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1. Insegnare “per competenze”, insegnare “per obiettivi”

Per la scuola fare propria la sfida della competenza significa accettare di confrontarsi con un insieme di attese formative che non sono più direttamente ed esclusivamente centrate sui saperi disciplinari che gli studenti devono acquisire, bensì sulle potenzialità di trattamento competente di situazioni e compiti che quei saperi permettono di raggiungere.

Così come un adulto competente in un certo campo deve saper fronteggiare famiglie di situazioni –professionali, familiari, in ambito sociale ecc.- impiegando al meglio quanto ha appreso nelle esperienze (formali e non) di apprendimento, così lo studente, secondo la ‘logica’ della competenza, dovrebbe essere posto in condizione, attraverso quanto ha occasione di imparare a scuola (e a partire dai suoi apprendimenti pregressi), di far fronte ad un insieme di 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 l’attenzione didattico-valutativa particolarmente sul profilo formativo in uscita dello studente (al termine di un anno, di un ciclo scolastico…), profilo che costituisce una sorta di rappresentazione ‘incarnata’ dei saperi proposti dalla scuola, fatti propri e tradotti in potenziale autonomo di azione.

L’introduzione della competenza quale fulcro nella costruzione dei percorsi curricolari e didattici richiede alle scuole e ai docenti di confrontarsi con un approccio all’insegnamento caratterizzato da aspetti innovativi, ma anche da punti di continuità con una modalità comunemente considerata consolidata -pur nel riconoscimento dei limiti- quale è l’‘approccio per obiettivi’. 

Approccio per competenze e approccio per obiettivi condividono, come tratto saliente, la focalizzazione dell’iter didattico sui risultati finali di apprendimento e una certa enfasi sull’esigenza di efficacia della didattica e di produttività dell’offerta formativa della scuola, aspetti cha hanno indotto a definire entrambi i modelli di insegnamento come centrati sul “prodotto”
. 

Se, secondo questa interpretazione, si tratta di schemi logico-operativi che non sono da ritenersi incompatibili, si possono individuare alcuni aspetti che sembrano distintivi dell’insegnamento per competenze. Sono da segnalare: la complessità dei traguardi attesi, che non sono riconducibili a comportamenti predeterminabili e standardizzabili, ma fanno riferimento alla sinergia di processi e di azioni cognitive e pratico-operative che ciascun soggetto impara a costruire e ad esprimere in forma autonoma, quando e come ne riconosce l’opportunità; le caratteristiche del ruolo formativo riconosciuto ai contenuti disciplinari, che vengono più fortemente intesi come strumentali all’acquisizione di autonomia di pensiero e di azione da parte dell’allievo e, come tali, da considerare in forma contestualizzata, in relazione alle situazioni di apprendimento e di vita che essi consentono di affrontare se opportunamente padroneggiati; lo spostamento del focus didattico dalle azioni che il docente compie per favorire l’appropriazione dei saperi da parte degli studenti a quelle dello studente, che sperimenta progressivamente, in funzione del grado di stabilizzazione e di ‘significatività’ (integrazione nella propria matrice apprenditiva) dei propri apprendimenti, la possibile traduzione di quanto ha appreso nell’esperienza; la relativa complessità della valutazione degli apprendimenti, che investe non soltanto il grado di acquisizione dei saperi ed il loro impiego secondo modalità relativamente replicative, ma anche la possibilità che lo studente ha di attingere ad essi per affrontare situazioni inedite.

La tabella seguente cerca di proporre in forma riassuntiva alcuni aspetti d’innovazione attribuiti all’approccio per competenze nell’insegnamento scolastico. 

	Approccio per competenze 
	Approccio per obiettivi

	Centratura sulle situazioni/compiti in forma di problemi complessi che l’alunno deve essere in grado di affrontare  


	Centratura sui contenuti disciplinari

che l’alunno deve fare propri



	Contestualizzazione/senso  degli apprendimenti


	Decontestualizzazione/  contenuto insegnato per se stesso



	Centratura sulle azioni del discente


	Centratura sulle azioni dell’insegnante

	Profilo in uscita: classi di situazioni da trattare con competenza a conclusione del percorso formativo


	Profilo in uscita : contenuti disciplinari da riprodurre

	Valutazione: delle potenzialità d’impiego degli apprendimenti  disciplinari 
	Valutazione: del grado di acquisizione dei contenuti 


2. Livelli di competenza, valutazione e personalizzazione 

Recepire sul piano operativo le esigenze poste dall’insegnare per competenze sembra comportare non poche difficoltà anche in considerazione delle 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 complesso. 

Se ci si può ragionevolmente attendere che la maggior parte degli alunni al termine di un percorso di apprendimento sia in grado di affrontare in forma più o meno stabilizzata richieste semplici, tendenzialmente decontestualizzate (ad esempio, saper eseguire un calcolo, coniugare un verbo, rievocare una informazione o un dato…), presumibilmente, meno generalizzata è la possibilità di mettere in campo risposte che prevedano il riconoscimento e l’impiego  autonomo di conoscenze, di logiche, di procedure…, in compiti non stereotipati (saper riconoscere ed utilizzare la formula di calcolo richiesta fra molteplici opzioni possibili, utilizzare il concetto più adatto per catalogare un fenomeno…). Di difficoltà ancora maggiore è il saper combinare apprendimenti diversi, attivandoli in forma integrata, per affrontare un compito aperto, di elevata complessità, che non implica un’unica risposta corretta (per 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 ed opportunità sul piano didattico-valutativo di distinguere differenti livelli o gradi di competenza
, offrendo coordinate che possono essere lette come un contributo ad orientare le pratiche d’insegnamento secondo una prospettiva attenta alla progressione personale di ciascun alunno nella conquista delle competenze più complesse.  

Vengono distinti almeno tre livelli o gradi possibili 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 forma 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. 

In prospettiva progettuale, di gestione della didattica e in chiave valutativa sembra possibile, in definitiva, considerare l’acquisizione di competenza non in termini di ‘tutto o niente’, ma come conquista che può avvenire per tappe, secondo percorsi personali, a partire dai punti di partenza più o meno avanzati che caratterizzano la situazione di ciascun ragazzo, ammettendo e valorizzando  ritmi ed approcci diversificati, in direzione del progressivo raggiungimento di autonomia da parte di ognuno . 

3. Strutturazione dei percorsi di apprendimento 

L’approccio per competenze ha posto in primo piano la necessità dell’introduzione sistematica nei percorsi di insegnamento di compiti d’integrazione o situazioni-problema, quali occasioni per mettere gli studenti in condizione di ‘agire con ciò che hanno appreso’, di combinare attivamente e in forma finalizzata, significativa, apprendimenti di base (conoscenze, abilità, capacità…). Ne è scaturita una riflessione su possibili ‘architetture’ curricolari, ritenute più o meno congruenti con l’istanza formativa in gioco
, ‘modelli’ che possono facilitare in misura differenziata la costruzione di sequenze didattiche finalizzate a promuovere l’acquisizione di competenza. 
3.1.Curricoli paralleli

La strutturazione di sequenze di apprendimento in forma parallela è una opzione piuttosto diffusa nella scuola, nell’insegnamento di discipline differenti, ma anche nella definizione dei percorsi didattici relativi ad una medesima disciplina. Non è inusuale, ad esempio, che nell’insegnamento della lingua italiana le attività di fruizione-produzione testuale si collochino parallelamente a quelle di riflessione linguistica o che, in ambiti disciplinari diversi, un medesimo fenomeno sia oggetto di trattazione secondo linee di sviluppo tematico che procedono senza espliciti momenti di integrazione, enfatizzando ciascuna una prospettiva propria di lettura. Presumibilmente, si tratta di scelte che tendono a privilegiare nell’organizzazione dei contenuti l’‘ordine discorsivo-espositivo’ interno alla disciplina e, sul piano degli apprendimenti, il consolidamento di acquisizioni di base (conoscenze fattuali, concettuali, teoriche;  abilità logico-comunicative e così via…).Tali percorsi generalmente non presuppongono, se non in forma episodica, veri e propri momenti di sostegno all’integrazione degli apprendimenti, nei quali gli alunni siano messi in condizione di scegliere, mobilizzare, combinare conoscenze, abilità ecc… in base al loro significato di risorse per affrontare un interrogativo o un problema complesso. L’attivazione ‘in situazione’ (scolastica e non) di quanto appreso nell’ambito dei percorsi disciplinari è lasciata per lo più all’iniziativa dello studente, che può risultare svantaggiato in relazione a personali difficoltà nell’attivare i processi cognitivi e metacognitivi necessari (di riconoscimento dei problemi e delle strategie più idonee ad affrontarli)
 e alle possibilità che gli sono offerte (anche al di fuori delle scuola) di fare esperienza diretta delle potenzialità di azione (conoscitiva e pratico-operativa) aperte da una acquisizione ‘competente’ dei saperi scolastici.  
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            Fig.1. Curricoli paralleli 

3.2. Curricoli globalizzanti

Si tratta di proposte nelle quali l’organizzazione dei contenuti avviene in maniera sistematicamente finalizzata alla costruzione di competenze complesse. 

Le sequenze didattiche sono articolate in gran parte per macro-situazioni o macro-compiti di integrazione. Essi, per essere affrontati, richiedono il possesso e l’attivazione di un insieme di risorse di apprendimento diversificate, in parte pre-esistenti, in parte acquisite in maniera direttamente funzionale al compito. 

Le attività didattiche, spesso anche in forma interdisciplinare, convergono, dunque, su problemi conoscitivi o di tipo pratico-operativo quali compiti che si ritiene possano sollecitare la strutturazione di competenza da parte degli studenti. 

L’organizzazione di percorsi curricolari di questo tipo sembra presentare vantaggi in termini di   razionalizzazione delle sequenze di apprendimento in funzione delle competenze di cui si vuole  promuovere l’acquisizione e di potenziale coinvolgimento da parte degli alunni, che hanno l’occasione di sperimentare direttamente il senso di ciò che apprendono. Si segnala, tuttavia, una certa difficoltà ad assicurare a tutti gli allievi la disponibilità degli apprendimenti di base necessari per affrontare compiti di una certa complessità, particolarmente per gli studenti più deboli, che spesso necessitano di attività specifiche di consolidamento (quando non di recupero) e, in generale, di passare per fasi di apprendimento maggiormente articolate per essere messi in condizione (anche sul piano motivazionale) di confrontarsi con compiti complessi.


 Fig. 2.  Curricoli globalizzanti
3.3. Curricoli gerarchici e curricoli a spirale 

Una ulteriore possibile opzione corrisponde ai curricoli gerarchici, che si propongono di coniugare esigenze di sistematicità nel promuovere l’acquisizione degli apprendimenti di base funzionali alla conquista di competenze complesse con la possibilità di sperimentarne l’impiego diretto ed integrato in compiti-problema. 

Si tratta di percorsi curricolari che sono articolati in unità o moduli di apprendimento di avvio, finalizzati a promuovere conoscenze ed abilità di base (riconducibili ad un tema, generalmente a carattere disciplinare), seguite da unità o moduli d’integrazione, a carattere disciplinare o interdisciplinare, espressamente mirati a far vivere agli studenti esperienze di ‘manipolazione’ attiva e in situazione di quanto hanno appreso; nel corso delle attività di integrazione, in altri termini, i ragazzi sono posti in condizione di affrontare in relativa autonomia problemi o compiti sfidanti a partire dagli apprendimenti di base (e dalle personali competenze pregresse).

Le attività di integrazione costituiscono, dunque, momenti specificamente dedicati  al sostegno alla strutturazione personale di competenza. Il legame di relativa continuità tra attività di base e moduli di integrazione offre agli alunni la possibilità di cogliere il significato degli apprendimenti ‘fondamentali’ e presumibilmente di incrementare le proprie risorse motivazionali. 
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    Fig 3.  Curricoli gerarchici
I curricoli a spirale possono essere considerati una variante dei curricoli gerarchici. 

Anche in questo caso la strutturazione dei percorsi didattici vede l’alternarsi di momenti dedicati allo sviluppo e consolidamento degli apprendimenti di base con attività di carattere complesso, finalizzate a far sperimentare agli alunni le potenzialità d’impiego di conoscenze,  abilità ecc… in compiti aperti, che richiedono la costruzione attiva e riflessa delle risposte. 

Ciò che caratterizza questo genere di percorsi è un avvio costituito da una situazione-problema o compito complesso con funzione motivazionale, presentato agli alunni quale sfida che può essere affrontata, situazione che può essere padroneggiata grazie all’acquisizione di un insieme di apprendimenti-risorsa. Si ritiene che tale momento preliminare possa avere anche una valenza diagnostica, in quando consente all’insegnante di osservare il livello iniziale di apprendimento degli alunni e di disporre di elementi per calibrare le proposte didattiche.   

La situazione-problema iniziale è scelta in modo da rappresentare una famiglia di situazioni che attivano la o le competenze di cui promuovere l’acquisizione e viene sviluppata da unità di apprendimento che costituiscono un percorso (più o meno articolato) per l’apprendimento degli elementi-base costitutivi e strutturanti la competenza stessa. Segue la riproposizione del compito-problema iniziale o di uno più compiti analoghi dal punto di vista delle risorse apprenditive attivate, come fase espressamente dedicata ad esperienze via via più autonome di mobilizzazione integrata degli apprendimenti da parte degli alunni. 
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          Fig. 4. Curricoli a spirale
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