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Premessa

Emanuele Berger

Il programma PISA e diventato un punto di riferimento. Di questi tempi,
assistendo aun qualsias dibattito pubblico attinente atemi scolastici, possiamo essere
certi che laparola“PISA” verra pronunciata, e questo a prescindere dall’ identita pro-
fessionale o dall’ appartenenza politica di chi si esprime.

Questo fenomeno € molto interessante. Sebbene siano ormai circa qua
rant’anni che vengono svolte delle ricerche internazionali sulle competenze degli
alunni, con I'avvento di PISA il mondo politico e I’ opinione pubblica hanho comin-
ciato aservirs inmodo quas sistematico di dati prodotti dallaricercaeducativa per di-
battere di temi scolastici e prendere decisioni inerenti alla scuola.

Ci0 eindubbiamente da considerare in maniera positiva. In primo luogo
perché “ogni riforma scolastica, di tipo didattico o strutturae, [deve] porre le sue basi
- accanto a delle legittime scelte di tipo politico [ ...] - anche su solide evidenze scien-
tifiche che ne sostengano la bontd” (Gendotti, 2005). In secondo luogo perché la cen-
tralita assunta dai risultati PISA nei discorsi relativi al’ambito scolastico implica (pit
0 meno indirettamente) un riconoscimento del lavoro svolto dalla ricerca educativa.
GrazieaPISA, laricercain campo educativo assume un nuovo ruolo nel discorso pub-
blico e ottiene maggior dignita, a pari delle sue sorelle “nobili”, come la ricerca me-
dica o tecnologica.

| motivi dell’'improvvisa popolarita del programma internazionale del-
I OCSE risiedono sicuramente nellasempre maggi ore sofisti catezzametodol ogica. De-
terminante pero anche il ruolo che la politica ha voluto consapevolmente assumerein
questa operazione scientifica. In PISA é stata ufficializzatala presenza dei governi na-
ziondi, contutti i vantaggi ei limiti del caso (Bottani, 2006). Questa“ discesain campo”
ha portato con sé una naturale crescita dell’ attenzione nel confronti del risultati, che
vengono ormai regolarmente integrati nel monitoraggio dell’istruzione alivello inter-
nazionale (OCDE, 2006), nazionale (Wolter, 2006) o cantonale (Berger, Attar, Catta-
neo, Faggiano, & Guidotti, 2005).

In questo contesto, il Ticino non & da meno. La sensazione e infatti che
nel corso degli ultimi anni |” opinione pubblica abbia preso coscienzadei presunti pro-



Equi non per caso

blemi dellanostra scuolae che riconoscanellaricerca educativaun possibile strumento
per decifrare unarealta scolastica a tratti molto complessa e intricata. Nonostante i ri-
sultati del 2003 (Zahner Rossier, 2005) non facessero che confermare quanto emerso
inoccasionedel ciclo 2000 (Pedrazzini-Pesce, 2003), |’ attenzionenei confronti di PISA
e fortemente cresciuta anche in Ticino. Ecco quindi spiegata la necessita di un ap-
profondimento su scalaregionale, che costituisce un tentativo di andare oltre le (sem-
plicistiche) classifiche nazionali dibattute in sede pubblica.

Se questo rapporto riprenderainevitabilmentei dati generali gia pubbli-
un tema particolarmente caro alapoliticascolasticaticinese, ovvero quello dell’ equita.

Attraverso divers punti di vistaeil ricorso ametodologie multiple, I'im-
magine che emerge daqueste analisi € quelladi un Cantone che ha saputo coniugarein
maniera soddisfacente le finalita di giustizia ed equita che s era proposto, distanzian-
dosi in maniera chiara, in questo, dalla media svizzera.

Ad esempio, in Ticino I’ origine sociale degli aunni &€ molto meno de-
terminante per lariuscita alle prove PISA di quanto non lo sia nella Svizzera tedesca.
La scuola ticinese tende quindi a premiare piul le caratteristiche individuali che I ap-
partenenzasociale. Un altro el emento interessante einedito cheviene qui proposto con-
cerneinvece lamodalitadi distribuzione sul territorio delle prestazioni scolastiche. La
qualita di un determinato istituto rispetto ad atri € infatti una delle questioni che piu
preoccupano molti genitori. Alcuni sono portati a pensare che spostando un allievo da
un igtituto all’atro s possa migliorare il suo destino scolastico. Se cio s verificasse,
saremmo confrontati a un reale problema, perché il sistema dimostrerebbe di non es-
sereingrado di offrireatutti le stesse opportunitadi apprendimento. Ebbene, dalleana-
lis qui presentate risultain modo inequivocabile come in Ticino questo problema sia
molto marginale: pur essendoci delle differenze di prestazione tra un istituto e |’ atro,
esse sono dovute afattori legati ai singoli individui, e non agli istituti in quanto tali, che
da parte loro assicurano una qualita d'insegnamento omogenea sul territorio. In tale
ambito il nostro Cantone ottiene un risultato che si potrebbe definire “ scandinavo”, in
total e contrapposizione con quello di alcuni cantoni nei quali ledisparitaqualitativetra
istituti sono ampissime (un po’ come nei sistemi olandese 0 belga).

Uscendo da un’ ottica comparativa intercantonal e, scopriamo inoltre dei
fenomeni che lasciano scorgere ampi margini di miglioramento. Siamo infatti nuove-
mente costretti a prendere atto ddl fatto che i meccanismi di selezione che si sono vo-
luti conservare all’interno della scuola media, ovvero la distribuzione degli alievi in
corsi base e cors attitudinali per I'insegnamento della matematica e del tedesco, pon-
gono seri interrogativi, Sia per quanto riguardalaloro efficienzache per laloro equita.
| dati qui presentati mostrano infatti che esiste una certaindipendenzatrale prestazioni
PISA ei cors seguiti, con I’ipotesi, ancora unavolta, che I’ origine sociale possa gio-
care un ruolo in queste distorsioni. Nessuno, o quasi, si oppone ad una “giusta’ sele-
zione, ma questa “giustizia’ s definisce appunto come |’ indipendenza tra selezione e
appartenenza socioeconomica.

L’ ultima parte del volume cambia decisamente registro, esplorando le
presunte relazioni trai risultati PISA ei piani di formazione ticinesi, partendo dall’i-
potesi che alcune delle debolezze riscontrate negli alievi ticinesi potessero trovare ori-
ginein lacune nel nostri programmi. Le conclusioni sono chiare: questa relazione non
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esiste, nel senso chei programmi ticinesi in quanto tali si sono rivelati adeguati e com-
pleti, con alcune sfumature approfondite nel capitolo.

Laricerca educativa non permette di fornire riposte semplici a problemi
complessi. Contrariamente agli auspici di acuni, risulta praticamente impossibile riu-
scire adirein due parole, o ancorameglio in unacifra (una sortadi PIL della scuola),
se la scuola va bene 0 va mae. Laricerca educativa s sforza piuttosto di delineare
un’immagine nitida e compositadellarealta, senza esaltare né col pevolizzare nessuno,
mafornendo dati solidi e affidabili che possano contribuire ad un dibattito pubblico co-
struttivo e non settario. Ci auguriamo che questo volume vi possa concorrere in ma
nieraqudificata.
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I|ntroduzione

Negli ultimi anni I"indagine PISA ha suscitato molto interesse. A livello
nazionale cosi come nei cantoni partecipanti, i risultati emersi hanno alimentato il di-
battito sulla scuola e sulla sua qualita. Questo & avvenuto specialmente in occasione
dell’ edizione 2003, perché per laprimavoltal’ Ufficio federae di statistica (UST) pub-
blicava alcune analis intercantonali di base in un rapporto nazionale tradotto nelle tre
principali lingue ufficiali (Zahner Rossier, 2005). Ecco quindi che ameno di due anni
dalla somministrazione dei test era disponibile una classificadei punteggi medi canto-
nali. Nonostante i continui inviti da parte della direzione nazionae del progetto PISA
alaprudenza, lastampaei medianon si sono fatti pregare elaclassificade cantoni &
diventata una notizia da prima pagina, anche perché offrival’ occasione di trattare in
modo semplice un problemaestremamente complesso. L' analisi comparativadi sistemi
scolagtici divers € infatti un’operazione difficile, ala quale PISA tenta di dare una
prima, provvisoria, risposta per quanto riguardai cantoni svizzeri. |l punteggio medio
di un sistema scolastico — che nelle intenzioni si proponeva come una sorta di indice
sintetico al pari di quelli esistenti in ambito economico — va perd considerato con pru-
denza perchéi sistemi scolastici mess a confronto — seppur nel contesto svizzero, ca
ratterizzato da alcune similitudini evidenti — possono differire in modo molto impor-
tante per caratteristiche, findita, situazioni e contesti.

Intermini di classifica, il risultato della scuolaticinese non € stato bril-
lante. Nell’analisi interregionale, la prestazione fatta registrare dagli alievi svizzero-
italiani & stata la peggiore. Questo risultato s conferma pure a livello cantonale: il li-
vello medio di competenza degli alievi ticinesi nel 2003 — nei tre ambiti considerati,
matematica, scienze elettura—si e situato al di sotto dellamedianazionale e nellagra
duatoriaintercantonaleil Ticino figura sistematicamente in ultima (lettura e scienze) o
penultima posizione (matematica) (Zahner Rossier, 2005).

In Ticino, I'impatto emotivo di questo risultato € stato importante, nel
mondo della scuola e non: i risultati di uno studio internazionale hanno infatti rove-
sciato I'immagine che la scuola ticinese aveva di sé stessa. E proprio per quanto ri-
guarda le competenze in matematica, ambito in cui gli alievi ticinesi figuravano a
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primo posto a livello svizzero e in buona posizione alivello internazionale.l A dire il
vero, laperditadd primato nazionale era gia stata evidenziata dai risultati della prima
edizionedi PISA, nel 2000. In quell’ occasione, il Ticino avevafatto registrarelivelli di
competenza mediamente meno brillanti rispetto alle altre regioni linguistiche —in let-
tura, matematica e scienze. Tali risultati avevano pero avuto una diffusione piu limi-
tata, essendo stati pubblicati in italiano solo in un secondo tempo, alivello regionale,
per conto dell’ Ufficio studi ericerche (Pedrazzini-Pesce, 2003). Lapubblicazionedella
graduatoria intercantonale da parte dell’ Ufficio federale di statistica hainvece attirato
I attenzione dei media naziondi, cio che hatrasformato la classificaintercantonalein
un tema di apertura da telegiornale. | Ticinesi sono alora diventati gli “ultimi della
classe” 0 peggio ancora“asini”.2

Uno sguardo piu attento aquanto emerso dall’ indagine Pl SA mostrapero
una situazione piu sfumata. Se effettivamente il punteggio medio degli alievi ticines
intermini assoluti & stato poco brillante alivello elvetico (medianazionale 527 punti),
i 510 punti in matematica rappresentano un risultato del tutto onorevole, leggermente
superiore allamediadei Paesi membri dell’ OCSE (pari a 500 punti) e corrispondente
a quanto ottenuto dai sistemi scolastici di Paesi come la Svezia, I’ Austria o la Francia
(rispettivamente 509, 506 e 511 punti). Secondariamente, la performance assoluta non
puo in nessun modo diventare criterio unico di valutazione di un sistemascolastico. Al-
tri fattori e caratteristiche vanno considerati, specialmente per quanto concerne la di-
stribuzione delle competenze nella popol azione scolastica (cioé come e in che misura
un valore medio rappresenti in modo corretto tutti gli strati della popolazione). In que-
sto senso ci s rende subito conto del fatto cheil Ticino presenta unadifferenzadi pun-
teggio pit contenuta traalievi deboli e forti (minore di quanto misurato nelle altre re-
gioni linguistiche ein buonaparte degli atri cantoni), equestointutti gli ambiti valutati
da PISA. Cio significa che la scuolaticinese &€ maggiormente in grado di contenere le
disparitadi prestazione legate aunaserie di fattori (trai pit conosciuti citiamo il sesso,
I’ origine geografica €/o linguistica o il contesto socioeconomico degli alievi). Il si-
stema scolastico ticinese si dimostra quindi pit equo rispetto a quanto misurato negli
altri cantoni.

Queste considerazioni di ordine generale — che da sole gia migliorano
I"'immagine della scuola ticinese proposta dai media— ci hanno spinto a proporre un
rapporto di analisi ticinese, frutto dellavolontadi approfondirei risultati di PISA edella
necessita di tenere conto di unaserie di specificitadel nostro sistema scolastico (prima
fratutte!’ esistenzadi corsi di matematicaseparati infunzionedel livello di competenze
ddl’allievo). Parallelamente, s trattava di dare un seguito a parte delle analisi propo-
ste nel 2003 dalla pubblicazione Bravo chi legge, ovvero il rapporto ticinese su PISA
2000 (Pedrazzini-Pesce, 2003), per verificare—laddove possibile—se ¢i siano stati del
cambiamenti nell’ arco dei tre anni intercorsi traun’edizione e’ atra.

Leit motiv della presente pubblicazione — almeno nella seconda parte —
e quindi il concetto di equita, che costituisce una delle finalita della scuolaticinese e
che rappresenta a nostro avviso la dimensione pit spesso dimenticata dai media e, di

1. Sivedano ataleriguardoi risultati dell’indagine TIMSS (Pedrazzini-Pesce, 1998).

2. Bianchi, R. (2005, 3 maggio). | Ticinesi ultimi dellaclasse. Corrieredel Ticino, e Zam-
belloni, F. (2005, 3 maggio). Asini che leggono e dicono sciocchezze. Corriere del Ti-
cino.
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conseguenza, lasciata in disparte nel dibattito pubblico. Ne tre capitoli che compon-
gono la seconda parte vengono quindi presentati tre distinti approfondimenti dei dati
ticinesi che sondano latematica dell’ equita. 11 primo capitolo presenta un approfondi-
mento di alcune analisi giarealizzate sul piano nazionale, tenendo perod conto della se-
parazione degli dlievi in cors attitudinali e di base (per le materie sottoposte atae re-
gime durante I'anno scolastico 2002-2003, ovvero matematica, tedesco e francese),
potenziale induttore di iniquitain un sistema che si vorrebbe totalmente equo. Il se-
condo capitolo si concentrainvece sulladimensione dell’ istituto scolastico, esplorando
il concetto di valore aggiunto associato al’istituto, tentando di identificarei fattori a-
I’origine delle differenze di val ore aggiunto osservate nel sistemascolasticoticinese. I
terzo capitolo propone invece un primo tentativo di analisi multilivello volto allavalu-
tazione dell’ equita del sistema scolastico ticinese nel suo insieme, confrontando le di-
sparitatraistituti con quanto emerso negli altri sistemi scolastici cantonali.

Laterza parte ddl rapporto rimane concentrata sui risultati degli allievi
ticines ai test PISA, proponendo pero unariflessione completamente diversadaquanto
fatto in precedenza.

In effetti, al momento della pubblicazione dei risultati cantondi, la va
lutazione del risultato ticinese era stata accompagnata da una serie di elementi suscet-
tibili di spiegareil posizionamento intercantonal e (Zahner Rossier, 2005). Oltre d fatto
che alcune caratteristiche della popol azi one scol asti ca ticinese potevano essere partein
causa ddl risultato globale modesto,® una parte della spiegazione era da ricercare nel
contenuto matematico verificato nei test PISA. Determinati argomenti matematici
erano infatti scarsamente sviluppati nel piano di formazione ticinese rispetto a quanto
fatto da altri sistemi scolastici o Paesi .4

Nonostante PISA abbia sempre dichiarato di non misurare il contenuto
dei programmi male competenze degli allievi, sempre pit numerose sono le ricerche
che affrontano latematica e evidenziano |’ esistenza di gruppi di Paesi che presentano

3. Inpratica, il campione di alievi ticinesi del nono anno & il campione con I’ eta media
pitibassa (gli alievi ticines del nono anno sono di 9 mesi pit giovani dei loro compa:
gni della Svizzeratedesca, i Romandi s situano nel mezzo), cio che potrebbe spiegare
parte delladifferenzanel livello di competenze. Visto che PISA éincentrato sulle com-
petenze necessarie nellavitaquotidiana (e che questo si ripercuote sul modo in cui Sono
pensati gli esercizi), le possibilita che i giovani hanno di acquisire esperienza e cono-
scenze d di fuori dell’ ambito scolastico non possono non influenzarei risultati dei test.
Si puo inoltre supporre che una differenza di nove mesi come quella citata sopra possa
essere densadi significati in un periodo dellavitain cui i giovani possono cambiare ra-
dicalmente e maturare molto rapidamente. Secondariamente, il sistema scolastico tici-
nese e uno dei sistemi con il piu alto tasso di alievi alogeni, fattore che spiega parte
del risultato modesto (si veda Zahner Rossier, 2005).

4. Sitrattain praticadel sottoambito dell’incertezza (statistica e probabilitd), argomento
che fanotoriamente piu spesso parte della tradizione dell’ insegnamento della matema-
ticanei Paesi anglosassoni. Secondo alcuni commentatori, il fatto cheil consorzio che
dirige PISA sia situato in un Paese anglosassone (I’ Austrdia) influenza pesantemente
laconcezione del progetto. Secondo lo studio PISA invece, grazie aunaserie di proce-
dure e alapresenza costante di un comitato consultivo di esperti scientifici alivelloin-
ternazionale, gli esercizi del test PISA verificano la competenza matematica indipen-
dentemente dal contenuto dei programmi scolastici.
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schemi di risposta agli esercizi (answer patterns) molto simili.> Questi Paesi sono
spesso vicini per tradizione scolastica e culturale e tendono quindi adotarsi di piani di
formazione simili. Questo significache gli esercizi PISA non possono essere conside-
rati totalmente liberi da qualsias influenza culturale, perché pur evidenziando delle
competenze definite in modo relativamente universale, mettono simultaneamente in
evidenzatratti macroscopici dei sistemi considerati.

Nonostante questa terza parte sia basata su un approccio diverso dalle
consuete analisi dei dati PISA, c¢i sembrava interessante inserire in questo rapporto
guanto emerso, perchél’ esercizio haofferto spunti di riflessione e purelapossibilitadi
emettere qual cheipotes supplementarerelativaa posizionamento del Ticino nellagra-
duatoria nazionale.

Per concludere, si rende necessaria un’ avvertenza: sebbene questo rap-
porto si prefigga di fornire delle analis complementari a quanto gia pubblicato, ab-
biamo deciso di riproporre unabreve sezionedi presentazione del programmadii ricerca
PISA (capitolo 1 della prima parte) e un rapido richiamo dei principali risultati emersi
dall’ edizione 2003 (capitolo 2) per chi non conoscesse tale programma o necessitasse
semplicemente di unarispolverata. Ci scusiamo per questo con i lettori esperti, chein-
vitiamo a passare direttamente alla seconda parte.

5. Si vedano atale merito Zabulionis (2001), che ha svolto delle analisi sui test di mate-
matica o Olsen (2005) che s éinvece concentrato sugli esercizi di scienze. Segnaiamo
comungue che una sezione dedicata a queste problematiche sarainclusa nel prossimo
rapporto tematico a cura dell’ OCSE dedicato a PISA (OCSE, in press).
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1. Cos ePISA?Origineecaratteristiche
dell’indaginepromossadall’ OCSE

Myrta Mariotta

11. Gli obiettivi di PISA

L'indagine PISA nasce nel 1998 su iniziativa dell’ Organizzazione per la
Cooperazione elo Sviluppo Economico (OCSE) etrovacollocamento al’interno di un
progetto pit ampio volto alla raccolta di indicatori relativi ai sistemi di formazione
(OECD, 2006). PISA, acronimo di Programme for International Sudent Assessment
(Programma per la valutazione internazionale degli studenti), & un’indagine interna
zionale acui partecipano tutti i Paesi membri dell’ OCSE piu altri Paesi non membri. Il
suo scopo € lavautazione dei sistemi formativi attraverso la misurazione delle com-
petenze dei quindicenni in lettura, matematica e scienze naturali.l

Unacaratteristicafondamentaledi PISA elaciclicita. Lo studiovienein-
fatti riproposto acadenzatriennale. Ogni ciclo misurain maniera piu approfonditauno
dei tre ambiti valutati, detto anche ambito focus. Nel 2000 al centro dell’ interesse vi
erano le competenze in lettura, nel 2003 quelle in matematica e nel 2006 quelle in
scienze naturali.2

In estremasintesi, [o studio PISA s propone di dare unarispostaallado-
manda: “pronti per lavita?’. L'indagine mirainfatti a valutare in che misurai singoli
Stati — attraverso la scuola dell’ obbligo —siano in grado di prepararei propri giovani a
svolgere un ruolo attivo e consapevole nella societa odierna. PISA infatti non intende
valutare le nozioni delle quali dispone il singolo alievo, né stabilire in che misuraiil
programmascol asti co adottato siaeffettivamente stato assimilato dai giovani a termine
dellascolaritaobbligatoria. Il progetto mira piuttosto astimarein che misuragli alievi
giunti alafine della scuola dell’ obbligo sappiano affrontare e risolvere problematiche
comuni, che s presentano nella vita quotidiana

Grazie d questionario destinato agli allievi e a questionario per ledire-

1. Per approfondimenti si veda OECD (2003).

2. Lasceltadegli ambiti, acuradi un gruppo di esperti, & statalimitata ai tre sopraccitati
per laloro rilevanzain un’ottica di apprendimento pitl ampio e continuo durante tutta
lavita
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zioni degli istituti scolastici, PISA permette inoltre di valutare gli elementi suscettibili
di influenzare tali competenze (sesso, origine sociale, risorse dell’ istituto, ecc.), fattori
che vengono definiti “di contesto”. Nel paragrafo che segue procederemo a unarapida
presentazione del concetto di competenza e di quello di indicatore di contesto.

12. L etrecompetenzevalutateegli indicatori di contesto

PISA intende verificare la capacita degli allievi di affrontare i compiti
della vita quotidiana: in questo senso assume fondamentale importanza il concetto di
literacy. Questo termine rimanda a una concezione ampiadi conoscenza e abilita, che
vaoltre la“semplice” padronanza di nozioni. Tale concezione include infatti la capa-
cita di riflettere sulle proprie conoscenze ed esperienze come la capacita di applicare
gueste conoscenze ai problemi e ai compiti della vita quotidiana.

La competenza matematica, a centro dell’ attenzione nel ciclo 2003, é
definita da PISA come “la capacita di identificare e comprendere il ruolo che la mate-
matica gioca nel mondo reale, di operare valutazioni fondate e di utilizzare la mate-
matica e confrontarsi con in modi che rispondono alle esigenze dellavitadell’in-
dividuo in quanto cittadino che esercita un ruolo costruttivo, impegnato e basato sulla
riflessione” (OCSE, 2003, p.24).

| contenuti che secondo la definizione PISA gli alievi devono saper pa
droneggiare echenel linguaggio Pl SA sono chiamati sottoambiti3 comprendono: quan-
tita (che s avvicina dl’ aritmetica), spazio e forma (corrispondente grossomodo alla
geometrid), trasformazioni e relazioni (paragonabile all’ algebra) e incertezza (colle-
gata adla statistica e ala probahilitd). Inoltre, gli esercizi s articolano e differenziano
anche per quanto concerne le situazioni e i contesti in cui sono sviluppati —chenon s
limitano alla vita scolastica, ma spaziano dalla vita personale, a quella professionale,
pubblica e scientifica — e per le competenze richieste per svolgere correttamente un
esercizio. Queste sono raggruppate in tre grandi categorie: la riproduzione di cono-
scenze, la connessione (che include la riproduzione di conoscenze e la loro applica-
zione ad ambiti relativamente familiari), e lariflessione (cheinclude le competenze di
riproduzione e connessione ma comprende pure la capacitadi ragionare sui processi ri-
chiesti per risolvere un problemaedi pianificarele strategie piu adatte per giungerealla
soluzione).

Lasecondacompetenzavalutataéquelladellaletturandlalinguadel po-
sto (reading literacy), definita come segue: “La competenza in lettura consiste nella
comprensione e nell’ utilizzo di testi scritti e nellariflessione sui loro contenuti al fine
di raggiungerei propri obiettivi, di sviluppare le proprie conoscenze e potenziditae di
svolgere un ruolo attivo nella societa” (OCSE, 2003, p. 109).

3. Laterminologiautilizzatadal progetto PI SA —specialmente quellarelativaal contenuto
matematico degli esercizi — non € unanimemente condivisa dagli specialisti e corri-
sponde solo in parte a linguaggio utilizzato nei documenti ufficiali della scuolatici-
nese, che s basano su una diversa tassonomia della materia matematica (a tale effetto
s vedaArrigo, 1993). Nel presente rapporto abbiamo perd deciso di ricorrere alano-
menclaturaufficialedel progetto PISA, affinchéfosse piu semplice metterein relazione
quanto fatto in questa sede con le pubblicazioni di livello nazionale e internazionale.
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Gli esercizi di lettura s distinguono per il formato del testo, i processi
cognitivi richiesti agli alievi ei diversi contesti in cui sono inseriti gli esercizi. Per
guanto concerne il formato, i testi possono essere continui (narrativi, informativi, de-
scrittivi, ecc.) o non continui (come grafici, tabelle, figure, mappe, ecc.). | process co-
gnitivi richiesti agli alievi consistono nel trovareinformazioni, riflettere sul contenuto
e/olaformadi un testo o nello sviluppare un’interpretazione. Gli esercizi di lettura s
differenziano inoltre per tipo di contesto. Essi possono infatti essere inseriti in un con-
testo privato, pubblico o professionale.

Ultima competenza fondamentale quella relativa ale scienze, intesa
come“...lacapacitadi utilizzare conoscenze scientifiche, di identificare domande che
hanno un senso scientifico e di trarre conclusioni basate sui fatti, per comprendere il
mondo dellanaturae i cambiamenti a esso apportati dall’ attivita umana e per aiutare a
prendere decisioni a riguardo” (OCSE, 2003, p. 133).

L e competenze misurate con gli esercizi PISA riguardano dunque laca
pacitadi descrivere, spiegare e prevedere fenomeni scientifici, di comprendere un’in-
dagine di tipo scientifico e di interpretare dati e conclusioni scientifiche. L' ambito di
scienze, in PISA € organizzato in modo da comprendere i seguenti aspetti: le cono-
scenze ei concetti scientifici, i processi di pensiero propri della scienzarichiesti dagli
esercizi elesituazioni ei contesti in cui s situano gli esercizi. Alcuni concetti scienti-
fici inclusi nella valutazione delle competenze includono ad esempio la struttura e la
proprieta della materia, le trasformazioni dell’ energia, la biologia umana, gli ecosi-
stemi, ecc. | tre process scientifici indagati consistono nelle capacita di descrivere,
spiegare e prevedere fenomeni scientifici, comprendere un’indagine di tipo scientifico
einterpretare dati e conclusioni scientifiche. Gli esercizi di scienze sono posti in con-
testi che vanno oltre la vita scolastica e possono quindi comprendere la vita pubblica,
privata, e lasocietain senso piti ampio, mentrei campi di applicazione spaziano dalle
scienze dellavita e della salute, alle scienze dellaterra e dell’ ambiente fino al legame
tra scienza e tecnologia

Nel ciclo 2003 & poi stataval utataanche la competenza nellarisoluzione
di problemi, definitacomela“... capacitadi unindividuo di metterein atto processi co-
gnitivi per affrontare e risolvere situazioni redi e interdisciplinari, per le quali il per-
corso di soluzione non € immediatamente evidente e nelle quali gli ambiti di compe-
tenza o le aree curriculari che s possono applicare non sono al’interno dei singoli
ambiti della matematica, delle scienze o della lettura’ (OCSE, 2003, p. 156). Poiché
questa competenza dovrebberichiedere agli allievi di applicarele proprie abilita per ri-
solvere compiti in cui s trattadi prendere decisioni, analizzare e progettare sistemi e
localizzare disfunzioni, I'ambito s avvicina molto ale cosiddette “ competenze per la
vita’. | problemi proposti si situano dunque in contesti di vitareale, personale, lavora
tiva, legati a tempo libero o alacomunita.

Infine, le domande poste in qualsias ambito indagato si differenzianoin
base al formato: asceltamultiplao arispostaaperta, cid cherichiede unamaggioreela-
borazione ed esplicitazione della risposta da parte degli alievi.

Gli esercizi sviluppati in PISA per misurare le competenze equivalgono
acircasette oredi lavoro per gli alievi. Naturalmente non & possibile proporre un test
di questa durataad ogni alievo, e dunque gli esercizi vengono raggruppati in blocchi.
| fascicoli sottoposti agli alievi sono composti ciascuno da quattro blocchi di esercizi,
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che corrispondono acircadue ore di lavoro. | blocchi di esercizi sono posti arotazione
nel fascicoli di modo che ogni blocco risulti unavoltain prima, unavoltain seconda,
unavoltain terza e unavoltain quarta posizione, e in modo che ogni esercizio appaia
nella stessa quantita di fascicoli. Per illustrare piu chiaramente questo procedimento,
mostriamo come erano costituiti i fascicoli nell’indagine PISA 2003 (tabellaAl.1).

TabellaAl.1.

Lacostruzione dei fascicoli PISA 2003
(S=scienze; M=matematica; R=lettura; PS=risoluzione di problemi)

Fascicolo Blocchi di esercizi (in ordine di apparizione)

1 M1 M2 M4 R1

2 M2 M3 M5 R2

3 M3 M4 M6 PS1
4 M4 M5 M7 pPS2
5 M5 M6 S1 M1
6 M6 M7 2 M2
7 M7 S1 R1 M3
8 S1 S2 R2 M4
9 S2 R1 pPS1 M5
10 R1 R2 pPS2 M6
11 R2 PS1 M1 M7
12 PS1 pPS2 M2 S1

13 pS2 M1 M3 S2

In questo modo s permette di valutare una grande quantita di esercizi
senza sottoporli atutti gli alievi. Ricorrendo all’ Item Response Theory (vedi Riquadro
informativo) € poi possibile confrontare le prestazioni degli allievi.4

Item Response Theory

L’ Item response theory € un modello matematico che permette di stimare I’ abilita di un alievo
in base a numero di esercizi cherisolve correttamente, valutando simultaneamente la difficolta
relativadegli esercizi attraverso il raffronto del tasso di risposte corrette di ogni esercizio. Gra-
zie a questo modello si puo stimare la probabilita che un determinato individuo risponda cor-
rettamente a un determinato gruppo di domande, e al contempo valutare la probabilita che un
determinato problema venga risolto correttamente da un determinato gruppo di persone. Il ri-
sultato di questa procedura € una scala continua che rappresenta la competenza, su cui S puo
posizionare contemporaneamente il livello di difficolta di ogni esercizio e I’ abilita di ogni al-
lievo. Si trattadi un modello probabilistico e non deterministico, il chesignificachelaposizione
degli allievi sulla scala continua (o atrimenti detto, laloro abilitad) indicala probabilita che gli
allievi hanno di risolvere determinati problemi: gli alievi hanno maggiori probabilita di risol-
vere esercizi che si situano su un livello di difficolta pitl basso rispetto alla posizione dellaloro
ahilita, e hanno meno probabilita di risolvere problemi che si situano a un livello di difficolta
piu alto rispetto alla posizione della loro abilita. (OECD, 2003). Per tutti coloro che fossero in-
teressati ad approfondire I'argomento, rinviamo a PISA 2003 Technical Report, ottenibile sul
sito www.pisa.oecd.org.

4. Chi fosseinteressato avisionare esempi di esercizi in libera consultazione pud visitare
il sito dell’ Ufficio studi e ricerche, www.ti.ch/usr, oppure quello dell’ Ufficio federale
di statistica, www.pisa.admin.ch.
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Per poter valutare |’ efficacia dei sistemi formativi non solo & necessario
misurare le competenze degli alievi dei singoli Paesi partecipanti, ma € pure necessa-
rio mettere in relazione queste informazioni con dati che definiscano meglio il conte-
sto di vitadell’ alievo. A questo scopo PISA s avvale di due strumenti: il questionario
per gli alievi eil questionario per le scuole.

Nel primo vengono raccolti dati sociodemografici degli dlievi, infor-
mazioni sul contesto familiare, sul contesto scolastico, aspetti relativi al clima scola
stico, a climain classe, al’ atteggiamento nei confronti della matematica (nel 2003,
mentre nel 2000 e nel 2006 si trattava rispettivamente dell’ atteggiamento nei confronti
della lettura e delle scienze), e al’ apprendimento autonomo (strategie d apprendi-
mento, motivazione, interesse, ansia e concetto di s& in matematica). La Svizzera ha
aderito inoltre all’ opzione internazionale che prevedeva di raccogliere informazioni
sull’ accesso e |’ uso delle nuove tecnologie.

Il questionario per le scuole raccoglie invece informazioni concernenti
il tipo di scuolaelasuacomposizione, lerisorse economiche, umane e strutturdi di cui
dispone, I’ utenza eil clima scolastico.

13 | campioni Svizzeri

Nel 2003 hanno partecipato al’indagine 41 Paesi per un totale di pitl di
270'000 allievi. La Svizzera, oltre adotarsi del campionedi alievi quindicenni neces-
sario per i confronti a livello internazionae (N=8420), ha fatto ricorso a un secondo
campione (parzia mente sovrapposto, N=21257), nato dalla volonta di realizzare delle
andlisi interne, composto da ragazzi del nono anno di scuola (anno che segna la fine
dellascuoladell’ obbligo in tutti i 26 sistemi scolastici cantonali, la quarta media per il
Ticino). Cio permette di meglio confrontare letre areelinguistiche, e, per i Cantoni che
hanno usufruito di un campione supplementare cantonal e (opzione cantonal €)s, di svol-
gere delle analisi comparative intercantonali.

Hanno optato per un campione supplementare tutti i cantoni romandi,
Berna, San Gallo, Turgovia, Vallese e Zurigo. Pure il Ticino dispone di un campione
sufficientemente esteso da permettere analisi cantonali, anche perchéil campionedella
Svizzera italiana e del Cantone Ticino sono praticamente sovrapposti (97% degli a-
lievi della Svizzeraitaliana sono ticines).

14. L’ organizzazionede progetto PISA
PISA e un’indagine su larga scala, ein quanto tale necessitadi un’orga-

nizzazione accurata. Per questo motivo, adirigere dal punto di vista scientifico lo stu-
dio alivello internazionale, & stato posto un consorzio formato da cinque istituti di ri-

5. L’ opzione cantonale consistevanella possibilitaper i cantoni di dotarsi di un campione
supplementare (del nono anno) che rendesse attendibili le stime degli indicatori PISA
su scala cantonal e (essenzialmente per una questione di numerosita minima).
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cerca.’ Gruppi di esperti di materiasono poi incaricati di elaborarei quadri concettuali
entro cui sono creati gli esercizi, i quali verranno poi valutati avari livelli. Ladirezione
politicaddll’indagine & affidataall’ OCSE e a PISA Governing Board (PGB) acui par-
tecipano rappresentanti di tutti gli Stati aderenti.

In Svizzerail progetto é finanziato dalla Confederazione e dai Cantoni
(CDPE). Ladirezione nazionale del progetto € affidataall’ Ufficio federale di Statistica
(UST). Poichéla Svizzera conosce diverserealtalinguistiche eformative, I' UST s av-
vale della collaborazione di quattro centri di coordinamento regionali, responsabili
della conduzione dell’indagine sul proprio territorio, tra cui |’ Ufficio studi e ricerche
(USR) di Bellinzona.”

15 Lagaranziadi qualita

Fornire dati validi e realmente comparabili €laprioritaassolutaper ogni
indagine internazionale. PISA é organizzata in modo da assicurare il piu ato livello
qualitativo possibile: ad ogni livello e fase del progetto vengono infatti svolte proce-
dure di controllo standardizzate alivello internazionale.

Ogni nuovo esercizio proposto viene dato in consultazione agli esperti
di materia scelti dai diversi Paesi partecipanti (nel caso della Svizzerail tutto € molti-
plicato per tre regioni linguistiche). Una volta approvati, gli esercizi vengono tradotti
seguendo procedure e direttive standard. Lo stesso avviene per quanto concernelasom-
ministrazione degli esercizi agli alievi, cosi come la correzione degli esercizi e l'im-
missione dei dati codificati nei diversi programmi statistici. Inoltre, ogni fase di test &
preceduta da un test pilota (I’anno precedente il test principale), volto a verificare la
bonta dell’ ingranaggio organizzativo e avalutare la vaidita e |’ affidabilita degli eser-
cizi.

Rinviamo tutti coloro che desiderassero approfondire uno o piu aspetti
evocati in questa sezione a proseguire la letturain Internet, direttamente dal sito del-
I"Ufficio studi e ricerche (www.ti.ch/usr), presso il sito dell’ Ufficio federale di stati-
stica (www.pisa.admin.ch) o ancora a livello internazionale sul sito dell’ OCSE
(Www.pisa.oecd.org).

6. Questo consorzio € composto dall’ Australian Council for Educational Research
(ACER), dal Netherlands National Institute for Educational Measurement (Citogroep),
dal National Institute for Educational Research (NIER) in Giappone e infine dalle as-
sociazioni statunitensi WESTAT e Educational Testing Service (ETS).

7. Oltreall’ USR, collaborano il “Consorzio Romando” ospitato dal Service de Recherche
en Education (SRED) di Ginevra, I Ingtitut fir Bildungsevaluation di Zurigo e la P&
dagogische Fachhochshcule (PHS) di San Gallo.
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2. | principali risultati di PISA 2003

Myrta Mariotta

2.1 | ticinesi: pessimi, mediocri o bravi?

InTicino, i risultati di PISA 2003 hanno sollevato grandi discussioni e
dibattiti, e la qualita del sistema scolastico € stata messa in discussione. Questa opi-
nione & basata essenzial mente sulle prestazioni medie degli alievi ticinesi, inferiori ala
media svizzerain tutti gli ambiti valutati dall’indagine. In realta, nonostante i risultati
ticinesi non siano eccellenti in un’ otticaintercantonal e, varicordato che la prestazione
in matematica misuratada PISA in Ticino e di tutto rispetto nella comparazione inter-
nazionde. Gli alievi ticinesi s sono infatti posizionati nella mediainternazionale dei
quindicenni, al pari di Paesi come Svezia, Austriao Francia. Inoltre, laval utazionedella
qualita di un sistema scolastico non puo limitarsi ala semplice analisi del punteggio
medio, ma deve comprendere diversi altri aspetti.

Numeros sono infatti i segnali che indicano che la scuolaticinese pre-
sentadivers punti di forza. Si confermaad esempio latendenza—giaosservatain PISA
2000 — a unaminore dispersione dei risultati, vale adire aun divario contenuto tra gli
alievi migliori e quelli meno bravi, divario inferiore a quanto osservabile nella mag-
gior parte degli altri cantoni partecipanti. Questa tendenza a una maggiore omogeneita
dei risultati s conferma pure attraverso laminore influenzadel contesto socioculturale
sui risultati PISA in Ticino rispetto a divers dtri cantoni, nonché nella differenza di
punteggio trai sessi generalmente piu contenuta. In questo senso si pud affermare che
la scuolamedia, come damandato, “promuoveil principio di paritatrauomo e donna,
s propone di correggere gli scompensi socioculturali e di ridurre gli ostacoli che pre-
giudicano laformazione degli alievi” (Legge della scuola, 1. febbraio 1990, art. 2d).
In sintesi, possiamo quindi sostenere che i risultati del Cantone Ticino sono parzial-
mente soddisfacenti, in quanto la missione di contenerei divari legati agli scompensi
socioculturali € compiuta.
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2.2. | principali risultati del CantoneTicinoa
confrontocon il restodellaSvizzera

Matematica

Come si puo notare dallafiguraA2.1, il Ticino risultaessere, assieme a
Ginevra, il cantone che haottenuto la pit bassa prestazione mediain matematica. | pun-
teggi di questi due cantoni (rispettivamente 510 e 508 punti) risultano infatti significa-
tivamente inferiori aquanto registrato alivello globale svizzero (537 punti). Questori-
sultato non € perd legato all’ eccessivaproporzionedi alievi deboli, corrispondente alla
media svizzera (12% rispetto a 10% alivello svizzero), quanto piuttosto a unaminore
quotadi allievi molto competenti (10% contro un 23% alivello svizzero). La“ carenza’
di allievi molto competenti emerge purein un confronto pit mirato, che considera uni-
camente quei cantoni il cui punteggio medio non s discosta significativamente da
quello ottenuto dal Ticino: ad eccezione di Ginevra, che presenta un tasso di alievi
molto competenti di poco superiore a quello ticinese (13%), negli altri cantoni questa
quota e piu elevata e variatra poco meno di un quinto della parte tedescofonadel can-
ton Berna (19%) a poco piu di un sesto del canton Neuchétel (17%).

Il Ticino s caratterizza positivamentein termini di dispersione dei risul-
tati, che figurafrale pit basse in Svizzera: solo nel Canton Giurala differenza di pre-
stazione tra dlievi forti e deboli € minore. Questa piu grande omogeneita nella com-
petenza non é casuale, e s conferma pure quando s vautano le differenze di
competenza di gruppi considerati arischio di discriminazione.

Infetti, per quanto riguarda le differenze di prestazione trai sessi, il Ti-
cino eil cantone che—insieme a San Gallo — ottiene i risultati migliori, contenendo il
divario di competenze traragazzi e ragazze in 14 punti (contro una media svizzera di
24). Nel cantoni con i punteggi in matematica significativamente sopralamedia Sviz-
zerg, S riscontrano delle differenze tra maschi e femmine ben piu marcate chein Ti-
cino. Quale esempio portiamo il notevole divario osservato tra uomini e donne nella
parte tedescofona del canton Vallese, che costituisce un record negativo, assestandosi
a43 punti.

Anche sul fronte dell’ origine socioeconomicail Ticino emerge in modo
positivo. Il secondo rapporto nazionale (UST, 2005) mostrainfatti chei cantoni con si-
stemi formativi che contemplano classi eterogenee, trai quali il Ticino, sono quelli mag-
giormente in grado di contrastare la discriminazione, in quanto |’ effetto dell’ ambiente
socioeconomico e culturale (ASEC)! sulle prestazioni € generalmente piu mitigato. |
cantoni piu selettivi sono invece generalmente i cantoni in cui le differenze di presta-

1. InPISA,I'ambiente socioeconomico e culturale (ASEC) e unindice costruito sullabase
di diverse domande. Il valore medio dell’indice € pari a0 e dueterzi degli alievi si tro-
vanotra-1e 1. Per unadefinizione precisadell'indice dell'ambiente socioeconomico s
vedail glossario, e per le domande sulla quale si basa la sua costruzione si vedano dli
allegati.
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zionelegate al contesto socioeconomico sono pit marcate.2 La parte francofonadi Fri-
burgo ottiene in questo senso il risultato migliore: non solo s tratta del sistema scola-
stico con il punteggio medio piul ato di Svizzera, ma pure di uno dei sistemi che pit
riescono a contenere I'influsso dell’ ambiente socioeconomico sulle prestazioni (I'in-
flusso di tale fattore € infatti simile a quanto misurato in Ticino).

FiguraA2.1.
Competenze in matematica nei Cantoni e in Svizzera, PISA 20033

Friburgo(f)
San Gallo

|
|
Turgovia | |
Vallese (f) | | |
Vallese (d) | | |

Argovia

|
Giura | |
Liechtenstein 1 | |
Zurigo | | |
Berna (d) | |
Neuchatel 1
Berna (f) | |
Vaud | |
Ticino
Ginevra | | |
Svizzera [ |
32)0 460 560 660 760
Media I/-Z ES

1 1 1
5° percentile  25° percentile 75° percentile  95° percentile

2. Nel caso dellamatematica, in Ticino, la differenza di punteggio traun alievo medio e
uno appartenente alla parte piu favorita della popolazione scolastica anmonta media-
mente a 25 punti, mentre in Svizzeratale vaore corrisponde a 31 punti. Nei cantoni di
San Gallo e Friburgo, dove le prestazioni medie ai test PISA erano ottime e il sistema
scolastico e di tipo selettivo, tali differenze sono ancora piu pronunciate, situandosi ri-
spettivamente a 37 e 38 punti.

3. Sebbene non s tratti di un cantone svizzero, i risultati relativi a principato del Liech-
tenstein sono stati inclusi nelle figure, in tutti i capitoli nel quali vengono presentati i
dati di tutti i cantoni svizzeri. Questa sceltasi deve a unaquestione di uniformitanella
presentazione dei dati cantonali e nazionali. | risultati del Liechtenstein non sono perd
stati presi in considerazione nei commenti.
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Lettura

Il Ticino, insieme a Ginevra, € il cantone che ha ottenuto il punteggio
medio in lettura piu basso (480 punti per una media nazionale di 506, figuraA2.2). |
sistemi scolastici di questi due cantoni sono pure quelli in cui s riscontra la piu alta
quota di lettori molto deboli (il 18% degli allievi nei due cantoni non superail livello
di competenza 1, controil 13% alivello svizzero). Ginevrae Ticino presentano inoltre
la percentuale piu bassa di alievi molto competenti (livelli 4 e 5) per un totale rispet-
tivamente del 21% e 18% contro il 31% della Svizzera.4 Questo aspetto relativamente
sconfortante & parzialmente compensato dal fatto che in termini di dispersione dei ri-
sultati, solo in quattro Cantoni il divario traalievi forti ealievi deboli € minorechein
Ticino (Giura, Vallese francofono, Friburgo francofono e Vallese tedescofono).

Analogamente a quanto avviene per la matematica, in Ticino le diffe-
renze di prestazionein letturatra allievi di sesso diverso sono pit importanti che nel
resto della Svizzera. Rispetto auna personadi riferimento (di sesso maschile, origina-
rio della Svizzera, che parlalalingua del test in casa e vive in un ambiente socioeco-
nomico e culturale corrispondente alla media svizzera), le ragazze ottengono 34 punti
in pit, mentre nella maggior parte dei Cantoni questa differenza s situatrai 20 ei 30
punti.

Comunemente a quanto avviene per la matematica, |’ effetto dell’am-
biente socioeconomico sulle prestazioni in letturain Ticino éinvecetrai piu contenuti.
Solo Friburgo francofono riesce afare meglio del Ticino da questo punto di vista. Tra
i Cantoni con i migliori risultati in termini di punteggio medio, la maggior parte pre-
sentaun forte influsso dell’ ambiente socioeconomico sulle prestazioni, con effetti par-
ticolarmente pronunciati nei cantoni di Argoviae San Gallo.s

In letturai risultati degli alievi ticinesi appaiono dunque generalmente
meno brillanti rispetto alla matematica. Sono perd confermati alcuni aspetti positivi,
quali la dispersione contenuta del risultati e I’ effetto meno pronunciato dell’ ambiente
socioeconomico e culturale sulle prestazioni rispetto adivers altri Cantoni.

4. Né ciclo PISA 2000, I'analisi dei risultati ha permesso di suddividere la competenza
linguisticaincinquelivelli. Lascaladi letturadel ciclo 2003, ottenutagrazieal test svolti
in quell’anno, e statarapportataalascaladi PISA 2000, riprendendo lasuddivisionein
cinque livelli.

5. InTicino, il divario di prestazionein letturatraun alievo con origini socioeconomiche
medie e un alievo appartenente a gruppo piul favorito della popolazione studentesca
ammontaa?21 punti. Nel Canton Friburgo tale differenzasi riduce a 17 punti, mentre s
avvicinaa 30 punti nei Cantoni di Argoviae San Gallo (rispettivamente 30 e 29 punti).
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FiguraA2.2.
Competenzein letturanei Cantoni ein Svizzera, PISA 2003

Liechtenstein | | |
Turgovia 1 | |
Friburgo (f) 1 [ |
Vallese (d) 1 1
Vallese (f) 1 |
San Gallo | 1
Argovia 1 ]
Zurigo 1
Giura 1
Berna (d) 1

Vaud

Neuchétel

Berna (f) 1

Ginevra ]

Ticino '

Svizzera |
a T T T T
300 400 500 600 700
Media l+/—2 ES

1 1 i 1
5° percentile  25° percentile 75° percentile  95° percentile

Scienze

Come accaduto per la competenza in |ettura, la competenza scientifica
media degli allievi ticines (e ginevrini) €lapiu modestain Svizzera (485 punti per il
Ticino e 488 per Ginevra, contro 517 della media svizzera). Anche in questo ambito
pero, il Ticino s distingue per una differenza di punteggio traalievi deboli e forti tra
le piu contenute. Solo nel Canton Giura e nelle regioni francofone di Friburgo e Val-
lese ladiscrepanzatraallievi forti e deboli € minore chein Ticino (figuraA2.3).

Il Ticino riesce a contenere meglio degli atri cantoni le differenze di ri-
sultato pure tramaschi e femmine. Se nellamaggior partedei cantoni questadifferenza
edi circa20 punti avantaggio dei ragazzi (con valori oltrei 30 punti in alcuni cantoni),
inTicino s dimezza (11 punti).

Ticino e Giura, cantoni con sistema formativo integrativo, riescono a
mantenere bassa I’ influenza del contesto socioeconomico sulle prestazioni in scienze,
e solo nella parte francofona del canton Friburgo si trova un influsso del contesto so-
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cioeconomico minorerispetto aquesti due cantoni .8 || Ticino dimostraquindi anchenel
caso delle scienze di poter compensare e contenere | e differenze legate a fattori conte-
stuali e al sesso degli alievi.

FiguraA2.3.
Competenze in scienze nei Cantoni ein Svizzera, PISA 2003
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Risoluzione di problemi?

TicinoeGinevrasi situano a di sotto degli altri Cantoni anche per quanto
riguardale prestazioni medie nellarisoluzione di problemi, con 497 e 503 punti contro
i 529 della media svizzera. | ragazzi ottengono punteggi significativamente migliori
delle ragazze solo in Vallese, a Turgovia e Zurigo. Anche in questo ambito, |a disper-

6. Infatti, nel Giuraein Ticino ladifferenzadi punteggio tra un alievo di livello socioe-
conomico medio e un alievo appartenente al sesto piu favorito in termini socioecono-
mici corrisponde a 27 punti, mentre nella parte francofona del Canton Friburgo am-
montaa 23 punti. In tutti gli altri cantoni con punteggio in scienze superiore alamedia
nazionale, questo divario sorpassa sistematicamente i 30 punti.

7. L'ambitodellarisoluzionedi problemi & stato proposto unicamentein occasionedel test
2003. Per tale motivo, abbiamo deciso di occuparcene unicamente in sede di riassunto
del risultati, mentre I'analis di questa competenza é stata esclusa dagli altri capitoli
(nella fattispecie il capitolo 1 della parte B), per I'impossibilita di effettuare qualsiasi
andlisi di tipo diacronico.
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sionedei risultati degli allievi ticinesi étrale pit bassein Svizzera, in quanto solo Giura
e Vallese francofono presentano differenze piu piccole tragli alievi forti e gli alievi
deboli (figuraA2.4).

Larisoluzionedi problemi e stata suddivisain trelivelli di competenza.
Per il Ticino s osserva che la percentuale di alievi deboli (alievi che non superano
cioeil livello 1) corrisponde a 50%, contro il 35% dellamediasvizzera. 1l Ticino s ca-
ratterizza inoltre per una minore proporzione di alievi forti (livello 3). Infatti, seali-
vello svizzero gli allievi di livello 3 sono circa un quarto (24%), in Ticino rappresen-
tano poco pit di un decimo (11%).

A sud delleAlpi, I' ambiente socioeconomico haun influsso ridotto sulle
prestazioni rispetto a quanto osservabile negli altri cantoni, confermando nuovamente
la capacita del nostro sistema scolastico di mitigare la discriminazione legata al’ am-
biente socioeconomico di origine. Anche in questo caso infatti, solo Friburgo fran-
cofono riesce meglio del Ticino nel contenere le disparitalegate a contesto socioeco-
nomico e culturale.8 Negli altri Cantoni invece, I’ effetto dell’ ambiente soci oeconomico
€ sistematicamente maggiore. Nuovamente, trai Cantoni con il punteggio medio piu
alto nellarisoluzionedi problemi vi sono pure quelli in cui I’ influsso dell” ambiente so-
cioeconomico eil piu elevato.®

8. Sono 16 punti di differenzanellaprestazionein risoluzionedi problemi tral’ alievo con
profilo socioeconomico medio e quello appartenente al sesto piti favorito della popola-
zione scolastica nella parte francofona di Friburgo, 20 punti in Ticino.

9. A SanGadloladifferenzadi prestazionetraun alievo con origini socioeconomiche me-
die e un suo compagno appartenente a sesto pitl favorito in termini socioeconomici €
pari 228 punti eaTurgoviaa 27 punti.
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FiguraA2.4.
Competenze nellarisoluzione di problemi nei Cantoni ein Svizzera, PISA 2003
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1. CorsoA ocorso B? Competenzedegli
allievi ticines di quartamediaelivello
di esigenzede cors frequentati

Enrico Faggiano e Pau Origoni

Come gia anticipato nell’introduzione, alcune peculiarita del sistema
scolastico ticinese meritano pill attenzione rispetto aquellaricevutane primi due rap-
porti nazionali. Ecco perchéin questo capitolo torniamo aoccuparci del livello di com-
petenza degli alievi ticinesi, fenomeno gia esplorato in precedenza. L' andis sarain-
centrata essenzialmente sulla competenza matematica, dando spazio a un confronto
diacronico coni risultati di PISA 2000. Qualoral’ operazionesi rivelasse possibile e so-
prattutto rilevante, le analisi porteranno pure sul livello di competenze in lettura e
scienze naturali. Al centro dell’interesse saraiil livello di esigenze dei corsi seguiti da-
gli alievi in matematica e, anche se solo marginalmente, nelle lingue seconde (fran-
cese e tedesco), ovvero le tre materie per le quali gli alievi di quarta media dell’ anno
2002-2003 erano divisi in base alle loro capacita.l

11 Competenzedegli allievi elivello di esigenzedel corsofrequentato

In questa sezione del capitolo vengono messe in prospettiva le compe-
tenze misurate grazie a test PISA con il profilo di competenza dell’ allievo espresso

1. Come apparedal testo, lasuddivisionein corsi di base e attitudinali non riguardavanel
2003 né I'italiano né le scienze naturali, ma unicamente la matematica, il tedesco e il
francese. Il confronto trai risultati PISA eprofili curricolari étuttavialegittimo, siaper-
chééprovato cheesistonoforti correlazioni trai risultati nellediversediscipline (OCSE,
2004), siaperchégeneramenteil profilo curricolarerelativo allemateriecitato €dacon-
siderarsi rappresentativo dell’ insieme del profilo scolastico dell’ alunno. In altri termini,
difficilmente un allievo con tre corsi attitudinai avradifficolta scolastichein italiano o
scienze, e viceversa, come confermano i nostri stessi dati.
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dalla scuola, ovveroil livello di esigenze del corso —di base o attitudinale2 — seguito
dall’alievo. Inizialmente, I'analisi ha tenuto conto della competenza matematica e del
livello di esigenze del corso di matematica. Per rendere possibileil confronto con i dati
del 2000, in un secondo tempo la stessa competenza matematica € stata messain rela-
zioneconil profilo curricolare dello studente, profilo che, oltrea corso di matematica,
tiene pure conto del livello di esigenze dei corsi di tedesco e francese. Il risultato € una
tipol ogia composta da quattro categorie: gli alievi che seguono i tre cors attitudinali
in tutte le materie soggette a questo regime, gli alievi che seguonoi tre cors base, gli
allievi che seguono siacors base che cors attitudinali (corsi misti), ed infine quelli che
frequentano il corso praticos.

2.

I corso di matematica, come quello di tedesco e di francese (maquest’ ultimo solo fino
all’ anno scol astico 2004-2005) sono gli unici corsi obbligatori del ciclo di orientamento
della scuola media (secondo biennio) nei quali gli alievi sono divisi in base ale loro
competenze. || corso attitudinale & infatti pensato per gli alievi piu dotati, mentre il
corso di base s indirizzaatutti gli atri. Concretamente, il consiglio di classe (I'insieme
dei docenti di unaclasse) guidalefamiglie e gli alievi nelle scelte curricolari. In caso
di disaccordo, ladecisione ultima spettapero alafamiglia. Per poter essere anmessi a
corso attitudinale a partire dalla terza classe € comungque necessario aver ottenuto una
nota pari ameno a 4,5 nellamateriain questione allafine della seconda (unica deroga
possibile a questa condizione, su richiesta dellafamiglia, € quelladi aver ottenuto una
notamediadi tutte le materie obbligatorie pari ad meno 4,5). A partire dallaquartala
condizione minimaé invece quelladi avere ottenuto il 4 nel corso attitudinale alafine
dellaterzaoil 5nel corso base. 11 profilo curricolareriveste particolareimportanzanella
determinazione delle scelte formative future, da momento che I’ aver seguito il corso
attitudinale in tutte le materie sottoposte a tale regime € una delle condizioni minime
per accedere a determinate offerte formative (nella fattispecie le scuole medie supe-
riori). Per informazioni piu dettagliate s veda il Regolamento della scuola mediatici-
nese, paragrafo 5.1.6.1.1, disponibile in: http://www.ti.ch/CAN/temi/rl/ [23 gennaio
2007).

In questa categoria sono inclusi gli alievi che hanno accumulato parecchie difficoltae
insuccess scolastici. Per la scuola ha proposto una parziale sostituzione di una o
pit materie (matematica, tedesco e francese) conil Corso pratico. Nel prosieguo del ca-
pitoloi risultati relativi aquesto gruppo di alievi non verrannoinclus nelleanalisi, per-
chélaloro numerosita (effettivo non ponderato=29 allievi) rende impraticabile unava
lutazione statisticamente fondata dei risultati fatti registrare a test (margini di errore
statistici troppo elevati).
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FiguraB1.1.

Competenze in matematica secondo il livello di esigenze
del corso di matematica frequentato, Ticino, PISA 2003
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Come eralecito attenders, lafiguraB1.1 mostraunadifferenzadi com-
petenze trai diversi gruppi considerati. Gli alievi che seguono il corso attitudinale in
matemati ca ottengono punteggi medi piu alti rispetto ai loro compagni che frequentano
il corso base (rispettivamente 541 e 463 punti, differenza significativa).

Lafiguraevidenziaperd unasovrapposi zione evidente trale competenze
dei due gruppi di alievi. Questo significa che buona parte degli allievi che seguonoil
corso attitudinale ha ottenuto punteggi comparabili a quanto fatto dai compagni del
corso base e viceversa (circa due terzi nei due gruppi), cio che implicachedlievi che
secondo il test PISA hanno |e medesime competenze sono inseriti in curricoli diversi
che offrono, per la formazione successiva, sbocchi differenti. Seil motivo di tale sud-
divisionenon edovuto all’ effettivo livello di competenze, | e cause dovranno essere cer-
cate dtrove.

Si noti comunque che la sovrapposizione delle prestazioni degli alievi
che freguentano corsi di diverso livello di esigenze, per quanto preoccupante, non rap-
presenta una novita: si tratta di un fenomeno che caratterizza alcuni sistemi scolastici
(anzitutto quelli aforte selezione, come quello del canton Zurigo)# e che nel caso del
Ticino eragia stato messo in evidenzain occasione dell’ analisi dei dati PISA 2000.5

Risulta pure interessante una rapida anaisi della competenza matema-
ticasuddivisane diversi livelli di competenza. Lacompetenzamatematicadegli allievi

4. Sivedaataleeffetto BFS & EDK (2002).
5. Si veda Pedrazzini-Pesce (2003).
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e infatti stata suddivisain sei livelli, con I’ obiettivo di capire meglio (o in modo piu
concreto) achetipo di conoscenze corrispondaun determinato punteggio.t Dallafigura
B1.2 s nota come la suddivisione secondo il tipo di corso corra parallelamente d li-
vello di competenze. Setragli alievi che seguono il corso basela quotadi alievi de-
boli € maggioritaria (livelli 1 e 2, 62%), rappresenta un quinto tra gli alievi del
corso attitudinale (20%). Viceversa, circaun settimo degli alievi del corso attitudinae
puo essere definito molto competente (livelli 5 e 6, 16%), quota quas inesistente tra
chi frequentail corso base (1%). Tuttavia, nonostante la letturain funzione dei livelli
di competenza confermi per lamaggior parte degli alievi lacorrettasuddivisionein li-
velli di esigenza differenziati, il problema della sovrapposizione rimane serio, perché
implicaquote non trascurabili di alievi del corso attitudinale e di base (ri spettivamente
20% e 10%) che danno prova di competenze molto lontane da quanto sarebbe lecito
aspettarsi.

FiguraB1.2.

Livelli di competenzain matematica per tipo di corso di
matemeatica frequentato, Ticino, PISA 2003
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Sarebbe stato interessante svolgere un’analis comparativa con quanto
misurato nell” edizione 2000, mettendo in rel azione competenzamatematicaelivello di
esigenze del corso di matematica. Questa analisi non € perd realizzabile, poichéin oc-
casione del test PISA 2000 I'informazione relativa a livello di esigenze del corso di
matematicanon erastatarilevatain dettaglio, masoloin formaaggregata, considerando
il profilo curricolare dell’dlievo (vedi sopra). Abbiamo quindi deciso di realizzare
un’'analis della competenza matematicain funzione di tale profilo curricolare, cio che
Ci permette un confronto con quanto rilevato da PISA nell’ anno 2000.

Nel 2003, gli alievi con profili curricolari diversi fanno registrare pun-
teggi medi significativamente diversi (figuraB1.3). Il livello di competenze crescein-

6. Per unaspiegazione dei livelli di competenza, si vedail glossario.
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fatti parallelamente al livello di esigenze dd tipo di profilo: gli alievi con un curricu-
lum piu esigente (tre cors attitudinali) raggiungono il punteggio medio piu ato (548
punti), seguiti dagli allievi chefrequentanoi corsi misti edaquelli che seguonotrecors
base (rispettivamente 490 e 457 punti).

FiguraB1.3.
Competenze in matematica secondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003
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Nuovamente, I'analisi in funzione del punteggio medio affermalarea
tivafondatezza di unasuddivisionein livelli attitudinali e di base. Uno sguardo alladi-
stribuzione dei risultati conferma perd quanto emerso in funzione del tipo di corso in
matematica, con sovrapposizioni evidenti trai livelli di competenza degli allievi con
profili curricolari diversi. Anzi, nonostantei punteggi medi differiscano in modo stati-
sticamente significativo, la sovrapposizione € quasi totale tra chi presenta un profilo
con tre corsi base e chi uno di tipo misto. Le differenze sono piu marcate trail gruppo
di alievi contrecors attitudinali e gli atri due, anche sei piti capaci del due gruppi a
profilo modesto presentano competenze corrispondenti o addirittura superiori aquelle
di una buona parte dei loro compagni del gruppo atre cors attitudinali.

Nessuna differenza rispetto a quanto rilevato nel 2000 (figura B1.3).
Un’analisi del punteggio medio in funzione del livello di esigenze del profilo currico-
lare evidenziainfatti la stessa relazione, con punteggi tanto piu elevati quanto pit ele-
vato éil profilo degli alievi. Immutate pure le sovrapposizioni, evidenti anche in oc-
casione del test 2000.

Per quanto concernel’ evoluzione del singoli gruppi sul piano dellacom-
petenza matematica, s rilevauna certainvariabilita: il gruppo degli alievi acorsi mi-
sti presentalivelli di competenza pressoché stabili in occasione delle due annate (488
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nel 2000 e 489 nel 2003), cosi come quello atre corsi B (rispettivamente 455 e 457),
mentre quello atre corsi A ha aumentato — benché molto leggermente — il proprio li-
vello di competenza (rispettivamente 542 e 548).7

Lo stesso confronto fatto per la competenza matematica (figuraB1.3) €
stato eseguito nelle altre due discipline: comprensione dello scritto (figure B1.4 e B1.5)
escienzenaturai (figuraB1.6). Anche sul fronte dellacompetenzain | etturaein scienze
naturali erano infatti state rilevate delle sovrapposizioni tra allievi appartenenti ai di-
versi profili curricolari (Pedrazzini-Pesce, 2003). Intale occasione, i migliori alievi del
curricoli meno esigenti (corsi misti e corsi base) dimostravano di avere competenze
pari o superiori aquelle degli allievi piti deboli del curricolo contre corsi attitudinali,
cio che s ripropone purein PISA 2003.

Per quanto riguarda la competenza in lettura, uno sguardo ala figura
B1.4indicaunasostanziae assenzadi cambiamento. | tre gruppi s distinguono in base
al punteggio medio. Il primo, con unamediadi 518 punti, &€ composto dagli alievi con
tre cors attitudinali, mentreil secondo eil terzo st compongono daallievi con corsi mi-
sti e tre cors base (rispettivamente 458 e 428 punti). Rispetto a quanto ottenuto nel
2000, s rilevatuttavia un lieve peggioramento. | tre gruppi ottengono infatti punteggi
medi sistematicamente meno brillanti (meno 8 punti per chi seguetre cors attitudinali,
meno 9 per chi frequentacorsi misti o tre corsi base). Questo non amplificapero le dif-
ferenze intergruppo, che rimangono costanti. La lettura diacronica dei dati evidenzia
inoltreun “alungamento” delle barre verso destraper gli allievi che cumulano tre corsi
attitudinali o cors misti. Questo significa che & proporzionalmente aumentato il nu-
mero di giovani molto competenti. Visto pero che globalmente i punteggi medi sono
scesi, risulta molto difficile emettere qualsiasi ipotesi relativa alla distribuzione della
competenza nella comprensione dello scritto.

7. Interessanterilevarecheseil leggero aumento del livello di competenzadei giovani con
profilo “tre A” non ha comportato una modifica della distribuzione della competenza,
nel gruppo di alievi atre corsi base, dietro un’ apparente invariabilita s cela un feno-
meno di riduzione delle disparitatraadlievi situati al’ estremita della scala.
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FiguraB1.4.
Competenzein lettura secondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003
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Interessante pure un’ analisi dellacomprensione dello scritto in funzione
dei livelli di competenza per le due annate (figuraB1.5).8 S nota innanzitutto come la
distribuzionein livelli di competenzadei giovani con diversi profili curricolari siare-
lativamente differenziata, con un peso pit importante per i livelli modesti pit scen-
diamo nella gerarchiadei profili curricolari. L'analisi diacronica permette pero di az-
zardare una rapida spiegazione dell’ allungamento delle barre evocato alla pagina
precedente. Si notainfatti cometragli allievi condivers prafili curricolari —trail 2000
eil 2003 —siano proporziona mente pit importanti gli allievi deboli 0 molto deboli (li-
vello 2 einferiori per i giovani contre cors attitudinali o misti, livello 1 einferiore per
chi cumulatre corsi base).

8. Siamoin grado di proporre unaletturain funzione dei livelli di competenzadi tipo dia-
cronico solo per e competenze in lettura, poichétali livelli vengono definiti solo dopo
che una disciplina & stata a centro dell’indagine PISA (disciplina focus, ovvero due
terzi degli esercizi relativi atale discipling, cfr. capitolo 1 dellaparteA), come nel caso
dellaletturanel 2000.
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FiguraB1.5.
Livelli di competenzain letturasecondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003
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Il quadro relativo alle competenze degli alievi di diverso profilo curri-
colarein scienze naturali ripropone grossomodo quanto visto per lamatematicaelalet-
tura (figura B1.6). 1l punteggio medio di ogni gruppo evolve infatti parallelamente al
livello di esigenze del profilo curricolare. Ottiene infatti il punteggio piu elevato il
gruppo di alievi con tre corsi attitudinali (528 punti), seguito dal gruppo di alievi a
corsi misti e da quelli che cumulano tre corsi base (rispettivamente 463 e 424 punti).
Conformemente a quanto rilevato per le competenze in matematica e lettura, si osser-
vano ampie sovrapposizioni trai diversi gruppi di alievi. Nemmeno per e competenze
in scienze naturali questo fenomeno € nuovo. Anche nel 2000 emergevano differenze
significative nei punteggi di allievi con profili curricolari distinti, cosi come importanti
margini di sovrapposizionetrai loro livelli di competenza (Pedrazzini-Pesce, 2003).
Nel 2000 inoltre, nonostante i punteggi aumentassero parallelamente a livello di esi-
genze del profilo curricolare (rispettivamente 432, 456 e 518), la differenzatrai gio-
vani con un curricolo atre corsi base 0 misti non era statisticamente significativa

L'analis della competenza in scienze naturali secondo i livelli di com-
petenza non € invece possibile perché tale ambito non & ancora stato disciplina focus
(lo eranel 2006), prerequisito fondamentale per il calcolo di tali livelli di competenza.
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FiguraB1.6.
Competenze in scienze secondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003
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Dai risultati emersi possiamo affermare che gli alievi che seguono un
corso attitudinale in matematica (o che presentano un profilo curricolare con tre cors
attitudinali) ottengono punteggi medi PISA pill elevati rispetto ai loro compagni del
corso base (dal profilo curricolareacorsi misti o atre corsi base), mettendo perdinluce
una sistematica e problematica sovrapposizione di punteggi. Queste sovrapposizioni
indicano che alievi che secondo il test PISA hanno |e medesime competenze sono in-
sexiti in curricoli diversi, cio che porta a concludere che il motivo di tale suddivisione
non possa essere individuato solo nell’ effettivo livello di competenza.

In un’ ottica diacronica— alaluce di quanto esposto nelle pagine prece-
denti — possiamo invece affermare che tra PISA 2000 e PISA 2003 ladistribuzione de-
gli alievi nel divers livelli di competenzanon haregistrato grandi variazioni. Lo sce-
nario che si propone, e questo per i tre ambiti di competenza considerati, si caratterizza
attraverso una certa stabilita, cio cherendeil dato ancorapit solido e attendibile.

Se quindi la suddivisione degli alievi in corsi dal diverso livello di esi-
genze non trova unicamente riscontro nelle loro effettive competenze, i motivi di que-
stasuddivisione devono esserericercati anche altrove. Daquanto finoraemerso dai dati
PISA, alivellointernazionale come nazionale, sappiamo cheil sesso el’ origine sociale
e culturale svolgono un ruolo importante nel destino formativo — e in seguito profes-
sionale — degli individui. Questo sorprende solo in parte: divers ricercatori hanno
messo in evidenza che spesso i risultati ottenuti dagli alievi non sono espressione di-
rettadel merito scolastico. Winfried Kronig (2001) ad esempio criticala selezione ope-
ratadal sistemascolastico elvetico, affermando che per I'85% degli allievi laselezione
avviene secondo fattori socioculturali, di ricchezza, di nazionalita e geografici. Dopo
aver dimostrato che anche nel Canton Ticino parte degli alievi dei cors attitudinali o
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base non sono suddivisi unicamente in base a loro livello di competenza, la domanda
acui vogliamo rispondere nella prossima sezione € se le cause possano esserericercate
in quelleindicate alivello nazionale ed internazionale.

Contrariamente a quanto fatto finora, le analisi presentate nelle pagine
seguenti s limiteranno allo studio della competenza matematica, tralasciando quanto
attiene alle competenze in comprensione dell o scritto e scienze naturali. Questo perché
I’analis delle relazioni trai divers ambiti di competenza e il livello di esigenze del
corsi seguiti non presenta grosse differenze secondo |’ ambito considerato (€ documen-
tata unaforte correlazione trai tre ambiti di competenza alivello individuale, si veda
per esempio OCDE, 2004) e secondariamente perché |’ analisi della competenza mate-
maticaci permette di porrein relazione direttail livello di competenzaconil livello di
esigenze del corso nell’ ambito del quale tale materia € insegnata.

1.2. Competenze, tipo di corso e sesso degli allievi ticines

Secondo quanto emerso dai risultati PISA, le ragazze fanno registrare
competenze in matemati ca mediamente meno brillanti del loro compagni. Questalasi-
tuazione che s osservaalivellointernaziona e come nazionale (OCDE, 2005). Conuna
differenzadi 13 punti (503 punti per |e donne e 516 per gli uomini), gli alievi ticines
non fanno eccezione (figura B1.7). Questa differenza & perod decisamente contenuta,
special mente se rapportata a quanto osservato negli altri cantoni o alivello nazionale
(24 punti alivello svizzero, Zahner Rossier, 2005).

FiguraB1.7.
Competenze in matematica secondo il sesso, Ticino, PISA 2000-2003
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Sul fronte del punteggio medio, I’ andisi diacronicaevidenziaunasitua-
Zione praticamente immutata per gli uomini, mentre le donne dimostrano un migliora-
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mento della propria prestazione matematica. |l divario tra le competenze maschili e
femminili s €quindi stemperato (21 punti nel 2000). Si notainoltre un miglioramento
nella distribuzione del risultati, nel senso che & leggermente diminuita— per le donne
come per gli uomini —I"importanzaproporziona e degli alievi chedanno provadi com-
petenze molto limitate.

Dopo questo rapido richiamo del ruolo del fattoredi generesul livello di
competenze, risulta interessante valutare come questi due fattori interagiscono con il
livello di esigenze del corso di matematica. Per fare cio abbiamo proceduto a un’ ana
lis che tenesse sotto controllo il livello di competenze,® per valutare I'influenza del-
I’ appartenenza di genere nella“scelta” del livello di esigenze del corso di matematica
traadlievi con unlivello di competenza comparabile.

Un’andisi trivariata (che tiene cioe simultaneamente conto di tre varia-
bili, figuraB1.8) evidenziainnanzitutto che siatragli alievi molto dotati che traquelli
molto deboli una minoranza pit 0 meno importante frequenta un corso con un livello
di esigenze non corrispondente alle proprie competenze. Questo fenomeno & piu pro-
nunciato per gli alievi deboli che per quelli molto competenti.

FiguraB1.8.

Livello di esigenze del corso di matematica secondo il sesso,
alievi molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003
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Al di ladi questa considerazione di fondo, & soprattutto essenziae rile-
vare che aparita di competenze, il fatto di essere donna sembra favorire la frequenza

9. Atdeeffetto abbiamo isolato duegruppi di alievi ches posizionano al’ estremitadella
scaladd livello di competenza. Nel gruppo di allievi molto competenti sonoinclusi tutti
quei giovani che hanno ottenuto un punteggio corrispondente o superiore a livello di
competenza 5. Fanno invece parte del gruppo di alievi molto deboli quel giovani il cui
punteggio ai test PISA s situaal di sotto del livello di competenza 2.
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di un corso attitudinale. Questo fenomeno si osserva nel gruppo di allievi molto com-
petenti, dove le donne sono quattro volte meno spesso iscritte a un corso base (rispet-
tivamente 2% e 7,9%), e pure tra quelli con competenze molto limitate, pit spesso in
un corso attitudinale anche quando le loro competenze sono critiche (rispettivamente
25,1% e 19,6%).

L’ appartenenza di genere € quindi un fattore che spiega parte della pro-
babilitadi seguire un corso attitudinale in matematica. Questo ci portaaipotizzare che
ledlieve—aparitadi competenze— seguano pil spessoil corso attitudinal e perché me-
diamente piti prossime allanormasocial e dell’ eccellenza (Perrenoud, 2002).10 Altre pi-
ste potrebbero comunque essere vagliate. Tuttavia, anche volendo ovviare a questa di-
storsione, € molto difficile capire come e dove attribuire eventuali “responsabilita’ L,
dal momento che il problema & sistemico: se la maggior prossimitaalanormas tra-
ducein un’ opinione migliore da parte del docente nei confronti dell’alievo e delle sue
potenzidita, |’ alievo ha aspettative e ambizioni proprie, cosi come la suafamigliadi
origine. E probabile che non esista una risposta corretta a tale quesito: la sovrarappre-
sentazione di donne nel corso attitudinale di matematica e pit verosimilmente frutto di
una combinazione di questi e di altri effetti.

13 Competenze, tipo di cor so eorigine socioeconomica
degli allievi ticines

Come giarilevato dal secondo rapporto nazionale alivello svizzero, la
scuolaticinesefiguratraquellein cui si osservaunacorrelazione tra competenze e ori-
ginesociaetralepiti deboli (Moser & Berweger, 2005). Le competenzefatteregistrare
dagli alievi appartenenti a ceti sociali diversi —dai meno ai piu abbienti — sono com-
presetrai 450 ei 550 punti. In questa sezione |’ obiettivo & quindi quello di indagarele
interazioni tra |’ origine socioeconomica, le competenze rilevate da PISA e la suddivi-
sionein corsi attitudinali e di base.

Nell’indagine PISA I’ origine sociale degli alievi viene calcolata attra

10. Secondo Perrenoud (2002) infatti, la valutazione scolastica di un alievo “...& un pro-
cesso Situato socialmente, che passa attraverso transazioni complesse e si conforma a
delleforme e delle norme di eccellenza scolasticaproprie al curriculuminvigoreealla
visione dellaculturadellaquale fa parte. Questo non significacheil giudizio scolastico
siasenzafondamento, machetralaredtaeil giudizio s interpongono unaseriedi mec-
canismi che possono banalizzare o drammatizzare gli scarti reali. E quindi ragionevole
considerare chelariuscitae |’ insuccesso [scolastici] non corrispondono adelle caratte-
ristiche intrinseche degli allievi, mapiuttosto al risultato di un giudizio di agenti del si-
stemaeducativo [e socia €] sulladistanzaallanormadi eccellenzascolasticain vigore.”
(pag. 5). In questa accezione, gli alievi di famiglie benestanti, con alto capitale forma-
tivo, autoctone, ecc. beneficiano di un vantaggio nellaval utazione rispetto ai loro com-
pagni poveri, a basso capitale formativo e stranieri, per unaquestione di prossimitaalla
norma sociale dell’ eccellenza scolastica

11. Pur essendo preferibilea“colpa’, il termine “responsabilita” suona decisamente male.
Inun’ otticadi intervento pubblico, intermini di politiche dell’ educazione, assume perd
una certa importanza capire su che livello del sistema concentrare gli sforzi per atte-
nuare determinate tendenze (negative).
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verso un indice sintetico denominato ASEC!2 (ambiente socioeconomico e culturale,
Zahner Rossier, 2005). Nel presente capitol o ricorreremo aunaformaaggregatadi que-
sto indice, che suddivide la popolazione ticinese in quattro gruppi rappresentanti
ognuno un quarto della popolazione. Il primo gruppo (origine socioeconomica infe-
riore) corrisponde al quarto della popolazione con il valore dell’indice pit modesto, il
secondo (origine socioeconomicamedio-inferiore) a gruppo con un vaore dell’indice
ASEC compreso trail 25° eil 50° percentilel3, e cosi via.

Prima di sondare larelazione tra i fattori sopraelencati, ci appare utile
procedere a un rapido richiamo dei principali risultati PISA per il Ticino atale merito.
Larelazione tral’ appartenenza socioeconomica e le competenze PISA einfatti diretta
epositiva: ledifferenze osservatetrai livelli medi di competenzadegli alievi dei quat-
tro gruppi sono significative (figura B1.9). Questo non costituisce una novita. Giain
occasionedellarilevazione dell’ anno 2000 si potevainfatti osservare unarelazione po-
sitivaelineare tral’ origine socioeconomicaeil livello di competenze (figuraB1.9).14

FiguraB1.9.
Competenzein matematicasecondo I’ origine socioeconomica, Ticino, PISA 2000-2003
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Nonostante questa apparente invariabilitatrai risultati del 2003 e del
2000, s € comungue assistito a una riduzione del divario educativo tra gruppi sociali
diversi: lavariazione del livello di competenzetragli alievi con origini piu modeste e
quelli conleorigini piu elevate einfatti passato da62 a57 punti. Tragli alievi con ori-

12. Vedi glossario.

13. Vedi glossario.

14. | quattro gruppi non facevano pero registrare livelli di competenza sistematicamente e
significativamente diversi traloro. Non risultavano infatti significative le differenzetra
gli dlievi di origini medio-inferiori € medio-superiori (25 punti), cosi come le diffe-
renzetragli dlievi di origini medio-superiori e superiori (13 punti).
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gini modeste, € pure interessante rilevare come siadiminuitalaquota di giovani parti-
colarmente deboli, come dimostra I’ accorciamento” delle barre sulla sinistra (figura
B1.9).

Ci interessaoracapirequali sianolerelazioni trail livello di competenze,
I’ origine socioeconomica e il livello di esigenze del corso di matematica frequentato.
Nonostante esistano infatti differenze nel livello di competenza di dlievi di strati so-
ciali divers, ci interessa capire se a parita di competenze, |’ appartenenza a un deter-
minato strato sociale influenza le probabilita di frequentare un corso con un determi-
nato livello di esigenze.

Attraverso un’andlisi trivariata, nellafigura B1.10 sono esplorate le re-
lazioni trail livello di competenzadell’ allievo in matematica, I’ origine socioeconomica
degli dlievi eil livello di esigenze del corso di matematica.

FiguraB1.10.

Livello di esigenze del corso di matematica secondo I’ origine socioeconomica,
allievi molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003
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DallaletturadellafiguraB1.10 si notainnanzitutto comeesistaunaguota
minima di allievi che sono mal “collocati” rispetto a loro effettivo livello di compe-
tenza, e questo indipendentemente dalleloro origini socioeconomiche. Lasecondacon-
siderazione & chein questo contesto, |’ origine socioeconomicanon svolge un ruol o neu-
tro.

Tragli alievi molto capaci, s nota infatti una relazione inversamente
proporzionaletral’ origine socioeconomicae le probabilitadi seguire un corso con esi-
genze di base. Colpisce in modo particolare la differenza presente tragli allievi appar-
tenenti al segmento piu sfavorito eil resto della popol azione scolastica. Le probabilita
per gli allievi di questo gruppo specifico di ritrovarsi in un corso base — sebbene ab-
biano dato provadi unlivello di competenze molto elevato — éinfatti praticamente dop-
piarispetto agli alievi degli altri gruppi. Molto difficile pero determinarein che misura
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tale fenomeno sia dovuto a un errore di attribuzione da parte della scuola o del/i do-
centeli, ad ambizioni personali o famigliari particolarmente modeste da parte dell’ al-
lievo o piu probabilmente a un insieme di questi fattori.1> Questo fenomeno & preoc-
cupante, perché ci pone davanti a rischio di sprecare o stimolare insufficientemente
unarisorsaimportante.

Pit preoccupanteil ruolo dell’ origine socioeconomicasugli allievi molto
deboli. Dall’ osservazioneddlafiguraB1.10 si deduce chel’ appartenenzaallametapiu
favorita della popolazione alzain modo netto (di circa una volta e mezzo) le probabi-
lita di ritrovars in un corso attitudinale. E nuovamente molto difficile — semmai pos-
sibile— capire dache parte stiano | e responsabilita. Non vadimenticato ad esempio che
ladecisionefinalecircalacollocazionein un determinato corso spettaallafamiglia, per
cui € owvio che le famiglie con un piu ato capitale formativo mettano in atto tutto il
possibile per un inserimento maggiormente prestigioso. 11 fenomeno deve destare
preoccupazione, nella misurain cui degli allievi molto deboli in un corso attitudinale
rischiano da una parte di non essere sottoposti ai ritmi di apprendimento che necessi-
terebbero (perchéil corso daloro seguito non € pensato per loro), mentre dall’ altraren-
dono il lavoro del docente in classe piu difficile, perché aumentano I’ eterogeneita da
gestire.

Sebbene il confronto con quanto osservato nel 2000 sia estremamente
delicato,16 in matematica non s registra la medesima distribuzione presente in lettura
(Pedrazzini-Pesce, 2003) eil ruolo svolto dall’ origine socioeconomica sembra essere
leggermentemeno importante. S pud affermarechegli alievi in PISA 2003 siano meno
discriminati dalla disciplinafocus nellaloro scelta curricolare rispetto a quanto osser-
vato per lalettura

15. Oltreaquanto giaevidenziato da Perrenoud (v. nota 10) € interessante riferirsi aquanto
proposto dal sociologo francese Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1970), che nel qua-
dro della sua teoria sociale, postula |’ esistenza dell’ habitus, ovvero del fenomeno che
portagli individui ainteriorizzare una determinata struttura sociale (e una propria po-
sizioneintale struttura, che corrisponde grossolanamente aquelladellafamigliadi ori-
gine), cio cheinduce quellachevienedefinitalariproduzone sociale. Questo fenomeno
permeatutti i segmenti della societd, favoriti come sfavoriti e, nel caso specifico, pure
lascuola, ovvero alievi, genitori e insegnanti. Nella fattispecie, si potrebbe ipotizzare
cheil fatto che circa un settimo degli allievi con competenze matematiche molto ele-
vate madi origini modeste non seguaiil corso attitudinale sia daimputare a tale feno-
meno, che s concretizza in aspettative a ribasso se confrontate con il livello di com-
petenze molto elevato. Nell’ambito di PISA ci manca poi qualsiasi rapporto di questi
due fattori (competenza PISA etipo di corso) con la nota scolastica, fattore molto im-
portante nella scelta del livello di esigenze del corso di matematica da parte di un al-
lievo (e dellasuafamiglia), nota che riflette solo in parte la competenza effettivadi un
alievo.

16. Stiamo confrontando competenze diverse, anche se € dimostrata unaforte correlazione
trale competenze in lettura e in matematica, ma soprattutto nel 2000 si era dovuto ri-
correreaun’analisi del profilo curricolare, vistalamancata separazione dei corsi inita-
liano.
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1.4, Competenze, tipodi corso eorigini geografiche/culturali
degli allievi ticines

Altro fenomeno che puo influenzare in modo importante il livello di
competenza di un alievo € la sua provenienza geografica/culturale (Zahner Rossier,
2005). In Ticino questo fattore non puo essere tralasciato dalle analisi di PISA, perché
sappiamo che la scuola ticinese conosce la multiculturalitd, tanto che, con un vaore
nella scuoladell’ obbligo pari a28%, s situaa quinto posto trai sistemi scolastici con
il piu ato tasso di allievi stranieri (dopo Ginevra, Basilea Citta, Vaud e Basilea Cam-
pagna).l” Il Cantone ha avuto per molti anni una popol azione scol astica omogenea con
minoranze essenzialmente italiane. Negli ultimi decenni si & accentuato I’ arrivo di po-
polazioni di origini culturali e linguistiche molto eterogenee. Gli dlievi itdiani riman-
gono comunque il gruppo di stranieri proporziona mente pit numeroso (40%), seguiti
dagli alievi dellaex-Yugosavia (29%) (Berger et al., 2005).

L'indagine PISA ricorre adivers modi per definire la provenienza geo-
grafico/culturale, comeil paesedi nascita, lalinguamadre o laduratadellapermanenza
in Svizzeraper gli alievi nati al’ estero. Lanazionalitanon vieneinvecerilevata. Nel-
I’ambito del presente rapporto si € optato di valutare il paese di nascita dei genitori —
in forma aggregata, distinguendo stranieri da autoctoni — e la durata della permanenza
in Svizzera per gli allievi nati all’estero. 1l risultato & unatipologia che comprende le
famiglieindigene (i due genitori nati in Svizzera), le famigliamiste (uno del due geni-
tori nato in Svizzera, I'atro dl’ estero) e le famiglie straniere (entrambi i genitori nati
all’ estero). Questa scelta € dovuta alla possibilita di confrontare i dati con I'inchiesta
precedente (Pedrazzini-Pesce, 2003).

FiguraB1.11.

Competenze in matematica secondo I’ origine geografica/culturale dellafamiglia,
Ticino, PISA 2000-2003
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17. SivedaBerger et al. (2005).
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Comesi puo notare nellafiguraB1.11, il livello di competenzein mate-
matica variain funzione dell’ origine geografica/culturale della famiglia. E lapit ele-
vata per gli alievi indigeni (527) e la pitt modesta per gli dlievi originari di famiglie
straniere (480). Gli allievi con origini “miste” s situano nel mezzo (514). Questi risul-
tati confermano quanto enunciato in precedenza, e cioe che gli alievi provenienti da
famiglie straniere ottengono risultati meno brillanti. Questa situazione non costituisce
unanovita e ripropone in modo praticamente invariato quanto giaemerso in occasione
di PISA 2000 (figuraB1.11).

Altro elemento importante in questo frangente € un’ analisi del livello di
competenza degli alievi in funzione del luogo di nascita. Nellafigura B1.12 sono in-
fatti messe a confronto le competenze degli adlievi nati all’ estero ein Svizzera. Tradli
allievi nati al’ estero distinguiamo tre gruppi in funzione delladurata dellapermanenza
in Svizzera: da 1 a4 anni, da 5 a 8 anni, da 9 anni e piu. Gli dlievi che sono nati in
Svizzerahanno un punteggio superioredi circa40 punti rispetto ai loro coetanei nati in
un atro Paese (differenza statisticamente significativa). Per quanto riguarda la diffe-
renzadi competenzamatematicain funzionedelladuratadellapermanenzain Svizzera,
S puo notare come vi siauno scarto relativamente contenuto traquegli allievi che sono
in Svizzera da @meno 5 anni, mentre sembrano costituire un gruppo a parte — demar-
candosi negativamente — coloro che sono giunti nel nostro Paese di recente e in ogni
caso durante il corso della scuola media. Questo dato € perd estremamente delicato,
nellamisurain cui le differenze tra una categoria e I’ altra non sono statisticamente si-
gnificative.18

18. E molto probabile che lamancata significativita siada addebitare all’ esiguita numerica
di acune categorie (specialmente quelle degli alievi in Svizzera da poco) che ci ob-
bligaaconsiderare un margine di errore relativamente el evato. Nonostante cio la diffe-
renzanei livelli di competenzatrachi @giuntoin Svizzeranel corso dellascuolamedia
egli altri e percepibile eredlistica, cid che ci induce atenere conto delle differenze con-
cernenti tale sottogruppo anche nel prosieguo delle andisi.
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FiguraB1.12.

Competenze in matematica secondo il luogo di nascita e la durata della
permanenzain Svizzeraper i nati al’estero, Ticino, PISA 2000-2003
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L’'analis comparativaconi dati emersi nel 2000 mostrapochedifferenze.
| giovani nati in Svizzeradimostrano un livello di competenze pit elevato del loro coe-
tanei nati al’ estero. Ladifferenza € leggermente pit importante di quella misurata dai
test del 2003. La prudenza & pero d' obbligo, nellamisurain cui nel 2000 il campione
erapiu piccolo, specialmente per lamatematica.l® Nonostante cio risulta difficilmente
comprensibilecomemai gli alievi nati al’ estero ein Svizzeradamolto tempo facciano
misurare un livello di competenze piu modesto di quello dei loro coetanel in Svizzera
da meno tempo.

Interessante invecerilevare che anchein questo caso le differenzetraal-
lievi in base a luogo di nascita siano tendenzial mente meno pronunciate per la com-
petenza matematica rispetto a quellain comprensione dello scritto. Nel 2003 infatti,
tale differenza per la competenza in lettura era una volta e mezzo piu importante che
per lamatematica (rispettivamente 61 e 43 punti). Cio non si verificava pero nel 2000,
dove ladifferenzarilevatanellacompetenzain lettura era praticamente corrispondente
aquella ddlla competenza matemati ca (rispettivamente 55 e 58).

Quali leinterrelazioni traquestadimensioneelasuddivisionein cors at-
titudinali e di base? Come si puo osservare nellafigura B1.13, non ci sono grosse dif-
ferenze secondo I’ origine geografica/culturale per quegli dlievi che hanno ottenuto
buoni livelli di competenza. Comerilevato apiu riprese s notainfatti che permane una
quota(fortementeminoritaria) di allievi chefrequentano un corsodal livellodi esigenze
non corrispondente ale proprie competenze, ma questa quota non varia nei divers
gruppi in base al’ origine geografica/culturale. Lievemente diverso il discorso se con-
sideriamo gli alievi molto deboli, segmento della popolazione in cui s nota una ten-

19. Nel 2000 la matematica non era disciplina focus, motivo per cui solo a un terzo degli
allievi sono stati sottoposti degli esercizi di matematica.
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denza. Cio significa che neppure |’ origine geografica/cultural e svolge un ruolo neutro.
Nonostante quindi ¢i sia una quota (minoritaria ma tutt’ altro che trascurabile, da un
guinto aquas unterzo) di giovani con competenze molto limitate che seguono un corso
attitudinale, questaquotaaumentacon I’ aumentare dellacomponenteindigenanellafa-
migliadi origine. Verosimilmente quindi, quando un allievo € molto debole, il fatto che
i genitori siano autoctoni costituisce un vantaggio, perché costui sara inevitabilmente
pitvicino alanormasociaedell’ eccellenzascolasticarispetto a suo omologo con ori-
gini straniere (vedi nota 10).

FiguraB1.13.
Livello di esigenze del corso di matematica secondo I’ origine geografica/culturale,

allievi molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003
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Molto difficile perd determinare in che misuralamaggior presenzapro-
porzionae degli alievi indigeni (e subordinatamente di famiglie miste) rispetto agli
stranieri nei cors attitudinali quando |e competenze sono estremamente limitate Siada
imputare a una maggior benevolenza da parte dei docenti 0 a un minor interventismo
da parte delle famiglie straniere nella scuola. Infatti, larelazione trala componente in-
digena e il livello socioeconomico € lineare e positiva. Secondo un’andlis della va
rianza emerge che le famiglie composte da due genitori nati all’estero sono anche il
gruppo con le origini socioeconomiche mediamente pit modeste, distinguendosi per
un livello significativamente piu basso rispetto alle famiglie indigene o miste (che non
s distinguono tra loro). La componente socioeconomica coincide parzialmente con
quella geograficalculturale, ma permette pure di evidenziare un effetto sulla scelta del
corso di matematica piu evidente. Nella sezione seguente procederemo aun rapido ten-
tativo di analisi quadrivariata, che tenga simultaneamente conto della competenza del-
I’alievo, del livello di esigenze del corso di matematica frequentato, del suo sesso e
dell’ origine socioeconomica della famiglia, preferendo I’ origine socioeconomica a
quella geograficalculturale per i motivi addotti sopra.
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15 Competenze, tipo di cor so, sesso eorigini
socioeconomichedegli allievi ticinesi

Dopo aver passato in rassegnail ruolo del genere, dell’ origine socioeco-
nomicae di quellageograficalculturale degli alievi sul livello di esigenze del corso di
matematicafrequentato, risultainteressante—in fase conclusiva— verificare come que-
sti fattori interagiscano simultaneamente. Per facilitare lalettura dellafigura, abbiamo
utilizzato unaforma aggregata dell’ origine socioeconomica, che divide lapopolazione
in due sole categorie: lameta superiore e quellainferiore.

FiguraB1.14.

Livello di esigenze del corso di matematica secondo il genere e’ origine
socioeconomica, allievi molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003
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Nella figura B1.14 s puo notare come il ruolo svolto dall’ origine so-
cioeconomicavari in funzione del sesso degli allievi e dellaloro competenza. Anzi, tra
gli alievi molto competenti il ruolo dell’ origine socioeconomica é subordinato all’ ap-
partenenzadi genere. Infatti, I’ essere donnagarantisce in modo quasi automatico lafre-
quenza di un corso attitudinale.20 Non & cosi per gli uomini che, sebbene molto com-
petenti, s trovano due volte pitl spesso in un corso di base quando hanno origini
soci oeconomiche modeste (rispettivamente 13% e 6%). Sebbene chi hafatto registrare
un ottimo livello di competenze abbia fortissime probabilita di trovarsi in un corso at-
titudinale, per minimizzareil rischio di seguire un corso base € meglio innanzitutto es-
sere donna, e se uomo, di origini socioeconomiche favorite.

Diverso il discorso relativo agli alievi con competenze molto limitate.
Tragli alievi debali il ruolo dell’ origine socioeconomica e relativamente comparabile
per intensitaedirezionetraalievi ealieve. In questo segmento dellapopolazionel’ ap-
partenenza di genere e I’ origine socioeconomica sommano quindi il loro effetto.
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Quando si dispone di un livello di competenze minimo € quindi decisamente piu pro-
babile frequentare il corso attitudinale di matematica essendo donna di strato sociale
favorito.

Il livello di competenze di un allievo non & quindi I’ unico fattore che
spiegala sceltadel livello di esigenze del corso di matematica. Ecco quanto ha moti-
vato le analis presentate in questo capitolo. Ci auguriamo che quanto fatto abbia con-
tribuito ad approfondire laconoscenzadel meccanismi cheregolano lasceltadel livello
di esigenze del corso di matematica. | fattori tenuti sotto controllo (sesso, origine so-
cioeconomica e geografica/culturale) non sono che una minima parte di quanto inter-
viene nella determinazione del percorso scolastico di un alievo, ma permettono pur
sempre di spiegare parte dei complessi meccanismi che regolano la riproduzione so-
ciae. Altri aspetti fondamentali sfuggono a un’indagine come PISA.

Lasituazione messain evidenzanon pud in ogni caso essere considerata
soddisfacente. | dati PISA evidenziano infatti che la selezione degli allievi per il corso
di matematica non avviene unicamente in funzione delle competenze effettive,?! cid
che & molto preoccupante per un sistema scolastico che ha scelto la via dell’integra-
zione e che damoltaimportanza a concetto di equita. Tali dati dimostrano infatti che
gli alievi non godono tutti delle stesse opportunitadavanti alasceltadel livello di esi-
genzedd corso di matematica. Sesi escludel’ abolizionedel sistemaaduecorsi distinti
per le lezioni di matematica, la ricerca di una soluzione € molto difficile, perché dal
momento in cui interviene unaselezione di tipo strutturale, i fattori in gioco travalicano
immediatamente quelli puramente legati alla competenza.

20. Lequotedi dlieve favorite e sfavorite sul fronte dell’ origine socioeconomica e molto
competenti che seguono un corso attitudinale in matematica sono praticamente corri-
spondenti e sono in ogni caso inferiori aunasu venti (rispettivamente 1,3% e 3,2%).

21. Recentemente I’ Ufficio studi e ricerche ha avviato una valutazione del processo di
Riforma della Scuola media. In tale ambito sono state analizzate le prove finali di te-
desco (acui hanno partecipato tutti gli dlievi), edale primeanalis risultaunatendenza
assol utamente anal oga.
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2. Gliistituti scolastici

Myrta Mariotta

2.1 Il valoreaggiunto

Dopo avereesaminatoi principali risultati alivello del sistemascolastico
cantonale, in questo capitolo verranno approfonditi i risultati sul piano degli itituti.
Queste analisi consentiranno di rivolgere uno sguardo diverso e pitl approfondito ai ri-
sultati del Ticino. Il nostro punto di partenza, in questa sede, €1’ equitadel sistema sco-
lastico, consideratadal punto di vistadell’ uniformita delle prestazioni degli istituti. Un
approccio interessante per poter affrontare questo temaél’analisi del valore aggiunto.
Con il concetto di valore aggiunto s intende originariamente la differenza di compe-
tenzefattaregistrare daun alievo nel periodo compresotral’inizio elafinedi unafor-
mazione in un determinato istituto scolastico. Abbinato al’ analisi comparativatraisti-
tuti, il valore aggiunto permette di valutare quale sial’ apporto specifico di ogni istituto
rispetto al’acquisizione di competenze.! Le metodologie per misurare il vaore ag-
giunto sono perd numerose e molto complesse. La pitl nota misura la differenzatrail
livello di competenzain duedistinti momenti formativi (ad esempio dl'inizio edlafine
di un ciclo di studi). Non potendo disporre di tali informazioni, non possiamo proce-
dere dl'analis secondo questa accezione. La nostra attenzione saraquindi concentrata
su un atro tipo di valore aggiunto, sempre associato al'istituto scolastico, ma basato
guestavoltasullarelazionetrail punteggio medio PISA eil livello socioeconomico me-
dio dell'istituto. Disponendo dei dati PISA € infatti possibile stimare la relazione me-
diatrail punteggio eil livello socioeconomico dellapopol azione studentesca (gradiente
socioeconomico). Unavolta ottenuta tale relazione, risulta piuttosto semplice valutare
quali istituti fanno meglio di quanto sarebbe lecito attendersi (ottengono cioé un pun-
teggio superiore a quanto il loro livello socioeconomico medio avrebbe lasciato pre-
dire, definiti istituti a valore aggiunto positivo) e quali invece peggio (istituti avalore
aggiunto negativo).

Perché incentrare il calcolo del valore aggiunto sull'origine sociale? E
ormai noto che I’ origine sociae gioca un’influenza importante sul livello di compe-

1. Sivedaata proposito Berger et a. (2005, p. 135).
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tenze come sulla possibilita di acquisirne.2 | rapporti internazionali PISA 2000 e PISA
2003 evidenziavano comegli alievi i cui genitori svolgono unaprofessione prestigiosa
e hanno un buon livello di formazione tendano ad ottenere delle prestazioni migliori in
tutti gli ambiti valutati dall’indagine (OECD, 2001; OECD, 2004). La Svizzeranon si
sottrae aquesto fenomeno, sebbene nei vari Cantoni s manifesti inmisuradiversa
(Ufficio federale di statistica[UST], 2002). Nel rapporto nazionale PISA 2000 si sot-
tolineacomei ragazzi provenienti dafamiglie agiate hanno naturalmente adisposizione
pitrisorse, I’ ambiente nel quale vivono & mediamente pit prossimo a mondo dellacul-
tura e ddll’ educazione e s tratta pure nella maggioranza dei casi degli alievi piu so-
stenuti e stimolati dai genitori (Helmke & Weinert, 1997; Hurrelmann et al., 1993, ci-
tati daUST, 2002). E facilmenteimmaginabileinvece comeper i giovani dellefamiglie
socioeconomicamente svantaggiate la realta sia praticamente invertita. A questi feno-
meni di tipo individuale largamente studiati e conosciuti s aggiungono effetti legati a-
I"istituto scolastico frequentato. E' generalmente piu facile insegnare in scuole fre-
guentate daragazzi provenienti daun ambiente privilegiato piuttosto cheinistituti con
unapopol azione svantaggi ata, e questadifficoltanell’insegnamento si puo ripercuotere
sull’ acquisizione di competenze da parte degli allievi.

Scopo di questo capitolo & verificare in che misura gli istituti con una
COMpOSi Zione socioeconomica modesta siano in grado o meno di compensare questo
“handicap” di partenza, e se ein che misuragli istituti avvantaggiati sfruttano o meno
il “privilegio” di avere alievi con un livello socioeconomico medio piu favorevole3
L'analis del valore aggiunto tiene conto dell’ influenza del livello socioeconomico nel-
I’ acquisizione di competenze e rappresenta quindi una misura non solo piul giusta, ma
anche decisamente piu valida da un punto di vista scientifico.4

Le figure B2.1, B2.2 e B2.3 mostrano dunque la relazione, per il ciclo
PISA 2003, tral’ origine socioeconomicas mediadi ogni istituto scolastico partecipante
al test PISA e la sua prestazione medigf. Laretta rappresentail gradiente socioecono-
mico, ovvero indicail rapporto trala situazione socioeconomica delle scuole e le pre-
stazioni nei vari ambiti valutati da PISA.7 Ogni punto dellarettaindicala prestazione
di un istituto ticinese medio quando € data la sua composizione socioeconomica. Le
scuoleil cui punteggio medio si collocaal di sopradellarettaraggiungono un risultato
migliore rispetto a una scuola media ticinese con una composizione socioeconomica
simile. Queste scuole possono quindi essere definite scuole con valore aggiunto posi-
tivo. Al contrario, le scuoleil cui punteggio medio si collocad di sotto dellaretta ot-
tengono risultati peggiori rispetto al’istituto ticinese medio con composi zione socioe-
conomicasimile, e s definiscono quindi come scuole con valore aggiunto negativo.

2. Sivedano i vari rapporti nazionali e internazionali di PISA 2000 e PISA 2003 in bhi-
bliografia

3. Per unadiscussione pit approfonditadei legami trai diversi livelli sistemici, si vedail
capitolo 3 della parte B del presente volume.

4. L'andlisi del valore aggiunto & possibile e statisticamente valida per quegli istituti in cui
ameno 20 alievi hanno preso parte all’indagine PISA, in quanto s tratta di un cam-
pione statisticamente rappresentativo per |le singole scuole. E' dunque possibile proce-
dere con essaper tutti gli istituti ticinesi partecipanti aPISA, in quanto nel 2003 in ogni
istituto sono state selezionate da2 a4 classi di quartamedia (da40 a 80 ragazzi circa).

5. Per ladefinizione dell’ origine socioecomicasi vedail glossario.

La prestazione in matematica € cal colata come lamedia per la scuolain questione.

Per informazioni piu dettagliate s vedail glossario.

No
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FiguraB2.1.

Competenza media in matematica secondo |a composi zione socioeconomica
dell’igtituto, Ticino, PISA 2003
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FiguraB2.2.
Competenza mediain lettura secondo la composi zione socioeconomica
dell’istituto, Ticino, PISA 2003
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FiguraB2.3.

Competenza mediain scienze secondo la composi zione socioeconomica
dell’istituto, Ticino, PISA 2003
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Sette igtituti (04, 09, 15, 17, 18, 26 e 27) s trovano sempre al di sopra
dellaretta, e ottengono quindi risultati migliori in tutti etre gli ambiti valutati da PISA
rispetto aquanto ci si aspetterebbe basandosi sullaloro composi zione socioeconomica.
Noveistituti (03, 07, 08, 11, 14, 19, 24, 30 e 31) ottengono invece punteggi inferiori in
tutti e tre gli ambiti PISA rispetto a punteggio medio delle scuole con una composi-
Zione socioeconomica analoga. Riassumendo: per un totale di 16 scuole si pud notare
un andamento uniforme, mentre le scuole rimanenti s situano alternativamente sopra
osottolaretta: sei scuole mostrano un valore aggiunto positivo per quanto riguardama-
tematica e lettura (05, 06, 13, 23, 28, 29), per cinque scuole questo discorso vale per
matematicaescienze (01, 12, 16, 22, 25) e per unascuola(10) vale per letturae scienze.
Treidtituti (02, 20, 21) presentano un valore aggiunto positivo solo in un ambito PISA.
Inoltre, le scienze sembrano essere in un certo senso |’ambito piu problematico, in
quanto in soli 13 igtituti si é rilevato un valore aggiunto positivo, mentre per la mate-
maticaquesto si & verificato in 18 istituti e per lacomprensione dello scritto in 17 isti-
tuti. Rispetto alladomanda iniziae di questo capitolo, si pud affermare che la scuola
pubblicaticinese € in grado di compensare almeno in parte gli squilibri legati al’ ori-
gine socioeconomicadegli dlievi, in quanto in 19 istituti su 31 s rileva un valore ag-
giunto positivo in almeno due ambiti.

Latabella 1 mostra il comportamento di ogni istituto per ogni ambito
PISA. Il segno “+” indicail valore aggiunto positivo, il segno “-” indicail valore ag-
giunto negativo eil segno “=" indicachel'istituto s trova sullaretta.
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TabellaB2.1.
Segno del valore aggiunto per ogni istituto ein ogni ambito, Ticino, PISA 2003

Istituto M atematica Lettura Scienze
04
09
15
17
18
26
27

[+ ]+ ]+
[+ ]|+ +
[+ +] ]|+

05
06
13
23
28
29
10
01
12
16
22
25
21

L | ]+
.

W 4|+ ]+ ]+ ]+ +]+

.
V| | ]

02 - + -
20 - + -

03 - - -
07 - - -
08 - - -
1 - - -
14 - : :
19 - - -
24 - - -
30 - - -
31 - - -

2.2. Indicatori di contesto: cosadifferenzialescuolemigliori dallealtre?

Nel paragrafo precedente abbiamo mostrato come ¢i siano scuole che ot-
tengono risultati diversi da quanto ci s potrebbe aspettare in base alaloro composi-
Zione socioeconomica, Siain senso positivo che negativo. Sarebbe orainteressante ca-
pire cosa qudifica e caratterizza istituti a valore aggiunto positivo e negativo
nell’ ambito della matematica, materia centrale dell’ indagine 2003. Poiché PISA, oltre
amisurare le competenze nel vari ambiti, raccoglie anche divers dati di contesto tra-
mite un questionario destinato agli alievi, ci avvarremo di questo strumento per ten-
tare di rispondere al’ interrogativo formulato.

Nel questionario vengono poste domande di diverso genere: dallegiaci-
tate domande di ordine socioeconomico, adomanderelative all’ atteggiamento nei con-
fronti della scuola e dellamatematicain generale, a clima scolastico, ecc. Con acune
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di queste domande sono poi stati costruiti degli indici che sintetizzano le risposte degli
allievi. Gli indici8 che prendiamo in considerazione in questo capitolo riguardano:
— lerisorse famigliari: educative, informatiche, patrimonio culturae;
— il clima scolastico: atteggiamento nei confronti della scuola, relazione
alievi-insegnanti e sentimento di appartenenza;
— il climain classe: sostegno percepito dall’ alievo daparte del docente di
matematica, climadisciplinare durante le lezioni di matematica;

Nel questionario PISA, le risorse familiari acui ci s riferisce sono ri-
sorse di cui I'allievo dispone a casa e che s pensa gli permettano di studiare e impa-
rare adeguatamente. Le risorse informatiche s riferiscono a strumenti a cui I’allievo
puo ricorrere per ricercare informazioni utili all’ apprendimento (per es. computer, In-
ternet, software educativi); per risorse educative si intendono gli strumenti “tradizio-
nali” che agevolano lo studio e |’ apprendimento, quali una scrivania propria, una cal-
colatrice, dei libri di testo, un dizionario, ecc., mentre il patrimonio culturale della
famigliarimandaagli stimoli che incitano aimparare e aformarsi unacultura (lettera-
tura, opere d'arte, ecc.).

I1 climascolastico viene definito attraverso I’ atteggiamento nei confronti
della scuola, il senso di appartenenza al’istituto elarelazionetra allievi e insegnanti.
Ladimensione atteggiamento nei confronti della scuolaindagain che misuragli alievi
ritengono che lafrequentazione della scuolali abbia preparati per lavita, siain termini
di competenze scolastiche e professionali, siain termini di competenze personali. Il
temarelazione allievi-insegnanti s focalizza sulla percezione degli alievi aproposito
dell’interesse mostrato dagli insegnanti per le loro ideeg, il loro benessere e laloro di-
sponibilitaad aiutarli in caso di bisogno. Con leaffermazioni sul senso di appartenenza
I"indagine esplora la misura in cui gli alievi S sentono integrati e a loro agio nella
scuola che frequentano.

Il climain classe é definito dal clima disciplinare e dalla percezione da
parte dell’ alievo dellaquantitadel sostegno ricevuto dagli insegnanti. Le domande del
guestionario destinato agli allievi mirano daunaparte aindagare in che misurasecondo
gli dlievi lelezioni di matematica procedono indisturbate, gli allievi ascoltano gli in-
segnanti e lavorano tranquillamente (clima disciplinare); dall’ atra parte il questiona-
rio esplorain che misura durante le lezioni di matematica gli alievi si sentono soste-
nuti e aiutati dal docente a capire i contenuti della lezione e a esprimere le proprie
opinioni e difficolta (sostegno dell’insegnante).

Analisi antecedenti hanno mostrato che il clima disciplinare ha una re-
|azione positiva e statisticamente significativa con le prestazioni in matematica, men-
tre il sostegno da parte dell’insegnante & generalmente legato negativamente alle pre-
stazioni in matematica (OECD, 2004, UST, 2004). Le ipotesi esplicative per questo
ultimo dato possono essere due: da una parte € probabilmente vero che gli insegnanti
dedicano maggiore tempo e energia agli alievi considerati deboli e bisognosi di soste-
gno; d'atraparte gli dlievi pit deboli possono essere maggiormente consapevoli del-
I"'impegno dell’insegnante. E’ lecito chieders se pure alivello ticinese sussistono que-
sterelazioni trail climain classeele prestazioni in matematica, e soprattutto selescuole
avalore aggiunto positivo e le scuole a valore aggiunto negativo mostrano “ comporta-
menti” divers relativamente a questo aspetto. A livello nazional e sembrano giocare un

8. Per unadescrizione dettagliata degli indici, si vedano gli allegati.
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ruolo nell’ acquisizionedi competenze purelerisorsefamiliari disponibili: infatti scarse
risorse informatiche ed educative s accompagnano generalmente a prestazioni meno
buone (UST, 2005). Per quanto concerneil clima scolastico, non vi sono indicazioni a
livello internazionale o nazionale su un eventual e rapporto con le prestazioni in mate-
matica, ma ci parevarilevante, in un’ottica di valutazione del contesto scolastico, in-
serire anche questo aspetto. L' interesse di questo paragrafo € quindi principal mente di
appurare se e in che misura questi fenomeni si verificano anchein Ticino e sein que-
sto senso vi sono differenze tra scuole a valore aggiunto positivo e negativo.

Gli indici: valori medi

Per tentare di rispondere ala domandainiziae di questo paragrafo ab-
biamo messo aconfronto le mediedegli indici® per i Cantoni e per i singoli istituti. Inol-
tre, gli istituti sono stati suddivisi in due grandi gruppi in base a valore aggiunto rela-
tivo alle prestazioni in matematica (positivo o negativo), per verificare se vi sono
differenze significative tra questi due gruppi in merito agli indici considerati.

Dalleandisi risultache generalmentel’ andamento degli indici cantonali
ede singoli istituti non rispecchiaquelli delle prestazioni in matematica. Cio significa
che Cantoni eigtituti con prestazioni molto buone non necessariamentesi differenziano
da Cantoni eistituti con prestazioni meno brillanti rispetto agli indici citati. Dai con-
fronti tragruppi di istituti —quelli avalore aggiunto positivo e quelli avalore aggiunto
negativo —emerge unasoladifferenzasignificativa, eriguardail climadisciplinare. In-
fatti nel gruppo di istituti avaore aggiunto positivo I'indice del climadisciplinare as-
sumeun valoresignificativamente piu alto rispetto al gruppo di istituti aval ore aggiunto
negativo. Ricordiamo che con climadisciplinare, in PISA si intende soprattutto un am-
biente di lavoro non disturbato da rumore e agitazione. Questo dato potrebbe alorasi-
gnificarechelepromozionedi un buon climadisciplinare—ecioelacreazionedi buone
condizioni di apprendimento per tutti — risulta essere un fattore importante per miglio-
rare le prestazioni degli allievi, amaggior ragione per gli istituti a valore aggiunto ne-
gativo.

9. Alivellointernazionalegli indici sono stati standardizzati in modo tale chelamediaper
I"insieme degli allievi dei Paesi appartenenti all’ OCSE sia uguae a 0 e la deviazione
standard pari a1. Cio significachei dueterzi dellapopolazione dei Paesi membri del-
I"OCSE rientrain valori compresi tra-1 e 1.
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FiguraB2.4.

Valore dell’indice del clima disciplinare secondo il segno del
vaore aggiunto, Ticino, PISA 2003
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Tutti gli atri indici non hanno fornito dati congruenti che possano spie-
gareinmanieracertaladifferenzadi prestazioni traistituti daunaparte, edall’ atrafor-
nire almeno una spiegazione parziae riguardo a criteri che fanno si che una scuolas
situi nel gruppo a valore aggiunto positivo o hegativo.

Un altro modo per differenziarei gruppi di scuole: laregressione

Nel paragrafo precedentesi € evidenziato che generalmentei contesti fa-
miliari e scolastici dei due gruppi di istituti considerati non s differenziano significa-
tivamente, ad eccezione del clima disciplinare. Il metodo di analisi della regressione
puo forse pero fornire atre indicazioni interessanti, sia per quanto riguardal’inseme
del campione, siaper quanto riguardai due gruppi di istituti, avalore aggiunto positivo
e avalore aggiunto negativo. || metodo della regressione lineare riguarda la relazione
tradue o piu variabili andando oltre lasemplice correlazione: infatti con laregressione
s cercadi predire nel modo piu preciso possibile il valore di una variabile (detta di-
pendente) partendo daunao piu variabili (detteindipendenti). Il risultato di questaana
lisi € un’equazione che rappresenta la relazione tra le variabili considerate. In questa
equazione, I’ intercetta non € altro che il valore che assume la variabile dipendente, in
questo caso il punteggio PISA, quando il vaore della variabile indipendente & pari a0
(ovvero pari a valore medio, per i paesi OCSE, degli indici considerasti nell’ analisi).
Il coefficiente rappresentainvece la variazione della variabil e dipendente conseguente
all’aumento di un’ unitadellavariabile indipendente. Per quanto concernela nostra do-
manda, e cioé se gli istituti a valore aggiunto positivo si differenziano da quelli ava
lore aggiunto negativo rispetto ai fattori contestuali indagati, la regressione € molto
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utile. Infatti, grazie a questo metodo s pud determinare in che misurai singoli indici
contribuiscono a spiegare le prestazioni in matematica, sia nell’insieme degli istituti
che nei due gruppi considerati. Questa analisi ci permettera dunque di verificare se vi
sono indicatori contestuali che hanno pitl influenza sulle prestazioni in matematicain
un gruppo di scuole rispetto al’atro. In questo senso, della regressione interessano
quindi in modo particolare i coefficienti, in quanto rappresentano una misura dell’in-
flusso dei singoli indici al’interno dei gruppi di scuole sulla prestazione in matema-
tica

Unaprimatappadell’andisi di regressione consiste nel verificare se per
I"insieme delle scuole questi indici hanno un impatto significativo sulle prestazioni. La
tabella seguente mostragli effetti dei singoli indici sulle prestazioni in matematicanel-
I"insieme degli istituti. Il coefficienteindicail senso (effetto positivo o negativo) el’in-
tensita della relazione (di quanti punti aumenta/diminuisce la competenza) tra la pre-
stazione mediain matematica e I’indice preso in esame. In dtre parole, il coefficiente
illustradi quanti punti aumenta/di minuiscelacompetenzain matematicacon |’ aumento
di un punto dell’indice in questione. Ad esempio, I’aumento di un punto dell’indice
dellerisorseinformatiche portamediamente aun aumento di 19 punti dellaprestazione
in matematica, il che corrisponde apoco meno di un terzo di livello di competenza (ta
bella2). Quindi, maggiori sono le risorse informatiche a disposizione degli alievi, piu
aumenta laloro prestazione in matematica. Degli otto indici presi in considerazione a
livello cantonale, quelli che influenzano in modo significativo il livello di competenze
in matematica sono le risorse educative, culturali einformatiche, tutte risorse familiari
indipendenti dallascuolafrequentata. Selerisorsefamiliari non caratterizzano in modo
significativamente differente i gruppi di scuole a valore aggiunto positivo e negativo,
d atrapartes dimostrano risorse molto importanti, che possono contribuirein maniera
significativa alle prestazioni in matematica dei singoli alievi di qualsiasi scuola.

Per quanto concerne gli indicatori contestuali legati agli istituti, solo il
climadisciplinare haun’influenza significativa sulle prestazioni in matematica. Ricor-
diamo che il climadisciplinare & anche I’ unico indicatore di contesto che differenzia
significativamente gli istituti a val ore aggiunto positivo e negativo.

TabellaB2.2.

Indici che hanno un impatto significativo sulle competenze in matematica,
tutti gli igtituti, Ticino, PISA 2003

Indice Coefficiente
Risorse educative 13.3
Patrimonio culturale 115
Risorse informatiche 189
Climadisciplinare 12.6

Se separiamo le sedi scolastiche traistituti a valore aggiunto positivo e
itituti a valore aggiunto negativo (Tabella B2.3.), emerge una tendenza interessante:
nel gruppo di scuole a valore aggiunto positivo, |’ atteggiamento nei confronti della
scuola e la relazione tra allievi e insegnanti ha mediamente un effetto significativa-
mente positivo sulle prestazioni in matematica. Per un aumento di un’ unitadegli indici,
le prestazioni in matematica aumentano rispettivamente di 13 e di 9 punti. Cio signi-
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fica che tendenzialmente, negli istituti a valore aggiunto positivo, gli alievi che valu-
tano in modo piu positivo I’ idoneita della scuola nel prepararli allavitaadultaelare-
lazione con gli insegnanti, ottengono prestazioni migliori rispetto ad allievi che valu-
tano questi aspetti in modo meno positivo. Questi indicatori non hanno invece effetto
nell’ atro gruppo di istituti.

Un impatto significativo su entrambi i gruppi € dato dagli indici rappre-
sentati nella tabella precedente, relativa all’insieme delle scuole. Le risorse educative
e culturali eil clima disciplinare hanno pero un’influenza maggiore nelle scuole ava-
lore aggiunto negativo; le risorse informatiche giocano invece un ruolo pitl importante
negli igtituti a valore aggiunto positivo, con addirittura un aumento della prestazione
mediadi 21 punti quando I'indice aumenta di un punto.

TabellaB2.3.

Indici che hanno un impatto significativo sulle competenze in matematica,
istituti a valore aggiunto positivo e negativo, Ticino, PISA 2003

Istituti avalore Istituti avalore
aggiunto positivo aggiunto negativo
Indice Coefficiente Coefficiente
Risorse educative 12.3 15.6
Patrimonio culturale 10.0 14.6
Risorse informatiche 21.3 15.6
Climadisciplinare 8.6 13.2
Atteggiamento nei confronti 12.8 n.s.10
dellascuola
Relazione dlievi - insegnanti 9.4 n.s.

In sintesi, possiamo affermare che il clima disciplinare e le risorse fa-
miliari sono fattori che influiscono sulla competenza matematica nell’insieme degli
istituti: maggiori sonolerisorseadisposizionedell’ alievo e pittranquillo €1’ ambiente
di lavoro in classe, migliori sono le prestazioni in matematica. La differenzatrai due
gruppi di istituti consiste nel fatto che il clima disciplinare, la disponibilita di risorse
educative e il patrimonio culturale hanno un impatto piu importante nel gruppo di
scuole avalore aggiunto negativo, mentre | e risorse informatiche sono pitinfluenti nel
gruppo di scuole avalore aggiunto positivo.

Nelle scuole avalore aggiunto positivo giocano un ruolo importante an-
chel’ atteggiamento nei confronti dellascuolaelardazionetraallievi einsegnanti. In-
fatti |e prestazioni in matematica aumentano selavalutazione di questi aspetti € pit po-
sitiva.

In questo rapporto possiamo solo limitarci aqueste constatazioni. Infatti
emolto difficile, con leinformazioni di cui disponiamo attualmente, capire quali sono
le cause di questo fenomeno. Per comprendere appienoil significato eleragioni di que-
ste differenze trai due gruppi di istituti, sarebbe opportuno procedere con un'’ ulteriore
indagine che permettadi raccogliere dati supplementari di tipo qualitativo concernenti
per esempio le pratiche pedagogichein classe o altri aspetti difficilmente misurabili con
strumenti quali il questionario.

10. n.s. =non significativo.
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3. || sistema scolasticoticinesetraequita
equalita: un’analis multilivello
Pau Origoni

3.1. Equitaequalita: leduedimensioni di

un’analisi del sistema scolastico

Formare a meglio una popolazione eterogeneadi giovani e attenuare le
differenze di competenzatrale sue diverse componenti &€ unadelle sfide pitimportanti
che ogni sistema educativo deve affrontare (OCDE, 2004): ecco riassunta ai minimi
termini la tensione tra qualita ed equita. Le strategie volte a rispondere a questa ten-
sione sono numerose. Due pero |e tendenze principali entro le quali si sono sviluppati
i sistemi scolastici occidentali: la prima € quella dell’integrazione, basata su un basso
tasso di differenziazione strutturale, mentre la seconda e quella della separazione degli
alievi in class o igtituti divers, fondata sulla selezione degli alunni in base ale loro
competenze.

Nel primo caso, |'idea soggiacente e quella di offrire atutti gli alievi le
stesse opportunitadi apprendimento, cioe un’ equitadi trattamento. In questi sistemi gli
itituti scolastici accolgono tutti gli studenti, indipendentemente dalle loro capacita o
dai loro interessi. Questo implica che I’ eterogeneita viene gestita all’ interno degli isti-
tuti edelle classi, partendo dal presupposto cheladiversitadi abilitd, competenze, ori-
gini e contesti famigliari costituisca non solo un problemada arginare, ma che rappre-
senti pure unaricchezza e un valore positivo in termini scolastici, culturali e personali.

Nel secondo caso invece, I'idea e di rispondere al meglio ai bisogni de-
gli dlievi tenendo pero conto del loro potenzialeo dei loro interessi: unadisuguaglianza
di trattamento come risposta a una disuguaglianza di bisogni e situazioni. Gli alievi
vengono quindi separati in scuole o classi diverse in funzione delle loro capacita, in
modo da ottenere entita il pil omogenee possibile. In questi sistemi | eterogeneita si
osserveratraistituti o class dello stesso istituto, mentre adl’interno di queste entitale
popolazioni presenteranno una certa omogeneita.

A livello nazionale, e pubblicazioni finorarealizzate in margine ai dati
PISA s sono preva entemente concentrate su uno studio comparativo della qualita dei
sistemi scolagtici (andisi del livello medio di competenza di un cantone o di una sede
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scolastica). Malgradoi continui inviti dapartedei ricercatori alaprudenza, I’ attenzione
— specialmente in termini mediatici — € stata quasi esclusivamente portata al posizio-
namento in “classifica’, come in una sorta di competizione tra cantoni (che nella sua
trasposizione televisiva s € spintafino a diventare —ameno nel titolo —addirittura un
“combattimento”).1

E’' gia pero stato rilevato come la valutazione di un sistema scolastico
non possaridurs al semplice studio della performance assolutadei suoi allievi. Un'a
nalis seriadeve necessariamente considerare pure ladistribuzione di tale performance
nella popolazione. La relazione che s instaura tra qualita e equita non €& infatti scon-
tata. Dietro un dato livello di competenza possono celarsi situazioni molto diverse, da
sistemi nei quali una piccola élite di alievi viene portata alivelli di eccellenza senza
curarsi eccessivamente della parte restante (la maggioranza), a sistemi che si curano
del fatto che un livello minimo di competenze sia raggiunto dalla maggior parte degli
adlievi.

L e societa contemporanee sono estremamente selettive e disporre di un
bagaglio minimo di competenze € un fattore sempre piul rilevante per potersi integrare
con successo nel mondo del lavoro (Meuret, 2006). Ecco perché oggigiorno, affinché
un sistema scolastico venga valutato positivamente, a un buon livello prestazionae
devefaredacontraltare un’ equadistribuzione delle competenze, ovvero un divario edu-
cativo contenuto (Berger et d., 2005).2

Operativamente parlando, come € possibile verificarein quale misuraun
sistemaeducativo siain grado di raggiungere questi obiettivi?All’ anaisi del valoreme-
dio assoluto vanno affiancate altre analisi che tengano pure conto della dispersione dei
risultati intorno atale valore medio, che permettano in altre parole di determinare in
che misurail valore medio illustri fedelmente larealta. Nel seguito del capitolo si trat-
tera quindi di quantificare I’ eterogeneita presente nel sistema scolastico ticinese e di
rapportarla a quelladegli altri sistemi cantonali. Per raggiungere questo obiettivo ab-
biamo optato per un’analisi dellavarianza con unamodel lizzazione multilivello. Prima
di presentarne gli esiti, risulta pero utile spiegare di cosa s tratta.

3.2 I modélli multilivello

L e societa umane presentano inevitabilmente una certa dose di eteroge-
neita. Esse s compongono di individui o soggetti autonomi che si differenzianoinfun-
zionedi unaseriedi fattori. Nel presente caso, il nostro interesse éincentrato sul livello
di competenza, che non é distribuito in modo uniforme tratutti gli individui di unaso-
cietaodi ungruppo. Questovalore pud infatti variarein funzionedi fattori quali il sesso,

1. In effetti, la televisione pubblica svizzero tedesca (DRSL1) ha proposto un quiz televi-
Sivo ispirato ai test di competenza PISA dal titolo evocativo e certamente discutibile:
“Kampf der Kantone”. Per informazioni supplementari si veda Cossy, C. (2005, 7 lu-
glio). PISA aulieu dela“ Star Academy”. Le Temps.

2. Unacerta dose di eterogeneita & inevitabilmente presente all’interno della societa. In
termini prestazionali € perd auspicabile ridurre @ minimo il numero di individui che
presentano un livello di competenze troppo lontano dal livello di competenze medio,
specialmente verso il basso, perché questo gruppo di persone rischia seriamente di con-
durre unavita caratterizzata dalI’ emarginazione.
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I’origine sociae, |’ eta, |I' appartenenza culturae, Iistituto scolastico nel quae s fre-
guentano le lezioni, ecc.

Come fare per misurare questa eterogeneita? Essas misuraattraversoil
cacolo della deviazione standard, che e I’ espressione dello scarto medio dalla media,
cioe ladifferenza che si osserva mediamente tra un valore osservato eil valore medio
dellapopolazionedacui questo valore étratto. Elevando al quadrato ladeviazione stan-
dard s ottiene lavarianza. Essaé unindicatore di dispersione, che assume valore pari
azerosolonei casi incui tutti i valori siano uguali tradi loro (e pertanto ugudli alaloro
media), mentre cresce con il crescere delle differenze reciproche del valori. Piu questa
varianza e elevata e piu un sistema viene considerato eterogeneo.

Alcuni dei fattori cheinducono eterogeneita (origine social e, sesso, ecc.)
sono rilevati e possono quindi essere tenuti sotto controllo nell’ analisi attraverso il ri-
corso ametodi statistici di tipo regressivo (vedi capitolo precedente), con I’ obiettivo di
capire quanta parte della variabilita presente nel risultati € loro imputabile. Sappiamo
per esempio chel’ origine sociale influenza generalmente in modo importanteil livello
di competenza di un individuo. Nell’ambito dell’analis della varianza sara possibile
tenere sotto controllo statistico tale fattore e calcolare di quanta variabilita ere
sponsabile. Altri fattori non sono invece stati osservati o misuratis, cio chesignificache
il loro potenziale di eterogeneita svanisce nel termine di errore del modello (perchéle
differenze, e quindi I’ eterogeneita che esse generano, esistono, manon possono essere
attribuite e nessuno specifico fattore). In questi casi sarapiu difficile imputare le cause
dellavariabilita, matenteremo comungue di formulare qualche ipotesi.

L approccio utilizzato nel presente capitolo presenta tuttavia una parti-
colarita. Nelle scienze sociali, la strutturadel dati da analizzare € spesso di tipo gerar-
chico. Disponiamo infatti generalmente di variabili che descrivono o caratterizzano dli
individui, individui che sono perd sempre inseriti in gruppi caratterizzati a loro volta
da variabili specifiche. Le loro azioni sono quindi funzione di caratteristiche indivi-
duali, mapuredi caratteristiche del/dei gruppo/i a/i qualée/i il soggetto appartiene. No-
nostante queste due categorie di variabili appartengano alivelli di analis diversi, ven-
gono sovente trattate senza differenziazione.

L’ ambito della ricerca educativa € un esempio lampante di reata strut-
turata gerarchicamente secondo livelli. Sel’unitad andisi e infatti 1o studente, S
trovainseritoin unaclasse, cheasuavoltafapartedi un determinato istituto scolastico,
che vaaformare insieme agli altri istituti uno dei 26 sistemi scolastici cantonali che
compongono la Svizzera, e cosi via. Ogni livello di analisi € poi caratterizzato da una
serie di tratti specifici.

Questa particolarita costituisce una delle principali sfide che le scienze
sociali s trovano ad affrontare, e cioe di attribuire le caratteristiche degli individui e
quelledei gruppi edellestrutturenellequali gli individui sono inseriti, rapportando I’ ef-
fetto di determinati fattori a livello di analisi a quale s riferisce. Infatti, se una
certa quota di eterogeneita € inevitabile, ci aspettiamo che al’interno di determinati
gruppi (I"istituto scolastico, laclasse, ecc.) siameno ampia, perché sappiamo che
gli individui di un determinato gruppo sono tendenzialmente piu simili rispetto agli in-
dividui di gruppi divers. Infatti, pur rimanendo individui indipendenti, condividono

3. Alcuni aspetti sono difficili o addiritturaimpossibili damisurare e devono percio essere
considerati nell’ analisi unicamente da un punto di vista speculativo.
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unaseriedi caratteristiche su unaseriedi variabili (seppur limitatamente al campo sco-
lastico, individui di una stessa classe condividono per esempio i docenti, gli orari, le
condizioni di lavoro in classe, ecc.).

Per studiare questi fenomeni, vengono utilizzati dei modelli multilivello.
In presenzadi unita statistiche multilivello (nel nostro caso ci limiteremo adue livelli,
cioe studenti eistituti scolastici), la variabilita complessiva della variabile dipendente
(nel nostro caso il livello di competenza dell’alievo) pud essere scomposta in due
quote:

— unalegata ale differenze tra unita appartenenti allo stesso gruppo, detta
varianzaintra- (within);
— e I'dtra dle differenze tra le medie di gruppo, detta varianza inter-

(between).

Questo aspetto dell’ attribuzione ai divers livelli anaitici e particolar-
mente importante in un’ ottica di intervento pubblico. E infatti essenziale per i respon-
sahili politici comprendere a che livello di analisi § situano i problemi o le difficolta
che un sistemascolastico s trovaad affrontare, perché |’ appartenenzaauno o al’ altro
livello determina la messa in atto di manovre correttive adeguate. Tali interventi sa-
ranno infatti molto diversi sesi trattadi ridurre I’ eterogeneita presente all’ interno del-
I"istituto scolastico (quindi nella popolazione, varianzaintra-) o seinvece s trattadi ri-
durrel’ eterogeneitatra divers istituti scolastici (varianzainter-).

3.3. Laclassificain termini di varianza: un rovesciamento di prospettiva

Lavariazione nella performance matematica degli alievi del nono anno
nel diversi cantoni svizzeri € lungi dall’ essere uniforme (figura B3.1). La lunghezza
delle barre mostralavarianzatotale dellacompetenzamatematicasullascalaPISA. Piu
questamisuraéimportanteepiuil livello di competenza misurato nellapopolazione di
allievi del nono anno & eterogeneo. In altre parole le differenze di competenza al’in-
terno della popolazione analizzata sono importanti. Piti labarra e cortainvece, epiule
competenze sono omogenee e le differenze traallievi bravi e deboli contenute. E inte-
ressante rilevare come questa “classifica’ rovesci (almeno in parte) la prospettiva ala
quale eravamo finora stati abituati. Il Ticino risultatrai cantoni che danno provadella
minor dispersione nella competenza matematica. Viceversa, cantoni che si erano clas-
sificati a primi posti in termini assoluti, s ritrovano agli ultimi posti.
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FiguraB3.1.

Varianza totale della competenza matematica per cantone e alivello
nazionale, PISA 2003

Vallese (francofono) 1 5744
Giura | 5764
Ticino | 5932
Vallese (tedescofono) | 5981
Friburgo (tedescofono) | 6095
Neuchatel | 6184
Vaud | 7040
Ginevra | 7082
Berna (francofono) | 7111
Turgoviai 7395
San Gallo | 7596
Media CH | 7605
Berna (tedescofono) | 8183
Zurigo | 8345
Liechtenstein | 8461

Argovia | 8871

-

Risulta molto difficile esprimers sulla sola variabilita presente al’in-
terno della popolazione cantonale. In effetti, i quindici sistemi scolastici cantonali dif-
feriscono per molti aspetti, cosi comepiuingeneralei cantoni che tentiamo qui di met-
tere aconfronto. Sappiamo perd che esiste unarelazionetrail tipo di sistemascolastico
el’esito alle prove PISA (OCDE, 2004). Trai paesi membri dell’ OCSE, quelli che s
sono dotati di un sistema selettivo, in cui tale selezione avviene precocemente, otten-
gono risultati generalmente pit modesti e livelli piu elevati di eterogeneita4 Lafigura
B3.1 conferma parzialmente quanto osservato a livello internazionale: i cantoni che
hanno fatto registrare i piu bassi tassi di varianza sono infatti cantoni con un sistema
scolastico di tipo integrativo, mentre inversamente quelli con i valori piu elevati sono
tutti cantoni dal sistema scolastico selettivo.5 E evidente cheil tipo di sistema scola-
stico non & I’ unico criterio che differenziai cantoni svizzeri. Trai 15 cantoni inclusi
nell’analisi ¢i sono infatti cantoni urbani e cantoni rurali, cantoni con alti/bass tassi di
popolazione alloglotta, ecc., tutti fattori suscettibili di influenzarelaqualitadel sistema
(il rendimento scolastico) e mettere ala prova il concetto di equita. Risulta a questo
punto essenziale procedere a una scomposizione dellavarianza secondo i due livelli di
analisi presi in considerazione: I’ alievo el’igtituto scolastico.

4. Talerelazione&meno evidentein Svizzera, visto che non sonoi cantoni chesi sono do-
tati di sistemi integrativi che hanno ottenuto i migliori risultati in termini assoluti. Lo
stesso non s verifica perd quando ci interessiamo alla dispersione del livello di com-
petenzanellapopolazione, cheriproponealivello nazionale quanto evidenziato nel raf-
fronto internazionale.

5. Holzer (2005) distingue tre categorie di cantoni in base @ tipo di sistema scolastico: i
cantoni senza selezione (Ticino e Giura), quelli misti (Vallese e Ginevra) e quelli selet-
tivi (tutti gli altri).
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34, Varianzaintra- einteristituto

Sappiamo da innumerevoli pubblicazioni scientifiche che I atteggia-
mento e il background di ogni studente sono estremamente importanti per spiegare le
sue competenze o pitlin generaleil suo andamento scolastico, in Svizzeracomealtrove
(vedi per esempio Zahner-Rossier, 2004 e OECD, 2005). Ci interessa ora capire seiil
fatto di aver seguito le lezioni in una sede piuttosto che in un’atra sia un fattore su-
scettibile di modificare sostanzialmente le competenze di un alievo. Dal momento che
PISA hamisurato le competenzedel giovani del nono anno, anno che segnalafinedella
scolaritadell’ obbligo e soprattutto quella della scuola media, ci sembra legittimo ipo-
tizzare cheil fattore “istituto” abbia un’influenza sulla performance fatta registrare al
test di competenza PISA. Infatti, anche in un sistema di tipo integrativo ogni istituto
scolastico rappresenta un caso a s, con caratteristiche specifiche, legate ala popola-
zione chelo frequenta, ma pure allasuacollocazione geografica, agli operatori attivi a
suo interno, ecc. A queste s aggiungono una serie di altre caratteristiche, piu difficil-
mente misurabili o descrivibili, come laqualita dell’insegnamento, il climadi studio e
di lavoro per i docenti, ecc.

In ogni cantone analizzato, la varianza € stata suddivisa in due compo-
nenti: la varianza imputabile ale differenze di punteggio osservate tra istituti (varia-
zioneinteristituto) e quellaimputabile ale differenze di punteggio osservateal’ interno
degli itituti scolagtici, cioé tra gli allievi (variazione intraistituto). Come s osserva
nellafiguraB3.2, lalunghezza del segmenti asinistradell’ asse verticale mediano rap-
presenta lavariazione traigtituti. Lalunghezza della barra a destra dell’ asse verticale
rappresenta invece la variazione al’interno degli istituti. Piu il segmento a sinistra e
lungo e piu le performance medie degli istituti sono diversificate (e quindi I entitaisti-
tuto svolge un ruolo importante nella determinazione delle differenze di competenza
osservate). Pitil segmento adestradell’ asse &lungo e pit sono importanti le differenze
di punteggio tra dlievi al’interno degli istituti (e quindi le differenze di performance
sono da ricercare pitl nella composizione della popolazione stessa, e sono quindi co-
muni atutte le sedi).

La figura B3.2 mostra come la parte piu importante dell’ eterogeneita
delle competenze di matematica si Situi sistematicamente e in maggioranzatragli a-
lievi, intutti i cantoni considerati e alivello svizzeros. Questo fenomeno non costitui-
sce una sorpresa. Secondo I’ OCSE (OCDE, 2004), in media, trai paesi membri, laver
riabilita presente traistituti scolastici rappresentacirca un terzo dellavariabilitatotale.
Questa quota pud perd variare in modo molto importante, passando dall’ 8% della Fin-

6. Il dato relativo alla Svizzera presentato nellafigura B3.2 corrisponde a valore globale
registrato nei quindici cantoni che si sono dotati di un campione rappresentativo del
nono anno sul piano cantonale. Ecco perché la cifra presentata risulta decisamente in-
feriore aquanto calcolato per I'insieme del campione di 15enni svizzeri presentato nel
rapporti internazionali (68% di varianza intra-istituto e 32% di varianza inter-istituto,
vedi per esempio OCDE, 2004). Nel calcolo internazionaleinfatti sono stati inclusi an-
chei dati dei cantoni senza campione rappresentativo (tutti cantoni della Svizzera te-
desca con sistemi selettivi) e sono basati sulla popolazione di 15enni, che comporta—
almeno per il Ticino — una parte aggiuntiva di giovani che si trovano gia nel seconda
rio |1, settore che é di tipo selettivo in tutto il paese.
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landia al 66% dell’ Ungheria.” Che tra le scuole s misuri solo la minoranza della va-
riabilita rappresenta un dato confortante, a maggior ragione per un paese come la Sviz-
zera, in cui I'istituto nel quale un giovane andra a seguire la formazione obbligatoria
viene assegnato in base a un criterio territoriale e non € oggetto di una scelta da parte
dei genitori o dellafamigliabasatasu criteri di performance pubblici degli istituti (come
ad esempio nel sistema scolastico inglese).

Nonostante questanotadi ottimismo, le differenzetrai vari cantoni pos-
sono essere considerevoli, tanto che nel cantonein cui questo valore eil pit elevato, la
varianza presentetragli istituti corrisponde quasi allametadellavarianzatotale (quota
pit di 40 volte piu elevata rispetto a cantone in cui questo valore € pitl modesto). In
questo contesto, i dati relativi al Cantone Ticino fanno rilevare unaparte di varianzain-
teristituto decisamente contenuta. Nonostante il parallelo sia molto ardito (la popola-
zione non € esattamente la stessa, e risultain ogni caso delicato comparare dati canto-
nali con dati nazionali), & utile rilevare che la scomposizione della varianzaticinese si
avvicinadi parecchio aquanto osservato in Finlandia (OECD, 2005). Anchein termini
nazionali pero, il Ticino si collocanel gruppo di cantoni con una varianza interistituto
nettamente inferiore alla media, situandos & terzo posto assoluto, a pari merito conil
Canton Ginevra.8

FiguraB3.2.
Componenti dellavarianza per cantone e alivello nazionale, PISA2003

Friburgo (francofono) | 1% 99%
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7. Sempre secondo tale pubblicazione, in regola generale, la parte di varianzaimputabile
all’istituto scolastico elapiulimitatanei paesi scandinavi, mentreraggiungei valori pit
elevati in quei paes che hanno un sistema scolastico altamente gerarchizzato.

8. Si distinguono tre gruppi in funzione del valore medio. Il primo, composto dai cantoni
di Turgovia, di Argoviaedel principato del Liechtenstein, faregistrare unaquotadi va
rianza interistituto superiore alla media. 1| secondo ottiene valori che non si differen-
ziano sistematicamente dalla media e comprende i cantoni di San Gallo, la parte tede-
scofonadel canton Berna, Zurigo eledueregioni linguistichedel canton Vallese. Il terzo
gruppo, con valori significativamente a di sotto della media comprende invece i can-
toni restanti.
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Come mai si osservano delle differenze cosi pronunciate trai divers si-
stemi scolastici cantonali? [| panorama formativo elvetico si caratterizza per una certa
diversita, con sistemi totalmente integrativi, misti o selettivi. In questo frangente, la
primaobiezione possibile & cherisultaevidente che un sistemadi tipo selettivo tendera
afar misurare una maggior parte della variabilita presente tra gli istituti, proprio per-
chéaistituti diversi corrispondono livelli di competenzadiversi. Larelazionetrail tipo
di sistema scolastico e la parte di varianza interistituto non € pero automatica, perché
anche in quel sistemi che si sono dotati di un funzionamento di tipo integrativo pos-
sono essere misurate differenze significative traistituti (OECD, 2005).

Lasceltaintegrativatende pero ad accompagnarsi al’ equita. Questo fe-
nomeno emerge piuttosto chiaramente dallafigura B3.2: chi privilegial’integrazione
allaselezione s classificatrai pit equi (Ticino e Giura) o nella media (Vallese fran-
cofono)®. D’ atro canto, selezione non & sinonimo di iniquita: tretrai cantoni selettivi
risultano pure trai pit equi in termini di istituto (Friburgo e Berna francofoni, Neu-
chétel). E perd importante rilevare che nel gruppo di cantoni che presentano una va-
rianzainteristituto superiore allamedia s sono classificati unicamente cantoni con un
sistema selettivo. In un’'analisi comparativa nazionale cio sembra suggerire chei si-
stemi integrativi sono sistematicamente associati a un alto valore di equita, mentre la
stessa relazione non & scontata quando il sistema scolastico e di tipo selettivo.

Quali poi lerelazioni tral’ equita elaperformance dei sistemi formativi?
Pit concretamente, quale larelazione tralaparte di varianzainteristituto di un sistema
eil suo punteggio medio? Il posizionamento modesto del Canton Ticino nella gradua
toria svizzera PISA in termini di punteggio assoluto aveva a suo tempo fatto conclu-
dere ad alcuni commentatori che la scelta integrativa — attraverso I'istituzione della
scuolamedia—eraportatrice di un livellamento verso il basso, cio che porterebbe ade-
durre che equita e qualita sono difficilmente conciliabili. Lafondatezza di questa con-
clusione e tutto fuorché scontata.

A livello svizzero, ad eccezione dellaregione francofona del canton Fri-
burgo, I' equita sembra difficilmente conciliabile con laqualita. Trai pit equi troviamo
quasi esclusivamente sistemi scolastici che hanno fatto registrare performance medio-
cri, mentretrai cantoni meno equi stanno praticamente solo sistemi scolastici aato li-
vello di performance. Seintroduciamo nell’ analisi il tipo di sistemarileviamo che per
i cantoni con un sistema di tipo integrativo, le ricadute in termini di qualita sono va
riegate: un cantone haottenuto un punteggio medio superiorealamedianazionale (Val -
lesefrancofono), uno corrispondente ad essa(Giura) el’ dtroinferiore(Ticino). Gli esiti
di un sistema selettivo sono invece meno incerti. Un solo cantone con un sistema se-
lettivo abbinainfatti qualita ed equita (la parte francofonadel canton Friburgo, che ha
ottenuto il punteggio piu ato e risulta pure il cantone meno iniquo), mentre in genere
I’ eccellenzarisulta essere frutto di una certainiquita (specialmente nel caso di Argovia
e Turgovia).

In conclusione rileviamo comungue una leggera tendenza: nonostante
esistano delle eccezioni importanti, i cantoni particolarmente equi ottengono punteggi
assol uti tendenzial mente pit modesti, mentre I’ eccellenzain termini assoluti s verifica

9. Il Vallese francofono, con una proporzione del 20% di varianza imputabile ale diffe-
renze tra scuole ottiene un punteggio che — benché non significativamente in termini
statistici —si differenzia da quello medio per difetto (26%).
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piU spesso nel cantoni meno equi. Questi risultati S pongono in controtendenzarispetto
a quanto finora osservato a livello internazionale. Secondo I'OCSE infatti (OCDE,
2004), generalmentei paesi in cui si osservano ledifferenzepiu limitate di performance
traistituti scolastici risultano pure essere quelli che fanno misurare i piu ati livelli di
competenza, cio che fa pensare che raggiungere livelli di competenza analoghi in tutti
gli idtituti (soprattutto identificando e riformando gli istituti poco performanti) costi-
tuisca un obiettivo politico compatibile con I’ obiettivo di raggiungere livelli elevati di
performance globale (OECD, 2005).

Al di ladelle considerazioni piul strettamente inerenti a sistemi scola-
dtici, unadelle possibili letture dellafigura B3.2 suggerisce laformulazione di un’ipo-
tes esplicativadi tipo socioculturale. In effetti, la classifica cosi strutturata evidenzia
undivariolinguistico. In questo scenario, tutti i cantoni latini si distinguono per untasso
di varianza interistituto modesto (e quindi una maggior equita), che assume nella sua
forma pit estrema un val ore comungue inferiore allamedia nazionale. Viceversa, trai
cantoni che presentano un tasso di varianzainteristituto corrispondente o superiore ala
media, sono presenti unicamente cantoni tedescofoni. Il tipo di sistemascolastico si so-
vrapponein parte a questa differenziazione, dal momento che tutti i cantoni della parte
tedescofona si sono dotati di un sistema selettivo, mai dati ricavati dall’ analisi multi-
livello—attraverso quanto accaduto nel canton Friburgo, nellaparte francofonadel can-
ton Berna 0 aNeuchétel — mostrano che un sistema, per quanto selettivo, non & neces-
sariamente iniquo.

3.5. L’impatto dell’ origine socioeconomica

L'analis presentata nelle pagine precedenti indica che esistono sistemi
scolagtici piu 0 meno efficaci e soprattutto piu 0 meno equi. Per rimanere nell’ ambito
dell’ equitd, risulta ora interessante capire quali siano i fattori che spiegano i livelli di
eterogeneita pitl 0 meno pronunciati osservati nel divers sistemi scolastici cantonali.
In questa sezione ci concentreremo essenzialmente sulla varianza osservatatragli isti-
tuti (varianzainter-), visto chei due precedenti rapporti nazionali hanno gia esplorato
i fattori che generano quellache abbiamo definito varianzaintra- (Zahner Rossier 2004
e 2005).10

E inoltre importante segnalare che questa parte del capitolo rappresenta
una sortadi illustrazione delle potenzialita del metodo, € non si pone nessun obiettivo
di esaustivita. Si tratta in altre parole di una prima esplorazione che sara affinata con
ulteriori lavori.

Capire perché certi istituti ottengono risultati migliori di atri dovrebbe
consentire di migliorarei risultati dei sistemi educativi. Per fare cio & necessario ana-
lizzare, per ogni realtaterritoriale, I’ effetto congiunto sui risultati dei fattori legati agli
alievi edi quelli legati agli istituti. In questa sezione presentiamo un’ evoluzione del
primo modello (detto anche null model acausadell’ assenza di variabili indipendenti o
esplicative). La modellizzazione € stata ampliata alla componente socioeconomica
(dell’ alievo e della sede), che sappiamo essere uno dei fattori che piu fortemente in-

10. Leandis di quei rapporti sono state svolte senza una modellizzazione multilivello, il
che equivale anon considerareil livello “istituto scolastico”.
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fluenzano il profilo scolastico di un dlievo (Zahner-Rossier, 2004).1

L'andlis consiste nello stimare la parte di varianza interistituto della

performance degli alievi imputabile ala loro origine socioeconomica e a livello so-
cioeconomico medio dell’istituto scolastico.12 Comunemente a quanto fatto nel prece-
denti capitoli, per misurare tale origine abbiamo fatto capo all’indice ASEC?3,

FiguraB3.3.

Componenti dellavarianza per cantone e alivello nazionale e parte della varianza
spiegata dall’ origine socioeconomica degli allievi, PISA200314
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11. Intermini molto sintetici rileviamo che la Svizzeras distingue per unaforte relazione

tral’ origine socioeconomica e culturale e la competenza matematica. A livello globale
nazionale infatti, gli alievi che vivono in un ambiente pit favorito ottengono in media
31 punti in piu di quelli che vivono in un contesto piti modesto. |l rapporto rileva pure
come non vi sia nessun legame tra la competenza media di un cantone e I’ entita del-
I"incidenza del contesto sociale degli allievi. L'intensitadi tale effetto dipende invece
chiaramente dal sistema scolastico cantonale: nei cantoni che hanno optato per un si-
stemaintegrativo, I'incidenza dell’ ambiente sulle prestazioni € piu debole. Per ulteriori
informazioni invitiamo comunqueallaletturadei capitoli 1 e 6 del secondo rapporto na-
zionale (Zahner-Rossier, 2004).

12. Laricercadimostracheil fatto di seguire la propriaformazionein un istituto che pre-

senta un alto valore medio di status socioeconomico e culturale rappresenti un vantag-
giointermini di prestazione assoluta. Pitl lapopolazione di un determinato istituto pro-
viene da strati agiati della societa e piu il climadi lavoro sara favorevole, i giovani
stimolati anche a di fuori dell’ambito scolastico, ecc. (per maggiori dettagli vedi
OCDE, 2004).

13. Vedi glossario.
14. Sull’asse verticale sono indicati il cantone, il tipo di sistema scolastico (S=selettivo,

M=misto e I=integrativo) eil punteggio medio cantonale. Il colore dei riquadri conte-
nenti i punteggi medi rappresenta il posizionamento del cantone rispetto agli atri: in
grigio scuro i cantoni con un punteggio inferiore allamedia, in grigio chiaro quelli con
un punteggio superiore alamedia, mentre i riquadri a sfondo bianco indicano un pun-
teggio chenon s differenziadallamedia.



Il sistema scolastico ticinese traequita e quaita: un’analisi multilivello 77

La figura B3.3 ricalca quanto presentato nella figura B3.2, rappresen-
tando la parte di varianza presente all’ interno delle scuole (a destra dell’ asse mediano)
equellapresentetrale scuole (parte sinistra). Ladifferenzaconsiste nell’ aggiuntadelle
barre di colore piti scuro, parzialmente sovrapposte, che stanno arappresentare la per-
centuae di varianza spiegata dall’ origine sociale degli alievi e da quella media della
scuola. A sinistra dell’ asse mediano s tratta della percentuale di eterogeneita spiegata
alivello dellavarianzaintra- (tralapopolazione di alievi), adestradi quella spiegata
alivello delavarianzainter- (trai divers istituti scolastici).

Un sistema scolastico non pud in nessun modo modificare lo statuto so-
cioeconomico e culturale degli alievi che accoglie. Il suo margine di manovra e pure
limitato quando s trattadi modificarel’impatto che questo hasullo sviluppo delle com-
petenze scolastiche, perché tale fenomeno e profondamente legato aun sistemasociale
e piu specificamente ai complessi meccanismi di riproduzione sociale che lo caratte-
rizzano. Nonostante lascuolasiain parte corresponsabile di tali meccanismi, questi tra-
scendono in largamisurail suo ambito di manovra. Diverso il discorso per quanto at-
tiene ale differenze nell’ impatto dello statuto socioeconomico tragli istituti, che sono
rappresentate nella parte sinistradel grafico (figura B3.3).

Dall’ osservazione della figura B3.3 e della tabella B3.115 emerge una
prima constatazione: la parte di eterogeneita presente tra gli istituti da imputare alla
composizione socioeconomica e culturale delle sedi e degli individui é estremamente
variabile daun cantoneall’ atro. E infatti nullanel Canton Friburgo (parte francofona),
mentre spiegaquasi il 90% dell’ eterogeneitatraistituti nel Canton Zurigo. Il Ticinoin
guesto ambito ottiene un posizionamento di tutto rispetto, con una parte di variabilita
spiegata decisamente ridotta (6%). In altri termini, € possibile dire chein Ticino e dif-
ferenzedi punteggio osservatetrascuole sono soloin minimapartericonducibili adelle
differenze nella composizione socioeconomica.

15. Per I'analisi comparativa abbiamo preferito proporre le informazioni presenti nel gra-
fico sotto formadi tabella, cio che facilitala comprensione dei risultati.
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TabellaB3.1.

Parte dell’ eterogeneita spiegata dallo statuto socioeconomico e culturale
dell’ dlievo e della scuola sullavarianzainteristituto, tipo di sistema
scolastico e punteggio medio, nel cantoni e in Svizzera, PISA 2003

Varianza Tipo di Livellodi

interistituto sistema competenza

% spiegatadallo scolastico medio

statuto socio-

€conomico

dell’alievoe

dellascuola
Friburgo (fr) 0% Selettivo 553
Ticino 6% Integrativo 510
Berna (fr) 15% Selettivo 526
Media CH 22% - 537
Giura 27% Integrativo 540
Berna (ted) 30% Selettivo 529
Vallese (ted) 45% Misto 549
Vallese (fr) 61% Misto 549
Neuchétel 64% Selettivo 528
Liechtenstein 64% Selettivo 538
Argovia 76% Selettivo 544
Turgovia 76% Selettivo 551
Vaud 78% Selettivo 524
Ginevra 81% Misto 509
San Gallo 83% Selettivo 551
Zurigo 88% Selettivo 536

Difficile pero esprimersi sulle relazioni tra questo indicatore eil tipo di
sistema scolastico. Come gia osservato sopra, nei cantoni che si sono dotati di un si-
stema scolastico di tipo integrativo |’ origine socioeconomica gioca un ruolo piuttosto
marginae (in Ticino & quasi irrilevante), come dimostrail posizionamento in “classi-
fica’ (secondo e quarto posto rispettivamente per Ticino e Giura). Attraverso questa
analisi possiamo quindi affermare che in questi cantoni I'istituto nel quale un giovane
segue la sua scolarita obbligatoria svolge un ruolo minimo in termini comparativi, e
che anche quando focalizziamo sulle differenze di competenza, le caratteristiche di or-
dine socioeconomico sono praticamenteirrilevanti. Molto piu difficile pronunciarsi sui
cantoni con un sistemamisto o selettivo. | primi comei secondi presentano infatti quote
di varianza spiegata dall’ origine socioeconomica e culturale estremamente diversifi-
cate (tabellaB3.1).

Un'analisi realizzata su questi dati permette pero di delinearel’ esistenza
di cinque gruppi di cantoni (tabellaB3.2). Quanto esposto qui sotto dimostra come un
sistema sel ettivo non porti necessariamente acattivi risultati in termini di equita, anche
se probabilmente, a questo punto si renderebbero necessarie delle andisi piu ap-
profondite sui diversi sistemi, nella misura in cui ogni sistema cantonale svizzero di
tipo selettivo presenta le sue specificita (sistemi adue o trefiliere, sistemi afilierein
istituti scolastici separati o afilierein class separate, ecc.).
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TabellaB3.2.

Tentativo di tipologia cantonale in base al’intensita dell’impatto dell’ origine
socioeconomicasulle differenze di punteggio traistituti eil punteggio
cantonale, cantoni con un sistema selettivo o misto, PISA 2003

Impatto dell’ origine Punteggio Cantoni
socioeconomica media cantonale
dell’allievo eddl’istituto medio
Importante Elevato AG TG SG V(f)
Medio ZH
Modesto NE, GE, VD
Modesto Elevato V§(d), FR(f)
Modesto BE(f), BE(d)

Lasuddivisione dei cantoni svizzeri in categorie (tabella B3.2) suggeri-
sce chel’andlisi — sullafalsariga di quanto proposto da Holzer (2005) — non pud esen-
tarsi dal considerarei fattori di contesto, ovvero tener conto delle caratteristiche sociali
e strutturali dei cantoni considerati. L'ipotesi piul ragionevolein questo senso ci spinge
apensare chelapartedi variabilitainteristituto spiegatadafattori socioeconomici ecul-
turali debba essere messain relazione a tasso di differenziazione socioterritoriale 0 so-
ciospazide. | cantoni di Friburgo, la parte francofona del Canton Berna e il Canton
Giura—trai primi nella classifica— sono cantoni poco differenziati in termini socioe-
conomici, nei quali lacomposizione dellapopolazione € piuttosto omogenea(si vedano
per esempio alcune della analisi proposte da Schuler, Dessemontet & Joye, 2005, in
particolar modo per quanto attiene alle regioni di mobilita spaziale). In atre parole, in
questeredtaterritoriali la composizione socioeconomicadella popolazione € piti omo-
geneachealtrove. Se pensiamo infatti ai cantoni che si sono posizionati infondo aque-
s’ ultimaclassifica, ci rendiamo conto chesi trattadi cantoni urbani (Ginevrao Zurigo)
odi cantoni con unacomposizioneterritoria e piuttosto diversificata (Vaud o San Gallo,
cantoni in cui ¢i sono zone di agglomerazione ad alto tasso di urbanizzazione e zone
invece ancoralargamente rurali). In queste situazioni, il fatto di seguire la propriafor-
mazione in una data regione, o in un dato quartiere della citta, € sicuramente pit rile-
vante di quanto si pensi, nella misurain cui certi fattori si presentano in modo relati-
vamente polarizzato (fattori importanti nella spiegazione dellariuscitascolasticadi un
alievo qudli il tasso di popolazione dloglotta, il tasso di famiglie socioeconomica-
mente sfavorite, o pitl in generale un maggior livello di eterogeneita al’interno della
popolazione). |l sistema scolastico giocain questo contesto |a sua parte, nella misura
in cui lasituazione raggiunge I’ apice (negativamente parlando) in quel contesti in cui
aun sistemaselettivo si sovrappone unarealtamolto segregataterritorialmente, perché
alla normale selezione socialels di cui soffre la scuola, i aggiunge una segregazione

16. Nel senso che € ormai noto, si vedano per esempio Zahner Rossier (2005) oppure Pe-
drazzini-Pesce (2003).
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territoriale che tendera arafforzare posizioni di privilegio e di svantaggio.t’

In questo contesto — ritornando a sistema cantonale a centro del nostro
interesse — € importante rilevare cheil Ticino, da punto di vista della sua popolazione
non & sicuramente uno dei cantoni pit omogenei. Al suo interno conviveinfatti unapo-
polazione diversificata (Schuler, Dessemontet & Joye, 2005), con caratteristiche va
riabili da una regione al’altra. Questo si traduce in zone a componente rurale pit o
meno forte, regioni o quartieri con tassi di popolazione aloglotta diversificati, ecc.

Allaluce di quanto emerso in questo capitolo possiamo quindi affermare
chelascdtadi unsistemadi tipo integrativo sembrarappresentare per il Ticinolastrada
da percorrere. A fronte di un risultato discreto in termini assoluti (modesto sul piano
svizzero, ma di tutto rispetto in termini internazionali), la scuolaticinese riesce in ef-
fetti oggi a contenere le differenze tra alievi meglio di dtri, proponendosi come uno
degli attori che attenuano le disparita— economiche, culturali, ecc. — che caratterizzano
sempre piul laredtaticinese. Se esistono quindi margini di manovra per un migliora-
mento del livello medio di competenze degli alievi ticinesi, lavera sfida per il futuro
equelladi riuscirealavorarein tal senso senzaintaccare |’ ato livello di equitache ca-
ratterizzail sistema cantonale, specificitada difendere e valorizzare.

17. In questo discorso il Canton Zurigo costituisce un'eccezione. Nonostante il tipo di si-
stema scolastico, |a realta sociospaziae e I'influsso dell'origine socioeconomica nella
spiegazione delle differenze rilevate traistituti avrebbero suggerito una performance
superiore alla media, la numerosita del campione zurighese, il suo peso nella popola
zione studentesca svizzera (15,6%) e lapolarizzazione dei risultati (i trattadel cantone
nel qualei livelli di competenzacentrali, 3 e 4, sono proporzionalmente i meno impor-
tanti, s veda Zahner Rossier, 2005) spiegano verosimilmente un punteggio che non s
discostadal valore medio nazionale.
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1. | ntroduzione

11 Problematica, domandadi ricercaeipotes

Seil ritratto dellascuol aticinese abbozzato da Pl SA 2003 éatinte chiaro-
scure (vedi capitolo 2 dellaprimaparte), I'immagine che ne érisultatanei mediae stata
decisamente negativa. Nel mondo della scuolal’impatto emotivo di questo risultato (e
soprattutto del suo trattamento mediatico) e stato forte. || posizionamento modesto de-
gli alievi ticinesi in Svizzera rappresentava una novita, specialmente per la matema-
tica. In occasione di diversi studi internazionali sulle competenze in tale disciplina, gl
allievi svizzeroitaliani avevano sempre ottenuto risultati positivi, posizionandosi nelle
classifiche sistematicamenteal di sopradei loro compagni d' oltralpe (TIMSS! nel 1996
e lAEP? nel 1992).

11 secondo rapporto nazionae PISA (Zahner Rossier, 2005) identificava
due fattori di tipo sociodemografico trale possibili spiegazioni di un risultato ticinese
effettivamente modesto nel contesto svizzero.3 All’interno del Dipartimento dell’ edu-
cazione, dellaculturaedello sport (DECS), un’ dtraipotesi di lavoro e stataquelladella
possibile scarsa corrispondenza della materia verificatain PISA con il piano di forma:
zione cantonale in matematica (d' orain poi anche PFM o programma). In altri termini,

1. Third International Mathematics and Science Sudy, vedi Pedrazzini-Pesce (1998).

2. International Assessment of Educational Progress, vedi per esempio Moss e Pesce
(1993).

3. L'etael’origine geograficalculturale. Gli alievi ticinesi del nono anno sono in media
piu giovani di nove mesi rispetto ai loro omologhi transal pini. Visto che PISA &incen-
trato sulle competenze necessarie nellavitaquotidiana, le possibilitachei giovani hanno
di acquisire esperienzae conoscenze al di fuori dell’ ambito scol astico non possono non
influenzare i risultati dei test. Si pud inoltre supporre che una differenza di nove mesi
come quella citata sopra possa essere densa di significati in un periodo dellavitacome
I adolescenza. Per quanto riguardaleorigini geografiche/culturali invece, s rilevacome
i cantoni con una piu alta quota di alievi non autoctoni ottengono i risultati medi piu
modesti. Intutti i cantoni infatti, il livello di competenzamedio fatto registrare dagli al-
lievi immigrati & pit basso di quello degli autoctoni. Diverseleragioni: fratutte, il fatto
chelapopolazioneimmigrata s differenzia daquellaautoctona per livelli socioecono-
mici edi capitale formativo tendenzialmente pit bassi.
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ci si chiedevain che misurai motivi del risultato ticinese fossero da cercare nell’ even-
tuale mancata corrispondenzatrala materia verificatain PISA e quella compresa negli
obiettivi che lascuolamedias & data sul fronte dell’ apprendimento della matematica.

Larispostaétutto fuorché scontata: nonostante gli esercizi PISA non ab-
biano come obiettivo la valutazione dei diversi programmi naziondi (bensi lavaluta
zZione delle competenze degli alievi), un’imminente pubblicazione a cura dell’ OCSE
(in press) identifica effettivamente gruppi di Paesi che si distinguono attraverso con-
cezioni ddll’insegnamento della matematica sensi bilmente diverse (riscontrabili nel di-
verso peso di uno o dell’ atro capitolo matematico nei programmi scolastici). Queste
differenzetrovano confermanei pattern di rispostaagli esercizi PISA nei diversi Paesi.
Il presente rapporto tentadi valutare setali strutture siano rintracciabili pureall’ interno
della Svizzera, in un’analisi comparativa tra cantoni.

Un'avvertenza é pero necessaria: diversamente da altre pubblicazioni
basate sui dati PISA (comunemente a quanto fatto in questo rapporto), I'interesse non
sara centrato sulle competenze degli allievi, ma sugli esercizi. Come giafatto in occa-
sione di PISA 2000 nel rapporto tematico nazionale sulle competenze nella compren-
sione dello scritto (Broi, Moreau, Soussi & Wirthner, 2003), verranno analizzati i tass
di riuscitaai singoli esercizi, e s verificherain seguito come questi tassi varino in fun-
zionedi unaseriedi caratteristiche degli esercizi stessi, primafratutte —evidentemente
—lacorrispondenza con il piano di formazione per lamatematica4

Questo modo di procedere si basa perd su uno sfruttamento solo parziale
del principio strutturante il test PISA. |l test e infatti costruito sul principio dell’ ltem
Response Theory (vedi glossario), cio che permette di somministrare molte prove ri-
ducendo contemporaneamenteil tempo di somministrazione. Non tutti gli esercizi ven-
gono pero proposti atutti gli alievi. Ecco perchéil numero totale di individui ai quali
€ stato proposto ogni esercizio € lungi dall’avvicinarsi a numero totale di alievi del
nono anno sottoposti a test PISA (rispettivamente poco meno di 500 per un totale di
1558 allievi sottoposti a test in Ticino). Riteniamo comunque che un effettivo di circa
500 casi per ciascun esercizio garantisca che le sottopopolazioni di allievi che hanno
risposto aognuno degli esercizi in esamenon s differenzino significativamente le une
dalle dtre e che nessuna di esse sia particolarmente sbilanciata in funzioni di fattori
chiave quali il sesso, I’ origine socioeconomica e culturale, ecc., fattori suscettibili di
modificare |’ andamento dei tassi di risposta.

12 Metodologiadell’ analisi

L'analis sara strutturata su due livelli. In un primo tempo le differenze
nellariuscitaa singoli esercizi saranno analizzate su scalacantonalein funzionedi una
serie di tratti caratterizzanti gli esercizi. In un secondo tempo i risultati ottenuti ver-
ranno paragonati a quanto avvenuto alivello globale nazionale, cosi come alivello di
due cantoni scelti tratutti i cantoni per il loro posizionamento (significativo) nellagra-

4. In questa sede tralasceremo dall’analisi i fattori sociodemografici, perché gia suffi-
cientemente esplorati in occasione dei precedenti capitoli e nei due rapporti nazionali
(Zahner Rossier, 2004 e 2005).
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duatoria generale in termini di competenza media in matematica.s

Indicatori principali saranno il tasso di non rispostaeil tasso di riuscita:

— per tasso di nonrisposta s intende laquotadi alievi che hanno lasciato
I’esercizioin bianco sul numerototaledi allievi ai quali I’ esercizio éstato
proposto.

— il tasso di riuscita €invece calcolato comeil rapporto trail numero di al-
lievi che hanno svolto in modo corretto 0 parzialmente corretto |’ eserci-
zio sul totale di coloro ai quali I esercizio é stato proposto.
Selaletturade dueindicatori ci fornisce lapossibilitadi valutare ladif-

ficolta degli esercizi, il primo dovrebbe pure far emergere qualche effetto legato ala
motivazione. Un esercizio lasciato totalmente in bianco puo infatti essere sintomo di
difficolta, oppure indicare un’ eccessiva lunghezza del test, o ancora— e questaipotesi
e sostenutadallaletteratura(De Mars, 2000, citato daRoutitsky & Turner, 2003) edalle
osservazioni fatte in classe dai somministratori durante il test — essere sintomo di un
certo disinteresse o di poco impegno. Setale ipotesi s verificasse, dovremmo effetti-
vamente poter rilevare effetti di scarsa motivazione legati allaforma delle domande o
al tipo di prestazione cognitivarichiesta (per esempio le domande aperte piti spesso tra-
lasciatedi quellechiuse, gli esercizi cherichiedono uno sforzo riflessivo piu spesso tra
lasciati di quelli che richiedono unicamente un compito di riproduzione, ecc.).

Ecco perché durante I’ analisi saranno sistematicamente verificate lein-
terazioni trale varie tipologie di esercizi in uso. Questo verra fatto specialmente per
I’analisi del tassi di non risposta. | potizziamo infatti che alcune caratteristiche formali
degli esercizi possano avere un’influenzasul tasso di non rispondenti, mentre crediamo
che siano piuttosto le caratteristiche legate a contenuto matematico ainfluenzare con-
cretamente il tasso di riuscita. In parole pit semplici: se gli esercizi appartenenti aun
determinato sottoambito dovessero prevalentemente prendere la forma di domande a
sceltamultipla, il tasso di non risposta potrebbe essere pit contenuto anche perchétale
tipo di domanda permette di rispondere “a caso”, o perché scoraggia tendenzia mente
meno delle domande aperte. Una volta che I’ esercizio viene affrontato, sono invece le
competenze effettive che giocano verosimilmente un ruolo pit importante.

Tragli aspetti formali che avremmo voluto analizzare ¢’ erapure il tipo
di stimolo usato dall’ esercizio (testo continuo, grafico, illustrazione, ecc). Non potremo
purtroppo tenerne conto, perché piu esercizi possono essere incentrati su un solo sti-
molo, oppure sullasommadi due stimoli diversi. Risulta quindi difficile problematiz-
zare tale classificazione, motivo per cui dovremo per il momento tralasciarla. Altro
aspetto piu volte sollevato & quello relativo alla componente linguistica degli esercizi:
lo sforzo richiesto per laletturadello stimolo € estremamente variabile da un esercizio
all’atro. Alcuni autori hanno proposto una classificazione in funzione del numero di
parole (s vedano Routitsky e Turner, 2003), mentre altri s sono spinti oltre, con clas-
sificazioni piu articolate, visto cheil livello di difficolta di un testo non s riduce ala
sualunghezza (Broi, Moreau, Soussi & Wirthner, 2003). Vistalamancanzadi un con-
senso su tale questione, nel rapporto questa dimensione non € stata considerata.

5. Sarannoinclusi nell’analisi i risultati relativi ala parte francofonadel canton Friburgo,
primaclassificata con un punteggio significativamente superiore allamedia nazionale,
equelli del canton Zurigo, che—insieme a canton Giura— ha ottenuto un risultato cor-
rispondente alla media nazionale.
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2. Gli esercizi PISA: tipologiee
chiavi di lettura

2.1 Comesi strutturanogli esercizi Pl SA: tipologie OCSES

Gli esercizi PISA s differenziano secondo I’ argomento matematico ve-
rificato, il tipo di prestazione cognitiva richiesta, lo stimolo, il contesto nel qualel’e-
Sercizio € messo in scena, ecc. (le caratteristiche di ogni esercizio del test PISA sono
presentate nell’ allegato statistico). La maggior parte di queste tipologie costituisce la
base del test, visto che scaturisce dalla concettualizzazione della competenza matema-
tica stessa adottata da PISA.

Non esiste invece uno studio che valuti lacorrispondenzatragli esercizi
del test PISA eil piano di formazione ticinese per la matematica. Per fare cio € infatti
necessario val utare singolarmente ogni esercizio erapportarneil contenuto matematico
aunao piu parti del suddetto piano di formazione, cio che costituisce la prima parte
dell’analisi. Per elaborare questa tipologia ci siamo avvalsi della collaborazione del
gruppo di esperti di matematica per la scuola media.

Qui di seguito s trovaunadescrizione delletipologie che metteremo ala
prova dei dati e piu in generale della definizione di cultura matematica utilizzata da
PISA. Ricordiamo chein termini molto generdli, |’ obiettivo del programmaPISA e di
misurare la cultura matematica dei giovani 15enni. Per descrivere accuratamente la
competenza matematica utilizzatain questaricerca € essenziale distinguere tre dimen-

6. Gli esercizi PISA sono protetti da embargo, perché parte di quelli andizzati nella pre-
sente pubblicazione sono ancora utilizzati nel test. Non potremo quindi procedere auna
descrizione precisadegli esercizi, né mostrarne degli esempi. Ragioneremo quindi met-
tendo alaprovadelleanalis unaseriedi tipologie chedifferenziano gli item PISA, trat-
tando gli esercizi in forma aggregata. Sul sito Internet di PISA (http://www.portal-
stat.admin.ch/pisa/pisa.htm) oppure nei rapporti pubblicati sono pero disponibili acuni
esempi di esercizi, pubblici perché stralciati dallalistae noninclusi nel test definitivo.
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sioni fondanti I'ambito matematico, dimensioni che troviamo in ogni esercizio propo-
sto:

— lesituazioni ei contesti nei quali sono messi in scenagli esercizi.

— il contenuto matematico al quale si deve far capo per risolvereil pro-
blema, strutturato secondo queattro idee chiave (big ideas).

— i tipo di prestazione cognitiva (0 competenza) richiesto duranteil pro-
cesso di messainrelazionetrail mondo reale, ches trovaall’ origine del
problema, e la matematica, che permette di risolverlo.

L'interesse sarapoi di valutare come queste tre dimensioni interagiscano
conil criterio di appartenenzaa piano di formazione per la matematica

Le caratteristiche piti formali degli esercizi faranno pure parte dell’ ana
lisi. Ci interessa particolarmente capire se laforma delle domande (a sceltamultiplao
aperta) influenzai tass di non risposta e di riuscitaai singoli esercizi, e in caso affer-
mativo in quale misura.

Le situazioni ei contesti”

Quando un individuo & confrontato con tematiche che si prestano ad
un’ elaborazione di tipo matematico, i metodi scelti e le rappresentazioni adottate va-
riano asecondadellasituazione nellaqualeil problemasi iscrive. Lasituazioneéquella
porzione di redtain cui prendono formai compiti da svolgere e pud essere pitl 0 meno
famigliare. In PISA, la situazione considerata pit prossma € quella di vita personale,
seguitadalla vita scolastica, da lavoro e dal tempo libero g, infine, dalla comunitalo-
caeedalasocieta. Le situazioni considerate piu remote, invece, sono quelle apparte-
nenti al mondo scientifico. NellatabellaC2.1 € presentatalatipol ogiadi situazioni/con-
tedti utilizzataelasuadistribuzionetragli esercizi. L’ ordine di presentazionerifletteil
grado di prossimita dello studente conil tipo di contesto.

TabellaC2.1.
Distribuzione degli esercizi di matematicanel quattro tipi di contesto, PISA 2003

Contesto Nesercizi %38
Personale 18 21
Scolastico/professionale 20 24
Pubblico 29 34
Scientifico 18 21
Totale 85 100

7. Segnaliamo che la seguente parte del testo € stata essenzialmente tratta dal quadro teo-
rico dl’origine di PISA 2003 (OCSE, 2003).

8. Visto che la popolazione analizzata conta meno di 100 casi (Neserizi=85), quando I'a
nalis & condottain termini percentudi i valori sono arrotondati all’ unita.
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Il contenuto matematico: i sottoambiti®

| programmi di insegnamento della matematica si organizzano attorno a una segmen-
tazione logicadella materia cheriflette le diverse componenti del pensiero matematico
(aritmetica, algebra, geometria, ecc), cio cherende pure conto dell’ evoluzionedellama
tematicada un punto di vista storico. Questa segmentazione facilitainoltre lamessaa
punto di una progressione strutturata. Nellarealtaperd i fenomeni chesi prestano aun
trattamento di tipo matematico non s manifestano in modo cosi chiaramente struttu-
rato. E infatti raro chelacomprensione elarisoluzione di un problemareale siano pos-
sibili tramiteil ricorso aun solo campo di studio matematico. Per ovviare aquesto pro-
blema, la strategia del progetto PISA ¢ stata quella di ricorrere a una classificazione
fenomenol ogica per descrivere concetti e nozioni matematiche. Questo approccio egia
stato proposto da altri autori sotto diverse nomenclature: PISA propone il concetto di
idea chiave (big idea). E possibile identificare un gran numero di idee chiave in mate-
matica: modelli, dimensioni, quantita, ecc. Quali utilizzare in PISA? Qui di seguito,
ecco il perché di unaclassificazione.

Per secoli, lamatematica e stata essenzialmente la scienza dei numeri e di unageome-
tria relativamente concreta. Almeno fino a V secolo a.C. lamatematica s concentra
essenziamente sulla definizione del concetto di numero e sullo sviluppo delle opera-
zioni sui numeri e sulle quantita. Furono i Greci che definirono la matematica come
scienza unificata dei numeri e delle forme. A partire dal 1500 prende invece piede un
cambiamento importante, ovvero I’ avvento dell’ algebra. Quando poi Leibniz e New-
ton sviluppano il calcolo differenziale (studio delle variazioni, della crescita e dei li-
miti) nel XVII secolo, la matematica diviene la disciplina che integra numeri, forme,
variazioni e relazioni. Nel corso del X1X e XX secolo la conoscenza matematica pro-
gredisce in modo importante, soprattutto per quanto concernei fenomeni che possono
essere trattati in modo matematico (teoria del caso, quantitaindeterminate, ecc).
Questo rapido excursus storico € quanto sta allabase dellalistadi idee chiave presen-
tata qui sotto. La scelta di queste quattro idee chiave non € perd stata condotta unica-
mente in virtu dello sviluppo storico, ma pure con I’ obiettivo di coprire una parte im-
portante dell’ambito matematico e di riflettere a meglio i principali aspetti del
programmi scolastici. Gli esercizi PISA in matematica proposti per il test del 2003 si
dividono quasi equamente nelle quattro categorie di idea chiave (tabella C2.2).

9. Rileviamo chelaterminologia utilizzata dal progetto PISA — speciamente quellarela
tivaal contenuto matematico degli esercizi —non € unanimemente condivisa dagli spe-
cialisti. Ecco perché laterminologia ufficiale del progetto corrisponde solo in parte a
linguaggio utilizzato nei documenti ufficiali della scuolaticinese, che si basano su una
diversa tassonomia della materia matematica (a tale effetto si vedaArrigo, 1993). Nel
presente rapporto abbiamo perd deciso di ricorrere allanomenclatura ufficiale del pro-
getto dell’ OCSE, affinché fosse pit semplice mettere in relazione quanto fatto in que-
sta sede con le pubblicazioni di livello nazionale e internazionale.
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TabellaC2.2.
Distribuzione degli esercizi di matematica nei quattro sottoambiti, PISA 2003

Sottoambitil0 Nesercizi %1
Riflessione quantitativa 23 27
Spazio e forma 20 24
Cambiamento e relazioni 22 26
Incertezza 20 24
Totale 85 100

Per suanatura, ogni idea chiave deve essere concepitacome unasortadi
nozione globale riferita a una dimensione generale del contenuto matematico. Cio im-
plica che le idee chiave non possono essere concepite come strettamente isolate le une
dallealtre. Ognunadi queste idee rappresenta piuttosto un tipo di prospettiva, un punto
di vista specifico, del quale € possibile identificare un centro di gravita e dei contorni
variabili, che autorizzano la sovrapposizione con altre idee chiave.

Il tipo di prestazione cognitiva necessaria allo svolgimento del test
(processo matematico)

PISA studiala capacita degli alievi di affrontare delle situazioni mate-
matiche, di ragionarci soprae comunicarle agli altri. Per poter risolverei problemi pro-
posti non basta sfruttare |e conoscenze e competenze acquisite durante la scolarita, bi-
sogna pure ricorrere ala propria esperienza di vita. PISA identifica con il termine
matematizzazione il processo fondamentale applicato dagli alievi per risolvere i pro-
blemi dellavita quotidiana.

La matematizzazione contatre fasi principali. Nella prima, il problema
reale deve essere organizzato in funzionedi concetti matematici. Questo implicalacan-
cellazione progressiva dellaredta attraverso diversi processi, come laformulazione di
ipotesi che concernono |'identificazione delle caratteristiche principali del problema,
lageneralizzazione elaformalizzazione. Questo processo portal’ alievo nellaseconda
fase (al’interno del mondo matematico). Si tratta a questo punto di risolvere il pro-
blemamatematico per giungere aunasoluzione (matematica). Prende orainiziolaterza
fase, nellaqualel’ alievo deve fare il cammino di ritorno verso il mondo reale. Questa
ultima fase implicapure |’ identificazione dei limiti della soluzione matematica.

Per svolgere correttamente il processo di matematizzazione, che pud
prendere forma in situazioni e contesti variati e necessitare il ricorso a diverse idee
chiave, I’ alievo ha pure bisogno di un certo numero di competenze matematiche che,
Seriunite, possono essere considerate come una competenza matematica estesa. PISA,
sulla base dei lavori di ricerca precedenti (Niss, 1999, citato da OCSE, 2003), distin-

10. Nellaterminologiaadottatadallascuolamediaticinese, il sottoambito della“riflessione
quantitativa’” potrebbe essere identificato con |’ etichetta “numeri” (in inglese viene
identificataconil termine numbers), il sottoambito del “ cambiamento e dellerelazioni”
sarebbe pit correttamente identificato ricorrendo ala nomenclatura “ cambiamento e
funzioni”, mentre quello dell’“incertezza’ risulterebbe probabilmente piu esplicito
nellaforma“analis di dati e casualitd’. Si veda atale effetto lanota 9.

11. Visto che la popolazione analizzata conta meno di 100 casi (Neseiz=85), quando I'a
nalis & condottain termini proporzionali i valori sono arrotondati all’ unita.
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gueottotipi di competenza: pensiero e ragionamento matematico, argomentazione ma-
tematica, comunicazione matematica, modellizzazione, creazione erisoluzionedi pro-
blemi, rappresentazione, uso di un linguaggio e di operazioni di haturasimbolica, for-
maleetecnicaeuso di strumenti appropriati. Questatipol ogiaé statapero ridottaperché
gueste competenze possono sovrapporsi in modo importante elarisoluzionedi un sem-
plice esercizio richiede spesso il ricorso simultaneo a piti di una competenza. Conse-
guentemente, voler verificare le competenze in modo isolato le une dalle atre rischia
di produrre dei compiti artificiali e una parcellizzazione inutile dell’ ambito della cul-
tura matematica.

Una soluzione semplice e pratica consiste nel creare dei gruppi di com-
petenze basati sui divers tipi di approccio cognitivo che si rendono necessari per ri-
solvere diversi tipi di problema matematico. In PISA le attivita cognitive sono orga-
nizzate secondo tre gruppi di competenze:

1. Riproduzione: questa categoria include essenzialmente la riproduzione
di conoscenze gia ben esercitate. In particolare quelle conoscenze che
sono pitl comunemente sollecitate nel test di valutazione periodica in
classe (rappresentazione di problemi comuni, identificazione di equiva-
lenze, memorizzazionedi proprietaedi oggetti matematici familiari, ese-
cuzione di procedure di routine, applicazione di algoritmi e saper fare
tecnici, realizzazione di cacoli, ecc). Gli esercizi che valutano le com-
petenze del gruppo riproduzione possono essere descritti tramite dueter-
mini chiave: lariproduzione di conoscenze di base el’ esecuzione di ope-
razioni di routine.

2. Connessionel2: § trattadi un prolungamento del gruppo precedente, vi-
sto che queste competenze servono arisolvere dei problemi che non s
limitano a semplici routine, anche se il quadro generale & sempre fami-
liareo quasi. Gli esercizi che verificano questo gruppo di competenzeri-
chiedono generalmente all’ alievo di integrare e mettere in connessione
elementi appartenenti a diverse idee chiave o a divers ambiti matema-
tici, oppuredi metterein relazione diverse rappresentazioni di uno stesso
problema.

3. Riflessione!3; |e attivita cognitive associate a questo gruppo richiedono
all’alievo di dimostrare la capacita di mettere in atto procedure mentali
riflessive nella scelta e nell’ uso del processo risolutivo di un problema.
Questeattivitasonoin rapporto conlecapacitaalequali gli alievi hanno
ricorso per pianificare strategie di risoluzione e applicarle in problemi
che prevedono piu elementi rispetto a gruppo connessioni e che sono
meno famigliari. Le espressioni che descrivono a meglio gli esercizi di
questo gruppo sono: ragionamento approfondito, argomentazione, astra-
zione, generalizzazione e modellizzazione applicate a contesti nuovi o
poco famigliari.

12. Secondo il gruppo di esperti per lamatematica, s tratta pit semplicemente della capa-
cita di applicare delle conoscenze matematiche, meglio identificabile come applica-
zione.

13. Sempre secondo il gruppo di esperti, questo tipo di prestazione cognitiva risulterebbe
piu correttamente identificata dall’ etichetta ragionamento.
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Comeillustrato nellatabella C2.3, gli esercizi PISA di matematicas ar-
ticolanointredimensioni secondoil tipo di competenzanecessariaalalororisoluzione.

TabellaC2.3.
Distribuzione degli esercizi di matematicanel tretipi di competenza, PISA 2003

Competenze N %14
Riproduzione 26 31
Connessione 40 47
Riflessione 19 22
Totale 85 100

22 Gli esercizi Pl SA eil Piano di for mazioneticinese per lamatematica

Gli esperti di matematica hanno proceduto aun’ analisi sistematicadegli
esercizi, con |’ obiettivo di verificarne la coerenza con il piano di formazione ticinese.
Nella tabella C2.4 figura la composizione degli esercizi in funzione di tale criterio.
Come si puo notare da una prima e sommaria analisi, la netta maggioranza degli eser-
cizi propogti rientravanei limiti del PFM ticinese.

TabellaC2.4.

Esercizi di matematica facenti parte o meno del piano di
formazione ticinese per lamatematica, PISA 2003

PFM N %15
Coerenti con il PFM 67 79
Non coerenti conil PFM 18 21
Totale 85 100

Infasedi descrizionedegli esercizi, risultapure essenzidlevalutarelein-
terazioni tralanon coerenza con il PFM e gli dltri tratti caratteristici degli esercizi. Si
trattadi capiresegli esercizi che esulano dal PFM, oltre arisultare meno accessibili sul
piano del contenuto matematico non cumulino altri tratti di difficolta (essendo per
esempio ambientati piu spesso in contesti lontani dalla quotidianita dello studente che
lamedia, 0 pit spesso incentrati su compiti di riflessione, ecc). Gli esiti di questa ana-
lis sono presentati nelle figure seguenti.

14. Visto che la popolazione analizzata conta meno di 100 casi (Neseciz=85), quando I'a-
nalis & condottain termini proporzionali i valori sono arrotondati all’ unita.

15. Visto che la popolazione analizzata conta meno di 100 casi (Neseciz=85), quando I'a-
nalis & condottain termini proporzionali i valori sono arrotondati all’ unita.
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FiguraC2.1.

Composizione tipologica degli esercizi compresi e non compresi nel
piano di formazione ticinese per lamatematica, PISA 2003

a) Contesto b) Sottoambito matematico
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In estrema sintesi, se escludiamo il contenuto matematico, gli esercizi
non corrispondenti a programmadi matematica risultano teoricamente piu facili della
media sul fronte della contestualizzazione (perché ambientati in contesti mediamente
pit prossimi alla quotidianita degli allievi, figura C2.1a) e dellaforma delle domande
(sovrarappresentate |e domande a scelta multipla, meno impegnative di quelle aperte o
piu facilmente oggetto di risposte casudli, figura C2.1d), masi riferiscono pit spesso
della media a capitoli matematici trai piu elaborati (incertezza e secondariamente tra-
sformazioni e relazioni, figura C2.1c) e richiedono pit spesso il ricorso a competenze
matemati che complesse (particolarmente sovrarappresentate le competenze riflessive,
ascapito di quelleriproduttive, figura C2.1b).
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3. Pl SA 2003: tass di non rispostae
riuscitaagli esercizi di matematica

3.1 Non rispostaeriuscita secondo lacoerenza
con il Pianodi formazionel®

In Ticino, il tasso medio di non risposta agli esercizi PISA 2003 in ma
tematica corrisponde apoco piu di un sesto (figuraC3.1). Quali i motivi di unanon ri-
sposta? | fattori che entrano in causa sono molteplici: difficolta, stanchezza, mancanza
di motivazione, ecc. Tra le prime ipotes da vagliare pure la mancata corrispondenza
degli esercizi conil piano di formazione della matematica nella scuola mediaticinese.

Tuttavia, come si notadallafigura C3.1, il tasso di non risposta € prati-
camenteinvariato nei due gruppi di esercizi. Ledifferenze concernono piuttostoil tasso
di riuscita, nettamente pit basso per gli esercizi che esulano dal PFM (rispettivamente
40,7% e 55,3%).

16. | tassi di non rispostaeriuscitamedi presentati in questa sezione del rapporto sono cal-
colati sullabase delle informazioni presentate nell’ alegato statistico.
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FiguraC3.1.

Tassi di non risposta e riuscita secondo la coerenza con il piano di
formazione ticinese per lamatematica, Ticino, PISA 2003
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Totale 52.2% 15.4%
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Ci troviamo nell’ obbligo di scartarei fattori legati a contesto, visto che
nel gruppo di esercizi che non rientrano nel PFM s riscontra semmai una sovrarap-
presentazione di problemi ambientati in contesti vicini ala quotidianita dell’ aunno.
L'ipotes pit consistente € quindi quellarelativaa contenuto matematico di tali eser-
cizi. Einfatti dimostratalaforte presenza proporzionae dei sottoambiti dell’incertezza
eddletrasformazioni erelazoni, sottoambiti matemati camente pi U esigenti, cosi come
la sovrarappresentazione di esercizi che richiedono competenze elaborate, di tipo ri-
flessivo in primis.

Uno sguardo ai cantoni scelti per I’ analisi comparativa conferma quanto
ipotizzato (figura C3.2).17 L’invariabilita dei tassi di non risposta trai due gruppi di
esercizi non & una specificitaticinese (la differenza porta piuttosto sull’ entita del tasso
di non risposta, sistematicamente piti elevato in Ticino). Comparabile pureladifferenza
dei tassi di riuscita, sistematicamente piu elevati nel gruppo di esercizi inclusi nel PFM
ticinese. Nonostante ogni cantone sia dotato di un proprio piano di formazione, le te-
matiche legate al’incertezza sono globa mente poco presenti nei programmi elvetici
(Zahner Rossier, 2004), cio che spiega probabilmente come mai le differenze riscon-

17. Laparte comparativadi questaanais potrebbe di primo acchito apparire poco sensata.
Che senso avrebbe il mettere aconfronto il programmaticinese con le risposte degli al-
lievi friburghesi o zurighesi? Oltre alla mancanza di una classificazione degli esercizi
in funzione dei programmi degli atri cantoni, il confronto della tipologia calcata sul
PFM ticinese permette di valutareil risultato ticinese. Se la differenzane tass di riu-
scitaagli esercizi inclusi 0 meno nel PFM si ritrovaanche nelle altre realta cantonali (e
I"analisi mostrache écosl), il gruppo di esercizi che oltrepassano il programmaticinese
presenta— oltre alla non corrispondenza con il PFM — ulteriori tratti problematici.
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trate alivello ticinese s ritrovano sul piano nazionale e nei due cantoni scelti per I'a-
nalisi comparativa.

FiguraC3.2.

Tassi di non risposta e riuscita secondo la coerenza con il piano di formazione ticinese
per lamatematica, confronto intercantonale e nazionale, PISA 2003
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3.2 Non rispostaeriuscita secondoletipologie PI SA

Non risposta e riuscita secondo il sottoambito matematico

Un'analis in funzione del sottoambito matematico mostra che non &
I"ambito dell’incertezza asegnareil piu ato tasso di non risposte, bensi quello relativo
atrasformazioni erelazioni (figura C3.3). Il sottoambito dellariflessione quantitativa
faregistrareil tasso di non risposte pit modesto, con unaquota di poco superiore aun
decimo, mentre gli esercizi relativi al sottoambito spazio e forma s situano nel mezzo,
con un tasso di non risposta vicino aquello ddll’incertezza.

Gli esercizi appartenenti a sottoambito delle trasformazioni e relazioni
sono pero anche quelli di pit difficile accesso, o conil piu alto potenziae di “scorag-
giamento”, visto che presentano la piu alta proporzione di domande aperte, special-
mente a risposta articolata (50% per delle proporzioni che variano tra un ventesimo e
un quarto negli altri sottoambiti), mentre specularmente, il sottoambito con il record
positivo di risposte € quello dellariflessione quantitativa, sottoambito dove troviamo
la proporzione pit modesta di domande aperte complesse (4% rispetto a proporzioni
che variano tra 20% e 50% negli atri sottoambiti). Anche sul fronte della competenza
matematica, gli esercizi del sottoambito trasformazioni e relazioni richiedono piu fre-
quentementedegli dtri I’ uso di competenze el aborate, mentreregistranoil pit altotasso
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di risposta gli esercizi del sottoambito che pit spesso richiede competenze di riprodu-
zione, ovvero quello dellariflessione quantitativa.

Questaletturaé confermata solo in parte dall’ analisi in funzione del tipo
di contesto e della competenza matematica sollecitata. E vero che gli esercizi del sot-
toambito trasformazioni erelazioni sono gli unici aesserein maggioranzainscenati nel
tipo di contesto piti lontano dallaquotidianitadell’ alievo (50% in contesto scientifico),
malarelazione non s riscontraper gli esercizi degli altri sottoambiti.

In termini intercantondli, seil Ticino presentatass di non risposta glo-
balmente pit importanti (figuraC3.3), I ordine di importanzadei diversi sottoambiti in
merito alle non risposte non costituisce una specificitaticinese.

FiguraC3.3.

Tassi di non risposta e riuscita per sottoambito matematico,
confronto intercantonale e nazionale, PISA 2003
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| tassi di riuscita scendono con I’ aumentare della difficolta (teorica) del
sottoambito (figura C3.3). Questa tendenza avviene essenzialmente a beneficio della
proporzione di non risposte. Si notainfatti che la parte di esercizi non riusciti & relati-
vamente stabile in tutti i sottoambiti tranne uno, e cioé quello dell’incertezza, in cui la
guotadi risposte errate presenta uno stacco netto rispetto a quanto osservabile altrove.
Sembrerebbe quindi che gli esercizi riconducibili a sottoambito dell’incertezza non
scoraggino particolarmente gli alievi (tassi di non risposta moderati), anche se poi una
buona parte di questi ultimi non dispone delle competenze effettive per svolgere cor-
rettamente I’ esercizio proposto.

Il confronto coni risultati nazionali e nei due cantoni scelti comeriferi-
mento indica che — oltre alle differenze nell’ entita della non risposta — questa “ strut-
tura’ della risposta non costituisce una specificita ticinese. Anche in queste redtala
graduatoriadel tass di riuscitavadi pari passo d livello di difficoltae di complessita
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del sottoambito matematico. Come osservato sopra, anche nei due cantoni, cosi come
alivello nazionale, eil sottoambito dell’ incertezza afar registrareil piu ato tasso di ri-
sposte errate, mentre non s tratta del sottoambito con il piu alto tasso di non risposte.

Non risposta e riuscita secondo il contesto dell’ esercizio

Un'analis dei tassi di non rispostain funzione del contesto nel quale gli
esercizi sono inscenati conferma parzial mente quanto affermato alivello teorico: fanno
misurare le proporzioni pit importanti di non risposte gli esercizi ambientati in un con-
testo di tipo scientifico, il contesto che pit s alontana dal vissuto quotidiano degli al-
lievi. Meno evidente larelazione con gli altri tipi di contesto (figura C3.4).

FiguraC3.4.

Tassi di non risposta e riuscita per tipo di contesto,
confronto intercantonale e nazionale, PISA 2003
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Nonostante le differenze globali nel tassi di non risposta, piu elevati nel
nostro cantone che altrove, I’ andisi intercantonal e non sconvolge quanto emerso per il
Ticino (figura C3.4). Siaalivello nazionale che nel due cantoni scelti come paragone
s nota infatti una quota particolarmente elevata di non risposte per gli esercizi am-
bientati in un contesto scientifico, mentre gli esercizi ambientati in contesti pit pros-
simi allavitadell’alievo sono caratterizzati datassi di non risposta piu contenuti e re-
lativamente indifferenziati.

Conformemente a quanto emerso per I'analisi in funzione del sottoam-
bito matematico, anchein questo frangente gli esercizi ambientati in un contesto di tipo
scientifico — pitl spesso “evitati” dagli alievi — sono anche quelli in cui si osserva la
piu forteincidenzadi compiti di tipo riflessivo (I’ unico tipo sovrarappresentato), men-
tre negli esercizi con un contesto pit famigliare, cioé quelli che sono messi in scena
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nella sfera personale o educativa, S 0sserva una sovrarappresentazione di esercizi che
richiedono competenze di riproduzione e connessione. Gli esercizi ambientati in un
contesto scientifico sono pure quelli un cui si osserva una sovrarappresentazione di do-
mande aperte di tipo complesso, che richiedono unarisposta scritta e soprattutto un’ ar-
gomentazione che motivi tale risposta, cio che potrebbe risultare come fenomeno de-
terrente nel primo approccio con I’ esercizio. Non appare invece unatendenza chiarain
funzione del sottoambito matematico.

Sul fronte dei tassi di riuscita (figura C3.4), I'andlisi confermain parte
guanto osservato per i tassi di nonrisposta. Infatti, sono gli esercizi inscenati in un con-
testo di vita personale che mostrano il piu alto tasso di riuscita. Non €invece verol’in-
verso, visto chei tassi di riuscita sono praticamente costanti negli esercizi di tutti gli al-
tri tipi di contesto.

L’ analis intercantonal e confermaal menoin parte quanto osservatoin Ti-
cino. Anche negli altri cantoni e alivello nazionale s osserva una relazione negativa
tral’aumentare della distanza trail contesto in cui @ inscenato I’ esercizio el tasso di
riuscita, tendenza che negli altri cantoni emerge in modo piu chiaro (figura C3.4).

Non risposta e riuscita secondo la prestazione cognitiva richiesta

Anchei risultati relativi ai tassi di non rispostain funzione della presta-
zione cognitiva richiesta confermano quanto messo in evidenzaalivello teorico (figura
C3.5). Si nota infatti una relazione positiva tra la non risposta e la complessita della
prestazione cognitiva necessaria a corretto svolgimento dell’ esercizio. Le differenze
sono notevoli, tanto che la quota di non rispondenti negli esercizi che richiedono un
compito riflessivo & quasi tre volte pit importante che per gli esercizi pit semplici.

Questo fenomeno non costituisce una specificita ticinese (figura C3.5).
Comeosservatofinora, il Ticino si caratterizzaper untasso di non risposte global mente
pit elevato, in tutti etrei tipi di competenza matematica, ma la progressione descritta
poc’ anzi S ritrovain ogni realta considerata.

D’altra parte, I’ ato tasso di non risposte per i process di tipo riflessivo
deve essere messo in relazione d tipo di esercizio. E infatti proprio negli esercizi che
richiedono una prestazione di tipo riflessivo che s osserva una particolare importanza
proporzionale di domande ambientate in un contesto scientifico, nel due sottoambiti
piu elaborati (trasformazioni e relazioni e incertezza) e con domande dal formato ap-
parentemente piu impegnativo intermini di investimento personale, ovvero le domande
aperte arisposta complessa.
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FiguraC3.5.

Tassi di non risposta e riuscita per prestazione cognitiva,
confronto intercantonale e nazionale, PISA 2003
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| tassi di riuscitadiminuiscono con I’ aumentare delladifficoltadellapre-
stazione cognitivarichiesta: segli esercizi cherichiedono un compito riproduttivo sono
svolti correttamente da piti di due alievi su tre, tale quota € quasi due volte pit bassa
per gli esercizi di riflessione. Interessante pure rilevare che questa diminuzione s faa
scapito dellaquota di non rispondenti come dellaquota di risposte non corrette: in Ti-
cino, nei due cantoni di riferimento, cosi come alivello nazionale.
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4. Conclusione

Allaluce di quanto esposto nellaparte C, possiamo formulare unaprima
eprovvisoriarispostaall’ipotes formulatainizialmente, secondo laqualele differenze
di punteggio trail Ticino e gli altri Cantoni sarebbe dovuta ad una mancata corrispon-
denzatrai contenuti del test PISA e quelli del piano di formazione cantonale (PFM).
Larisposta & perd meno semplice di quanto si potesse prevedere, essendo affermativa
e negativa a tempo stesso. E in effetti vero che lamateria verificatain PISA superaa
tratti i contenuti del PFM ticinese, in particolare per quanto riguarda le tematiche rela-
tive allastatisticae allaprobabilita. E vero pureche gli esercizi che non fanno parte del
programma di matematica hanno posto piu problemi agli alievi, ameno a giudicare
dall’ analisi dei tass medi di riuscita, anche se non sembrano averli particolarmente sco-
raggiati. Secondo lanostraanalisi, possiamo pure affermare che ladifficoltadegli eser-
cizi che esulano dal PFM & essenzialmente daricercare nel contenuto matematico de-
gli stessi (sottoambiti dell’incertezza e delle trasformazioni e relazioni) e nel tipo di
prestazione cognitivarichiesto (pit spesso di tipo riflessivo), e decisamente meno alle
caratteristiche pit formali (contesto e forma della domanda). Ci troviamo perod nel-
I’obbligo di scartare questa motivazione come spiegazione del risultato ticinese in
un’ ottica interregionale o intercantonale. La differenza nei tassi di riuscita non costi-
tuisce in acun modo una specificita ticinese, ma si ritrova con regolarita anche nelle
altre realta geografiche e amministrative considerate, che avendo programmi divers
dovrebbero necessariamente presentare profili divers nel caso |’ ipotesi fossevalida(fi-
guraC3.2).

L'ipotesi piul ragionevole a questo proposito & quella formulata da Zah-
ner Rossier (2004), e cioe chei piani di formazione della scuola elvetica, nellaloro di-
versita, convergano su un punto specifico, che € quello di una scarsaimportanza data
al sottoambito dell’incertezza (statistica e probabilitd), quantomeno relativamente ai
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piani di formazione di atri Paesi.18 Ecco perché questo fenomeno appare siaalivello
nazionale che cantonale (almeno per i cantoni considerati). In compenso, va pure ri-
cordato che siamo nell’impossibilita di valutare se il nostro Paese non benefici di un
vantaggio marginale rispetto ad altri Paesi su atri aspetti del piano di formazione per
la matematica, dal momento che la Svizzera e il Ticino — ci pare utile ribadirlo — ot-
tengono risultati significativamente superiori allamediainternazionale.

Unariflessionesi impone per quanto riguardai tassi di nonrisposta. L' a
nalisi dal punto di vista degli esercizi mostra infatti sistematicamente tassi di non ri-
sposta pitl devati in Ticino che nelle altre realta geografiche e amministrative consi-
derate. Come gia anticipato nell’introduzione e nella sezione metodologica, a nostra
opinionel’analisi del tasso di non risposta non conduce unicamente a una val utazione
della difficolta dell’ esercizio, ma puo anche rendere conto di effetti di motivazione, o
piuttosto di scarsa motivazione o interesse per il test. Se questo fosse vero, dovremmo
concludere che gli aspetti motivazionali hanno giocato un ruolo piu importante nel no-
stro cantone che atrove. Néll’ eventualita che questaipotesi s rivelasse fondata, quali
le possibilita per giungere a un miglioramento in questo senso? Per il momento I'e-
sperienza sul campo sembraindicare migliori risultati —ameno in termini di adesione
all’indagine, agiudicare dalle somministrazioni del test del 2006 — solo attraverso una
sempre maggiore implicazione delle scuole nel processo di raccoltadel dati PISA e so-
prattutto nell’importanza di ampliareil dibattito sul progetto PISA e sui suoi obiettivi.

Risulta pure importante rilevare che nel presente scritto (e piti in gene-
ralein PISA) vengono messe aconfronto delle competenzereali (misuratetramitei test
PISA) con elementi dichiarativi teorici, cioéi piani di formazione. Non disponiamo at-
tualmente di elementi sufficienti per esprimerci sull’ effettiva conformita delle pratiche
didattichereali delle aule scolasticheticinesi coni piani di formazione ufficiali. Per ca-
pire come sia effettivamente insegnatala matematica nelle nostre scuol e e poter quindi
valutare in che misurail PFM ne sia uno specchio fedele, bisognerebbe poter entrare
nelle aule per osservare in modo scientifico il lavoro degli insegnanti sul terreno.19
Un'atrapistadi ricerca, molto interessante, potrebbe essere quella di analizzare le ve-
rifiche utilizzate dai docenti per capirein che modo vengono valutate | e conoscenze de-
gli dlievi. E infatti risaputo chele valutazioni in classe rispecchiano in manierafedele
il tipo di didattica praticato, e gli elementi valorizzati dall’ insegnante. E solo attraverso
questi approfondimenti che diverrebbe possibile verificare in quale misurale pratiche
ei contenuti veicolati dai piani di formazione vengano effettivamente tradotti dellapra-
tica didattica quotidiana.

18. Sul piano internazionale diversi autori hanno dimostrato I’ esistenza di gruppi di Paes
chesi differenziano per “tradizioni” formative diverse, tradizioni che danno piti o meno
importanza a specifiche parti dei programmi scolastici. Queste differenze traspaiono
purenei risultati ottenuti ai test di progetti di ricercainternazionali (PISA, TIMSS, ecc.),
che nella misurazione della competenza matematica non riescono a essere totalmente
indipendenti dal contenuto dei programmi. Si veda per esempio Zabulionis (2001) o Wu
(2006, citato in Routitsky & Turner, 2003).

19. Un'interessante erobustaesperienzaintal senso erastatapropostacon“TIMSSVideo”,
ricerca nata dalla volonta di acuni Paes di approfondire i risultati messi in evidenza
dallaricercaprecedente TIMSS. Si eraquindi deciso di entrare nelle aule scolastiche e
di osservare i docenti all’ opera, per capire meglio quali fossero le relazioni trateoria,
dati oggettivi e praticainsegnante. Per ulteriori informazioni vedi Hiebert, Gallimore,
Garnier, Bogard Giwin, Hollingsworth, Jacobs et al. (2003).
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Glossario

Ambiente sociale, socioeconomico o socioculturale (ASEC)

Il questionario dedicato agli alievi contiene varie domande sul loro ambiente di vita.
In questo rapporto, basandosi sulle risposte date dagli allievi ad acune domande con-
cernenti laloro famigliaelaloro abitazione, é stato calcolato un indice che misural'o-
rigine socioeconomica. Piu specificamente, tale indice si fonda sulla condizione pro-
fessionale dei genitori, sulla loro formazione e sul possesso di beni culturali a casa,
includendo pure le risorse pedagogiche e informatiche disponibili. L'indice &€ norma
lizzato in modo tale che alivello svizzero lamediacorrispondaaO eladeviazione stan-
dardal. Cio significachecircadueterzi dei giovani si situano nell'intervallo compreso
tra-1e+1eil 95% nell'intervallo compreso tra-2 e +2.

Deviazione standard

Ladeviazione standard rappresentaunadelle unitadi misuradelladispersione. Si tratta
in atre parole dello scarto medio dallamedia: piuil suovalore e elevato epiui dati sui
quali viene cacolata presentano una grande variabilita. Essa corrisponde alla radice
quadrata dellavarianza.

Errorestandard (ES)

L'errore standard € un'unitadi misuraper laprecisionedi unastimadi unacaratteristica
della popolazione che si basa su dati provenienti da un campione della popolazione.
Esso rappresenta la deviazione mediadi un vaore medio del campione dal valore me-
dio effettivo.

Gradiente

Nell'ambito della ricerca educativa, il gradiente rappresenta il rapporto tra le presta-
zioni di alievi 0 scuole e unavariabile di fondo (in genere un indice). Nel caso di una
relazione di tipo lineare, si tratta di unaretta ottenuta grazie aun'analisi di regressione
(lineare). L'altezza del gradiente indicale prestazioni medie e la suainclinazione I'en-
tita della disparita nelle prestazioni riconducibile alla variabile di fondo sulle presta-
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zioni. Piu il gradiente € elevato e pill forte sarala prestazione media, pitil gradiente &
inclinato e piu forte sara I'effetto della variabile di fondo sulle prestazioni.

La lunghezza del gradiente & determinata dall'intervallo di misura della variabile di
fondo del 90% medio della popolazione scolastica (dal 5° a 95° percentile). Gradienti
pit lunghi indicano una dispersione maggiore della popolazione di alievi in rapporto
alavariabile di fondo. L'ampiezzadel rapporto trale prestazioni elavariabile di fondo
eespressionedello scarto, inato oin basso, delle prestazioni del singoli allievi o scuole
rispetto a gradiente (punti sotto o soprail gradiente).

Indice

Un indice presentain forma numerica e sinteticala combinazione di piu esercizi e do-
mande collegati in base a contenuto (item). Gli indici utilizzati in PISA sono spesso
normalizzati sullamedia svizzera o ticinese (media pari a0 e corrispondente alla me-
dianazionale o cantonale e deviazione standard pari a 1).

IRT

Laltem Response Theory presuppone che la probabilitadi soluzionedi un esercizio di-
penda esclusivamente dal grado di sviluppo di una caratteristicalatente di una persona
- ad esempio lacompetenzain matematica - e della difficolta dell'esercizio. Sulla base
di un gruppo di esercizi, che funge daindicatore dellacompetenza, viene stabilito il nu-
mero di esercizi risolti correttamente daogni persona. Vienein seguito definitalacom-
petenza (parametroindividual€) che massimizzalaprobabilitaper il conseguimento del
risultato individuale. Allo stesso modo viene stimata la difficolta degli esercizi (para-
metro item). Viene cosi stabilita la probabilita con cui un esercizio viene risolto cor-
rettamente da un determinato numero di persone. Ogni esercizio viene messo in rela
zione alla competenza tramite una funzione univoca. Ogni persona con un grado di
competenza X hainfatti le stesse probabilita di risolvere l'esercizio Y.

[tem
Per item s intende ogni esercizio sottoposto ai partecipanti di unindagine.

Livelli di competenza

Per rendere I'espressione di un determinato grado di competenze piu concreta e com-
prensibile per il lettore comune, la competenza matematica (espressain termini nume-
rici) & stata suddivisain sai livelli. Nei livelli pit bassi (1 e 2, rispettivamente fino a
420 punti e da 421 a482 punti) gli alievi sonoin grado di risolvere problemi semplici
nei quai tutte le informazioni pertinenti sono fornite in modo esplicito; a questi livelli
sanno anche svolgere algoritmi e applicare formule. Nei livelli intermedi (3 e 4, ri-
spettivamente 483-544 punti e 545-607 punti) gli alievi sanno risolvere problemi pit
complessi, cherichiedono I'integrazione di diverse rappresentazioni. Nei livelli pit ele-
vati (5 e 6, rispettivamente 607-669 punti e da 670 in su), gli allievi sono in grado di
fareragionamenti matematici raffinati, dando provadi immaginazione matematica, che
consente loro di risolvere in modo originale problemi nuovi. Affinché sia possibile
crearei livelli di competenza, € necessario che I'ambito di competenze sia stato disci-
plinafocus. Disponiamo infatti dei livelli di competenzaper lalettura (5 livelli), men-
tremancano ancoraquelli relativi allacompetenzascientifica. Per informazioni piu det-
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tagliate sui livelli di competenza invitiamo il lettore a consultare il secondo rapporto
nazionale (Zahner Rossier, 2005, p.19).

Per centile

I risultato corrispondente a un determinato rango percentuale. Esempio: il 25° per-
centile in matematicain Svizzera corrisponde a439 punti: questo significa che il 25%
dei partecipanti ha ottenuto un valore inferiore o corrispondente a 439 punti, mentreil
75% un valore superiore.

Regressione

L'analisi della regressione permette di esaminare e quantificare gli effetti di una o piu
variabili indipendenti (per esempio sesso, eta, ecc.) sullavariabile dipendente (nel caso
di questo rapporto il punteggio in matematica). Con il termine regressione si intende
generamente lastimadi unarelazione di tipo lineare (che presuppone I'uso di unava-
riabile di pendente numericacontinua). Esistono perd anche processi di regressione non
lineari (ad esempio l'analisi di regressione logistica, che permette di adottare tale tec-
nicaalle variabili dipendenti dicotomiche).

Significativita

In statistica, s ricorre ai test di significativitaper valutare laveridicitadi un'analis sta-
tisticasu base campionaria. L'obiettivo € quello di dotarsi di unavisionerazionaledella
rilevanzadi un risultato, che tenga conto del margini di errore caratterizzanti ogni €la-
borazione su dati campionari. Se il risultato di un test statistico per un campione (ad
esempio il confronto di due valori medi e dellapendenza di unaretta di regressione) &
significativo, questo significa che la probabilita che esso non siadaimputare al caso &
elevata. Il risultato ottenuto puo di conseguenza essere generalizzato per tuttala popo-
lazione dacui il campione e tratto. In questo caso si rileva determinante la probabilita
d'errore o. definitain anticipo per tale generalizzazione. In questo rapporto € stato in
genere stabilito un o=0,05. Quando un risultato viene definito significativo, significa
che la probahilita p che I'effetto osservato sia casuae € inferiore a 5%.

Variabile

Il termine variabile definisce un'entita suscettibile di assumere diversi valori. S tratta
in genere di una caratteristicadi una persona, di un gruppo, di un'organizzazione o di
unaltro vettoredi caratteristiche. Per esempioil sesso, I'etd, I'organizzazione scolastica,
€cC.

Varianza

Lavarianzaelasommadelle deviazioni dei valori delle variabili dal loro valore medio
al quadrato, divisaper il totale dei valori delle variabili, meno 1. Essa corrisponde piul
semplicemente a quadrato della deviazione standard.
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Allegato statistico

Parte A, capitolo 2

Dati della figura A2.1.
Prestazioni in matematica nei cantoni e in Svizzera, PISA 2003

5° 25° Media Errore 75° 95°

percentile percentile standard percentile percentile
Friburgo () 426 500 553 3.25 608 680
San Gallo 404 492 551 237 613 688
Turgovia 396 487 551 3.05 616 692
Vallese () 417 496 549 2.76 603 678
Vallese (d) 405 495 549 2.33 606 684
Argovia 382 481 544 3.34 612 694
Giura 420 489 540 3.37 590 662
Liechtenstein 369 471 538 3.72 609 683
Zurigo 366 467 536 3.30 609 688
Berna (d) 381 469 529 3.61 591 672
Neuchétel 402 474 528 1.61 580 661
Berna (f) 387 467 526 3.10 586 667
Vaud 385 465 524 3.80 583 665
Ticino 386 455 510 3.23 563 639
Ginevra 365 450 508 235 567 645
Svizzera 388 476 537 1.46 601 680

Dati della figura A2.2.
Prestazioni in lettura nei cantoni e in Svizzera, PISA 2003

5° 25° Media Errore 75° 95°

percentile percentile standard percentile percentile
Liechtenstein 369 471 526 3.36 590 660
Turgovia 369 464 519 2.95 579 650
Friburgo (f) 390 467 519 2.80 572 636
Vallese (d) 386 471 518 2.35 569 636
Vallese (f) 394 468 517 2.69 569 635
San Gallo 361 460 515 2.23 576 647
Argovia 351 457 513 3.62 578 651
Zurigo 337 441 502 3.16 570 645
Giura 380 455 502 3.08 551 615
Berna (d) 354 446 501 3.34 561 633
Vaud 354 443 498 3.24 555 628
Neuchatel 360 443 495 1.69 550 619
Berna (f) 357 435 491 341 549 625
Ginevra 338 430 484 2.43 543 611
Ticino 347 426 480 2.74 534 602

Svizzera 357 451 506 1.48 566 637



Equi non per caso

Dati della figura A2.3.

Prestazioni in scienze naturali nei cantoni e in Svizzera, PISA 2003

5° 25° Media Errore 75° 95°
percentile percentile standard percentile percentile
Friburgo (f) 384 473 533 3.38 595 675
Vallese () 385 471 531 2.97 593 676
Liechtenstein 353 458 530 4.32 601 687
Turgovia 358 464 529 3.81 600 685
Vallese (d) 368 470 529 2.77 592 674
San Gallo 361 461 525 2.59 593 678
Argovia 344 456 525 3.89 600 689
Zurigo 328 437 513 3.29 592 685
Giura 375 455 513 321 570 647
Berna (d) 349 445 512 4.01 582 670
Vaud 346 438 507 4.26 579 658
Neuchétel 360 442 506 2.14 569 656
Bema (f) 348 442 506 3.21 572 657
Ginevra 322 422 488 2.72 557 643
Ticino 336 424 485 3.69 547 631
Svizzera 349 450 517 1.56 587 674
Dati della figura A2.4.
Prestazioni in risoluzione di problemi nei cantoni e in Svizzera, PISA 2003
5° 25° Media Errore 75° 95°
percentile percentile standard percentile percentile
Friburgo (f) 422 497 547 2.95 598 666
Turgovia 389 483 541 3.23 601 674
Vallese (d) 407 492 541 2.44 593 663
Vallese () 415 490 540 2.45 591 657
San Gallo 393 481 540 2.25 601 673
Argovia 379 476 535 3.32 600 676
Liechtenstein 375 472 531 3.52 598 665
Giura 409 480 528 3.33 578 642
Zurigo 362 461 526 3.30 596 673
Berna (d) 378 468 525 3.53 586 658
Neuchitel 392 469 520 1.67 573 645
Vaud 382 463 519 3.36 577 650
Berna (f) 386 464 518 3.12 573 648
Ginevra 360 449 503 241 563 635
Ticino 376 446 497 3.09 549 619
Svizzera 384 473 529 1.39 589 662
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Parte B, capitolo 1

Dati della figura B1.1.

Competenza in matematica secondo il livello di esigenze del corso di matematica
frequentato, Ticino, PISA 2003

5° ) 25¢ ' Media Errore 75° ] 95° )

percentile percentile standard percentile percentile
Corso attitudinale 430 495 541 3.33 587 657
Corso base 361 419 463 3.72 504 571
Totale 386 455 510 3.23 563 639

Dati della figura B1.2.
Competenza matematica secondo i livelli di competenza e il livello di esigenze del
corso di matematica frequentato, Ticino, PISA 2003

livello<1 livello 1 livello 2 livello 3 livello 4 livello 5 livello 6
Corso attitudinale 1% 3% 16% 32% 32% 13% 3%
Corso base 4% 21% 37% 28% 8% 1% 0%
Totale 2% 10% 25% 30% 23% 8% 2%

Dati della figura B1.3.
Competenza matematica secondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003

5° ) 25° ] Media Errore 75° ) 95° i
percentile percentile standard percentile percentile

3 corsi attitudinali 2003 437 503 548 3.13 592 661
3 corsi attitudinali 2000 424 494 542 5.15 593 658
Corsi misti 2003 383 445 490 4.60 533 591

Corsi misti 2000 373 442 488 10.75 531 588

3 corsi base 2003 361 415 457 4.44 496 560

3 corsi base 2000 322 412 455 8.65 504 561
Totale 2003 386 455 510 3.23 563 639

Totale 2000 354 454 504 5.02 559 639

Dati della figura B1.4.
Competenze in lettura secondo il profilo curricolare, Ticino, PISA 2000-2003

5° ] 25° ) Media Errore 75° ) 95° )
percentile percentile standard percentile percentile

3 corsi attitudinali 2003 403 477 518 2.96 565 620
3 corsi attitudinali 2000 419 484 527 3.62 572 632
Corsi misti 2003 347 416 459 4.18 502 557

Corsi misti 2000 349 430 467 7.24 510 558

3 corsi base 2003 315 381 428 4.95 476 538

3 corsi base 2000 337 393 437 6.53 479 534
Totale 2003 347 426 480 2.74 534 602

Totale 2000 347 437 487 3.69 541 611



Equi non per caso

Dati della figura B1.5.
Livelli di competenza in lettura secondo il profilo curricolare, Ticino,
PISA 2000-2003

2003 livello<1 livello 1 livello 2 livello 3 livello 4 livello §
3 corsi attitudinali 1% 5% 21% 42% 27% 4%
Corsi misti 3% 17% 41% 33% 6% 0%
3 corsi base 8% 30% 38% 21% 3% 0%
Totale 4% 14% 30% 34% 16% 2%
2000 livello<1 livello 1 livello 2 livello 3 livello 4 livello §
3 corsi attitudinali 1% 2% 20% 44% 27% 7%
Corsi misti 3% 18% 39% 33% 7% 1%
3 corsi base 6% 27% 44% 21% 3% 0%
Totale 4% 12% 29% 35% 16% 4%

Dati della figura B1.6.
Competenze in scienze naturali secondo il profilo curricolare, Ticino,
PISA 2000-2003

5° . 25° ) Media Errore 75° ‘ 95° )
percentile percentile standard percentile percentile
3 corsi attitudinali 2003 397 475 528 4.13 581 655
3 corsi attitudinali 2000 394 472 518 5.21 564 645
Corsi misti 2003 343 414 463 5.45 510 579
Corsi misti 2000 337 413 456 8.23 503 554
3 corsi base 2003 295 375 424 5.77 474 548
3 corsi base 2000 300 383 433 7.62 484 559
Totale 2003 335 424 485 3.69 546 630
Totale 2000 335 425 479 4.03 533 619

Dati della figura B1.7.
Competenze in matematica secondo il sesso, Ticino, PISA 2000-2003

5° ) 25° } Media Errore 75° i 95° )

percentile percentile standard percentile percentile
Donne 2003 383 451 503 3.66 553 620
Donne 2000 359 448 493 5.33 538 615
Uomini 2003 388 458 516 4.38 573 653
Uomini 2000 349 459 514 6.79 576 654
Totale 2003 386 455 510 3.23 563 639

Totale 2000 354 454 504 5.02 559 639
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Dati della figura B1.8.
Livello di esigenze del corso di matematica secondo il sesso, allievi molto competenti
e molto deboli, Ticino, PISA 2003

Allievi molto deboli Allievi molto competenti
Corso Corso Corso Corso
attitudinale base attitudinale base
Donne 25% 75% 98% 2%
Uomini 19% 81% 93% 7%

Dati della figura B1.9.
Competenze in matematica secondo l'origine socioeconomica, Ticino,
PISA 2000-2003

5° . 25° ) Media Errore 75° ) 95° )
percentile percentile standard percentile percentile

Superiore 2003 409 490 539 5.30 589 661
Superiore 2000 396 483 531 8.61 585 665
Medio-superiore 2003 394 463 519 5.74 572 649
Medio-superiore 2000 383 468 518 9.66 572 631
Medio-inferiore 2003 391 448 499 5.70 545 619
Medio-inferiore 2000 347 440 493 9.34 547 621
Inferiore 2003 364 431 482 4.66 530 602
Inferiore 2000 313 419 470 7.48 521 597

Totale 2003 386 455 510 3.23 563 639

Totale 2000 354 454 504 5.02 559 639

Dati della figura B1.10.
Livello di esigenze del corso di matematica secondo 1'origine socioeconomica, allievi
molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003

Allievi molto deboli Allievi molto competenti
Corso Corso Corso Corso

attitudinale base attitudinale base
Superiore 29% 71% 97% 3%
Medio-superiore 27% 73% 95% 5%
Medio-inferiore 20% 80% 94% 6%

Inferiore 18% 82% 88% 12%



Equi non per caso

Dati della figura B1.11.

Competenze in matematica secondo l'origine geografica della famiglia, Ticino,
PISA 2000-2003

Tipo di famiglia 5 25° Media Errore 7 95
percentile percentile standard percentile percentile

Indigena 2003 401 475 528 4.05 579 653

Indigena 2000 384 475 524 6.78 578 650

Mista 2003 394 460 514 5.06 567 641

Mista 2000 371 449 506 9.07 559 632

Straniera 2003 369 432 480 4.45 527 598

Straniera 2000 302 423 472 7.48 526 602

Totale 2003 386 455 510 3.23 563 639

Totale 2000 354 454 504 5.02 559 639

Dati della figura B1.12.

Competenze in matematica secondo la durata della permanenza in Svizzera, Ticino,
PISA 2000-2003

Permanenza Media (punti) 2000 Media (punti) 2003
In Svizzera da 1-4 anni 469 445
In Svizzera da 5-8 anni 468 474
In Svizzera da 9 anni o piu 412 482
Nati all'estero 456 475
Nati in Svizzera 514 518

Dati della figura B1.13.
Livello di esigenze del corso di matematica secondo l'origine geografica, allievi
molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003

Allievi molto deboli Allievi molto competenti
Famiglia Corso attitudinale Corso base Corso attitudinale Corso base
Indigena 28% 72% 95% 5%
Mista 22% 78% 95% 5%
Straniera 18% 82% 93% 7%

Dati della figura B1.14.
Livello di esigenze del corso di matematica secondo il genere e l'origine
socioeconomica, allievi molto competenti e molto deboli, Ticino, PISA 2003

Allievi molto deboli Allievi molto competenti
Origine sociale Donne Uomini Donne Uomini
A B A B A B A B
Superiore 34% 66% 26% 74% 99% 1% 94% 6%

Inferiore 20% 80% 17% 83% 97% 3% 87% 13%
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Parte B, capitolo 2

Dati della tabella B2.2.

Stima di una retta di regressione a livello cantonale, indici che hanno un impatto
significativo sulle prestazioni in matematica nell’insieme delle scuole, matematica,

Ticino, PISA 2003

B, E.S. | Coefficiente | E.S.

Risorse educative 510 | 3.09 13.3 3.30

o | Patrimonio culturale 513 | 3.13 11.5 2.48
.2

E Risorse informatiche 508 | 2.98 18.9 2.52

Clima disciplinare 506 | 3.34 12.6 2.29

Dati della tabella B2.3.

Stima di una retta di regressione per il gruppo di istituti a valore aggiunto positivo e
negativo, indici che hanno un impatto significativo sui gruppi di scuole, matematica,

Ticino, PISA 2003
Scuole a valore aggiunto Scuole a valore aggiunto
positivo negativo
Bo E.S. | Coeff. | ES. B, E.S. | Coeff. | E.S.
Risorse educative 527 2.9 123 | 3.22 | 486 | 5.36 15.6 6.9
Patrimonio culturale 530 2.9 10.0 | 3.36 | 490 | 5.82 14.6 4.3
Risorse informatiche 525 2.9 213 4.0 485 | 4.93 15.6 3.1
[
Q
'"g Clima disciplinare 524 3.9 8.6 32 485 | 572 | 132 34
Atteggiamento nei
et 529 2.8 12.8 32
confronti della scuola
Relazione allievi -
) ) 532 | 2.9 9.4 2.5
insegnanti




Equi non per caso

Parte C, capitolo 2

Dati della figura C2.1.

Composizione tipologica degli esercizi compresi e non compresi nel PFM,

PISA 2003

a) Contesto

Inclusi nel PFM Non inclusi nel PFM Totale
Personale 13 5 18
19% 28% 21%
Scolastico 14 6 20
21% 33% 24%
. 24 5 29
Pubblico 36% 28% 34%
Scientifico 16 2 18
24% 11% 21%
Totale 67 18 85
o 100% 100% 100%
b) Sottoambito matematico
Inclusi nel PFM Non inclusi nel PFM Totale
. . oo 23 - 20
Riflessione quantitativa 349% 9% 24%
Spazio ¢ forma 20 B 2
P 30% % 27%
Trasformazioni lazioni 18 4 2
rasformazioni e relazioni 27% 22% 26%
Incert 6 14 20
neertezza 9% 78% 24%
Totale 67 18 85
100% 100% 100%
¢) Prestazione cognitiva
Inclusi nel PFM Non inclusi nel PFM Totale
Riproduzione 23 3 26
34% 17% 31%
Connessione 32 8 40
48% 44% 47%
Riflessione 12 7 19
©s8 18% 39% 22%
Totale 67 18 85
100% 100% 100%
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d) Formato della domanda

Inclusi nel PFM Non inclusi nel PFM Totale
: 18 10 28
Scelta multipla 27% 56% 33%
, 32 4 36
Aperta semplice 48% 22% 42%
17 4 21
Aperta complessa 25% 22% 25%
Totale 67 8 ®
100% 100% 100%



Equi non per caso

Indici contestuali relativi agli allievi e agli istituti
presi in considerazione

SCALA

ITEM NEL QUESTIONARIO ALLIEVI

RISPOSTE POSSIBILI

Risorse famigliari

Risorse educative in

casa

Q17: A casa disponi di:

a) una scrivania per studiare?

¢) un luogo tranquillo dove studiare?
g) una calcolatrice tua?

k) libri di testo per aiutarti nei compiti?

1) un dizionario?

Si/No

Patrimonio culturale

della famiglia

Q17: A casa disponi di:
h) letteratura classica
i) raccolte di poesie?

j) opere d’arte (es.: quadri)?

Si/No

Risorse informatiche

Q17: A casa disponi di:
d) un computer che puoi usare per lo studio?
e) software educativo?

f) un collegamento a Internet?

Si/No

Clima scolastico

Atteggiamento nei

confronti della scuola

Q24: Pensa a cio che hai imparato a scuola: In

che misura sei d’accordo con le seguenti

affermazioni?

a) La scuola ha fatto poco per prepararmi alla vita
adulta.

b) La scuola & stata una perdita di tempo.

c) La scuola ha contribuito a darmi fiducia in me
stesso/a per prendere decisioni.

d) La scuola mi ha insegnato cose che potrebbero

essere utili nel mio futuro lavoro.

Completamente

d’accordo,
D’accordo,
Non d’accordo,

Per niente d’accordo
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SCALA

ITEM NEL QUESTIONARIO ALLIEVI

POSSIBILI RISPOSTE

Clima scolastico

Relazione allievi-

insegnanti

Q26: Pensa agli insegnanti della tua scuola: In

che misura condividi le seguenti affermazioni?

a) Gli allievi vanno d’accordo con la maggior
parte degli insegnanti.

b) Gli insegnanti si interessano al benessere dei
loro allievi.

¢) I'miei insegnanti sono veramente interessati a
quetllo che ho da dire.

d) Se ho bisogno di ulteriore aiuto gli insegnanti
me lo offrono.

e) Imiei insegnanti mi trattano con giustizia.

Completamente
d’accordo,
D’accordo,
Non d’accordo,

Per niente d’accordo

Sentimento di

appartenenza

Q27: La mia scuola ¢ un posto in cui:

a) mi sento un estraneo (o fuori posto).

b) mi faccio facilmente degli amici.

¢) mi sento a mio agio.

d) mi sento spesso a disagio, non mi sembra di
essere al posto giusto.

e) gli altri allievi danno I’impressione di
apprezzarmi.

f) mi sento solo.

Completamente
d’accordo,
D’accordo,
Non d’accordo,

Per niente d’accordo




Equi non per caso

Clima in classe per la matematica

Sostegno da parte

dell’insegnante

a) L’insegnante si interessa ai progressi.di ogni
allievo.

¢) L’insegnante da aiuto supplementare quando
gli allievi ne hanno bisogno.

e) L’insegnante aiuta gli ailievi nel loro
apprendimento.

g) L’insegnante continua a spiegare finché gli
allievi hanno capito.

j) L’insegnante offre agli allievi I’occasione di

esprimere le proprie opinioni.

SCALA ITEM NEL QUESTIONARIO ALLIEVI POSSIBILI RISPOSTE
Q38: Con che frequenza capitano le seguenti
situazioni durante le lezioni di matematica? Ad ogni lezione,

A quasi ogni lezione,
Ad alcune lezioni,

Mai o quasi mai

Clima disciplinare

Q38: Con che frequenza capitano le seguenti

situazioni durante le lezioni di matematica?

b) Gli allievi non ascoltano gli insegnanti

f) C’& chiasso e agitazione.

h) L’insegnante deve aspettare a lungo prima che
gli allievi si calmino.

i) Gli allievi non possono lavorare
tranquillamente.

k) Gli allievi iniziano a lavorare solo parecchio

tempo dopo I’inizio delle lezioni.

Ad ogni lezione,
A quasi ogni lezione,
Ad alcune lezioni,

Mai o quasi mai
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