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PROGETTARE PER COMPETENZE
Sulla scorta della proposta di Massimo Baldacci 
 possiamo riconoscere due prerogative del progetto didattico, in rapporto ad altri modelli di programmazione: fondarsi su una strategia induttiva, per la quale il percorso didattico muove dall’esperienza reale e tende ad utilizzare i saperi disciplinari come strumenti di comprensione del mondo reale, e assumere una struttura molare, evitando di ridurre la realtà alle sue componenti elementari e assumendola nella sua complessità, in chiave pluridisciplinare. Possiamo quindi definire il progetto didattico come un percorso di insegnamento/apprendimento finalizzato allo sviluppo di competenze nel soggetto e centrato su una situazione-problema da affrontare, la quale rappresenta la cornice di senso entro cui collocare le diverse azioni previste dal progetto stesso.

Sono, quindi , due i concetti attraverso i quali riempire di significato l’espressione “progetto didattico”: da un lato il costrutto di “competenza”, che precisa i traguardi formativi che vogliono essere sviluppati attraverso l’esperienza formativa; dall’altro il costrutto di “situazione problema”, che sintetizza il punto di partenza e il punto di arrivo del percorso didattico e lo qualifica come un percorso strutturato di soluzione condivisa di un problema dotato di senso per gli attori coinvolti. 

Situazione-problema e processo di apprendimento

Può essere utile provare ad esplorare in modo più approfondito il significato di “situazione-problema”, da assumere prevalentemente in senso euristico: non tanto, cioè, “qualcosa che non funziona” da sistemare, quanto “qualcosa da risolvere”, che sfida le nostre capacità. L’espressione è ripresa dalla letteratura pedagogica in lingua francese e mi pare rappresenti una felice sintesi di due attributi che caratterizzano il punto di avvio di un percorso didattico: da un lato il riferimento ad un problema, una domanda a cui rispondere, un interrogativo da esplorare, una condizione di disequilibrio da riequilibrare; dall’altro il richiamo ad una situazione, ovvero ad un contesto di realtà dentro cui collocare il problema stesso, ad una cornice operativa nella quale concretizzare il processo risolutivo. Possiamo quindi definire la “situazione-problema” come un problema da risolvere in un dato contesto operativo, all’interno dei vincoli e delle risorse poste dal contesto stesso.

E’ interessante segnalare come il riferimento ad una situazione-problema richiami le caratteristiche distintive del processo apprenditivo in chiave socio-costruttivista, così come viene sintetizzato, ad esempio, da un autore come Jonassen (vd. Fig. 1), il quale definisce l’apprendimento come ““una pratica consapevole guidata dalle proprie intenzioni e da una continua riflessione basata sulla percezione dei vincoli e delle risorse interne ed esterne” 
.  Il triangolo “intenzione-azione-riflessione” ben evidenzia l’approccio connesso alla risoluzione di un problema, attraverso una regolazione progressiva tra l’azione del soggetto e lo scopo che persegue, tra il problema posto e i tentativi posti in essere per affrontarlo. I vincoli e le risorse richiamano il riferimento al contesto entro cui si svolge l’azione, oltre che alle caratteristiche del soggetto, sulla base di un approccio situazionista attento a collocare la dinamica di apprendimento entro un dato contesto.

Tav. 1 Il processo di apprendimento secondo Johnassen






Fonte: Jonassen, citato in Varisco, 2002
Lo stesso Jonassen rappresenta il processo conoscitivo intorno ai tre poli sui cui ruota la costruzione di significato: il contesto che lo determina, la collaborazione che la facilita e la costruzione intesa come processo di riflessione e negoziazione interiore. Da qui la definizione dei caratteri che qualificano il processo di apprendimento:

· attivo, a denotare il ruolo consapevole e responsabile del soggetto;

· costruttivo, a denotare il processo di equilibrazione tra strutture mentali pregresse e nuove conoscenze;

· collaborativo, a denotare la dinamica di interazione sociale entro cui si sviluppa l’apprendimento;

· intenzionale, a denotare il ruolo dei processi motivazionali e volitivi nello sviluppo del potenziale apprenditivo;

· conversazionale, a denotare il ruolo del linguaggio nello strutturare il confronto e la negoziazione dei significati tra gli attori;

· contestualizzato, a denotare il riferimento a compiti di realtà entro cui situare il processo apprenditivo;

· riflessivo, a denotare il circolo ricorsivo tra conoscenza, esperienza e riflessione su di essa su cui si struttura la negoziazione intrapsichica.

Alcuni autori identificano le situazioni-problema come attività funzionali all’integrazione di saperi, mettendo in risalto il rapporto tra esse e lo sviluppo di competenze. La situazione problematica richiede di mobilitare l’insieme delle risorse di cui il soggetto dispone per essere affrontata, sia interne che esterne, attraverso la dialettica tra intenzione da perseguire, riflessione sul proprio agire e percezione del contesto ben rappresentata da Jonassen; in altre parole richiede al soggetto di esercitare la sua competenza nell’affrontare  il problema posto. Si tratta di un “saper agire” che si qualifica nella capacità di affrontare un compito mettendo in moto ed integrando le proprie risorse personali e utilizzando le variabili contestuali entro cui si opera.

La Tav. 2 sintetizza alcuni attributi che qualificano l’idea di competenza come “saper agire” e ci permette di cogliere le analogie con le caratteristiche di una situazione-problema: la presenza di una strategia d’azione attraverso cui affrontare il compito posto; l’integrazione delle risorse a disposizione del soggetto in termini di conoscenze, abilità e attitudini sollecitate dal compito da affrontare; la sensibilità al contesto intesa come capacità di muoversi all’interno delle risorse e dei vincoli posti dalla situazione. Sul significato di competenza rinviamo alla sterminata letteratura sul tema, limitandoci a riformulare in chiave progettuale una nota affermazione di Wiggins  a proposito della valutazione delle competenze: si tratta di potenziare non solo ciò che lo studente sa, ma ciò che sa fare con ciò che sa.

Tav. 2 La competenza come “saper agire”





Esempi di situazioni-problema 

Un repertorio ricco e articolato di situazioni-problema a scopi didattici è quello proposto da Roegiers 
, riportato nella Tav. 3; il suo interesse sta proprio nella ricchezza dei suggerimenti forniti, che spaziano da attività ben delimitate e specifiche (le attività a bassa strutturazione) a proposte molto aperte e complesse (i progetti di classe o i compiti complessi). Il denominatore comune è rappresentato proprio dalla nozione di situazioni-problema, ovvero dalla identificazione di un compito problematico su cui mobilitare le proprie risorse personali e quelle riconoscibili nel contesto d’azione. 

Oltre al grado di complessità, le diverse attività proposte si differenziano in rapporto ad altri parametri: il carattere individuale o sociale del compito, in quanto alcune attività possono essere rivolte al singolo allievo mentre altre si rivolgono a gruppi di allievi o all’intera classe; la natura disciplinare o multidisciplinare, in quanto alcune attività afferiscono in modo più specifico ad una determinata materia mentre altre mettono in gioco in modo più evidente vari ambiti di competenza; la dimensione interna od esterna del compito proposto, in quanto alcune attività possono essere svolte nell’ambito del lavoro scolastico, mentre altre si orientano in modo più definito verso contesti esterni alla scuola. Si tratta di aspetti che richiamano i connotati propri dell’esercizio di una competenza, come abbiamo visto nella sezione precedente, e che sono presenti in forme più o meno evidenti nelle diverse situazioni-problema, lungo un continuum che va da proposte ben delimitate e strutturate a proposte molto aperte e complesse; in tutte possiamo comunque trovare l’attenzione ad una sollecitazione del “saper agire” da parte del soggetto, a potenziare non solo ciò che lo studente sa, ma ciò che sa fare con ciò che sa.

Tav. 3 Repertorio di situazioni-problema

	ATTIVITA’
	ESEMPI

	ATTIVITA’ A BASSA STRUTTURAZIONE
	Far inscenare un dialogo nel quale sia utilizzata una struttura linguistica appena presentata 

	PROBLEMI A CARATTERE ESPLORATIVO
	Chiedere agli allievi di scrivere una lettera in lingua straniera (per rispondere ad un corrispondente) contenente parole/strutture linguistiche appena studiate 

	PROBLEMI FINALIZZATI A FAR INTEGRARE APPRENDIMENTI GIA’ CONSOLIDATI
	Far progettare un’uscita didattica per effettuare una ricerca di informazioni in un luogo dato, in un certo orario, con determinati mezzi a disposizione, un budget definito 

	ATTIVITA’ COMUNICATIVE
	Chiedere agli allievi di descrivere una situazione rappresentata figurativamente, di terminare una striscia a fumetti, di scrivere una scenetta da rappresentare, di scrivere un biglietto d’invito ad una festa, di commentare o terminare una storia per loro significativa 

	COMPITI COMPLESSI DA SVOLGERE IN UN CONTESTO DATO
	Chiedere agli allievi di scrivere un testo che deve essere pubblicato, di realizzare un progetto, di realizzare un plastico, di realizzare un montaggio audiovisivo, di preparare e realizzare un’inchiesta, una campagna di sensibilizzazione, … 

	PRODUZIONI A TEMA
	Chiedere agli studenti di preparare una comunicazione alla classe o una relazione su un argomento stabilito 

	USCITE SUL TERRITORIO, ATTIVITA’ OSSERVATIVE
	Proporre visite al termine di un insieme di attività, con successivo trattamento dei dati raccolti, o all’inizio di un percorso,nel quale verranno riprese o confermate le ipotesi generate 

	ATTIVITA’ LABORATORIALI
	Nell’ambito del laboratorio scientifico, richiedere l’elaborazione di ipotesi,la messa a punto o la selezione di strumenti per la raccolta dei dati, la loro elaborazione, … 

	PRODUZIONI ARTISTICHE
	Produzione di un testo letterario, di un pezzo musicale, di una scultura, di un dipinto 

	STAGE PRATICI
	Stage di lingua straniera all’estero; nella scuola superiore stage professionali, tirocini 

	PROGETTI DI CLASSE
	Progetti volti ad una produzione o ad una realizzazione concreta, a carattere funzionale (ad es. video di presentazione della scuola, elaborazione di un progetto per ristrutturare il giardino, etc.) 


Fonte: Roegiers, citato in Maccario, 2006.
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