APPRENDIMENTO PER COMPETENZE, EQUIVALENZA FORMATIVA, ORIENTAMENTO E  INSEGNAMENTO

Riflessioni
Negli ultimi anni si è affacciato nella discussione pedagogica italiana ed europea il tema dell’apprendimento per competenze, distinto, anche se non contrapposto, dall’apprendimento per conoscenze e contenuti che ha caratterizzato e ancora caratterizza la scuola tradizionale.

Apprendere per competenze pare a pedagogisti, decisori politici, studiosi  sociali ed economici un’esigenza sempre più urgente per permettere ai giovani di affrontare attrezzati le sfide del mercato e di contribuire efficacemente alla vita sociale ed economica dei propri Paesi. 

Nella risoluzione del Consiglio d’Europa di Lisbona del 2000, si ribadisce la necessità di investire nel capitale umano come promotore di sviluppo e nell’educazione, formazione e istruzione, come modalità principali di costituzione e sviluppo del capitale umano. Il Consiglio d’Europa, mentre indica agli Stati membri come obiettivi l’incremento del livello d’istruzione dei giovani, l’apprendimento lungo tutto l’arco della vita, l’attenzione alle nuove tecnologie dell’informazione, l’integrazione sempre più salda tra istruzione/formazione e lavoro, raccomanda anche una ridefinizione dei curricoli scolastici nel senso dell’apprendimento per competenze e ravvisa anche la necessità di una riflessione sul tipo di competenze da sviluppare.

Che cos’è la competenza

Dato che il dibattito sul concetto di competenza è ancora acceso, la sua definizione è ancora “in fieri” ed ha subito negli anni diverse ridefinizioni. Proviamo a darne una definizione che tenga conto degli ultimi contributi della letteratura.

E’ paradossalmente più facile arrivare a definire che cos’è una competenza partendo da che cosa essa non è.

La competenza non è mera conoscenza, somma di saperi dichiarativi. Non si dà competenza, quindi, se si imposta il processo di insegnamento/apprendimento su programmi costituiti di conoscenze contenutistiche, per quanto approfondite.

La competenza non è abilità, ovvero “saper fare”, “sapere procedurale”.  Non è detto che sia competente, nell’accezione più completa del termine, una persona che sa mettere in atto procedure, anche complesse, che possiede abilità tecniche che si possano apprendere grazie ad applicazione, esercizio, addestramento.

La competenza, infine, non è la somma di conoscenze e abilità e neanche un’integrazione delle une con le altre, anche se ciò indubbiamente, ci avvicinerebbe al possesso della competenza in senso pieno. 

Alcuni sostengono che la competenza è “saper fare con ciò che si sa”; tuttavia la competenza, rispetto alla conoscenza e all’abilità e alla semplice integrazione di queste, possiede un valore aggiunto: è un aspetto che perviene alla persona nel suo complesso, poiché insite nella competenza sono capacità personali come la flessibilità, l’impegno, la responsabilità, la disponibilità al cambiamento, lo spirito d’iniziativa, le capacità di adattamento e di problem solving.

Le competenze sono plastiche, dinamiche, potenzialmente infinite; non nascono a scuola, non si esauriscono a scuola e nella scuola, appartengono all’esperienza di vita e dell’intera esistenza. Per le competenze più di ogni cosa vale l’assunto:

“si apprende fin che si muore; si comincia a morire quando si finisce di apprendere”.

Sempre più spesso, infatti, più che di competenze della persona, si parla di persona competente: una persona che possiede capacità tecniche e professionali e capacità personali “disposizionali”  tali da dare spessore, significato e sostanza agli altri saperi.
Seppur ormai noto da qualche anno, ci pare sempre utile, a scopo didattico, riprendere il modello di classificazione delle competenze proposto dall’ISFOL. Esso, tuttavia, va letto a scopo puramente didattico, poiché, come abbiamo detto, nel concetto stesso di competenza è insito l’aspetto “disposizionale” del “saper essere”, pertanto la distinzione tra competenze di base, tecniche, professionali, è labile, utile tuttavia nel momento in cui si redigono curricola formativi per discipline.

Nel modello ISFOL si distinguono:

a. competenze di base: linguistiche, matematiche, padronanza della lingua straniera veicolare, competenze informatiche;
b. competenze tecniche specifiche a curvatura professionale;
c. competenze di metodo: problem solving, padronanza del metodo scientifico e della ricerca, sapere imparare;
d. competenze personali:

· diagnosticare:

· proprie competenze e attitudini;

· problemi

· relazionarsi:

· comunicare;

· lavorare in gruppo;

· negoziare

· affrontare:
· potenziare l’autoapprendimento;

· affrontare e risolvere problemi; 

· assumere iniziative, decisioni, responsabilità;

· sviluppare soluzioni creative
 Tuttavia, le competenze di base, quelle tecniche e di metodo sono incomplete senza le competenze “disposizionali”; esse, così mutilate, somiglierebbero in effetti più ad abilità, seppur sofisticate e complesse. 

E’ pur vero che è relativamente più semplice educare le “competenze” di base, tecniche e di metodo, piuttosto che quelle “disposizionali”.   Queste ultime non si educano solo a scuola ed appartengono, anzi, prima di tutto alla sfera della socializzazione primaria (quella parentale e familiare), anche se la scuola può e  deve fare molto per contribuire a costruirle e a potenziarle, grazie alle opportunità formative, di relazione e di socializzazione che può offrire ai discenti.

Competenze: una sfida per l’insegnamento

Più delle altre, le competenze disposizionali sono dinamiche, mai definitive, si dispiegano lungo l’arco della vita.  Si intrecciano con la conoscenza e l’immagine di sé, la fiducia in se stessi, la motivazione, le attribuzioni personali; implicano e sono costituite di capacità di autoregolazione, autonomia, responsabilità; presuppongono capacità di elaborare informazioni, abilità metacognitive, flessibilità, pensiero critico.

E’ a questa sfida, però che educatori, formatori, insegnanti sono chiamati da ora in poi.

E’ molto significativo,  a questo proposito,  quanto il Consiglio d’Europa dichiara al punto 20 del Documento di Lisbona del 2000:

“Competenze professionali e competenze personali

Il carattere mutevole della società e dell’attività lavorativa significa che sempre più le capacità professionali risultano insufficienti. Nell'attività lavorativa, la complessità dell’organizzazione del lavoro, l’aumento dei compiti che i dipendenti devono svolgere, l’introduzione di schemi di lavoro flessibili e di metodi di lavoro a squadre significano che i lavoratori devono possedere competenze al di là dell’aspetto puramente tecnico, ad un livello diverso dai loro predecessori. La gamma delle competenze utilizzate sul posto di lavoro viene ampliata costantemente. Inoltre la società è globalmente meno uniforme di quanto non lo sia stata in passato, pertanto le competenze personali (quali la capacità di adattamento, la tolleranza nei confronti degli altri e delle autorità, il lavoro di gruppo, la capacità di risolvere problemi e di prendere rischi, l’indipendenza, ecc.) sono sempre più richieste affinché sia possibile per gli individui vivere insieme nella tolleranza e nel rispetto reciproco. La più importante di queste competenze è la capacità di apprendimento – conservando la curiosità e l’interesse per nuovi aspetti e nuove capacità – senza la quale l’apprendimento lungo tutto l’arco della vita non può esistere. Tuttavia per molti insegnanti è difficile stimolare questa capacità, il cui sviluppo dovrebbe essere al centro sia della formazione degli insegnanti, che della ricerca in materia d’istruzione nei prossimi anni, facendo in modo che essi siano ben preparati per intervenire in un contesto in continuo mutamento.

Spesso i sistemi d’istruzione si concentrano sulla trasmissione di capacità professionali, lasciando le competenze personali più o meno al caso. Tuttavia è possibile sviluppare questo aspetto e favorirlo contemporaneamente all’insegnamento delle capacità professionali, tramite l’insegnamento stesso. Le ricerche dimostrano che, nei casi in cui questo viene fatto, risulta incrementata l’efficacia dell’insegnamento. La diffusione di queste capacità di natura più personale costituisce una sfida per la società cognitiva.”
Sempre il Consiglio Europeo, nella Raccomandazione del settembre 2006 e nel Quadro Europeo delle Qualifiche, ci dà delle definizioni di conoscenza, abilità, competenza, che meglio chiariscono ciò che abbiamo fin qui detto:

“Conoscenze”: indicano il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso

l’apprendimento. Le conoscenze sono l’insieme di fatti, principi, teorie e pratiche, relative a un settore di studio o di lavoro; le conoscenze sono descritte come teoriche e/o pratiche.

“Abilità”, indicano le capacità di applicare conoscenze e di usare know-how per portare a termine compiti e risolvere problemi; le abilità sono descritte come cognitive (uso del pensiero logico, intuitivo e creativo) e pratiche (che implicano l’abilità manuale e l’uso di metodi, materiali, strumenti).

“Competenze” indicano la comprovata capacità di usare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale;

le competenze sono descritte in termine di responsabilità e autonomia.
Questa definizione ci fa capire ancora meglio il concetto integrato di competenza; la competenza è un sapere agito, risolvere problemi con ciò che si sa, mobilitazione di risorse personali, assunzione di responsabilità e di iniziativa personale.

Dalle risoluzioni europee provengono anche le “competenze chiave”, ovvero quelle cui tutti i cittadini hanno diritto nel corso della propria istruzione, quelle di cui hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione.

Esse sono:

1. comunicazione nella madrelingua
2. comunicazione nelle lingue straniere
3. competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia
4. competenza digitale
5. imparare ad imparare
6. competenze sociali e civiche
7. spirito di iniziativa e imprenditorialità
8. consapevolezza ed espressione culturale.
Questa, dunque, è la nuova frontiera dell’insegnamento. In molti Paesi europei i decisori politici, attraverso i Ministeri dell’Istruzione e dell’Educazione, hanno indicato alla scuola i traguardi di competenza da raggiungere durante il percorso formale d’istruzione e formazione. In Italia, rispetto a questo, molta strada è ancora da percorrere. La scuola primaria e la scuola secondaria di primo grado avevano potuto beneficiare di indicazioni precise per la formulazione di curricula strutturati su indicatori di competenza, con l’emanazione da parte del Ministero della Pubblica Istruzione delle nuove schede di valutazione, in vigore dall’a.s. 1993/94: il D.M. 5 maggio 1993, attuato dalla C.M. 27 maggio 1993, n. 167 per la scuola media e l’O.M. 2 agosto 1993, n. 236 per la scuola elementare.

I modelli di documento di valutazione proposti dai due provvedimenti ministeriali riportavano una serie di indicatori di competenza per ogni disciplina. I Collegi dei Docenti avrebbero potuto declinare tali indicatori in descrittori di abilità e di conoscenza nella propria programmazione.

Non tutti i Collegi dei Docenti colsero quell’occasione e in molti casi le Istituzioni scolastiche continuarono a programmare per contenuti, per obiettivi rispondenti ai più diversi ed eclettici modelli teorici, per centri d’interesse, in molti casi senza dotarsi neppure di un unico strumento programmatorio a livello d’Istituto.

Nella scuola secondaria di secondo grado le cose non sono andate meglio. Alcune sperimentazioni hanno tentato di introdurre protocolli di competenza, senza riuscire però a generalizzare il metodo. In alcuni Istituti i Collegi si sono dotati di programmazioni per moduli, ma sono state esperienze episodiche e neanche sempre definitive.

La situazione si presenta quindi assai poco strutturata e a macchia di leopardo. Indicazioni nella direzione di traguardi di competenza si trovano per gli IFTS e per i Centri di Formazione Professionale nei percorsi triennali di alcune Regioni; per il resto, la cosa è lasciata alla libera iniziativa dei Collegi dei Docenti.

Impostare il processo di insegnamento/apprendimento per competenze vuol dire esplicitare il significato dell’istruzione; vuol dire distillare ciò che la persona riterrà dopo che il percorso formale sarà concluso; vuol dire definire l’unità di scambio con cui l’allievo cittadino potrà passare da scuola a scuola, dalla scuola al lavoro, da lavoro a lavoro;  significa esplicitare all’alunno il perché gli viene richiesto di imparare determinate cose, permettergli di comprendere il valore pratico delle conoscenze e delle abilità procedurali; saldare la teoria alla pratica.

Tutto ciò implica ovviamente un passo in più rispetto alla mera formulazione di una programmazione strutturata su competenze: significa impostare l’insegnamento, le modalità didattiche, la gestione della classe, la valutazione, in modo da perseguire traguardi di competenza.

Ciò comporta una revisione profonda e paradigmatica non solo del modo di fare scuola, ma finanche dell’idea di scuola, di alunno, di insegnamento che la nostra scuola e i suoi operatori devono compiere. E’ un salto culturale che, senza precise assunzioni di impegno da parte dei decisori per quanto riguarda la formazione iniziale e continua degli insegnanti, le modalità di reclutamento, la verifica e valutazione dell’insegnamento e della gestione scolastica, rischia di non compiersi, lasciando così inascoltate le raccomandazioni europee e soprattutto privando l’Italia e i suoi giovani di opportunità formative ed educative essenziali.

Il tema dei curricoli per competenze è tornato prepotentemente d’attualità con l’emanazione delle Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e primo ciclo d’istruzione e con il Documento sull’Obbligo d’Istruzione (D.M. 22 agosto 2007).  

In particolare quest’ultimo documento, indica i traguardi di apprendimento che i giovani dovrebbero conseguire alla fine del nuovo obbligo di istruzione (sedici anni). Tale obbligo può essere assolto sia nelle scuole statali e paritarie (circuito dell’istruzione), sia nei Centri di Formazione Professionale accreditati (circuito della formazione). Tutte le istituzioni che accolgono giovani in obbligo di istruzione sono tenute a strutturare un curricolo per competenze tale da conseguire i traguardi essenziali indicati nel documento tecnico. I traguardi indicati nel documento no n esauriscono gli insegnamenti che un curricolo può prevedere (ad esempio, un istituto professionale può prevedere già nel biennio materie professionali di orientamento all’indirizzo non previste nel documento tecnico sull’obbligo); tuttavia quelli sono traguardi essenziali e cogenti per tutti i percorsi di istruzione e formazione, configurandosi come indispensabili per l’esercizio della cittadinanza attiva. Il Documento Tecnico inquadra la questione del curricolo per competenze nello scenario europeo, richiamando i documenti del Consiglio e del Parlamento e la necessità di strutturare l’insegnamento in modo tale da perseguire competenze e non solo contenuti, conoscenze, abilità.

Le discipline vengono ricomprese in quattro assi culturali dove esse sono raggruppate per affinità epistemologica e per comunanza di linguaggi. E’ una decisione importante che tende a superare il concetto di disciplina fine a se stessa per considerare i saperi settoriali come punti di vista che spiegano – insieme – una realtà complessa e varia che va affrontata con strumenti diversi. 

Negli assi culturali vengono indicate competenze perseguibili attraverso l’insegnamento disciplinare in un quadro tripartito, dove, accanto alla definizione di competenza, vengono indicate le abilità e le conoscenze che la sostanziano.

Il modello appare rigoroso e abbastanza operativo, anche se lascia alla discrezionalità e alla responsabilità delle scuole la declinazione delle competenze in indicatori e descrittori più concreti e precisi, rischiando comunque che le singole istituzioni perseguano modi di fare e di procedere diversi e magari inconciliabili, vanificando ogni tentativo di definizione condivisa di competenze certificabili. 
Vengono quindi indicate otto competenze chiave di cittadinanza che gli alunni dovrebbero conseguire alla fine del nuovo obbligo d’istruzione e che ovviamente devono sostanziare le competenze proprie degli assi culturali:
1. Imparare ad imparare

2. Progettare

3. Comunicare

4. Partecipare

5. Agire in modo autonomo e responsabile

6. Risolvere problemi

7. Individuare collegamenti e relazioni

8. Acquisire ed interpretare l’informazione
Ciò significa che le competenze che vengono perseguite negli assi culturali devono contenere dimensioni proprie delle competenze chiave di cittadinanza e ad esse debbono tendere. Il documento offre anche delle definizioni sintetiche delle otto competenze chiave di cittadinanza che possono aiutare nella loro declinazione in indicatori descrittori operativi, che va fatta, come vanno declinate in indicatori e descrittori verificabili, in livelli di padronanza,  le competenze degli assi culturali. Questo lavoro di declinazione può ispirarsi a modelli già esistenti, come il frame work europeo delle lingue, i livelli di padronanza di OCSE PISA, il quadro europeo delle qualifiche. Sono tutti documenti che, ai fini della valutazione degli esiti e della certificazione, strutturano la competenza in livelli di padronanza.

Il lavoro di definizione e declinazione delle competenze, importante e imprescindibile, non risolve però da solo la questione del loro conseguimento reale da parte degli alunni. Solo una didattica quotidiana che abbia come obiettivo finale la competenza, che traduca l’esperienza in rappresentazione e modello, che offra all’alunno occasioni di apprendimento in situazione, in contesto cooperativo, che gli richieda compiti autentici, soluzioni di problemi reali, assunzione di autonomia e responsabilità di gestione di relazioni, situazioni, risultati, può dirsi coerente con il richiamo europeo.
Una didattica siffatta non può limitarsi al ciclo lezione frontale, esercitazione, applicazione, studio individuale, verifica; in questo modo si conseguono massimo conoscenze, talvolta, neanche sempre abilità. Per le competenze è necessario sperimentare situazioni di problem solving reale o quantomeno verosimile dentro la disciplina, nell’asse culturale, ma meglio ancora sarebbe prevedendo situazioni in cui siano necessari gli apporti di più discipline e/o assi culturali. D’altronde i veri problemi di vita quotidiana assai di rado richiedono saperi provenienti da un solo settore; soprattutto sempre richiedono le ormai note dimensioni dell’autonomia, della responsabilità, della cooperazione.
Apprendimento formale, non formale, informale ed equivalenza formativa
Se i traguardi di competenza implicano l’attenzione costante agli aspetti del metodo, del sapere imparare, delle abilità disposizionali, significa che le proposte didattiche devono permettere, agli allievi di apprendere attraverso l’esperienza, la costruzione sociale dell’apprendimento, la soluzione di problemi, la cooperazione e l’jnterazione positiva.
Vanno moltiplicate le occasioni di commistione e di apparentamento tra scuola e mondo del lavoro, attraverso stage, tirocini e soprattutto alternanza scuola lavoro, in modo che l’allievo possa apprendere attraverso canali e contesti diversi da quelli scolastici, sperimentando in situazione i saperi acquisiti a scuola e acquisendone di nuovi.

L’apprendimento per competenze esige infatti la valorizzazione degli apprendimenti non formali e informali e la loro integrazione nell’apprendimento formale.

Proviamo a definire meglio questi tre contesti in cui le persone apprendono e che attualmente troppo spesso percorrono binari paralleli e non comunicanti.
Negli ultimi anni, la teoria dell’istruzione si è sempre più occupata dei molteplici modi attraverso i quali le persone acquisiscono apprendimento. Nelle società semplici, i giovani acquisivano per lo più le informazioni e le competenze utili per la vita attraverso l’imitazione, l’emulazione e l’insegnamento degli adulti e dei compagni maggiori; con la nascita della scuola e il progressivo aumento della complessità della società e del bagaglio culturale da trasmettere alle nuove generazioni, si è assistito ad un progressivo sdoppiamento dei contesti di apprendimento: un apprendimento che avviene nei luoghi deputati specificamente ad esso, le scuole, che elabora curricoli intenzionali “formali” e un apprendimento “implicito” che avviene attraverso la semplice esperienza di vita, attraverso il modellamento e l’esempio ricevuto dalle figure di riferimento e dai modelli sociali, dando luogo ad una sorta di curricolo “informale”. Negli ultimi anni, i giovani, oltre al contesto scolastico, hanno sempre più occasioni di esperimentare apprendimento in luoghi non formali, ma che comunque impartiscono intenzionalmente insegnamenti atti a sviluppare conoscenze, abilità competenze: associazioni culturali, accademie, società sportive, tirocini e stage lavorativi: parliamo, in questo caso di curricolo “non formale”. 
Troviamo questa distinzione codificata dalla Commissione Europea nel Memorandum sull’Istruzione e la Formazione permanente del 30.10.2000 (pagg. 9-10):

“Si distinguono tre diverse categorie fondamentali di apprendimento finalizzato:
· l’apprendimento formale che si svolge negli istituti d’istruzione e di formazione e porta

all’ottenimento di diplomi e di qualifiche riconosciute;

· l’apprendimento non formale che si svolge al di fuori delle principali strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a certificati ufficiali. L’apprendimento non formale è dispensato sul luogo di lavoro o nel quadro di attività di organizzazioni o gruppi della società civile (associazioni giovanili, sindacati o partiti politici). Può essere fornito anche da organizzazioni o servizi istituiti a complemento dei sistemi formali (quali corsi d’istruzione artistica, musicale e sportiva o corsi privati per la preparazione degli esami);

· l’apprendimento informale è il corollario naturale della vita quotidiana. Contrariamente all’apprendimento formale e non formale, esso non è necessariamente intenzionale e puòpertanto non essere riconosciuto, a volte dallo stesso interessato, come apporto alle sue conoscenze e competenze.

Fino a questo momento, l’istruzione formale ha dominato la riflessione politica, influenzando l’impostazione dei modelli d’istruzione e formazione nonché la percezione generale di “apprendimento”. L’apprendimento permanente senza soluzioni di continuità consente l’inserimento dell’apprendimento non formale ed informale in un unico contesto. L’istruzione non formale, per definizione, è impartita al di fuori di scuole, istituti d’istruzione superiori, centri di formazione o università. Questo tipo d’istruzione è raramente percepita come una formazione “vera e propria” e i suoi risultati non hanno un valore riconosciuto sul mercato del lavoro. L’apprendimento non formale è pertanto in generale sottostimato.

Tuttavia, è l’apprendimento informale che rischia di essere completamente trascurato, benché costituisca la prima forma di apprendimento e il fondamento stesso dello sviluppo infantile. Il fatto che la tecnologia informatica sia entrata prima nelle famiglie che nelle scuole conferma l’importanza dell’apprendimento informale. L’ambiente informale rappresenta una riserva considerevole di sapere e potrebbe costituire un’importante fonte d’innovazione nei metodi d’insegnamento e di apprendimento.
L’espressione “istruzione e formazione permanente” (lifelong learning), vale a dire lungo l’intero arco della vita, sottolinea la durata della formazione: si tratta infatti di una formazione costante o ad intervalli regolari. Il neologismo “lifewide learning” (istruzione e formazione che abbraccia tutti gli aspetti della vita) completa il quadro e sottolinea l’estensione “orizzontale” della formazione che può aver luogo in tutti gli ambiti e in qualsiasi fase della vita. Tale dimensione mette ulteriormente in luce la complementarità dell’apprendimento formale, non formale e informale. Essa ci ricorda che si possono acquisire conoscenze utili in maniera piacevole anche nell’ambito della famiglia, durante il tempo libero, in seno alla collettività locale e il proprio lavoro quotidiano. Il concetto di “istruzione e formazione riguardante tutti gli aspetti della vita” rivela anche che le attività di insegnamento e di apprendimento sono ruoli e attività intercambiabili in funzione del momento e del luogo”.
Il problema della molteplicità di contesti di apprendimento, è data dalla loro frammentazione e scarsa integrazione. Era già noto da diversi anni alla psicologia dell’apprendimento il rischio connesso alla separatezza tra apprendimento informale e formale. Le conoscenze e abilità acquisite attraverso il sistema formale, non sempre comunicano e si integrano con quelle acquisite a livello informale, dando luogo ad una sorta di dualismo nell’apprendimento, che può generare effetti di questo tipo:

a. l’apprendimento formale tende ad essere più fragile, se non sorretto da occasioni di “fissazione” emotiva e da esperienze attive. Ciò determina il maggiore rischio che esso venga in gran parte “dimenticato” fuori dalla scuola o addirittura una volta finiti l’esame o l’interrogazione;

b. l’apprendimento formale viene “recuperato” in contesti formali, nei quali esso viene richiesto (contesti di studio, esami, conferenze, discussioni “dotte”), mentre nella vita quotidiana si continua a procedere attraverso le abilità e le conoscenze informali, magari solo parzialmente integrate dalle nuove conoscenze formali;

c. l’apprendimento informale, non sorretto da consapevolezza teorica e da sistemi simbolici, rischia di essere privo di progettualità e incapace di prescindere dall’esperienza diretta.

Per questa ragione oggi si pone la questione cruciale, dettata anche dagli indirizzi europei per la costruzione della società conoscitiva e per l’incremento del livello d’istruzione dei cittadini d’Europa di:

a. saldare i curricolo formali, non formali, informali, riportandoli nel maggior modo possibile, ad un sistema di competenze integrate certificate e spendibili;

b. costituire sistemi di curricoli, in ambiti formali, che descrivano, per l’appunto, tali competenze;

c. mettere a punto sistemi di verifica, valutazione e certificazione trasparenti di tali competenze, in modo che esse possano essere fatte valere in contesti e Paesi diversi;

d. modificare le metodologie e le strategie d’insegnamento, in modo da perseguire la costruzione di tali competenze attraverso una didattica che, partendo dall’esperienza e dagli apprendimenti informale e non formali, “formalizzi” e dia significato agli apprendimenti già esistenti e a quelli nuovi intenzionalmente impartiti, dando luogo alla formazione di competenze “tout court”, senza distinzione tra formalità, non formalità, informalità degli apprendimenti;
e. potenziare l’orientamento dei giovani e degli adulti, valorizzando, appunto, anche gli apprendimenti acquisiti fuori dalla scuola, per incrementare la conoscenza di sé, l’autoefficacia, la capacità di scelta consapevole.

In tale modo ci ripropone anche, nelle scuole, di valorizzare gli apprendimenti informali soprattutto non formali, anche attraverso un sistema di “crediti” che possa abbreviare alcuni percorsi scolastici. In tale modo vi sarebbe la possibilità di valorizzare gli eccellenti, consentendo loro di affrontare apprendimenti nuovi e più elevati, se già posseggono quelli previsti dai programmi standard.

Si possono, d’altro canto,  rimotivare gli alunni più in difficoltà, valorizzando le competenze acquisite attraverso l’esperienza. Spesso, infatti, gli alunni in difficoltà nella scuola, evidenziano problemi ad affrontare concetti, conoscenze, apprendimenti resi a livello astratto e simbolico, mentre sono in grado di apprendere in contesti spiccatamente attivi ed esperienziali.

Tutto ciò pone la questione dell’equivalenza formativa. Abbiamo fin qui argomentato diffusamente che l’apprendimento non avviene solo in contesto formale; che la competenza, anzi nella sua dimensione propria fatta di autonomia e responsabilità, è l’integrazione di conoscenze, abilità, esperienze, condotte a scuola, ma anche fuori di scuola. Non basta. L’indicazione che viene dal documento tecnico sull’obbligo d’istruzione e che delinea traguardi essenziali uguali per tutti i percorsi sia di istruzione che di formazione, pone il problema di riflettere sulla fondamentale distinzione tra “contenuti” forniti, “conoscenze” acquisite e competenze raggiunte. 

Facciamo un esempio: non necessariamente i contenuti che un docente di lettere impartirà in un biennio di liceo saranno uguali a quelli che presenterà un docente in un biennio di altro liceo o CFP, Istituto Professionale o Istituto Tecnico. Tuttavia, alla fine del biennio agli alunni di qualsiasi di questi percorsi non si dovrà certificare la conoscenza di questo o quell’autore, quanto piuttosto il livello di competenza nella gestione della comunicazione nella madrelingua nei suoi aspetti della comunicazione orale, intesa anche come utilizzo della lingua per la gestione efficace delle relazioni interpersonali, della fruizione di testi scritti diversi, nella produzione di testi scritti adatti a diversi contesti (sapere agito). E’ estremamente utile a questo proposito, come abbiamo già detto, redigere rubriche con livelli di padronanza della competenza per potere stabilire in che grado l’allievo ha conseguito la padronanza stessa.

Stessa questione si pone per gli apprendimenti condotti in contesti non formali, come l’alternanza scuola lavoro, i tirocini, gli stage. Soprattutto nell’alternanza scuola lavoro, la scuola – in modo intenzionale e sotto la sua diretta regia – si pone l’obiettivo di aiutare l’alunno a conseguire la piena competenza attraverso esperienze, attività, condotte in contesto lavorativo. E’ ovvio che la valutazione degli esiti non potrà essere fatta sull’omogeneità di contenuti o di attività condotte a scuola e fuori di scuola. Piuttosto si pone la questione se rispetto alle competenze che si erano fissate, l’esperienza in contesto lavorativo ha apportato risultati e magari anche un valore aggiunto, che solitamente si apprezza proprio nelle dimensioni qualitative della competenza, ovvero l’autonomia, la responsabilità, la capacità di iniziativa, la gestione di situazioni nuove.

Mentre conoscenze e abilità si possono verificare attraverso ogni tipo di strumento noto (colloquio, prova scritta strutturata o non strutturata, prova pratica, osservazione …), il conseguimento della competenza si può apprezzare unicamente attraverso una prova in cui l’allievo assolve un compito autentico, produce un “capo d’opera”, risolve un problema, mettendo in campo saperi, abilità, disposizioni, capacità di relazione.
La questione dell’Orientamento

Se teniamo conto del quadro delineato sopra, la questione dell’orientamento si pone essenzialmente come necessità di dare all’allievo e al cittadino un orientamento formativo, nel senso più ampio del termine.

Quando si parla di orientamento, è ancora diffusa l’idea da parte di molti che esso si concretizzi essenzialmente nel dare agli alunni informazioni le più ampie e dettagliate possibili sui futuri percorsi scolastici (dalla scuola secondaria di primo grado alla secondaria di secondo grado o alla formazione; dalla secondaria di secondo grado all’università; dalla scuola al mondo del lavoro).  Certamente questo è un aspetto dell’orientamento, quello che possiamo definire informativo.

Dare informazioni ampie, dettagliate, obiettive è senz’altro importante, ma è più importante che queste informazioni siano utilizzate da persone che hanno precedentemente fatto esperienze di conoscenza di sé, orientamento alla scelta, presa di decisioni, autovalutazione; che hanno potuto prendere dimestichezza con occasioni e opportunità formative orientate ad esperienze diverse, fatte di apprendimenti non astratti, di valorizzazione dell’esperienza, dei diversi stili cognitivi e delle diverse intelligenze.

L’orientamento formativo è intimamente legato all’azione educativa, non è un aspetto isolato, un’azione estemporanea, un programma episodico che si inizia e si termina in un arco più o meno definito di tempo.

Consentire alle persone di effettuare scelte consapevoli, di conoscere se stessi e le proprie potenzialità, maturare sentimenti di autoefficacia e fiducia in se stessi significa costruire un percorso scolastico – fin dai primi anni di scuola – che valorizzi le differenze, che proponga modalità flessibili di insegnamento, che proponga mediatori didattici differenti, che valorizzi i diversi tipi di pensiero.

Significa proporre modalità didattiche che consentano agli alunni di lavorare in gruppo, di risolvere problemi, di escogitare soluzioni originali, di cimentarsi in contesti pratici. Con Bruner, diremmo che a scuola gli alunni dovrebbero potere “fare” e non solo “studiare” geografia, storia, matematica ….

Una didattica impostata sull’esperienza e sulla soluzione di problemi, permette ad alunni diversi di mettere a frutto diversi talenti e a tutti di sperimentare successi negli aspetti più consoni alle proprie inclinazioni. E’ inutile dire che lo sperimentare successi alimenta l’autoefficacia e la motivazione, proprio le doti che spesso mancano agli alunni in difficoltà, forse perché essi, purtroppo, sperimentano più facilmente insuccessi e senso di inadeguatezza che successi.

E’ vero, però, che modalità di apprendimento fondate anche sull’esperienza e sulla soluzione di problemi in contesti reali o verosimili, giova anche agli alunni che normalmente riescono bene, ma che possono essere orientati magari ad un pensiero troppo astratto e slegato dalla concretezza.

E’ vero che, nell’orientamento alla scelta, gli alunni dovranno essere aiutati anche a compenetrare i propri interessi, le proprie inclinazioni, con un esame di realtà circa le possibili opportunità lavorative che la formazione conseguita consentirà; tuttavia, come anche il Consiglio d’Europa ha rimarcato, il nostro mercato del lavoro è in costante e rapidissima evoluzione.

Non avrebbe nessun significato che la scuola orientasse e formasse ad un lavoro piuttosto che ad un altro in termini molto specifici, poiché quel tipo di lavoro potrebbe essere obsoleto nel giro di pochi anni.

Così spesso non hanno senso le richieste che talvolta alcuni settori economici pongono alla scuola di specializzare in maniera molto stretta gli indirizzi di studio verso un settore piuttosto che un altro. La scuola impiega diversi anni a “specializzare” gli alunni, mentre nel frattempo, il mercato del lavoro potrebbe essersi evoluto in senso diverso. 

E’ importante quindi che la scuola dia solide competenze tecniche e professionali di base (detto in modo semplicistico, un perito elettronico deve sapere in maniera adeguata di elettronica e delle sue applicazioni), ma che piuttosto che ad un lavoro, educhi al lavoro, fornendo quelle competenze “disposizionali” e di autovalutazione di cui si parlava all’inizio e che sono legate all’orientamento formativo; con il Parlamento Europeo, diremmo che le competenze tecniche e professionali del nostro perito si possono chiamare tali solo se contengono le dimensioni della responsabilità e dell’autonomia, del sapere agito nei vari contesti per risolvere problemi e gestire situazioni; se sono iscritte nel quadro più ampio delle otto competenze chiave di cittadinanza. Più che periti elettronici, spetta alla scuola educare buoni cittadini che sanno fare bene i periti elettronici (ma che saprebbero fare o imparare a fare anche altre cose al mutare delle situazioni).
Nello stesso tempo, sarebbe comunque importante che il mondo del lavoro facesse uno sforzo per definire i diversi profili professionali e le competenze tecniche e “disposizionali” che li sostanziano.

Generalmente si crede che percorsi formativi molto generalisti, come quelli liceali, le facoltà di Lettere, ecc., non rendano adatti all’inserimento efficace in aziende di produzione. Tuttavia, in una realtà complessa come la nostra, competenze “generaliste” potrebbero tornare utili in diversi settori delle aziende, dalle relazioni, al marketing, alla programmazione. 

Da una parte serve, però, che i giovani siano in possesso sia di abilità professionali specifiche, che generaliste, siano competenti nel senso più vero del termine, ovvero posseggano quella conoscenza e consapevolezza di sé e della realtà tali da consentire loro di inserirsi nei contesti più differenti; d’altra parte, è necessario che la scuola si prenda carico di percorsi di formazione che aiutino i giovani a formarsi in tal senso; dall’altra ancora, il mondo del lavoro potrebbe maggiormente farsi carico di ampi aspetti di formazione continua e specifica.

Certamente sempre maggiori occasioni di scambio e interazione tra i due mondi non possono che giovare ai due sistemi, ai giovani e alla società tutta.

Se ci è consentito terminare con uno slogan, diremmo che la scuola può e deve fare molto di più perché i giovani cittadini possano “portare le mani nella testa”; il mondo del lavoro non dimentichi mai di portare e tenere “la testa nelle mani”
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