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1. Competenza e apprendimento scolastico 

Non può sfuggire che il concetto di competenza abbia assunto nell’ultimo decennio una rilevanza particolare, sino ad essere impiegato oggi, in forma pressoché generalizzata, per indicare standard attesi di efficacia dell’insegnamento e di “produttività” dei sistemi scolastico-formativi. Molti Paesi si sono ormai dotati di curricoli per competenze
 per porre l’accento sulle attese sociali alle quali le scuole sono chiamate a rispondere, attese identificabili non solo con le caratteristiche dell’offerta formativa erogata, ma come risultati di apprendimento raggiunti e capitalizzati dagli studenti. In prima istanza, si può dire che il richiamo alla competenza quale criterio di qualità dell’insegnamento sia da leggere come esigenza di certezza dell’apprendimento in termini di stabilità e di spendibilità. 

Tale prima delimitazione non è tuttavia esaustiva. A fronte di una certa ineliminabile complessità del concetto, nella attuale discussione sembra possibile registrare quale elemento-chiave l’idea che la competenza consista essenzialmente nell’accrescimento del ‘potenziale autonomo di azione’ -in senso mentale e pratico-operativo - del soggetto attraverso le esperienze e le proposte formative della scuola.

Il criterio della competenza identifica l’acquisizione di una disposizione a svolgere un insieme di compiti relativamente complessi ovvero la possibilità di agire autonomamente ed efficacemente in situazioni non stereotipate. La competenza acquisita può tradursi in operazioni a carattere fisico-materiale e riferite ad ‘oggetti’ simbolici; queste, in ogni caso, devono essere espresse ‘in situazione’, in riferimento ad un contesto –scolastico e non- all’interno del quale acquistino significato. Così, ad esempio, la competenza nell’uso di un software si rivela nel suo impiego finalizzato, in compiti preferibilmente ‘autentici’; similmente la competenza comunicativa in una lingua straniera si esprime quando sia direttamente in questione la possibilità di ‘capire’ e ‘farsi capire’.  

Possiamo schematizzare come segue alcuni fondamentali tratti attribuiti alla competenza quale traguardo di apprendimento scolastico
.   

· La scuola è chiamata a promuovere lo sviluppo di competenze nel senso che le è richiesto di lavorare per la stabilizzazione in forma non replicativa degli apprendimenti, vale a dire per fare in modo che quanto gli alunni imparano in classe costituisca una risorsa a disposizione in situazioni (tempi, contesti) relativamente nuovi. In tal senso, ad esempio, la raggiunta  competenza nella comprensione testuale mette l’allievo in condizione di fruire stabilmente di messaggi scritti di differente natura ed in vari ambiti esperienziali.  

· Aiutare l’allievo a diventare competente attraverso le esperienze scolastiche significa metterlo in grado di riconoscere quando e in che modo servirsi di ciò che ha appreso per fronteggiare situazioni, richieste, compiti. Padroneggiare linguaggio  multimediale richiede, ad esempio, di vagliarne le potenzialità comunicative, le forme d’impiego in relazione ai contenuti del messaggio, agli scopi, agli interlocutori e così via.  

· L’acquisizione di competenza implica l’attribuzione di significato a ciò che si è appreso, non solo in direzione dell’efficacia nella costruzione della risposta, ma anche in senso etico-valoriale. L’uso competente del linguaggio multimediale, per sviluppare l’esempio sopraccitato, è da considerarsi tale non solo in ragione della efficienza comunicativa (possibilità di veicolare efficacemente il messaggio, comprensibilità da parte dei potenziali fruitori, impiego ottimale di tecniche e tecnologie), ma anche in base alla natura dei contenuti e/o alle capacità critico-interpretative dei destinatari. 

2. “Modello” della competenza  e sfide per insegnamento

Gli sforzi teorici fino ad ora messi a punto nel tentativo di ‘modellizzare’ la competenza quale traguardo formativo consentono di segnalare alcune fondamentali sfide per l’insegnamento. 

Un primo impegno è costituito dal garantire la disponibilità per lo studente delle risorse di base che consentono lo sviluppo di una certa competenza.

Un tratto comunemente attribuito alla competenza, infatti, è dato dall’attivazione di un insieme differenziato elementi, di origine interna ed esterna. Le risorse ‘interne’ sono costituite da acquisizioni di differente natura. Se non è facile identificare una catalogazione univocamente condivisa, si fa strada la tendenza ad allargare l’ambito a differenti dimensioni della formazione personale
: oltre agli aspetti di carattere cognitivo (conoscenze, capacità logico-cognitive, abilità…), si richiama il ruolo delle risorse di tipo conativo (la dimensione  motivazionale, la sfera emotiva, gli orientamenti etico-valoriali) e fisico-corporeo (adeguate risorse motorie, fisico-percettive…). Rivestirebbero, inoltre, un ruolo importante anche le ‘condizioni’ di apprendimento o risorse  esterne, costituite da quegli elementi che lo studente può valorizzare nella elaborazione di risposte complesse (può trattarsi di materiali, di tecnologie, di spazi, di risorse umane e sociali, costituite dal gruppo dei pari, dal contesto socio-culturale, dallo stesso docente  …). 

Una ulteriore linea di lavoro è individuabile nell’offrire supporto all’integrazione delle risorse necessarie nell’esercizio della competenza. 

La competenza richiama infatti la  possibilità di mettere in rete
  quanto si sa, si sa fare, di attivare le proprie capacità, di valorizzare le condizioni contestuali per affrontare un compito. Uno studente raggiunge un livello di competenza ottimale non soltanto quando riesce a ‘trasferire’ da una situazione ad un’altra, da un compito ad un altro, conoscenze, procedure ecc., ma quando sa ‘fare sintesi’ in maniera rispondente alla situazione di ciò che ha appreso e di quanto ha disposizione, anche grazie ad uno sforzo di tipo critico-metacognitivo e strategico.  

Particolarmente nella costruzione dei percorsi di apprendimento, infine, va tenuta in considerazione la necessità di proporre attività e compiti in forma di situazione-problema. Secondo l’interpretazione più diffusa, la competenza si struttura quando un soggetto si sente sollecitato dal contesto, dalla necessità di affrontare attivamente gli ostacoli e/o le sfide che una situazione presenta. Quando il contesto sia la scuola e le situazioni siano quelle di apprendimento, si richiama spesso il concetto di situazione-problema
 facendo, di fatto,  riferimento ad un modello di apprendimento di marca costruttivistico-piagetiana
. Benché si riconosca, infatti, la difficoltà ad identificare un vero e proprio modello di apprendimento per la competenza
, si registra un certo accordo nel ritenere che la competenza emerga nell’ambito di un processo che induce il soggetto ad intervenire sulle risorse di cui dispone per affrontare un ostacolo, una situazione che non risulta possibile superare secondo schemi già disponibili e che richiede la costruzione attiva di nuovi modelli di risposta.

3. La questione valutativa e i “livelli della competenza” 

Per la scuola fare propria la sfida della competenza significa, dunque, accettare di confrontarsi con un insieme di attese formative che non sono più direttamente centrate sui saperi disciplinari che gli studenti devono fare propri, ma sulle potenzialità di trattamento competente di situazioni e compiti che quei saperi permettono di raggiungere. Così come un adulto competente in un certo ambito deve saper affrontare i compiti e le esperienze –professionali, familiari, in ambito sociale ecc- impiegando al meglio quanto ha appreso attraverso esperienze (formali e non) di apprendimento, così lo studente deve essere messo in condizione, attraverso quanto ha occasione di imparare a scuola, di affrontare un insieme di esperienze e compiti considerati cruciali per permettergli di continuare ad apprendere, per la sua formazione personale, per il suo positivo inserimento sociale. Come è stato osservato, il criterio della competenza richiama direttamente l’attenzione didattico-valutativa sul profilo formativo in uscita dello studente (al termine di un anno, di un ciclo scolastico) che costituisce una sorta di rappresentazione ‘incarnata’ dei saperi proposti dalla scuola, fatti propri e tradotti in potenziale di azione da parte dello studente.

Recepire sul piano operativo questa esigenza, tuttavia, può comportare non poche difficoltà, se si considerano le differenze interindividuali tra gli allievi (in termini di apprendimenti pregressi, di attitudini, di stili e ritmi di apprendimento e così via…) a fronte di standard formativi di livello relativamente alto quali quelli individuati dal criterio della competenza, così come comunemente inteso nel dibattito pedagogico internazionale. 

Se, infatti, è generalmente possibile aspettarsi che la maggior parte degli alunni sia in grado di affrontare richieste semplici, tendenzialmente decontestualizzate (saper eseguire un calcolo, coniugare un verbo, rievocare una informazione o un dato…), meno generalizzata risulta la possibilità di mettere in campo risposte che prevedono l’impiego di conoscenze, di logiche, di procedure ecc… in situazioni differeziate (ad esempio, saper riconoscere ed impiegare la formula di calcolo necessaria fra molteplici opzioni possibili, impiegare il concetto più adatto per catalogare un fenomeno…). Di difficoltà ancora maggiore è il saper combinare apprendimenti diversi per affrontare un compito aperto, di elevata complessità, che non prevede un’unica risposta esatta (ad esempio, essere in grado di ricorrere a teorie e sistemi concettuali differenti per ipotizzare le cause di un certo fenomeno). 

Dati di carattere sperimentale hanno confermato la possibilità di distinguere differenti livelli o gradi di competenza
, offrendo così coordinate utili ad orientare le pratiche progettuali e valutative secondo la prospettiva di una  progressiva promozione di traguardi di apprendimento complessi, tenendo conto e favorendo i percorsi personali di ‘avvicinamento’ degli studenti.

Vengono distinti almeno tre livelli o gradi nell’acquisizione di competenza
.

· Sono apprendimenti che possono essere catalogati quali competenze di primo grado, che di fatto costituiscono un livello preliminare, quelli che rinviano a risposte a carattere stereotipato, relativamente automatizzato. Rilevare, in sede valutativa, il raggiungimento di tale livello di acquisizione della competenza corrisponde, di fatto, ad attestare la presenza di apprendimenti sufficientemente stabilizzati, tali da poter costituire risorse nell’acquisizione di competenze complesse.     

· Le competenze di secondo livello richiedono invece al soggetto di scegliere in maniera riflessa la risposta più adatta, dando prova di saper trasferire in maniera appropriata conoscenze, concetti, procedure ecc., a seguito di una corretta interpretazione del compito. Osservare il raggiungimento di un tale livello di acquisizione di competenza corrisponde, essenzialmente, a verificare la potenziale mobilizzazione di risorse apprenditive al variare delle situazioni.  

· La competenze di terzo livello (competenze vere e proprie) consistono invece nella possibilità di combinare differenti risorse apprenditive per trattare una situazione nuova e relativamente complessa, tale da richiedere allo studente uno sforzo interpretativo più marcato e da sollecitare interrogativi di ordine critico-metacognitivo: il ragazzo deve essere in grado di riflettere sulla scelta degli elementi da far confluire in una strategia di risposta articolata, deve saper vagliare l’efficacia, l’opportunità, la percorribilità di differenti possibilità risolutive. 

4. Verso le ‘competenze –chiave’   

L’esigenza di stabilire criteri tali da garantire, attraverso i percorsi di istruzione di base, l’acquisizione di competenze ritenute indispensabili all’esercizio della cittadinanza e in direzione della formazione permanente ha indotto, a livello europeo e nazionale, ad indicare risultati formativi attesi in termini di “competenze-chiave”. 

Sono traguardi di apprendimento a carattere generale, competenze che si ritengono indispensabili per far fronte alla maggior parte delle esperienze umane e che si ritiene che possano essere sviluppate dalla scuola
.  

Nel documento allegato al D.M .22 agosto 2007, n. 139, sulle Competenze chiave di cittadinanza da acquisire al termine dell’istruzione obbligatoria, considerate essenziali per “favorire il pieno sviluppo della persona nella costruzione del sé, di corrette e significative relazioni con gli altri e di una positiva interazione con la realtà umana e sociale”, si indicano quali traguardi formativi: “Imparare ad imparare”, “Progettare”, ”Comunicare”,”Collaborare e partecipare”, “Agire in modo autonomo e responsabile”, “Risolvere problemi”, “Individuare collegamenti e relazioni”, “Acquisire e interpretare l’informazione”. Si tratta di competenze che identificano differenti sfaccettature del ‘potenziale autonomo di azione’ che ogni studente dovrebbe acquisire sulla base di risorse di apprendimento stabilizzate, mobilizzabili ed integrabili, in differenti contesti di vita e di esperienza.

Se la definizione di competenze generali come quelle citate può favorire  la verifica ed il confronto sulla qualità della formazione in uscita dai sistemi d’istruzione, non va trascurata la necessità di affrontare con consapevolezza i problemi che si profilano dal punto di vista dei fondamenti scientifico-culturali e sul piano didattico-operativo; tali difficoltà consigliano di ricondurre le competenze generali, o trasversali, a contesti precisati di apprendimento, a compiti che consentano di declinarle e specificarle, sia in ottica di promozione formativa che dal punto di vista valutativo. 

Si può considerare, infatti, che quelle che vengono indicate come competenze generali sembrano spesso riconducibili ad operazioni intellettive o ad aspetti processuali nell’elaborazione di una  risposta apprenditiva, la cui esistenza secondo modalità “trasversali” ai differenti ambiti culturali sembra da mettere in dubbio. C’è da chiedersi, ad esempio, quali siano gli aspetti comuni nell’“individuare collegamenti e relazioni” nello studio di fenomeni sociali o storici e in ambito matematico; similmente, si può osservare che “progettare” un testo è cosa differente dal “progettare un esperimento”. Come hanno sostenuto autorevoli studiosi nel campo
, gli apporti delle più recenti teorie nel campo dell’apprendimento autorizzano a problematizzare l’istanza didattico-valutativa riferita alle competenze trasversali: un allievo che impara  ad “acquisire ed interpretare l’informazione” in riferimento ad un ambito culturale può non attivare tale competenza spontaneamente in un altro ambito, così come un percorso formativo finalizzato a far acquisire competenze rispetto all’ “imparare ad imparare” in una disciplina può avere ridotti effetti di carattere generale. 

Sul piano operativo, allora, occorre attrezzarsi contro i rischi di una promozione-valutazione di fatto parziale e incerta di competenze che si vogliono generali, strutturanti l’autonomia personale di uno studente al termine della scuola dell’obbligo, anzitutto analizzando e pianificando con cura i contributi che l’apprendimento di ciascun ambito disciplinare può offrire. 
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