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LA CERTIFICAZIONE DELLE COMPETENZE NELLA SCUOLA SECONDARIA
DI SECONDO GRADO PER STUDENTI CON DISABILITA GRAVE

di Davide Capperucci

1. La certificazione delle competenze nel sistema scolastico italiano:
il quadro normativo di riferimento

Negli ultimi anni la certificazione delle competenze ha assun-
to un rilievo centrale all'interno dei sistemi scolastici di di-
versi Paesi europei e delle politiche per I'inclusione (Caldin,
2014; Bocci, 2015a). Infatti, a partire dalla Raccomandazione del
Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a
competenze chiave per Uapprendimento permanente (2006/962/CE),
accompagnata da una seconda Raccomandazione del Consi-
glio del maggio 2018, la certificazione delle competenze ha
trovato un’organica sistematizzazione all’'interno delle politi-
che comunitarie per il lifelong learning. In Italia I'attenzione si
¢ concentrata soprattutto sulla fascia dell’istruzione obbliga-
toria, dove, negli ultimi dieci anni, sono state promosse nu-
merose sperimentazioni sia nel primo che nel secondo ciclo
(Capperucci, 2011; Castoldi, 2016).

Dopo essere stata individuata come uno degli obiettivi
di sistema dalla normativa sull’autonomia scolastica (Dpr n.
275/1999, art. 10), la certificazione delle competenze ha tro-
vato applicazione operativa grazie alla CM n. 28/2007, che ha
fornito alcuni chiarimenti in merito:

1) da certificazione delle competenze, oltre ad assumere
una funzione di orientamento e sostegno al processo formati-
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vo di ciascun alunno, registra le competenze acquisite, le capa-
cita e le potenzialita dimostrate nelle diverse aree disciplina-
ri e 1 traguardi raggiunti dall’alunno, tenendo presente sia il
percorso scolastico che gli esiti delle prove d’esame, sulla base
di specifici indicatori individuati dalla scuola»;

2) «allo stato attuale non si dispone di un quadro compiuto
di definizione degli obiettivi specifici di apprendimento e del-
le competenze e pertanto, di fronte alla non ancora compiuta
definizione del nuovo impianto pedagogico-didattico, la mes-
sa in atto dei corrispondenti strumenti valutativi/certificativi
non puod non avere un carattere sperimentale»';

3) «I'anno scolastico 2006-2007 costituisce un ‘anno ponte’
di operosa transizione durante il quale il delicato tema deve
essere necessariamente affrontato in termini sperimentall,
flessibili e aperti»;

4) fornisce un primo «modello di certificazione delle com-
petenze [che deve essere] adottato da tutte le istituzioni scola-
stiche in via sperimentale, con gli opportuni adattamenti alle
specifiche situazioni delle realta locali».

La questione, affrontata in via sperimentale con la circolare
ministeriale del 2007, negli anni successivi comincia a trovare
una definizione piu puntuale e una collocazione strutturale
nel sistema di istruzione attraverso la Legge n. 169/2008 (art.
3 — Valutazione sul rendimento scolastico degli studenti) e il conse-
guente decreto attuativo, Dpr n. 122/2009.

Lart. 1 comma 6 del suddetto Decreto dispone infatti che:

al termine dell’anno conclusivo della scuola primaria, della scuo-
la secondaria di primo grado, dell’'adempimento dell’obbligo di
istruzione ai sensi dell’articolo 1, comma 622, della legge 27 di-
cembre 2006, n. 296, e successive modificazioni, nonché al ter-
mine del secondo ciclo dell’istruzione, la scuola certifica 1 livelli

! Si ricorda che le Indicazioni Nazionali per i Licei e le Linee Guida per gli Istituti
Tecnici e Professionali sono state pubblicate nel 2010, a seguito del riordino della
scuola secondaria di secondo grado previsto dai Decreti nn. 87, 88 e 89 del
2010.
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di apprendimento raggiunti da ciascun alunno, al fine di soste-
nere i processi di apprendimento, di favorire 'orientamento per
la prosecuzione degli studi, di consentire gli eventuali passaggi
tra i diversi percorsi e sistemi formativi e I'inserimento nel mon-
do del lavoro.

Il successivo passaggio verso l'introduzione di procedure e
strumenti per la certificazione delle competenze avviene at-
traverso due distinti percorsi: da una parte viene immediata-
mente predisposto un modello unico nazionale per la certi-
ficazione delle competenze acquisite dagli studenti a seguito
dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione della durata di
dieci anni; mentre dall’altra parte viene avviato il processo per
la costruzione di un sistema organico di certificazione delle
competenze al termine del primo ciclo d’istruzione stretta-
mente connesso all’applicazione delle Indicazioni Nazionali per
il curricolo (Mpi, 2007; Miur, 2012).

1.1. La normativa sulla certificazione delle competenze

al termine dell 'obbligo d’istruzione

Con il DM n. 9/2010 viene approvato un modello unico na-
zionale per la certificazione delle competenze a compimento
dell’obbligo d’istruzione, indipendentemente dal fatto che lo
studente interrompa o prosegua il percorso di istruzione. La
nota di accompagnamento del decreto spiega che: «la certi-
ficazione ¢ uno strumento utile per sostenere e orientare gli
studenti nel loro percorso di apprendimento sino al conse-
guimento di un titolo di studio o, almeno, di una qualifica
professionale di durata triennale entro il diciottesimo anno
di eta».

Il modello di certificato & strutturato in modo da rende-
re sintetica e trasparente la descrizione delle competenze di
base acquisite a conclusione dei dieci anni di istruzione obbli-
gatoria. Tale documento ha la finalita di certificare il livello
raggiunto al termine del percorso di istruzione obbligatoria
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rispetto alle competenze previste dai quattro «assi culturali»

(asse dei linguaggi, asse matematico, asse scientifico-tecnolo-

gico e asse storico-sociale), introdotti dal DM n. 139/2007.
Nel documento ¢ presente un riferimento anche alle com-

petenze chiave di cittadinanza, in questo caso tuttavia si ri-
chiamano non tanto le competenze della Raccomandazione
europea 2006/962/CE, quanto le otto competenze chiave di
cittadinanza dell’Allegato 2 del DM 139/2007, che prevedo-
no: 1. imparare ad imparare, 2. progettare, 3. comunicare, 4.
collaborare e partecipare, 5. agire in modo autonomo e re-
sponsabile, 6. risolvere problemi, 7. individuare collegamenti
e relazioni, 8. acquisire e interpretare informazioni. In que-
sta fase della produzione normativa, almeno secondo il legi-
slatore italiano, dette competenze di cittadinanza sembrano
adattarsi meglio agli apprendimenti e alle competenze che la
scuola ¢ in grado di sviluppare attraverso la propria azione
didattica.

La certificazione delle competenze ¢ realizzata secondo
una scala articolata su tre livelli (base, intermedio, avanzato),
ciascuno dei quali € accompagnato da un descrittore sintetico,
come riportato di seguito:

*  Livello base: 1o studente svolge compiti semplici in situa-
zioni note, mostrando di possedere conoscenze e abilita
essenziali e di saper applicare regole e procedure fonda-
mentali.

o Livello intermedio: 1o studente svolge compiti e risolve proble-
mi complessi in situazioni note, compie scelte consapevoli,
mostrando di saper utilizzare le conoscenze e le abilita ac-
quisite.

* Livello avanzato: 1o studente svolge compiti e problemi com-
plessi in situazioni anche non note, mostrando padronan-
za nell’'uso delle conoscenze e delle abilita. Sa proporre e
sostenere le proprie opinioni e assumere autonomamente
decisioni consapevoli.

La compilazione delle singole parti del modello, rispetto al
raggiungimento delle competenze di base previste, va riferita
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a piu discipline o ambiti disciplinari e rientra tra i compiti
assegnati al consiglio di classe.

Detto documento, riportato nella Tabella 1, rappresenta
un tentativo iniziale di introduzione della certificazione delle
competenze all’'interno del sistema scolastico italiano. Esso,
tuttavia, presenta non poche criticita legate all'impostazione
dello strumento, alle competenze oggetto di valutazione e ai
criteri impiegati per I'attribuzione del livello di competenza.
Rispetto a quest'ultimo punto, infatti, il documento considera
aree di competenza molto ampie e quindi difficili da valu-
tare, piuttosto che singole competenze per le quali I'indivi-
duazione di apposite evidenze sarebbe stata maggiormente
«sostenibile» e «praticabile» a vantaggio di una valutazione e
certificazione dei risultati piu valida e attendibile (Amenta,
2014; Trinchero, 2012).

Il rischio maggiore che ancora oggi si riscontra nella prati-
ca della certificazione delle competenze ¢ quello che essa sia
percepita dal corpo docente come I'ennesimo adempimento
burocratico, € non come un processo formativo, orientativo,
inclusivo e autovalutativo funzionale ad accompagnare i pro-
cessi di apprendimento dello studente e il miglioramento del-
la qualita della didattica (Cottini, Morganti, 2015).

Le novita introdotte dalla certificazione delle competenze,
se per un verso aprono il campo alla sperimentazione e al
confronto interno alle scuole sulla cultura della valutazione,
per un altro rischiano di focalizzare I'attenzione sulla valuta-
zione soprattutto attorno ai prodotti e ai risultati dell’appren-
dimento, trascurando la funzione formativa e inclusiva della
valutazione intesa come strumento per 'apprendimento e per
il miglioramento (Dovigo, 2007).

Tutto questo risulta ancora piu difficile soprattutto in quel-
le realta scolastiche dove le resistenze al cambiamento sono
piu forti e rendono difficile sia la costruzione di un sistema
interno di monitoraggio della qualita dell'inclusione (Dovigo,
2017) sia I'attuazione di una progettazione curricolare inclusi-
va condivisa a livello di istituto (Ianes, Macchia, 2008).
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Tab.1 — Certificato delle competenze di base acquisite a seguito dell’as-
solvimento dell’obbligo d’istruzione (DM n. 9/2010)

COMPETENZE DI BASE E RELATIVI LIVELLI RAGGIUNTI @

Asse dei linguaggi LIVELLI

lingua italiana:

* padroneggiare gli strumenti espressivi ed argomentativi
indispensabili per gestire |'interazione comunicativa verbale in vari
contesti

+ leggere comprendere e interpretare testi scritti di vario tipo

« produrre testi di vario tipo in relazione ai differenti scopi
comunicativi

lingua straniera

« utilizzare la lingua
operativi

.... per i principali scopi comunicativi ed

altri linguaggi
* utilizzare gli strumenti fondamentali per una fruizione consapevole del
patrimonio artistico e letterario
« utilizzare e produrre testi multimediali

Asse matematico

« utilizzare le tecniche e le procedure del calcolo aritmetico ed algebrico,
rappresentandole anche sotto forma grafica

+ confrontare ed analizzare figure geometriche, individuando invarianti e
relazioni

+ individuare le strategie appropriate per la soluzione di problemi

+ analizzare dati e interpretarli sviluppando deduzioni e ragionamenti
sugli stessi anche con l'ausilio di rappresentazioni grafiche, usando
consapevolmente gli strumenti di calcolo e le potenzialita offerte da
applicazioni specifiche di tipo informatico

Asse scientifico-tecnologico

* osservare, descrivere ed analizzare fenomeni appartenenti alla realtad
naturale e artificiale e riconoscere nelle varie forme i concetti di
sistema e di complessita

» analizzare qualitativamente e quantitativamente fenomeni legati alle
trasformazioni di energia a partire dall’esperienza

« essere consapevole delle potenzialita e dei limiti delle tecnologie nel
contesto culturale e sociale in cui vengono applicate

Asse storico-sociale

« comprendere il cambiamento e la diversita dei tempi storici in una
dimensione diacronica attraverso il confronto fra epoche e in una
dimensione sincronica attraverso il confronto fra aree geografiche e
culturali

+ collocare |'esperienza personale in un sistema di regole fondato sul
reciproco riconoscimento dei diritti garantiti dalla Costituzione, a tutela
della persona, della collettivita e dell’'ambiente

« riconoscere le caratteristiche essenziali del sistema socio economico
per orientarsi nel tessuto produttivo del proprio territorio

Le competenze di base relative agli assi culturali sopra richiamati sono state acquisite dallo
studente con riferimento alle competenze chiave di cittadinanza di cui all'allegato 2 del
regolamento citato in premessa (1. imparare ad imparare; 2. progettare; 3. comunicare; 4.
collaborare e partecipare; 5. agire in modo autonomo e responsabile; 6. risolvere problemi; 7.
individuare collegamenti e relazioni; 8. acquisire e interpretare I'informazione).

Fonte: D.M. n. 9 del 27 gennaio 2010 - Certificazione delle competenze obbligo
d’istruzione.

1.2. La normativa sulla certificazione delle competenze

al termine della scuola primaria e del primo ciclo di istruzione

La certificazione delle competenze nel primo ciclo di istruzio-
ne rappresenta uno dei tasselli fondamentali per dare piena
attuazione a nuovo modello di scuola, centrato sullo sviluppo
delle competenze, che prende avvio con la progettazione cur-
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ricolare e che prosegue con I'adozione di strategie didattiche
autentiche, situate, esperienziali, laboratoriali, collaborative
che ben si adattano a una didattica e valutazione per com-
petenze (Elia, 2013). Le stesse Indicazioni Nazionali, emanate
con il DM n. 254/2012, ne sottolineano I'importanza all’inter-
no di un percorso ciclico in grado di fare interagire tra loro
progettazione-didattica-valutazione-certificazione, ponendo
al centro le capacita del soggetto e I'azione formatrice della
scuola per garantire il successo formativo di ciascuno:

La scuola finalizza il curricolo alla maturazione delle competen-
ze, previste nel profilo dello studente al termine del primo ciclo,
fondamentali per la crescita personale e per la partecipazione
sociale, e che saranno oggetto di certificazione. Sulla base dei
traguardi fissati a livello nazionale, spetta all’autonomia didattica
delle comunita professionali progettare percorsi per la promo-
zione, la rilevazione e la valutazione delle competenze. Partico-
lare attenzione sara posta a come ciascuno studente mobilita e
orchestra le proprie risorse — conoscenze, abilita, atteggiamenti,
emozioni — per affrontare efficacemente le situazioni che la re-
alta quotidianamente propone, in relazione alle proprie poten-
zialita e attitudini. Solo a seguito di una regolare osservazione,
documentazione e valutazione delle competenze ¢ possibile la
loro certificazione, al termine della scuola primaria e della scuo-
la secondaria di primo grado, attraverso i modelli che verranno
adottati a livello nazionale. Le certificazioni nel primo ciclo de-
scrivono e attestano la padronanza delle competenze progressi-
vamente acquisite, sostenendo e orientando gli studenti verso la
scuola del secondo ciclo (Miur 2012, p. 19).

Le Indicazioni Nazionali sono il presupposto per poter proce-
dere alla redazione di appositi strumenti destinati ad attestare
e descrivere le competenze progressivamente acquisite dagli
studenti. Tali strumenti sono stati previsti prima dalla CM n.
3/2015 e in tempi recenti dal DM n. 742/2017, attuativo della
Legge n. 107/2015.
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La circolare ministeriale suddetta ha previsto 'adozione
sperimentale di due nuovi modelli nazionali di certificazio-
ne delle competenze nelle scuole del primo ciclo, uno per la
scuola primaria e I'altro per la scuola secondaria di primo gra-
do. Nel documento si precisa che «la certificazione delle com-
petenze non ¢ sostitutiva delle attuali modalita di valutazione
e attestazione giuridica dei risultati scolastici (ammissione alla
classe successiva, rilascio di un titolo di studio finale, ecc.), ma
accompagna e integra tali strumenti normativi, accentuando
il carattere informativo e descrittivo del quadro delle compe-
tenze acquisite dagli allievi, ancorate a precisi indicatori dei
risultati di apprendimento attesi».

Gli aspetti che caratterizzano il modello di certificazione
possono essere cosl sintetizzati: a) ancoraggio delle certifica-
zioni al profilo delle competenze, definito nelle Indicazioni Na-
zionali vigenti; b) riferimento esplicito alle competenze chiave
individuate dall’'Unione Europea, cosi come recepite nell’ordi-
namento italiano; c) presentazione di indicatori di competenza
secondo un’ottica trasversale, con due livelli di sviluppo (clas-
se quinta primaria, classe terza secondaria di primo grado); d)
connessione con tutte le discipline del curricolo, evidenzian-
do pero I'apporto specifico di piu discipline alla costruzione di
ogni competenza; e) definizione di quattro livelli di certifica-
zione, dove quello “iniziale” risulta essere funzionale a favorire
un’adeguata conoscenza e valorizzazione di ciascun allievo, an-
che rispetto ai progressi che questi puo fare mediante percorsi
didattici personalizzati; f) mancanza di un livello negativo, a
sottolineare il valore pro-attivo di una certificazione in progress
delle competenze che, nella fascia della scuola dell’obbligo,
sono ancora in fase di acquisizione; g) possibilita di integrare il
documento con competenze ad hoc per ogni allievo in base alle
sue caratteristiche personali e al suo talento; h) sottoscrizione e
validazione del documento da parte dei docenti e del dirigente
scolastico, con procedimento separato rispetto alla conclusione
dell’esame di Stato; i) presenza di un consiglio orientativo, affi-
dato alla responsabile attenzione dei genitori.
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Al termine del triennio di sperimentazione, i modelli di cer-
tificazione delle competenze, introdotti dalla CM n. 3/2015,
sono stati consolidati nel quadro dell’ordinamento scolastico
nazionale dal DM n. 742/2017, che ha definitivamente stabi-
lito 'obbligatorieta della certificazione delle competenze per
tutte le alunne e gli alunni delle scuole statali e paritarie del
primo ciclo. Il significato della certificazione viene identificato
nel «descrivere il progressivo sviluppo dei livelli delle compe-
tenze chiave e delle competenze di cittadinanza a cui I'intero
processo di insegnamento-apprendimento ¢ mirato, anche so-
stenendo e orientando le alunne e gli alunni verso la scuola
del secondo ciclo di istruzione».

I1 suo scopo, pertanto, ¢ quello di dare conto dei «risultati
del processo formativo al termine della scuola primaria e se-
condaria di primo grado, secondo una valutazione complessiva
in ordine alla capacita di utilizzare i saperi acquisiti per affron-
tare compiti e problemi, complessi e nuovi, reali o simulati».

I modelli di certificazione allegati al DM n. 742/2017 sono
stati costruiti a partire dalle otto competenze chiave previste
dalla Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del
18 dicembre 2006. Essi, infatti, considerano «la competenza
nelle abilita fondamentali del linguaggio, della lettura, del-
la scrittura e del calcolo e nelle Tecnologie dell’Informazione
e della Comunicazione (TIC) come una pietra angolare per
I'apprendimento» e la capacita di «<imparare a imparare come
utile per tutte le attivita di apprendimento». Inoltre, «pensiero
critico, creativita, iniziativa, capacita di risolvere i problemi,
valutazione del rischio, assunzione di decisioni e capacita di
gestione costruttiva dei sentimenti» sono elementi cruciali che
svolgono un ruolo di rilievo in tutte le competenze chiave.

Per quanto riguarda gli aspetti cui gli otto indicatori di
competenze della certificazione si riferiscono, nei due model-
li essi sono sostanzialmente gli stessi, con qualche differenza
rispetto alla complessita dei comportamenti attesi nei due di-
versi gradi di istruzione. La scala impiegata per le competen-
ze da certificare, invece, ¢ esattamente la stessa, ed & basata su
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4 livelli accompagnati da altrettanti descrittori, come indicato
di seguito:

Livello A — Avanzato: I'alunno/a svolge compiti e risolve pro-
blemi complessi, mostrando padronanza nell’'uso delle cono-
scenze e delle abilita; propone e sostiene le proprie opinioni e
assume in modo responsabile decisioni consapevoli;

Livello B — Intermedio: I'alunno/a svolge compiti e risolve
problemi in situazioni nuove, compie scelte consapevoli, mo-
strando di saper utilizzare le conoscenze e le abilita acquisite;

Livello C - Base: I'alunno/a svolge compiti semplici anche in
situazioni nuove, mostrando di possedere conoscenze e abilita
fondamentali e di saper applicare basilari regole e procedure
apprese;

Livello D — Iniziale: 'alunno/a, se opportunamente guida-
to/a, svolge compiti semplici in situazioni note.

Nelle Tabelle 2 e 3 sono riportati 1 modelli ministeriali di
certificazione da adottare al termine della scuola primaria e
secondaria di primo grado.

Anche in questo caso, come abbiamo detto per il modello
di certificazione delle competenze al termine dell’istruzione
obbligatoria, possono essere individuati alcuni punti di debo-
lezza che le linee guida che accompagnano i due documenti
non sono state in grado di chiarire.

Molte scuole, ad esempio, hanno incontrato non poche
difficolta nell’accertare competenze cosi ampie, globali, che
nel caso delle competenze disciplinari si riferiscono all'intero
spettro dei saperi e dei comportamenti che un alunno deve
essere in grado di mettere in atto, piuttosto che riferirsi ad
aspetti piu specifici caratterizzanti le competenze di ciascuna
disciplina.

Detta genericita la si riscontra anche per gli indicatorti rife-
riti alle competenze di cittadinanza, che proprio in virtu della
loro maggiore trasversalita, mal si prestano a essere riassunti
in un livello sintetico, che talvolta rischia di ridurre o trascu-
rare tratti individuali rilevanti. Allo stato attuale, possiamo
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dire quindi che i documenti in uso rappresentano il «<migliore
compromesso possibile» tra istanze diverse.

La prima rimanda al bisogno di iniziare a introdurre la ri-
flessione sulla valutazione e certificazione delle competenze
all'interno delle scuole, facendole diventare oggetto di con-
fronto tra 1 docenti e tra questi e le altre componenti scolasti-
che (studenti, famiglie, ordini scolastici successivi, stakeholders
esterni, ecc.).

La seconda contempla il fatto che detta attivita non vada
ad appesantire ulteriormente i carichi di lavoro assegnati alla
funzione docente, in termini di tempo e di impegni aggiuntivi
per 1 consigli di classe, per cui un documento snello, ma di cui
¢ responsabile I'intero team docente e il dirigente scolastico,
puo rappresentare un utile strumento per documentare i pro-
cessi e 1 prodotti dell’apprendimento maturati da uno studen-
te in un periodo di formazione medio-lungo. Per quanto dette
controindicazioni siano degne di attenzione e di negoziazio-
ne da parte degli organi ministeriali, occorre rimarcare come
sovente la via piu breve non sia anche quella piu efficace, e
che gli strumenti di valutazione non sono mai neutri, orienta-
no in una direzione o nell’altra 'osservazione e le rilevazioni
dei valutatori, possono concentrarsi su dimensioni generali o
su aspetti molto particolari, ecc., nel caso in questione, la ge-
nericita di certi indicatori non aiuta a migliorare la validita
e l'attendibilita della certificazione, tanto meno il confronto
interno/esterno alla scuola, che richiederebbe maggiore ana-
liticita e attenzione agli strumenti impiegati, a come vengono
raccolte le evidenze e a come viene assegnato un livello di
certificazione rispetto a un altro (Capperucci, 2016). Visto lo
stato ancora embrionale della certificazione delle competenze
nel nostro Paese, dette riflessioni aprono scenari di indagine
e di sperimentazione che riteniamo essere di grande attualita
e importanza sia per la ricerca scientifica sull’inclusione che
per il lavoro con e dentro le scuole (Caldin, Cinotti e Ferrari,
2013; Bocci, 2015b).
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Tab. 2 — Modello per la certificazione delle competenze al termine della scuola
primaria (DM n. 742/2017)

Competenze chiave
europee

Competenze dal Profilo dello studente
al termine del primo ciclo di istruzione

Livello ®

Comunicazione nella madrelin-
gua o lingua di istruzione

Ha una padronanza della lingua italiana che gli consente di com-
prendere enunciati, di raccontare le proprie esperienze e di adotta-
re un registro linguistico appropriato alle diverse situazioni.

2 | Comunicazione
straniera

nella  lingua

B in grado di sostenere in lingua inglese una comunicazione es-
senziale in semplici situazioni di vita quotidiana.

Competenza matematica e com-
petenze di base in scienza e tec-
nologia

Utilizza le sue conoscenze matematiche e scientifico-tecnologiche
per trovare e giustificare soluzioni a problemi reali.

Competenze digitali

Usa con responsabilita le tecnologie in contesti comunicativi con-
creti per ricercare informazioni e per interagire con altre persone,
come supporto alla creativita e alla soluzione di problemi sempli-
ci.

Imparare ad imparare

Possiede un patrimonio di conoscenze e nozioni di base ed ¢ in
grado di ricercare nuove informazioni. Si impegna in nuovi ap-
prendimenti anche in modo autonomo.

Competenze sociali e civiche

Ha cura e rispetto di sé, degli altri e dell’ambiente. Rispetta le re-
gole condivise e collabora con gli altri. Si impegna per portare a
compimento il lavoro iniziato, da solo o insieme agli altri.

Spirito di iniziativa *

3 T
Dimostra originalita e spirito di iniziativa. E in grado di realizzare

semplici progetti. Si assume le proprie responsabilita, chiede aiuto
quando si trova in difficolta e sa fornire aiuto a chi lo chiede.

Consapevolezza ed espressione
culturale

Si orienta nello spazio e nel tempo, osservando ¢ descrivendo
ambienti, fatti, fenomeni e produzioni artistiche.

Riconosce le diverse identita, le tradizioni culturali e religiose in
un’ottica di dialogo e di rispetto reciproco.

In relazione alle proprie potenzialita e al proprio talento si espri-
me negli ambiti che gli sono pili congeniali: motori, artistici e
musicali.

9 | che, relativamente a:

L’alunno/a ha inoltre mostrato significative competenze nello svolgimento di attivita scolastiche e/o extrascolasti-

* Sense of initiative and entrepreneurship nella Raccomandazione europea e del Consiglio del 18 dicembre 2006

Fonte: D.M. n. 742 del 3 ottobre 2017- Certificazione delle competenze per il
primo ciclo — Allegato A
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Tab. 3 — Modello per la certificazione delle competenze al termine del primo
ciclo di istruzione (DM n. 742/2017).

Competenze chiave europee Competenze dal Profilo dello studente Li‘(’l‘)’“"
al termine del primo ciclo di istruzione

C nella madrelin- | Ha una p. della lingua italiana che gli consente di comprende-
1| guao lingua di istruzione re e produrre enunciati e testi di una certa complessita, di esprimere le
proprie idee, di adottare un registro linguistico appropriato alle diverse
situazioni.
Comunicazione nelle lingue | E’ in grado di esprimersi in lingua inglese a livello elementare (A2 del
straniere Quadro Comune Europeo di Riferimento) e, in una seconda lingua eu-
2 ropea, di affrontare una cc icazi iale in semplici situazi

ni di vita quotidiana. Utilizza la lingua inglese anche con le tecnologie
dell’informazione e della comunicazione.

3 | Competenza matematica e com- | Utilizza le sue cc iche e scientifico-tecnologiche per
petenze di base in scienza e tec- | analizzare dati e fatti della realta e per verificare I'attendibilita di anali-
nologia si quantitative proposte da altri. Utilizza il pensiero logico-scientifico
per affrontare problemi e situazioni sulla base di elementi certi. Ha
consapevolezza dei limiti delle affermazioni che riguardano questioni
complesse.

4| Competenze digitali Utilizza con consapevolezza e responsabilita le tecnologie per ricerca-
re, produrre ed elaborare dati e informazioni, per interagire con altre
persone, come supporto alla creativita e alla soluzione di problemi.

5 | Imparare ad imparare Possiede un patrimonio organico di conoscenze e nozioni di base ed &

o 5| allo stesso tempo capace di ricercare e di organizzare nuove informa-
’ ’| zioni. Si imp in nuovi apprendi i in modo autonomo.

6 | Competenze sociali e civiche Ha cura e rispetto di sé e degli altri come presupposto di uno stile di
vita sano e corretto. E’ consapevole della necessita del rispetto di una
convivenza civile, pacifica e solidale. Si impegna per portare a compi-
mento il lavoro iniziato, da solo o insieme ad altri.

7| Spirito di iniziativa* Ha spirito di iniziativa ed & capace di produrre idee e progetti creativi.
Si assume le proprie responsabilita, chiede aiuto quando si trova in dif-
ficolta e sa fornire aiuto a chi lo chiede. E” disposto ad analizzare se
stesso e a misurarsi con le novita e gli imprevisti.

oo

Consapevolezza ed espressione | Riconosce ed apprezza le diverse identitd, le tradizioni culturali e reli-
culturale giose, in un’ottica di dialogo e di rispetto reciproco.

Si orienta nello spazio e nel tempo e interpreta i sistemi simbolici e cul-
turali della societa.

In relazione alle proprie potenzialita e al proprio talento si esprime ne-
gli ambiti che gli sono pilt congeniali: motori, artistici e musicali.

9 | L’alunno/a ha inoltre mostrato significative competenze nello svolgimento di attivita scolastiche e/o extrascolastiche,
relativamente a: °

* Sense of initiative and entrepreneurship nella Raccomandazione europea e del Consiglio del 18 dicembre 2006

Fonte: D.M. n. 742 del 3 ottobre 2017- Certificazione delle competenze per il
primo ciclo — Allegato B
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2. La valutazione scolastica dello studente con disabilita

Lo studente con disabilita, ai sensi della Legge n. 104/1992,
ha diritto a un Piano Educativo Individualizzato (PEI) che lo
accompagni per l'intero percorso d’istruzione.

I1 PEI, nel riportare gli interventi educativi e didattici desti-
nati all’alunno, e nel definire obiettivi, metodi, criteri di valuta-
zione, ¢ parte integrante della progettazione didattica di classe
e rappresenta un documento fondamentale anche ai fini della
certificazione delle competenze, nella misura in cui la totalita
delle azioni messe in atto dalla scuola per garantire I'inclusione
dello studente disabile si traducono nella maturazione di co-
noscenze e comportamenti che successivamente confluiranno
nella certificazione (Zappaterra, 2010a, 2010b; Pavone, 2004).

In considerazione del fatto che la valutazione dei risulta-
ti del percorso scolastico dello studente disabile & riferita al
PEI, questo deve riportare in modo molto chiaro gli obiettivi
che saranno poi oggetto di verifica e di valutazione (Trisciuzzi,
Fratini e Galanti, 2003). A partire dal loro raggiungimento o
meno, infatti, si pongono le basi per la costruzione di un piu
puntuale progetto di vita, che deve sempre tenere presenti
1 traguardi conseguiti dallo studente, in modo da orientare
in maniera consapevole le scelte future sia quelle di carattere
formativo che professionale (Besio, in Paparella, 2009; Ianes
e Cramerotti, 2009).

Nel caso degli studenti con disabilita inseriti nel primo ci-
clo di istruzione, i contenuti del PEI sono formulati a partire
dalle capacita del ragazzo, alla luce delle sue effettive poten-
zialita di apprendimento (PEI personalizzato), rilevate anche
attraverso il contributo degli operatori medico-sanitari e le
informazioni messe a disposizione da eventuali educatori e
soprattutto dalla famiglia.

Nella scuola secondaria di secondo grado, la costruzione
del PEI risulta essere piu complessa, infatti, prendendo a ri-
ferimento sempre le capacita e le potenzialita degli studenti,
possono verificarsi diverse condizioni didattico-progettuali:
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1. un PEI che preveda lo svolgimento di percorsi didattici
analoghi a quelli effettuati dai compagni di classe;

2. un PEI che preveda lo svolgimento di un percor-
so per obiettivi minimi e nel quale sia stabilita la riduzione o
sostituzione dei contenuti di alcune discipline (PEI semplifi-
cato). Gli obiettivi minimi da raggiungere in questo caso cor-
rispondono alle conoscenze che sono considerate sufficienti
anche per i compagni di classe;

3. un PEI che preveda lo svolgimento di un percorso con
contenuti differenti da quelli dei compagni di classe, anche
rispetto a una sola disciplina (PEI differenziato).

Sulle modalita con cui viene effettuata la valutazione dei
risultati scolastici dello studente con disabilita, il fatto che egli
abbia frequentato un percorso del primo o del secondo ciclo
di istruzione ha implicazioni sostanzialmente differenti, come
avremo modo di evidenziare nei paragrafi successivi.

2.1 La valutazione e certificazione delle competenze

dello studente con disabilita nel primo ciclo di istruzione

Secondo la normativa vigente, richiamata in precedenza, al
termine della scuola primaria e della scuola secondaria di pri-
mo grado la valutazione viene effettuata verificando, rispet-
to ai contenuti del PEI personalizzato, 1 progressi conseguiti
dall’alunno in rapporto alle sue potenzialita e ai livelli di ap-
prendimento iniziali®.

Come previsto dal D.Lgs. n. 59/2004, che ha abrogato I'art.
148 del Testo Unico (D.Lgs. n. 297/94), da diversi anni nella
scuola primaria non ¢ piu previsto alcun esame per il conse-
guimento della licenza finale, mentre a conclusione del primo

?Nelle Linee guida sull’integrazione scolastica degli alunni con disabilité emana-
te del 2009 si legge a riguardo: «la valutazione [...] va sempre rapportata al
PEI, che costituisce il punto di riferimento per le attivita educative a favore
dell’alunno con disabilita. Si rammenta che la valutazione in questione dovra
essere sempre considerata come valutazione dei processi e non solo come
valutazione della performance».
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ciclo di istruzione lo studente disabile ¢ ammesso all’esame
di Stato dal quale puo uscire con: a) il titolo legale di studio,
nel caso in cui siano stati raggiunti gli obiettivi indicati nel
PEI personalizzato, oppure, b) un attestato di certificazione
dei crediti formativi, nel caso in cui gli obiettivi del PEI perso-
nalizzato non siano stati conseguiti. Proprio in considerazione
del carattere personalizzato delle prove d’esame del primo ci-
clo, tuttavia, I'ipotesi del mancato rilascio del diploma appare
estremamente residuale e limitata alla casistica nella quale fin
dall'inizio il PEI abbia escluso la possibilita del conseguimento
di un titolo di studio.

Per cio che concerne il raggiungimento degli obiettivi in-
dividuati nel PEI personalizzato, I'orientamento fornito dalle
circolari e dalle ordinanze ministeriali ¢ quello di individuare
per lo studente disabile obiettivi coerenti con le competenze
su cui lavorano i compagni, ma formulati/riformulati in modo
appropriato alle sue capacita e alle sue potenzialita e dunque
con diversi risultati di apprendimento attesi. Questo vale sia
per 1l percorso della scuola primaria sia per il percorso della
scuola secondaria di primo grado (Canevaro et al. 2011).

I1 DM n. 742/2017 ha ricondotto la questione della valu-
tazione dello studente con disabilita nel primo ciclo di istru-
zione all'interno del nuovo quadro normativo riformulato a
seguito della certificazione delle competenze. Ladozione del
modello nazionale di certificazione delle competenze infatti
riguarda anche la valutazione degli alunni con disabilita, per i
quali il <modello puo essere accompagnato, ove necessario, da
una nota esplicativa che rapporti il significato degli enunciati
di competenza agli obiettivi specifici del piano educativo indi-
vidualizzato».

Quando 1 contenuti del PEI lo rendano utile o indispen-
sabile, il modello dunque puo essere integrato da ulteriori
elementi in grado di chiarire il collegamento esistente tra gli
enunciati di competenza presenti nel modello nazionale e gli
obiettivi del PEL Inoltre, ¢ anche possibile predisporre appo-
siti strumenti descrittivi (griglie, rubriche, ecc.) in grado di
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contestualizzare, facendo sempre riferimento al PEI, il conse-
guimento delle competenze certificate.

Eimportante rilevare che la certificazione delle competenze
effettuata nel primo ciclo di istruzione non ¢ proposta in alcun
modo nei termini di una valutazione differenziata: 1 modelli
utilizzati sono gli stessi per tutti gli studenti e in essi non
compare alcun richiamo all’esistenza di un PEI, salvo cio non
si rilevi dalla presenza di ulteriori strumenti descrittivi (OM
21 maggio 2001, n. 90).

Il certificato delle competenze che viene rilasciato a conclu-
sione degli studi del primo ciclo accompagna lo studente con
disabilita al secondo ciclo di istruzione, al quale ha diritto di
accedere indipendentemente dall’aver o meno conseguito il
titolo legale di studio e che comporta la frequenza della scuola
secondaria di secondo grado almeno fino al completamento
dell’obbligo d’istruzione, quando deve essere rilasciato un do-
cumento di certificazione delle competenze di base.

3. La valutazione e certificazione delle competenze
dello studente con disabilita nel secondo ciclo di istruzione

Il secondo ciclo di istruzione prevede due momenti nei quali
possono essere valutate e certificate le competenze dello stu-
dente: quando risulta assolto I'obbligo d’istruzione e quando
viene completato il percorso degli studi secondari di grado
superiore.

Al momento in cui viene assolto I'obbligo di istruzione,
dopo dieci anni di istruzione obbligatoria, la scuola ¢ tenuta
a redigere un certificato che attesta le competenze di base di
ogni suo studente. Tale certificato, predisposto sulla base del
modello approvato con il DM n. 9/2010 (Tabella 1), ¢ rila-
sciato immediatamente nel caso lo studente non prosegua il
percorso scolastico oppure viene conservato presso la scuola e
poi consegnato al termine degli studi superiori. A conclusione
del percorso di istruzione superiore, invece, la valutazione dei
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risultati raggiunti dallo studente avviene mediante la prova
dell’esame di Stato che consente di conseguire il relativo di-
ploma, con lattribuzione di un voto finale, ma senza alcuna
dettagliata certificazione delle competenze.

Nel caso degli studenti con disabilita, la valutazione e la
certificazione delle competenze avvengono con modalita in
parte analoghe e in parte difformi rispetto alle procedure ap-
pena descritte. Nel momento in cui lo studente con disabilita
ha assolto I'obbligo di istruzione, la scuola ¢ tenuta a redigere
anche per lui il certificato delle competenze acquisite, 1 cui
contenuti — come previsto dal DM n. 139/2007 — devono fare
riferimento al PEI e quindi alle attivita educative e agli obiet-
tivi che in esso sono formulati.

Al termine del percorso di studi secondari di secondo gra-
do la verifica delle competenze acquisite puo avvenire secon-
do molteplici procedure e con esiti differenti, in relazione a
quanto stabilito nel PEI, o meglio in base al fatto che la pro-
grammazione didattica prevista nel PEI sia ordinaria, sem-
plificata o differenziata. Pertanto le modalita di verifica delle
conoscenze/competenze acquisite dallo studente e quindi la
sua valutazione possono essere diverse e possono condurre o
meno al conseguimento del titolo di studio (OM 21 maggio
2001, n. 90).

Dal punto di vista delle procedure per la verifica delle co-
noscenze e delle competenze, I'esistenza di un PEI che preve-
da una programmarzione didattica ordinaria o semplificata da
luogo allo svolgimento di prove d’esame analoghe o equipol-
lenti a quelle effettuate dalla classe, con eventuali adattamen-
ti (tempi piu lunghi, contenuti equivalenti ma forma diversa
dallo scritto o dall’orale, ecc.) che pero permettono comunque
una valutazione degli apprendimenti allineata e comparabile
con quella dei compagni. La presenza di un PEI che preveda
una programmazione differenziata, invece, consente il ricorso
a prove di verifica diverse, tanto nella forma quanto nel conte-
nuto, che non consentono l'acquisizione del diploma di scuola
secondaria di secondo grado. Nel secondo ciclo di istruzione,
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infatti, agli studenti con disabilita viene garantita la frequen-
za (peraltro con I'obbligo di istruzione che puo essere elevato
fino a 18 anni), ma non il conseguimento del titolo di studio,
che non ¢ consentito qualora vi sia stata una programmazione
differenziata. In particolare, la presenza di un PEI differenzia-
to determina che la conclusione del percorso scolastico possa
avvenire anche senza la necessita di espletare la prova di esa-
me, dando cosi luogo al solo rilascio di un attestato che certifi-
chi 'avvenuta frequenza di un istituto di istruzione superiore;
altrimenti ¢ possibile prevedere che, pur senza 'ammissione
alla prova dell’esame di Stato, venga svolta una prova d’esame
di tipo differenziato mirata alla verifica del raggiungimento
delle competenze ricondotte agli obiettivi del percorso educa-
tivo individualizzato.

La CM n. 125/2001, che regola nello specifico gli strumenti
di certificazione da utilizzare per gli studenti con disabilita al
termine del loro percorso di studi superiori, stabilisce che per
coloro i quali svolgono una programmazione differenziata, e
quindi non conseguono un titolo di studio con valore legale,
venga rilasciata una certificazione delle competenze — che puo
riguardare sia le abilita di natura professionale sia gli aspetti
relativi all’autonomia personale, alla relazione e alla socializza-
zione — dalla quale derivano appositi crediti formativi.

In particolare viene chiarito che «qualora I'alunno in situa-
zione di handicap abbia svolto un percorso didattico differen-
ziato e non abbia conseguito il diploma che attesta il supe-
ramento dell’esame, riceve un attestato recante gli elementi
informativi relativi a indirizzo e durata del corso di studi, vota-
zione complessiva ottenuta, materie di insegnamento ricom-
prese nel curricolo degli studi con l'indicazione della durata
oraria complessiva destinata a ciascuna delle competenze, co-
noscenze e capacita anche professionali acquisite, crediti for-
mativi documentati in sede di esame» (in questi casi si parla di
Attestato di Credito Formativo).

Nel caso in cui lo studente con disabilita abbia un PEI dif-
ferenziato ma risulti in grado di «partecipare agli esami di
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qualifica professionale e di maestro d’arte, svolgendo prove
differenziate, omogenee al percorso svolto, finalizzate alla at-
testazione delle competenze e abilita acquisite», egli riceve in-
vece una certificazione (Certificato di Credito Formativo) che
puo costituire un credito formativo spendibile nella frequenza
dei corsi di formazione professionale organizzati d’'intesa con
le regioni e con gli enti locali. Alla CM n. 125/2001 sono alle-
gati due modelli per la descrizione delle competenze acquisite
dall’alunno disabile, con indicazione del contesto e delle con-
dizioni in cui dette competenze possono effettivamente essere
utilizzate. Tali modelli ad oggi sono stati utilizzati anche per
la valutazione degli studenti con disabilita grave, allo scopo
di fornire informazioni utili per un loro futuro inserimento in
situazioni protette.

4. La certificazione delle competenze per lo studente con disabilita
in condizioni di gravita: un percorso di ricerca-formazione
realizzato nella scuola secondaria di secondo grado

La valutazione e certificazione delle competenze acquisite nel
contesto scolastico, cosi come sono state regolamentate dalla
normativa degli ultimi anni, presentano aspetti di rilievo an-
che per gli studenti con disabilita. La questione ¢ comune a
tutti gli ordini e gradi dell’ordinamento scolastico, sebbene
— come gia segnalato — le soluzioni e le risposte adottate nel
primo e nel secondo ciclo di istruzione siano in parte diverse.

Nel primo ciclo, dove I'alunno disabile ¢ accompagnato da
un PEI personalizzato, la certificazione delle competenze av-
viene attraverso gli strumenti previsti dal DM n. 742/2017,
con l'eventuale integrazione di altra documentazione di natu-
ra descrittiva (rubriche, griglie, ecc.), utile a fornire un quadro
piu puntuale delle conoscenze, abilita e competenze dell’alun-
no; e, salvo casi limite, la certificazione delle competenze si as-
socia al conseguimento del titolo di studio. Nel secondo ciclo,
invece, il diverso tipo di progettazione didattica che il PEI puo
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prevedere (ordinaria, semplificata, differenziata) comporta
molteplici implicazioni soprattutto per quanto riguarda I'esito
finale del percorso di studio e la relativa certificazione (titolo
di studio legale, certificato di credito formativo, attestato di
credito formativo, attestato di frequenza) (Ulivieri, a cura di,
2012; Ulivieri, Franceschini e Macinai, a cura di, 2008).

La questione della certificazione delle competenze di base
per l'alunno con disabilita, prevista al completamento dei
dieci anni di istruzione obbligatoria, viene risolta dal DM n.
139/2007 con una generica indicazione secondo la quale «ai
fini dell’adempimento dell’obbligo di istruzione da parte de-
gli alunni diversamente abili si fa riferimento al Piano Educa-
tivo Individualizzato», espressione che sembra voler significa-
re che i livelli da indicare nella certificazione debbano essere
correlati agli obiettivi e ai risultati del PEI e non agli indicatori
standard riportati nel modello. In realta, la precisazione se-
condo la quale la certificazione delle competenze di base pos-
sedute all’assolvimento dell’obbligo di istruzione debba essere
effettuata con riferimento al PEI solo apparentemente risolve
una questione che spesso risulta essere assai complessa. Quan-
do lo studente diversamente abile ¢ accompagnato da un PEI
differenziato solitamente si ¢ in presenza di una disabilita di
natura (anche) cognitiva, il cui livello di gravita puo variamen-
te collocarsi in un continuum che va da situazioni di ritardo
mentale pitt 0 meno severo, da cui possono derivare difficolta
di apprendimento, ma non di autonomia e/o relazione €/o so-
cializzazione, fino a situazioni in cui il ritardo mentale ¢ molto
severo e si associa a problemi di carattere comportamentale
anche estremamente significativi (Zappaterra in Elia, 2014;
Soresi, 2007). E evidente che in quest’ultimo caso la certifi-
cazione delle competenze di base assume una prospettiva del
tutto diversa da quella espressa con il modello allegato al DM
n. 9/2010 e l'utilizzo degli assi e degli indicatori in esso con-
templati diventa difficile se non impossibile.

Questa ¢ la problematica di fondo che ¢ stata affrontata
all'interno di un percorso di ricerca-formazione (Asquini, a
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cura di, 2018), realizzato da ottobre 2017 a marzo 2018 con
un gruppo di 32 docenti, 22 di sostegno e 10 curricolari, ap-
partenenti a 18 istituti di istruzione superiore della Toscana.

La domanda di ricerca che il gruppo di lavoro si ¢ posto
fin dall'inizio del percorso ¢ stata la seguente: «Come realiz-
zare la certificazione delle competenze di base, nella scuola
secondaria superiore, nei casi in cui ci si trovi in presenza di
uno studente con disabilita in condizioni di gravita tali da:
a) non rendere possibile I'uso dello strumento standardizzato
proposto dal DM n. 9/2010, ma b) si intenda comunque atte-
stare competenze di natura scolastica e trasversale verificabili
e valutabili?».

Da qui la proposta di lavorare, assieme all’Universita, alla
redazione di uno strumento di certificazione delle competen-
ze per gli studenti in situazione di gravita, assimilabile a quel-
lo ministeriale da rilasciare contestualmente all’assolvimento
dell’obbligo di istruzione.

5. Quale strumento per quale livello di gravita:
definizione del target, delle fasi e degli strumenti di ricerca

Come gia segnalato, all'interno della progettazione didattica
differenziata si collocano situazioni di ritardo cognitivo estre-
mamente variegate. Il punto di partenza su cui viene costruito
il PEI, con la definizione degli obiettivi da conseguire e delle
metodologie da mettere in campo, puo dunque essere anche
molto diverso da studente a studente. Per questo, potrebbe
apparire poco produttivo impegnarsi nella costruzione di uno
strumento di certificazione delle competenze tale da risultare
appropriato per una gamma di situazioni estremamente ampia
ed eterogenea.

La progettazione differenziata, per contro, pone al centro
del progetto educativo le caratteristiche specifiche del singolo
studente, pertanto appare poco funzionale pensare alla verifica
e alla valutazione delle sue competenze attraverso un modello
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standardizzato. Il punto da cui partire, tuttavia, ¢ forse un altro
e va a toccare proprio le questioni dell'inclusione, dell’equita,
del rispetto delle diversita, della piena valorizzazione di tutti 1
soggetti, soprattutto all'interno di un contesto educativo come
la scuola che ha tra le sue finalita principali quella della for-
mazione dell'uomo nelle sue molteplici dimensioni (D’Alonzo,
2008; Giaconi, Del Bianco, 2018; Ianes, Cramerotti, 2009). Per
questo la certificazione delle competenze di base possedute al
momento dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione costitui-
sce una questione a cui deve essere dato seguito anche nel caso
di studenti con disabilita grave. Da qui I'esigenza di elaborare
uno strumento in parte simile a quello proposto dal DM n.
9/2010, ma con la possibilita di personalizzarlo rispetto a cia-
scun soggetto, dando valore alle competenze che ogni studen-
te ¢ in grado di mettere in atto in primis a scuola, ma anche in
altri contesti a lui familiari.

Il target che il gruppo di ricerca-formazione ha preso a ri-
ferimento per I'elaborazione del documento di certificazione
¢ stato quello dello studente con disabilita in condizione di
gravita con un deficit cognitivo severo, la cui progettazione,
in linea di massima, ¢ mirata all’apprendimento di conoscen-
ze e competenze di natura pratica, solo in parte o indicativa-
mente riconducibili agli assi culturali riportati nella scheda
ministeriale. Il profilo tipo di un caso del genere, condiviso
all'interno del gruppo di insegnanti partecipanti alla ricerca,
¢ stato quello di uno «studente che ha un ritardo mentale di
grado medio-grave; che riesce a comprendere globalmente
il linguaggio verbale ma la comprensione del testo scritto ¢
molto modesta o assente; in cui € presente una forma di pro-
duzione verbale mentre la capacita di scrittura si concentra
sulla parola-frase; che ¢ in grado di contare e puo riuscire ad
operare con la quantita e/o il calcolo per risolvere problemi di
vita quotidiana; che ha tempi di attenzione abbastanza ridotti;
che ha comportamenti non sempre autonomi e adeguati al
contesto ma che tuttavia gli permettono di relazionarsi con gli
altri all'interno del piccolo gruppo».
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Le fasi attraverso le quali si ¢ articolato il percorso di ricer-
ca-formazione sono state le seguenti:

* impostazione e condivisione del disegno di ricerca all'in-
terno del gruppo di lavoro a partire dalla ricognizione di
materiali e strumenti presenti in letteratura e/o disponibili
presso gli istituti di appartenenza dei docenti;

* definizione del target di riferimento a partire dall’analisi
delle diagnosi funzionali e dei PEI di studenti frequentanti
i 18 istituti partecipanti alla ricerca;

* costruzione del certificato delle competenze: definizione
della struttura, delle aree di competenza, degli indicatori
di competenza, dei livelli di certificazione;

* costruzione delle rubriche di valutazione riferite ai livelli
di certificazione individuati;

* sperimentazione sul campo del certificato delle compe-
tenze all'interno degli istituti di titolarita dei docenti del
gruppo di lavoro;

* modifiche e integrazioni ad alcuni indicatori di competen-
za del certificato;

* approvazione della versione finale dello strumento e sua dis-
seminazione all'interno degli istituti partecipanti alla ricerca;

* follow-up della ricerca a distanza di un anno per imple-
mentare la qualita e 'efficacia dello strumento.

In ragione della situazione di gravita degli studenti-target a
cui si ¢ inteso riferire il documento di certificazione, questul-
timo ¢ stato predisposto soprattutto a partire dall'identifica-
zione di competenze e abilita legate all’autonomia personale
e all'interazione sociale in contesti familiari. Lo stesso dicasi
per la rubrica valutativa descrittiva dei diversi livelli di certifi-
cazione, nella quale sono presenti frequenti richiami alla pos-
sibilita che una competenza possa essere manifesta con l'ap-
porto o il sostegno di altre persone (gruppo dei pari o adulti
di riferimento).
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6. 1 prodotti della ricerca: il certificato delle competenze di base
per Uassolvimento dell obbligo di istruzione
dello studente con disabilita in condizioni di gravita

Il modello realizzato al termine della ricerca, riprodotto nella
Tabella 4, presenta la medesima struttura di quello emanato
dal DM n. 9/2010, infatti le aree di competenza coincidono
con 1 cosiddetti «assi culturali».

Gli indicatori di competenza di ciascun asse, invece, sono
riferiti a comportamenti e azioni che lo studente con grave
ritardo cognitivo puo esprimere in contesti e situazioni a lui
familiari, come la scuola, il gruppo dei pari, la vita quotidiana,
le relazioni con le figure di riferimento, ecc.

Nell’asse dei linguaggi, ad esempio, I'ambito in cui risul-
ta significativo rilevare le competenze possedute dallo stu-
dente — ancor piu che nella «lingua straniera» — & soprattutto
quello degli «altri linguaggi», rispetto ai quali ¢ essenziale far
emergere la capacita di decodificare e interpretare messaggi
espressivi, anche non verbali, legati alla comunicazione di sen-
timenti, emozioni, stati d’animo, sensazioni, bisogni, ecc.

Allo stesso modo, nell’asse matematico e nell’asse scientifi-
co-tecnologico le competenze da rilevare riguardano soprat-
tutto aspetti funzionali legati all’autonoma gestione di sem-
plici situazioni di vita quotidiana (rapporto con gli oggetti,
orientamento spazio-temporale, uso di dispositivi, applicazio-
ne funzionale di strumenti e delle tecnologie, ecc.).

Nell’asse storico-sociale, infine, le competenze di base da
verificare sono riconducibili alla capacita di saper stare, e in-
teragire positivamente, all'interno del gruppo dei pari, rico-
noscendo il proprio ruolo e quello degli altri.
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Tab. 4 — Certificato delle competenze di base acquisite nell’assolvimento dell’ob-
bligo d’istruzione dallo studente con disabilita grave.

Competenze di base

Asse dei linguaggi

Lingua Italiana

- ascolta e comprende semplici messaggi

- comunica 1 propri bisogni, verbalizza ed esprime sentimenti ed emo-
zioni

- esprime le proprie idee

- produce messaggi orali legati al proprio vissuto personale

- usa termini e parole adatte al contesto

- decodifica e comprende messaggi misti (parole /o immagini)

- scrive semplici parole

Lingua Straniera

- discrimina vocaboli e espressioni della lingua italiana da quelli della
lingua straniera

- comprende vocaboli semplici di uso quotidiano

Altri Linguaggi
- decodifica ed interpreta i vari messaggi espressivi
- sa esprimere sentimenti ed emozioni

Asse matematico

- opera con la quantita ¢/o 1l calcolo per risolvere semplici problemi real
- classifica e divide gli oggetti in gruppi secondo criteri stabiliti

- si orienta nel tempo e nello spazio

- stabilisce relazioni temporali tra gli eventi

- sa mettere in relazione, ordinare, fare corrispondenze

Asse scientifico-tecnologico

- sa utilizzare in modo funzionale strumenti informatici (PC, tablet)

- sa utilizzare in modo funzionale strumenti di comunicazione (cellulare, ecc.)

- sa utilizzare in modo funzionale strumenti per accedere alle informa-
zioni (elenchi, tabelle, registri, internet)

- ¢ in grado di realizzare un compito dato o individuato autonomamente

Asse storico-sociale

- comprende le principali regole di convivenza

- partecipa e collabora alle attivita di gruppo
individua il proprio ruolo all'interno del gruppo

- individua i propri compiti all'interno del gruppo

- distingue i ruoli e i compiti dei membri del gruppo
- accetta consigli e critiche

- sa chiedere aiuto

- ha cura di sé

sa gestire il proprio materiale di studio

Fonte: Elaborazione dell’autore.
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I livelli con cui ¢ stata valutata e certificata 'acquisizione delle

competenze di ciascun asse sono stati:

 livello base (nel caso in cui non sia stato raggiunto il livello
base, ¢ stata utilizzata 'espressione «livello base non rag-
giunto» con I'indicazione della relativa motivazione)

*  lwello intermedio

*  lwello avanzato

La descrizione dei comportamenti corrispondenti ai livelli di
certificazione sopra richiamati ¢ stata riportata in un’apposita ru-
brica di valutazione, che il gruppo di lavoro ha costruito in modo
congiunto e successivamente sperimentato nella pratica didattica
allo scopo di verificarne la validita. Come riportato in letteratu-
ra (Allen, Tanner, 2006; Arter, McTighe, 2001; Jonsson, Svingby,
2007), le rubriche sono uno strumento utile a valutare la qualita
dei prodotti e delle prestazioni riconducibili a uno specifico am-
bito di intervento. In particolare, tale strumento serve a indicare
quali sono gli aspetti costitutivi di una competenza (dimension)
che si intendono valutare ai fini della a) individuazione dei risul-
tati conseguiti in un arco temporale ben definito e b) della loro
graduazione secondo una scala di qualita predefinita.

In sostanza, «mediante le rubriche ¢ possibile identificare le
aspettative specifiche relative a una prestazione e indicare se
e come 1 traguardi stabiliti in precedenza sono stati raggiunti,
dedicando un’attenzione particolare al livello di padronanza
rilevato» (Capperucci, 2016, p. 143). In ambito scolastico, 1'u-
so delle rubriche di valutazione si ¢ progressivamente diffu-
so soprattutto per la loro efficacia nel riuscire a descrivere in
senso qualitativo quello che lo studente «sa fare con cio che
sa» (Wiggins, 1993). La sinteticita delle descrizioni relative ai
diversi livelli di padronanza delle competenze che accompa-
gnano 1 modelli di certificazione emanati dal Ministero, difat-
ti, costituiscono un limite alla chiara e reale rappresentazione
delle effettive capacita e abilita dello studente. E se cio appare
vero in generale, lo ¢ ancora di piu nel particolare caso del-
lo studente con disabilita che necessita di una raffigurazione
ancor piu personalizzata della propria situazione e dei suoi



222

risultati di apprendimento.

La rubrica di valutazione qui proposta (Tabella 5) mantiene tut-
ti e tre 1 livelli di padronanza delle competenze che si ritrovano
nel modello allegato al DM n. 9/2010. Un elemento importante
da segnalare ¢ che nella graduazione delle prestazioni, un rilievo
fondamentale ¢ stato attribuito alla necessita o meno di dover fare
ricorso al supporto o alla guida di un adulto di riferimento. Nel
caso di studenti con disabilita in condizioni di gravita, infatti, il
ricorso al sostegno (educativo, relazionale, comunicativo) offerto
da un insegnante o da un operatore specializzato costituisce spesso
un aspetto cruciale per la messa in atto di specifiche competenze

e abilita.

Tab. 5 — Rubrica di valutazione dei livelli di certificazione riferiti alle
competenze degli assi culturali.

Livelli
Competenza Base Intermedio Avanzato
Asse del Presta attenzione per | Presta  attenzione | Presta attenzione
: - | tempi brevi. Compren- | per la durata della | anche per tempi
Llnguaggl de semplici messaggi | attivita di lavoro. | prolungati. Ascolta e
comunicativi, ricondu- | Comprende sempli- | comprende semplici
Lingua cibili alla frase minima | ci messaggi comu- | messaggi comuniga:
Italiana e proposti in modo fa- | nicativi anche oltre | tivi, anche con pin
clitato (immagini, ico- | la  frase minima. | espansioni. Comuni-
ne). Comunica con suo- | Comunica utilizzan- | ca in modo chiaro e
ni, immagini, semplici | do parole o semplici | appropriato. ~ Scrive
parole o con l'uso della | frasi. Riconosce im- | semplici parole o
gestualita. Agisce solo | magini/parole fun- | frasi. Agisce in modo
se stimolato dall’adulto. | zionali alla sua au- | autonomo in contesti
tonomia. Agisce in | familiari.
modo autonomo, se
accompagnato dalla
guida dell’adulto.
Riconosce che la paro- | Riconosce e ripete | Riconosce e compren-
la non appartiene alla | semplici parole del- | de parole o espres-
Li lingua italiana. la lingua straniera. | sioni della lingua
mngua Agi lo 1 te- | straniera. In contesti
. gisce solo in conte- | straniera contes
Straniera sti noti e se guidato | noti agisce in modo
in modo partecipe | autonomo.
dall’adulto.
Decodifica i messag- | Decodifica i mes- | Interpreta i messaggi
gi espressivi in arrivo | saggi espressivi in | espressivi in arrivo e
attraverso l'adulto di | arrivo in modo au- | vi reagisce in modo
riferimento. Manife- | tonomo. Manifesta | appropriato. Sa
Altri sta il proprio stato d’a- ilvpropr_io stato (_1’a— espr_imere_ en_dozio_ni,
. .| nimo attraverso la ge- | nimo e i propri biso- | sentimenti, bisogni e
Llnguaggl stualita o in un modo | gni in modo chiaro e | preferenze.
che viene interpretato | comprensibile.
solo dall’adulto di ri-
ferimento.

segue
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all’attivita  di  grup-
po con stimoli forniti
dall’adulto di riferi-
mento. Deve essere
guidato in modo pun-
tuale nella cura di sé e
del proprio materiale
di studio.

gruppo con stimoli
forniti dell’adulto di
riferimento. Devo-
no essergli ricordati
i compiti connessi
alla cura di sé e al
proprio materiale di
studio.

Asse Usa alcune tecnologie | Usa alcune tecno- | Sa applicare semplici
Scientifico- funzionali all'appren- | logie essenziali e | procedure di utilizzo
. dimento e all’esercizio | funzionali per la | delle diverse tecno-
TeCIlOIOgICO della propria autono- | propria autonomia, | logie in funzione allo
mia. Opera sotto la | 'apprendimento e | scopo. Sceglie la tec-
guida dell’adulto in |la  comunicazione. | nologia adeguata alle
contesti noti. Agisce in modo au- | situazioni e ai bisogni
tonomo in contesti | da soddisfare. Opera
noti e strutturati. in modo autonomo
nello svolgimento di

un compito dato.
Asse Sta nel gruppo cono- | Sta nel gruppo an- | Partecipa in modo
Storico- sciuto con la media- | che in modo autono- | autonomo alle attivi-
. zione dell'adulto di | mo. Partecipa e col- | ta del gruppo. Colla-
Sociale riferimento. Partecipa | labora all’attivita di | bora alle attivita del

gruppo. Riconosce e
individua le persone
di cui avvalersi per
svolgere un compito.
Sa gestire in auto-
nomia la cura di se
stesso e del proprio
materiale di studio. E
consapevole dei pro-
pri punti di forza e di
debolezza.

Fonte: Elaborazione dell’autore.

7. Conclusioni

La difficolta che la certificazione delle competenze pone nel
caso degli studenti con disabilita in condizioni di gravita ¢ una
questione che non puo essere sottovalutata. Linadeguatezza
dell’attuale modulistica ministeriale, infatti, dimostra di pre-
stare scarsa attenzione alla differenziazione dei percorsi so-
prattutto per gli studenti diversamente abili che presentano
un significativo ritardo cognitivo.

Lampia eterogeneita di casi che accompagna la disabilita,
per la quale non a caso ¢ prevista la redazione di piani edu-
cativi individualizzati il cui obiettivo ¢ cogliere e valorizzare le
potenzialita e le capacita del singolo studente (Cottini, 2016),
rende poco utile pensare a uno strumento standardizzato.

Questo potrebbe essere preso in esame, tutt’al piu, ragio-
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nando per clusters, ovvero per casi e tipologie di soggetti che
presentano situazioni e condizioni evolutive abbastanza simili,
per le quali potrebbe essere individuato un comune modello di
certificato delle competenze, mantenendo sempre e comunque
la possibilita di eventuali adattamenti ai singoli casi. Infatti an-
che per quegli studenti che presentano un quadro clinico-fun-
zionale ben definito, la possibilita di prevedere appositi spazi
di personalizzazione sembra essere una necessita irrinunciabile.

Lesigenza di riflettere e di fare ricerca attorno alla cer-
tificazione delle competenze per gli studenti con disabilita,
tuttavia, non deve essere dettata dal vulnus normativo che le
scuole stanno vivendo in questo momento, ma dalla convin-
zione che la certificazione delle competenze possa essere uno
strumento ulteriore a vantaggio dell’inclusione scolastica, so-
ciale e professionale dei soggetti diversamente abili, capace di
di valorizzare le competenze che essi vanno maturando gra-
zie al lavoro sinergico che molti insegnanti portano avanti in
collaborazione con gli educatori extrascolastici, I’equipe me-
dico-specialistica e soprattutto con le famiglie (Ianes, 2006).

Il modello di certificazione proposto nelle pagine prece-
denti, per quanto circoscritto e bisognoso di ulteriori appro-
fondimenti, puo rappresentare un primo risultato da cui par-
tire per attivare ulteriori percorsi di ricerca interni alle scuole
in grado di rendere evidenti le competenze che soggetti con
disabilita, anche grave, sono in grado di manifestare in speci-
fiche situazioni e con 1 dovuti supporti (Besio, 2010; Cottini,
Morganti, 2015).

Se oggi appare sempre meno necessario che tutti gli stu-
denti conoscano e sappiano fare le stesse cose, questo risulta
essere ancora piu chiaro per gli studenti con disabilita, che
hanno il diritto di vedere certificate le loro competenze nella
maniera piu trasparente e accurata possibile, affinché queste,
poi, possano essere riconosciute in molteplici contesti, anche
esterni alla scuola, a vantaggio della piena realizzazione del
loro progetto di vita.
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