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Considerazioni in merito all'insegnamento per compienze

Il decreto ministeriale del 22 agosto 2007 contémdri'Regolamento recante norme in materia di
adempimento dell’'obbligocon il Documento Tecnicohe lo correda, in questa circostanza politica
forse e gia obsoleto, ma esso mantiene una ualit@tin quanto fa riferimento all'insegnamento
per competenze cosi come € stato piu volte progastombito europeo . Pertanto, anche se |l
decreto potra essere modificato, la questioneidefijnamento per competenze ci sembra debba
essere vagliata e utilizzata criticamente. Vanegssnin campo criteri significativi per un giudizio
con l'intento di arrivare a indicazioni operative.

| ) I fattori fondamentali dell’esperienza educatva e della costituzione di una relazione
educativa

L’educazione e introduzione alla realta. Per introel alla realta occorre da un lato sviluppareetutt
le strutture dellindividuo, dalle esigenze piunocaturate al suo essere uomo alle componenti
legate al carattere e al vissuto; dall’altro latca@re affermare tutte le possibilita di connessio
attiva delle strutture di una persona con il reakso va riconosciuto, rispettato nelle sue minime
indicazioni e nella molteplicita dei suoi aspetti.

Il rapporto con il reale non € mai pura percezidaka sua esistenza: da un lato esso infatti suscit
nell'uomo la domanda di significato - domanda clea volta sottende la fiducia in una possibile
risposta -; dall’altro esso implica e richiede urzerativita con gli elementi della realta che si
incontrano, operativita nella quale chi insegnaigrapara si riconosce in azione.



In altri termini, 'adulto, se si pone in una ralaze educativa, aiuta ad esplicitare e affinareviaa

la domanda di senso sulla realta proprio in quanée propone da un lato una ipotesi di risposta e
dall’altro se stesso come un “testimone” riconocia qualificato del senso complessivo della
realta che aiuta a far incontrare.

Se cio avviene, nell'individuo che é portatore desiderio di un rapporto significativo col mondo,
si creano le condizioni di un movimento che noroskd pone in relazione a tutto il reale ,ma anche
che gli permette di operare in esso. | segni geksenza di un significato che spalanca allaaealt
sono che la domanda viene rilanciata sempre pigag@volmente, e la realta viene conosciuta piu
compiutamente, in quanto &€ giudicata e trasformata

Allora I'educare, inteso come lintrodurre al realea come corrispondente la parola esperienza
intesa come il compimento di azioni significativadicate alla luce di una ipotesi di risposta dalal
testimonianza di un adulto autorevole: questo mewitm non si da infatti senza una relazione con
una presenza autorevole.

Apprendere non significa semplicemente registraferiazioni, immagazzinarle e rispondervi in
modo meccanico, ma_connettere l'informazione nuava@&onoscenze precedendgni nuova
conoscenza é il risultato di una costruzione eovicorrono le acquisizioni passate e quelle con
caratteri di novita.

E un processo che comporta una modificazione velante stabile nel modo pénsare-sentire-
agire dello studente

E’ un processo di acquisizione di conoscenze ita\dsuno scopo

II) Il compito dei docenti

Premesso che la prima presenza autorevole nelbeducioe nell'introdurre alla realta, € quella dei
genitori, la scuola si inserisce tramite la funei@utorevole dell’insegnante che puo potenziare la
consapevolezza delle esigenze umane fondamentallos possibilita di connessione con il reale.
Come? Il primo elemento che connette I'educazidfee “aostruzione” di una cultura (compito
precipuo della scuola...) & la trasmissione delldiziane, cioé come la testimonianza delle varie
risposte da parte di chi ci ha preceduto alle datearne le esigenze umane hanno posto alla realta.
La tradizione deve essere intesa anche comedimesi degli strumenti reperiti per operare nella
realta. In questo senso diventa decisivo un secetetoento, costitutivo del compito del docente:
l'implicazione del docente in un lavoro comune dodiscenti. L'operativita condivisa tra chi
insegna e chi impara e la condizione essenzialégmeergere di domande, la verifica delle risposte
e l'autorevolezza dell’adulto.

Questi elementi comportano una adeguata posiziehgogente nei termini di:

- un sapersi mettere in gioco come individuo, cioéudipersonale desiderio di trovare ,
nell'incontro e nella conoscenza della realta, arescita della propria struttura umana e
delle proprie possibilita di aprirsi al patrimordella tradizione e della cultura;

- una capacita di usare in prima persona gli strunmeperiti nella storia e quelli individuati
nel presente, per comprendere e operare nel reale;

- unacoscienza critica, cioé di una capacita éringare il passato a partire dal presente , di
sottoporre a verifica la tradizione a partire daligenze del presente;

- una capacita di trasmettere ipotesi di signifigatmmodo che susciti nel giovane il desiderio
di una verifica, una esperienza.;

- una consapevolezza della attuale condizione aritigiga dei giovani, consapevolezza che
aiuti a capire il vissuto e le caratteristiche idgjazzi.



[II) Alcuni motivi che attualmente non permettono alla scuola di essere autorevole ed
interessante

A mo’ di premessa, € significativo ricordare laicadetimologica del termine “interesse” in quanto

“essere insieme”, “essere condiviso”, “inter — &sappunto.

Condizione necessaria perché esista l'interesbe €icsia uno spazio comune tra la mia esistenza e

la tua, una intersezione tra la sfera della mia, \dei miei tentativi di risposta, del mio saperda

tua

1) La trasmissione della tradizione rivela a tuttpggonostante possibili ,valide eccezioni,
nell'istituzione scuola, una forte degradazioneoagerie di contenuti (le cosiddette materie)
che hanno perso la loro vitalita, che spesso soiw ik “precipitato” ormai disidratato del
percorso umano del conoscere e del fare, di quendsmo che le esigenze del cuore umano
hanno provocato nel rapporto con il reale. Il massiivello di degrado, ancora diffuso, e
rappresentato da un insegnamento che trasmettemnazie si studiano perché questo é il
pedaggio che [listituzione scuola chiede, una sxtuohe diviene fine a se stessa,
autoreferenziale. Il punto piu critico € la rs@apreoccupazione di “mettere in movimento”,
di aprire allo studente maggiori possibilitacdnnessione al reale.

2) Si e degradata, nella scuola, anche quella castditar, gia di per sé cosi problematica, che &
la frantumazione del sapere: le varie “materie” csda deriva, imbastardita nel senso
nozionistico sopra detto, delle discipline, e ilnseguente smarrimento del loro valore
epistemologico.

Il risultato e che le nozioni sono, nella maggi@adelle situazioni, separate tra loro. Questa
separazione significa, nella pratica didattica, ogai insegnante vede esclusivamente la sua
“materia”, senza chiedersi quale sia la proposta&tiva complessiva che il tipo di scuola cui
appartiene sta facendo. Paradossalmente l'inségs&rio svolge un “programma denso”,
portando acqua al mulino dell’enciclopedismo, inst@ado un vero e proprio “accanimento

didattico”.

3) La funzione del docente €&, ovviamente, il pendiittipo di trasmissione del sapere che
abbiamo descritto e non e guella che permetterteveell’educazione: manca a molti docenti
la domanda sul senso che ha, per la propria perpend proprio rapporto con il reale, cio che
insegnano; si insegnano contenuti perché cosi dicerogramma o il POF, dunque
difficilmente e aggredita la domanda sul cosa $igimi e su quali siano la natura e lo scopo
della propria “materia”. Una postilla a questo: potrebbe dire che questa valenza
autoreferenziale della materia viene smentito déirpellissimi obiettivi scritti nei vari POF,
dove sulla carta si ipotizza un uomo nuovo, ma sepesso parole. Un altro aspetto
problematico della funzione docente é infattis¢aizofrenia tra la teoria (nel senso di buone
intenzioni) e la effettiva prassi didattica.

In questo senso occorre recuperare POF e competeigganto obiettivi, rispetto ai quali la
scelta dei percorsi formativi per raggiungerli éngito specifico del docente, il quale individua
I punti e i contenuti significativi anche sulla badel suo “interesse”, secondo “scienza e
coscienza”, come deve accadere per ogni professioni

Anche la “scuola dei Progetti” non ha modificatesiauazione: nei nostri istituti si sono moltiplica

a canne d’organo progetti di tutti i generi (educae stradale, educazione alla legalita, progetto
ruote sicure, educazione alla salute, corsi di oausock...), senza alcun nesso con [attivita

didattica vera e propria. L'effetto € una frantuimae ulteriore dei saperi e una generale confusione
educativa.



IV) Aspetti della condizione dello studente

Spessissimo si ha l'impressione che la scuola deologicamente “disinteressata”, cioe
programmaticamente contraria a fare entrare coselequali ci si “sporca le mani”. In questo
modo si rischia di far venire completamente menai qgpssibile ambito in cui si intercetta
I"essere” dell'allievo.

Gia questo indica un venir meno della possibilitdage esperienza della propria vita, ma a sua
volta questo e la conseguenza di un clima culturdiecrisi profonda , in cui la derealizzazione
dell’'esperienza (per usare una significativa egioeg di un sociologo) si accentua ulteriormente
anche per una frattura , per una scissione tramalifa calcolante e vissuto affettivo, emozionale,
due sfere che sembrano escludersi reciprocanibatefera emozionale esclude la razionalita, la
regola, la progettualita, la sfera razionale esatudnvece l'esistenziale, il relazionale, I'affetii”

(F. Botturi). Se il dato che emerge e che non ®dperienza della realta perché le varie funzioni
dell'io sono separate, si pone la domanda del eodal come rimetter in moto una esperienza.
Questa questione interessa la scuola .

Se manca questo elemento essenziale viene mepadm er una proposta autorevole che sappia
non solo rispondere alla domanda di senso e sedilisle ma aprire I'individuo all’esercizio della
propria libertd. E solo la libertd, mossa da urédtiva, cioe dal desiderio di senso, di bene, di
giustizia, mette in moto l'individuo e mette in ¢ora fatica e I'impegno

Relazioni primarie che non mettono in moto la lihgvortano sia ad un atteggiamento di sfiducia
sia ad un atteggiamento conflittuale in nome di liparta dove non conta se cio che é scelto e
scelto bene 0 male , ma solo se e stato sceltoglerein formalismo della liberta come unica
origine del valore.

V ) Le aperture e i limiti contenuti nellinsegnamento per competenze, con riferimento al
Decreto ministeriale e ai documenti allegati

Il decreto Fioroni e il contesto delineato

L’idea di competenza compare fin dalla introduziah®ecreto ministeriale del 22 agosto 2007 e al
Documento tecnico, chearla di ‘necessaria integrazione di saperi e competenpaeste ultime
intese come un saper fare ad ampio spettro che conferisconesemutentico e motivantedlle
cose apprese, perchsigno riconducibili a s& presenta poi come novita quella divblgere |l
sapere disciplinare al raggiungimento di tali cortgrezé.

Le definizioni di competenze abilita e conoscenaeosriprese letteralmente dal Quadro europeo
delle Qualifiche e riportate in calce nelle prinegme del Documento tecnico.

Sempre all'inizio del Documento tecnico si propaoene “tessuto” per la costruzione di percorsi il
criterio di riferimento di quattro “Assi culturalit cui collocare le varie materie, e per ciasasse

vi € una indicazione di competenze, abilita e sgraze, in un formato anche grafico, ripreso dagli
Standard minimi della conferenza Stato-Regionipfattre colonne in cui si cerca di definire, anche
se in modo piuttosto opinabile e migliorabile, itettre i livelli.

Nelle pagine successive del Documento tecnicapénfsono indicate le cosiddette “competenze di
cittadinanza”. Anche questo ha un retroterra: a@ccatle competenze esito dell’apprendimento, il
Parlamento europeo ha raccomantate ogni sistema educativo sia indirizzato altanfazione di
otto competenze-chiave di cittadinanza (definiteorfipetenze chiave per I'apprendimento
permanent®), che permettono a ciascuno quell’esercizio comsale della cittadinanza che &
considerato requisito di una societa equa e sdatitza. La definizione di “competenze-chiave”

! http://www.pubblica.istruzione.it/buongiorno_eurdmewvs/2007/allegati/competenze_chiave.pdf
2 http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?TYpe&Reference=P6-TA-2006-0365&language=IT




costituisce un tentativo di dotare ogni cittadimoopeo di un patrimonio comune, a prescindere dai
curricoli nazionali e dai contenuti specifici daliprendimento. Esse sono state definite in questo
modo:

comunicazione nella madrelingua

comunicazione nelle lingue straniere

competenza matematica e competenze di base irza@eiecnologia

competenza digitale

imparare ad imparare

competenze interpersonali, interculturali e compedecivica

imprenditorialita

. espressione culturale

Si vede come in questa definizione coesistano prg@azioni legate al livello di conoscenza dei
cittadini europei, tanto che le prime tre sono eaepite nel documento dell'obbligo da tre degli
assi culturali, ma anche un’attenzione al “sapersees (competenze interpersonali,
imprenditorialita) e alla tradizione culturale, gmitesa piuttosto genericamente, ma comunque
presente. Il patrimonio di tradizioni e culturald&iropa trova qui un vago cenno, anche se poi non
e nel “sapere” che esso si colloca, ma nelle dugrareompetenze di cui si parlera piu avanti, cioé
“saper essere” e “saper vivere insieme”, legatacéttazione delle diversita e alla valorizzazione
della identita storica di ciascun paese.

Nel documento sull'innalzamento dell’'obbligo di cstiamo parlando in realta sono presenti due
diverse serie di “competenze di cittadinanza” iramfo la commissione che ha elaborato questo
documento ha proposto, (...) sulla scia di altri doenti e definizioni di competenze di
cittadinanza, le seguente serie, dal taglio magwote trasversale e legato soprattutto al “saper
essere”, che dovrebbero costituire una specidadidsso presente all'interno degli assi culturali:
Imparare ad imparare; Progettare; 3. Comunicare; 4. Collaborare e pgéeej 5. Agire in modo
autonomo e responsabile; 6. Risolvere problemi;individuare collegamenti e relazioni; 8.
Acquisire ed interpretare I'informazione.

N~ WNE

Il contesto da cui deriva I'insegnamento per compenze

Come forse € noto, il bisogno di misurare I'apprarahto scolastico, di avere misure confrontabili
fra diversi paesi, e nato tra i paesi del’'Uniongdpea , anzi tra i sistemi economici di essa,le da
loro bisogno di sapere con certezza quello cheviagii hanno appreso. Questa esigenza in Europa &
nata dal campo della formazione al lavoro: per entiee la libera circolazione dei lavoratori
all'interno del mercato comune é stato dapprima&aterun sistema di equiparazione dei titoli di
studio attraverso il sistema dei crediti formatigi,poi &€ stato definito il Quadro Europeo delle
Qualifiche (QEQJ che descrive otto diversi livelli di qualifica pessionale (fino all'alta
formazione post-diploma). Nel frattempo in Europa& £ominciato a parlare non solo del sapere
fornito dalla scuola, ma anche dei saperi inforraalon formali acquisiti fuori dalla scuola.

Anche in Italia si € cominciato a parlare di “contgyee” legate per lo piu all’ambito del lavoro. Per
primo I'ISFOL (Istituto per lo Sviluppo della Formane Professionale dei Lavoratori) ha
introdotto in Italia la medesima preoccupazionerh definizione chiara delle capacita dei giovani
in uscita dai diversi percorsi lavorativi. Da quesettore e sorta I'idea di “competenze” in usdaa
tutti i percorsi formativi, sulla scorta anche delparole d'ordine del Libro biancoCtescita,
competitivita, occupazionedi Jacques Delors, del 1992ompito dell'istruzione & fornire a ogni
cittadino della “societa della conoscenza” il “sapesaper fare, saper essere, saper vivere insieme”
A partire da quella data le competenze sono steserite in vario modo, per esempio dal
programma De.Se.Co.Définitions and Selection of Competenceslel'OCSE che ne ha

% Testo in varie linguéttp://ec.europa.eu/education/policies/educ/eginen.html
4 Una sintesi irhttp://www.orientamentoirreer.it/materiali/DelorgiroBianco1993.htm
S http://www.oecd.org/document/17/0,3343.fr 2649 BB 2669073 1 1 1 1,00.html




individuate tre in particolare non legate al lavbensi alla vita adulta: 1. usare strumenti in modo
interattivo (linguaggio, tecnologia); 2. interagime gruppi eterogenei; 3. agire autonomamente.
Dalle competenze legate al primo settore, periatiisne che ogni cittadino europeo debba essere
in grado di utilizzare diversi linguaggi, verbalesienbolico-matematico, per esercitare appieno i
diritti di cittadinanza, sono nate le misurazioagti apprendimenti dei 15enni del’lOCSE PISA. Da
qui i concetti diliteracy e numeracy che indicano rispettivamente la competenza nella
interpretazione di testi e nell'utilizzo del lingggio matematico, in situazioni “di vita reale”, dil
fuori quindi da contesti specificamente scolastici.

Se il concetto di competenza nasce in questo dontesso si e nel frattempo esteso e ampliato. Nel
documento europeo QEQda cui sono derivate le definizioni contenute mEcumento
sullinnalzamento dell'obbligo scolastico, I'acceme di conoscenza-abilita-competenza si e
arricchito ben al di la del contesto lavorativo unZionalista. Nel documento tali espressioni
vengono definite con chiarezza in quanto fannoepadetia piu comprensiva definizione di "risultati
dell'apprendimento'descrizione di cio che un discente conosce, cagidaein grado di realizzare

al termine di un processo d'apprendimento. | retilsono definiti in termini di conoscenze, abilita
e competenze.

Pertanto i tre termini vengono a loro volta analtzz

Viene definito "conoscenze" il risultato dell'assamione di informazioni attraverso
I'apprendimento. Le conoscenze sono un insiemattili rincipi, teorie e pratiche relative a un
settore di studio o di lavoro. Nel contesto del @uaeuropeo delle qualifiche le conoscenze sono
descritte come teoriche e/o pratiche;

Si nota in questa definizione la presenza di elémearici accanto a quelli pratici, 'ampliamento
ben al di la dei contenuti (a rischio di nozionignmoquanto le conoscenze richiedono un processo
di assimilazione e, diremmo, personalizzazionenguo da diventare fattori capaci di trasformarsi
in abilitd e competenze.

Le "abilitd" indicano le capacita di applicare coscenze e di utilizzare know-how per portare a
termine compiti e risolvere problemi. Nel conted® Quadro europeo delle qualifiche le abilita
sono descritte come cognitive (comprendenti |'usb mknsiero logico, intuitivo e creativo) e
pratiche (comprendenti I'abilita manuale e l'usawitodi, materiali, strumenti );

Si vede in questa definizione il legame stretto domoscenze-abilita e compiti della vita, al cui
servizio si piega ogni sapere: il nesso con le dalegoste dalla realta, con i bisogni (problemi,
compiti) che ogni persona si trova ad affrontanerf@o” della propria istruzione, che comprende
aspetti piu propriamente cognitivi e aspetti di rapigita pratica. In questa definizione trovano
posto sia il canale degli studi teoretici sia quelkll'imparare a partire dal fare.

Si intende infine per "competenze" la comprovatpac#a di utilizzare conoscenze, abilita e
capacita personali, sociali e/o metodologiche, ituazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo
professionale e/o personale. Nel contesto del Quadiropeo delle qualifiche le competenze sono
descritte in termini di responsabilita e autonomia.

L’insistenza dei documenti europei sulle competefsza quelle esito degli assi culturali, sia le
competenze chiave) pud avere una valenza tenderezitd positiva. Infatti i risultati di
apprendimento prevedono che si raggiungano ohiéttipati a tutti e tre gli ambiti: la conoscenza,
la capacita di soluzione di problemi o compiti autonomia-responsabilita nelle situazioni di
studio, di lavoro o di sviluppo personale-proferaie.

In sintesi si puo affermare che la struttura degrsamento per competenze implica un passatgyio
una visione di tipo funzionalistg in cui il risultato atteso & sostanzialmente ampito, legato e
definito dall'uso di determinati strumenti tecnicel contesto di un processo produttivo, a una
visione che valorizza la crescita professionalemsgnalein cui la competenza € in estrema sintesi
una responsabilitd attesa in un contesto




Per esemplificare: saper usare spazzolone e detgysr tenere pulito un ambiente € un compito,
un risultato atteso esito di conoscenze (qualersieteutilizzare per pulire il pavimento) e abilita
(saper usare lo spazzolone ...); garantire l'igiethee gulizia di un ambiente & una competenza, che
implica un livello di responsabilita, la capacitegtudicare il momento e il modo di intervenire, un
certo grado di sensibilita per I'ordine, in cui lghi e conoscenze sono elementi necessari ma non
sufficienti.

Il fatto che il livello di responsabilita sia “a#i®@’, significa porre con grande rilevanza anche la
guestione dellavalutazione Infatti, a seconda di chi e il soggetto che ‘fati&’ dalla persona un
determinato livello di responsabilita, varia lalacsu cui si opera la valutazione, varia il livetlo
sufficienza, varia la modalita di verifica dellancpetenza.

Se il soggetto che attende non é solo il docentestq implica una possibile rottura del cerchio di
ferreo della autoreferenzialita e una possibil@natazione del docente in quanto testimone della
realta esterna alla scuola e non come pietra @digose per le competenze dell’allievdstavvi
Minos orribilmente, e ringhia..):

Peraltro questo non significa che le situazionitigzate per |'esercizio consapevole delle
competenze siano appiattite su un contesto “aziehda cioé semplicemente funzionalistico, ma
anche di studio e di sviluppo personale-profes$eor&i tratta senz’altro di competenze legate allo
sviluppo di quello che potremmo chiamare “capitateano”.

L’'insegnamento per competenze come possibile strume utile

La domanda “cosa imparo a scuola e a cosa seneloqche imparo scuola?”, sollecitata dal
retroterra che abbiamo delineato e presente nelmento, se intesa in senso non restrittivo,
significa spostarsi sulla domanda del come la scaomenti la possibilita di apertura al reale, apre
poi la questione della formazione e della funzided’insegnante, fino a interessare i contenuti
specifici dei curricoli scolastici.
L’accento, nella definizione di competenza, € pasfatti sull'uso di cio che si & appreso,e ci
sembra evidente, anche dal retroterra sopra rigtstrche questa dimensione pratica pud non
essere intesa riduttivamente come un fare manseliejocenti non sono passivi. L’introduzione del
documento Fioroni cerca di precisarlo e recilae ‘tompetenze, cosi intese, non riguardano una
versione riduttiva del saper fare; costituisconayece, quel saper fare ad ampio spettro che
conferisce senso autentico e motivante alle copecap e utilizzate, perché siano riconducibili a sé
e utilizzabili in pit campi con versatilita
Meglio di questa precisazione €&, poi, la defmi® di competenza che indica, come sopra
accennato, le situazioni in cui si dovrebbe fas® di quanto si apprende a scuola, cioé il avor
lo studio e”lo sviluppo personale”. Quest'ultimaspeessione fa da pendant all’'uso delle’capacita
personali “ affiancato all'uso delle conoscenzdele abilita . In altri termini si riconosce che
guanto si apprende a scuola si rivolge ad un stmghe non e tabula rasa, che ha sue peculiarita,
che ha un suo vissuto, sia in senso relazionaadisenso di apprendimenti informali. Ci sembra
da valorizzare questa attenzione al singolo: dhdii possibili superficialita, essa pud richiamar
ad una relazione tra docente e allievo che norcurad modo particolare con cui le esigenze
umane fondamentali si esprimono in lui, che sapyidre e far spazio a questi dati per favorire un
movimento verso la realta.
Il traguardo della competenza, anche nella suaripéiae € una categoria che puo sollecitare ad un
ripensamento dell'insegnamento teso a mettere it todte le dimensioni dell’'io, vedremo a quali
condizioni. Se ci poniamo queste domande

- linsegnamento per competenze puo essere intatpretpraticato, nell’attuale scuola della

cosiddetta autonomia, come un dare tutte le pdisaii potenziare la consapevolezza delle
esigenze del soggetto ?



- la competenza € una attesa: cosa implica questoudéb di vista della facolta del docente
di scegliere litinerario significativo per giungeml livello atteso, nelle diverse concrete
circostanze?

- Puo0 spingere verso una effettiva possibilita dinessione con il reale attraverso una
trasmissione della tradizione come ricerca, commeltati verificabili in un rapporto fattivo
con il mondo?

- Dire che si tende ad arrivare alla competenza pudvalere a dire che si tende a far si che
'alunno faccia esperienza della propria vita?

Se quest'ultimo e lo scopo della scuola, cioé ssiela ha il compito di potenziare , attraverso la
conoscenza , la possibilita di fare esperienza,ilooecessario superamento dell'autoreferenzialita
e della scuola delle sole conoscenze ,I'insegnameet competenze puo essere uno stimolo
positivo. Ma ad alcune condizioni.

Le condizioni

Le prime, essenziali, sono:

- aver chiaro che parlare di competenze non étafian glissare sulle conoscenze, bensi il
contrario, in quanto si fa piu stringente , toltutorefenzialita del programma da “portare avanti”
la domanda che l'insegnante si deve fare sul genci far apprendere quelle conoscenze e non
altre, cioé sul cosa servano a sé come adultorgjudu,anche allo studente (con i dovuti passaggi
didattici). Non c’'é esperienza senza conoscenza.

- il perseguimento delle competenze deve essatcaio didatticamente e non predicato , cioe
deve tradursi in un percorso oggettivabile e caoabile: c'é da vincere la forza del
gattopardismo della scuola per il quale cambiaoto le parole ( in molti POF si usano da tempo
i termini competenze, abilita ma si continua dage nel solito modo).

- se si vuole essere realisti, cioé praticare @ poedicare, occorre porsi una domanda
fondamentale: a che condizioni la gradualita newéss il lavorare per individuare possibili
competenze, accettando di ripensare il propriogingmento secondo questa categoria, € un lavoro
notevole e pertanto non si fa dalloggi al domannon si perde nelle sabbie mobili della
burocrazia scolastica, nel “gattopardismo” persiwiambiano i nomi ma non la sostanza delle cose,
in una serie infinita di battaglie di retroguardédte per dimostrare che le novita insite in questo
metodo sono conformi all'infinita congerie di ordimze, delibere, circolari, abitudini e malvezzi
della scuola italiana?

Realismo e gradualita nel contesto dell’autonomiacolastica

Entriamo dunque in merito al realismo e alla gediia. Con il termine realismo intendiamo
anzitutto il prendere in considerazione le sudgestproposte. Ad esempio :le due serie di
competenze finali sopra accennate , presenti neulDento, sono, € evidente, assai generiche;
pertanto, secondo il solito stile scolastico,ifutiocenti possono dare il loro assenso, tantice,

si tratta solo di parole su carta. Invece possaéadnglicare un cambiamento nella pratica didattica
Si pensi alla competenza nella madrelingua : faitio d’accordo che € una competenza sensata,
ma, nella pratica didattica attuale , raramentenei realizzato un effettivo concorso, per esempio
di una materia come Diritto 0 Matematica , a tue®mpetenza finale (si pensa ancora che sia
solo un affare del Docente di italiano) Ecco gitna spinta alla messa in pratica ed anche
l'indicazione di una gradualita , cosi da non afifare della genericita di queste competenze per
farne retorica, ma per considerarle uno spuntawdiro.

Altro esempio di realismo nella gradualita: comesidmo un’ altra competenza che puo sembrare,
alla normale mentalita “gattopardesca”, una esmrasgetorica : imparare ad imparare. In realta ,
se un insegnante individua la modalita, cioe ifcpeso con cui pud concorrere a questa
competenza, forse qualcosa del suo modo di insegrudrebbe cambiare.



Abbiamo gia detto che il Documento Tecnico pmésecompetenze piu specifiche per ognuno dei
guattro assi in cui sono raggruppate le possihbdliemie di un Biennio (linguistico, storico-sociale,
logico-matematico, tecnico-scientifico) e che, iscdsa , poi, per ogni competenza di base dei var
assi, sono proposte , su due colonne , le relatmeoscenze e abilita. Questa griglia di lavoao
nostro parere puo essere utilizzata, in quantgesigce un modo di procedere (conoscenze-abilita
in funzione di competenze ), mentre tutto il relst precario o discutibile.

E’ precario il fatto che il Documento tecnico inkiiccompetenze da fine dell’obbligo (tipo
“orientarsi nel tessuto produttivo del proprio i@mo”), in quanto riflette una scelta che, com gl
attuali scenari, sara rivista. Scuole come i Lide&iui Biennio € piu che mai funzionale al tneo,
solo per questo, non lo hanno preso in considemazya prima che lo scenario politico cambiasse.
E’ precario il fatto che il documento, imponendohliennio come conclusione dell'obbligo, nella
colonna delle conoscenze , prescinda totalmentie atagali programmi, la maggior parte dei quali,
si pensi a storia, sono impostati secondo la scaasiraduale biennio-triennio

E’ discutibile perché le competenze di base indigar ogni asse non sono un gran che, si pensi
alla prima competenza base proposta per 'assestahe suona solo come una tecnica del
confronto: “Comprendere il cambiamento e la diversita dei temsforici in una dimensione
diacronica attraverso il confronto tra epoche e uma dimensione sincronica attraverso il
confronto tra aree geografiche e culturali e in ud@anensione sincronica attraverso il confronto
tra aree geografiche e culturali”.

Tuttavia, come detto nell'introduzione del Docutteere scuole hanno un compito specifico a
guesto riguardo:“sono le scuole...a realizzare e non ad applicararlbvazione in relazione agli
assi culturali considerati strategici e alle compete chiave”’Dunque competenze, conoscenze e
abilita non si possono riscriver@ccorre un elemento stabile e posto in modo ‘fi#ato/o”
dall’'esterno, per quanto questo “esterno sia il iMero...), ma senz’altro si devono definire
operativamenteconcretamente anche e soprattutto alla luceatts the su quella traccia occorre
effettivamente_costruire un percorso di istruziated Biennio come ultima fase dell'obbligo
scolastico che sia percorribile e significatiwafatti, se le competenze sono riscrivibili innbgaso

€ non sono poste come elemento fisso, tutto puEresislotto con estrema facilita a niente; se sono
riferimenti fissi ma da definire nel concreto inmeni di contenuti, percorsi e indicazioni e livell
per la valutazione, questo puo essere la condizieneui_la liberta di educazione di ogni singolo
docente viene da un lato esaltata e dall’altro pegdblica e condivisibile

Il che significa, cosa non da poco, che le conaszeranno in ogni modo ridiscusse e che la
gradualita non voglia dire cancellare quasi cotaphente le conoscenze previste dai programmi,
proprio perché sono, nel bene e nel male, unrpatrio che i docenti hanno , che non si azzera ma
si rivede.

Se si prova a utilizzare la griglia, si e solletia individuare , rispetto alle conoscenze she
intende proporre , delle competenze adeguate, pilobente piu osservabili e descrivibili che
misurabili Sulla questione della misurabilita delle compe&gmolta letteratura e stata prodotta ,
chi nega la misurabilita delle competenze sostimela competenza chiama in causa 'uso di doti
e di capacita soggettive e che la situazione inesercitare la competenza (la vita reale) non puo
coincidere con la situazione scolastica.

Riteniamo sensata questa posizione , ma moltbiosa se usata male: non puo voler dire che a
scuola non si tenti di arrivare quanto meno a wagtiardo di competenza” , cioé a una rottura
delle ingessature, dei riti autorefenziali su duingposta, che non si individuino possibilita per
impegnare un po’ tutte le facolta dello studenta ilslivello cognitivo che quello immaginativo ,
affettivo e operativo. Non puo voler dire che mbnfanno usare anche le acquisizioni informali
oltre che le conoscenze scolastiche dello studéhtemodo realistico per dirimere la questione
potra essere che quando si predispongono situadiomessa in atto di competenze, Si
individueranno deglindicatori .




La valutazione riguardera il grado di raggiunginoedegli indicatori: tanto piu sara intelligente la
“batteria” di indicatori individuata ed utilizzatégnto piu la valutazione sara significativa antche
relazione alla competenza, che in sé rimane piotisscrivibile che non valutabile.

Occorre pero pensare che per quanto ben fattaasgruittura degli indicatori, qualcosa della
competenza (proprio perché & una responsabilgégdaath un contesto..) rimanga inafferrabile dalla
scuola.

Percio sara utile valorizzare occasioni dovajporto fuori scuola - dentro scuola € piu marcato
degli altri e puo permettere la messa in pratitasservazione di alcune competenze (pensiamo ,
ad esempio, all’esperienza di stage, alla possilihe offrono, se ripensati, i viaggi di istruzom

le tante uscite didattiche, i progetti didatticiechltrimenti rischiano di essere insignificanti nel
processo di formazione, etc.)

Un primo passo per individuare indicatori significa della competenza pud essere fatto in
direzione di quel punto in cui conoscenza e conmzeiéendono a confondersi, che e l'abilita.
sua definizione, nel documento, € la stessa Qdeldro europeo, che abbiamo sopra riportato e
dunque dovrebbe essere il primo modo di mettenavimento lo studente, cioé chi apprende le
conoscenze.

Ci sono conoscenze proposte a scuola che fauiéns rapportano ad abilita, ad esempio quelle
della lingua straniera, che ha nella sua tradezididattica la costruzione di un percorso gaélu
fatto di conoscenze-abilita in funzione di conepee .

Ci sono invece conoscenze che raramente, nellacgm@l'insegnamento, vengono correlate alle
abilita.

Riteniamo sia stimolante tentare di individuareesjo nesso. Se sulla misurabilita delle
competenze ci sono fondati dubbi, le abilitd dbleso, oltre a mettere in azione lo studente,
permettere di individuare almeno alcuni indicatorigrado di supportare una valutazione piu
oggettiva , dunque andare verso un superamentaltteltipo di autoreferenzialita che caratterizza
la scuola e che € la non esistenza (cioé la compgleggettivitd) della valutazione. Attenzione:
riteniamo che le abilitd possano costituire unacmadi avvicinamento ad una misurabilita, anche
qui con gradualita.

Come sulle competenze, cosi sul concetto di ahil@no state fatte molte disquisizioni .C’e chi
ha insistito, in opposizione alla avalutabilitd delle compegersulle abilita intese come un saper
fare esercitato, sviluppato e codificato, dunquéandardizzato e per gquesto oggettivamente
valutabile.

Ci sono certamente delle abilita di questo tipo dbaque vanno ben individuate e che possono
essere sottoposte a misurazione. Ma il criteriondi intelligente gradualita deve intervenire anche
qui. Cioe, volendo raccogliere la “provocazioneohtenuta nel porre un rapporto tra conoscenza e
abilita, ci sembra che questa vada intesa comgasso che l'allievo fa, di cui lui si accorge, di
cui il docente si accorge , di cui sia possibiEnder conto a un altro docente, a un’altra sguola
che possa essere stabilita chiaramente e, questioito importante , sia condivisibile anche da
parte dei colleghi.

Operativamente: individuata una competenza di aetp stabilite le conoscenze che ad essa si
riferiscono c’e da chiedersi quali passi di quegio esse permettano ,passi in grado di contribuire
anche minimamente a quella competenza.

Si potrebbe dire che I'indicatore di competefjeastruito eventualmente a partire da una abiéta)
contemporaneamente un “passo” del percorso formativina “azione”, che sia
- riconoscibile cioe che il ragazzo possa fare , che il doceptessa osservare, che sia

socializzabile , comprensibile e condivisibile liladfri docenti

- contestualizzatecioe alla portata della situazione (di vita) dejazzo
- valutabile, almeno in prospettiva (la gradualita va appéiGaiche su questo punto)
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- essenziale e posta in adeguata successiioe capace di segnare delle tappe adeguate di
un percorso verso una determinata competenza
- significativadi una “sapere” in azione
E’ possibile, in ogni tipo di scuola, a partire @gni tipo di biennio, per poi arrivare al triennio,
individuare passi - azioni, alcune rigidamentecpedurali, altre di piu ampio respiro ma con
alcuni precisi caratteri quali quelli indicati?
Owviamente gqueste azioni , in connessione con alcompetenze (o traguardi di competenze)
saranno intese con una modulazione che attieneebhogmtesto di scuola e a quel tipo di
studente. Proprio questa aderenza a quel partcotartesto umano puo presupporre dei tempi,
delle modalita di lavoro particolari anche se Igoai con le caratteristiche suddette
costituiscono delle pietre miliari. | tempi e le dadita di lavoro, le conoscenze proposte sono
necessariamente vari, perché puo essere che inclasae ci siano da far emergere
precondizioni e fattori anche soggettivi, senzagli non si puo arrivare a quella abilita che
forse in un'altra classe sono piu facilmente raggjhili. Facciamo un banalissimo esempio:
pensiamo alla conoscenza di una procedura peasbunto di un testo: in una classe puo
richiedere un percorso che deve recuperare unatigne profonda e prioritaria: la
disponibilita ad ascoltare quell’alterita, queliral, che € il testo.
Cioe: se riteniamo interessante individuare defi®ra che costituiscano delle pietre miliari
circa I'uso delle conoscenze, in funzione di unmpetenza piu ampia, sappiamo bene che |l
percorso che si deve intraprendere si deve giaoalia pratica didattica e nella relazione con
guegli studenti e non altri . Dunque: il percorsmusamente dipende dal contesto , I'esito pero
puo portare ad apprendimenti maggiormente cerfficali quanto non avvenga ora, cioe
appunto le abilita in relazione ad una competenza.

Di particolare importanza circa le azioni ci seabssere la caratteristica della riconoscibilita

proprio per questo abbiamo provato a sostituifgal®la abilita con la parola azione.

La riconoscibilita , come detto sopra, € piu im@g@ per quelle materie che rischiano da
tempo di chiedere allo studente solo la restituzidin conoscenze, ma ci sembra stimoli il

docente a distinguere tra cido che puo essere ticaém e cio che puo restare in chi apprende.
Inoltre stimola a dare tempo e iniziativa perch@ che e importante permanga, in quanto
trasferito in una operativita che richieda un mmaidi creativita. Infine, cosa non da poco, puo
rendere partecipabile il proprio lavoro agli alldcenti, proprio perché si deve descrivere con
termini chiari e comprensibili , quale azione lsietle e come si espliciti .

Per concludere, non vorremmo ci fosse I'equivoce Kinsegnamento per competenze sia la
soluzione dei problemi che riguardano la scuolasj@@no alla necessita che siano presenti altri
fattori:

1. la condizione della passione per il proprio saest senso etimologico del . termine)
che sopra abbiamo indicato, essa non e creatébtBedalla competenza.

2. la contestualizzazione e la relativizzazione deppp sapere nello specifico contesto in
cui il proprio lavoro di docente si innesta con liuelei colleghi: nei confronti degli
allievi questo significa concepire il proprio insegnento come una possibile (non
'unica o la piu importante) finestra sporgendoalla quale I'allievo cominci a fare
esperienza della realta

3. la volonta e alla capacita del docente di fare sm eritico, realistico e graduale di cio
che viene dal Ministero.

Riteniamo solo che quanto viene dall’alto detiergario europeo ( e che pertanto non dovrebbe
essere vittima dell'alterna onnipotenza delle umaoete dei  Ministeri), cioé lipotesi
dellinsegnamento per competenze, puo costituire stimolo verso un apprendimento che
abiliti maggiormente lo studente a fare esperieletaeale.
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Le condizioni strutturali

Gli stimoli che si possono raccogliere, piu chedtzumento Fioroni, dalla pratica della categoria
della competenza-abilita, non hanno la possibdit&ssere tali nella effettiva pratica didattica, s
non si opera, infine, anche sul piano della strattacolastica. Occorre superare il modello
organizzativo dell’attivita dei docenti internoealingole scuole che é basato su criteri burocratic
amministrativi .La distribuzione delle cattedreaecbmposizione dei Consigli di classe ad esempio
non tiene mai conto di una eventuale progettualdenune, della possibilita di formarsi di
comunita di lavoro “stabili” basate sulla condigise di ipotesi educative e culturali. Questo si
collega perfettamente al fatto che nell’attualadyo normativo e contrattuale il tempo previsto per
i Consigli di classe e tale che essi, in una ndéegoiantita di casi, non possono essere altro che
formali (rendiconto generico del come va la clasfequalche scambio sul come fare se la classe
va maluccio). Riteniamo questa sia una questigsaidlifficile da cambiare. Un primo passo per
uscirne € il _riconoscere e il favorire (ovviarteeanche come incentivazione) la possibilita che i
Consigli di classe si trasformino in comunita aldro che periodicamente e stabilmente si
confrontano, per tentare qualche aspetto di rian@nto , con la condizione di un effettiva
documentazione dei risultati e di una loro sockarone

E questo non solo per quanto riguarda i Consiglicldsse: occorrerebbe pensare a forme di
organizzazione che rompano la rigida strutturdastica e permettano di disarticolare il gruppo
classe per riaggregarlo con altre classi, nel moonén cui ci fosse necessita di portare avanti
progetti particolari.

Sono questeomunita di lavoro che devono declinare lo sviluppo dell’attivita ecolare e devono
essere libere di farlo anche modificando in itinerdoro programmagzioni, o progettanflest in
time percorsi progettuali che devono poter essere miessatto, anche se non sono stati
preventivamente approvati all’inizio dellanno (barebbe, ad esempio, mettere una clausola
all'interno del POF, oppure destinare una parte fdedi dell’istituzione scolastica per progetti
“estemporanei” non programmabili all’inizio dell'aa...)

E’ all'interno di queste comunita di lavoro che manaffrontati anche i problemi del recupero delle
difficolta, oltre che dell'attenzione alle ecceltensecondo modalita non predeterminate dall’alto,
ma pensate in base alle esigenze dello sviluppa peoposta formativa che hanno elaborato e
degli studenti a cui si rivolge.

Questa modalita organizzativa si oppone ovviamadtan altra caratteristica dell'organizzzazione
burocratica che e presente nelle scuole dove noawgraga nel formalismo totale: la tendenza a
muoversi in funzione di una uniformita della proosormativa .Si pensi ad esempio
all'ossessione per le griglie di valutazione pesieurare una valutazione oggettiva, e per cicstes
egua, e costituire una difesa dalle contestazimnopneno motivate, di studenti e genitori oppure s
pensi alla ossessione per le programmazioni, tagide, quanto contrarie alla flessibilita e alla
personalizzazione.
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