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L'impegno per I'educazione
degli adulti

di MARIA GRAZIA SILIQUINI

innovare i sistemi educativi nella prospettiva dell’educazione
permanente per assicurare al maggior numero di persone un
esercizio attivo della cittadinanza e I'invito pressante che da

tempo I'Europa ci rivolge e al quale il nostro Paese deve saper corrispondere. Mi permetto
di ricordare solo alcune passaggi importanti:

1.

sin dalla Conferenza internazionale di Amburgo del luglio del '97 i Paesi partecipan-
ti si sono impegnati affinché I'educazione permanente diventasse una realta significa-
tiva del XXI secolo ;

. con il Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente 2 (ottobre 2000)

furono indicati alcuni messaggi chiave sui quali costruire il percorso di rinnovamento;

. successivamente, con la comunicazione Realizzare uno spazio europeo dell’apprendi-

mento permanente ® (novembre 2001), la Commissione europea traccio le linee di que-
sto rinnovamento;

il 27 giugno scorso, infine, il Consiglio dell’'Unione ha adottato una Risoluzione sul-
I'apprendimento permanente* che invita gli Stati a predisporre tutte le azioni neces-
sarie a promuovere I’educazione permanente.

Il nostro Governo ha inteso muoversi nel solco di queste Raccomandazioni per pro-

muovere, anche nel nostro Paese, I'educazione permanente, e, in particolare, il sistema del-
I'Educazione degli Adulti.

1

2
3

Cfr. Quinta Conferenza sull’Educazione degli Adulti, Dichiarazione di Amburgo sull'educazione degli
adulti, 14/18 luglio 1997.

Cfr. CCE, Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente, Bruxelles 30/10/2000.

Cfr. CCE, Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente, Bruxelles 21/11/2001.

Cfr. Consiglio, Risoluzione sull’apprendimento permanente, 27 giugno 2002.
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Daltronde, in un Paese dove pit di un terzo della popolazione (36,5%) ° non ha
alcun titolo (o solo la licenza elementare), dove solo il 6,5% 6 & in possesso di una for-
mazione universitaria e dove quasi il 65% ’ della popolazione, indipendentemente dal
livello di istruzione, non raggiunge il secondo livello di competenza alfabetica, il pro-
blema dell'innalzamento dei livelli di istruzione e formazione e del potenziamento della
«competenza alfabetica» della popolazione rappresenta, sicuramente, uno dei compiti fon-
damentali dai quali dipende il futuro del nostro Paese. Un Pagse «competitivo» e un Paese
che sa investire in istruzione e formazione, potenziando, in particolare, anche I'educazio-
ne permanente.

Infatti, il 18 settembre scorso si € concluso a Salisburgo il vertice del World Economic
Forum nel quale é stato presentato il «Rapporto Lisbona» sulla competitivita dei Paesi del-
I'Unione. Lltalia é classificata al penultimo posto, avanti solo alla Grecia®. La classifi-
ca si basa su otto «voci» corrispondenti ad altrettante azioni giudicate strategiche per assi-
curare competitivita. Tra le «voci» compare la «Social inclusion» (con questa voce sono
indicati gli interventi finalizzati all’inclusione sociale, tra i quali quelli relativi all’educa-
zione permanente). In questa «voce» I’Italia  al posto n. 11 (avanti solo a Irlanda, Por-
togallo e Grecia).

Un Paese che ha a cuore il proprio destino ha il dovere, innanzitutto, di migliorare i
propri livelli di istruzione e formazione e, piu in generale, quelli relativi alla «<competen-
za alfabetica».

L'Educazione degli Adulti & una delle strade possibili; in questa direzione molto &
stato fatto, ma molto resta ancora da fare.

Nel nostro Paese — grazie anche alla grande esperienza realizzata nell’istruzione tecni-
ca e professionale con i progetti Sirio ed Aliforti, I'Educazione degli Adulti si € evoluta verso
forme sempre pit nuove e aggiornate. Tuttavia, accanto agli ottimi risultati raggiunti, sono
da registrare numerose criticita, tra le quali vorrei ricordare quelle relative alla mancan-
za di:

1. un piano nazionale di interventi prioritari, tale da corrispondere efficacemente ai
reali fabbisogni formativi della nostra popolazione adulta;

2. un sistema di accreditamento delle competenze, tale da favorire una reale valoriz-
zazione di tutte le dimensioni del sapere (formale, non formale, informale), condizio-
ne imprescindibile per un’efficace azione di educazione permanente in generale;

3. personale stabile e adeguatamente formato in grado di operare azioni didattiche piu
consone alla specificita del sistema (garantire a tutti una cittadinanza attiva, attraver-
s0 il consolidamento delle competenze di base) e al carattere dell’'utenza, per la quale
va superato il tradizionale rapporto insegnamento-apprendimento;

Cfr. ISTAT, Annuario statistico italiano, 2002, p. 180.

Cfr. nota 5.

Cfr. «Dichiarazioni programmatiche» del Ministro Letizia Moratti.
Cfr. The Lisbon Review 2002-2003, p. 6, Table 5.
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4. una campagna di sostegno e comunicazione, tale da favorire non solo l'offerta,
ma, soprattutto, lo sviluppo del «bisogno» di formazione, prima ancora della sua
domanda;

5. un dispositivo nazionale di monitoraggio e valutazione dei risultati per valutare
costantemente le competenze alfabetiche della popolazione adulta onde assicurare anche
un valido strumento per la pianificazione delle politiche di riequilibrio territoriale.

| prossimi anni ci dovranno vedere impegnati a superare tali criticita, attraverso la
ridefinizione del sistema, tenuto conto anche del nuovo assetto istituzionale delle compe-
tenze intervenuto a seguito della modifica del Titolo V della Costituzione. In questa dire-
zione il Governo ha gia mosso primi passi. Ricordo, al riguardo, che abbiamo:

1. assunto I'educazione permanente tra i principi ispiratori del nuovo sistema educa-
tivo, prevedendo in particolare nel relativo piano programmatico di interventi finan-
ziari una voce dedicata specificamente all’Educazione degli Adulti®; cio per inserire a
pieno titolo I'Educazione degli Adulti nel sistema educativo nazionale.

2. individuato il potenziamento dellEDA come uno degli impegni specifici del
Governo. In particolare, abbiamo inserito lo sviluppo ed il consolidamento del siste-
ma tra gli obiettivi del Piano nazionale per I'occupazione (NAP °); nel Patto per
I'ltalia, inoltre, abbiamo affermato che I'«obiettivo prioritario [del Governo €] I'ac-
quisizione diffusa di un piu alto livello di competenze di base (linguistiche, mate-
matiche, tecnologiche, sociali), mediante iniziative di educazione permanente degli
adulti» 2,

3. predisposto un’azione di monitoraggio delle azioni formative svolte in questi anni
dai Centri Territoriali Permanenti; a differenza delle precedenti rilevazioni quest'an-
no la rilevazione ¢ stata condotta con la collaborazione del Servizio per I'automazione
informatica e I'innovazione tecnologica del MIUR; per la prima volta, cosi, pur nella
provvisorieta dei dati sinora acquisiti, siamo nelle condizioni di conoscere luci ed ombre
del sistema e di acquisire ogni utile informazione per definire la sua futura azione. In
questa direzione molto va ancora fatto.

Oggi, infine, aggiungiamo una tassello importante al processo di consolidamento e di
sviluppo del sistema EDA nel nostro Paese.

I lavori che oggi pubblichiamo, per i quali ringrazio sentitamente gli autori e quanti
hanno contribuito alla loro realizzazione, costituiscono infatti, un interessante contributo
per il futuro lavoro di definizione degli standard nazionali nel sistema dell’Educazione
degli Adulti e di consolidamento del sistema.

9 Cfr. Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle pre-
stazioni in materia di istruzione e formazione professionale, artt. 1 e 2.

10 Cfr. Ministero del Lavoro delle Politiche sociali, Piano Nazionale d’Azione per I'Occupazione, giugno
2002, Raccomandazione 5, p. 34.

11 Cfr. Patto per I'ltalia, 2.2 Leducazione per I'occupabilita.
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Ora ci attende una lunga e faticosa attivita di studio e di ricerca che dovra vedere i
mille attori del sistema impegnati in un confronto serrato per approfondire i risultati della
ricerca ed elaborare pit ampie e condivise ipotesi, anche sulla base dell’eccellente patrimo-
Nio pregresso.

Se questo patrimonio non puo essere disperso, come ¢ giusto che sia, esso, pero, va valo-
rizzato e ottimizzato in funzione del nuovo assetto che il sistema dovra necessariamente
assumere anche in considerazione del mutato quadro istituzionale e, in particolare, del
nuovo disegno di riforma della scuola.

Il prossimo piano nazionale degli interventi andra finalizzato, anche attraverso una
ridefinizione organizzativa, esclusivamente alla realizzazione di percorsi mirati a
favorire I'acquisizione ed il mantenimento delle competenze di base della popolazione
adulta.

Almeno 700.000 persone, gia a partire dal prossimo anno, dovranno essere messe nelle
condizioni di acquisire quelle competenze linguistiche, matematiche, tecnologiche e socia-
li indicate dal Consiglio europeo di Lisbona del 2000 come patrimonio irrinunciabile di
ciascun individuo.

Il grande obiettivo di garantire un’acquisizione diffusa di un piu alto livello di compe-
tenze di base sara la grande sfida dei prossimi anni; una sfida che potremo vincere nella
misura in cui tutti i soggetti, impegnati ai vari livelli nel sistema, sapranno assicurare la
loro attiva partecipazione.

La priorita di un Piano nazionale di alfabetizzazione funzionale non intende pre-
giudicare la locale progettazione integrata, ma anzi la valorizza affidandone la completa
responsabilita ai territori e dotandola del necessario contesto di riferimento: I'acquisizione
ed il consolidamento delle competenze di base come prima finalita.

Il Piano nazionale di alfabetizzazione funzionale andra accompagnato da un Piano
di monitoraggio permanente delle competenze alfabetiche della popolazione adulta in
grado di misurare i risultati in termini di efficienza e di efficacia e da una grande cam-
pagna di comunicazione in grado di favorire la domanda e potenziare I'offerta; in que-
sta prospettiva auspico che anche nel nostro Paese, cosi come nel resto d’Europa, si possa
organizzare a livello nazionale la «Settimana dell’adulto che apprende».

I lavori che seguono costituiscono un primo passo importante verso lo sviluppo ed il
consolidamento del sistema di Educazione degli Adulti nel nostro Paese; gli approfon-
dimenti di comparazione internazionale, pubblicati nel primo volume, forniscono,
infatti, interessanti elementi di confronto dei quali sara opportuno tener conto nel lavo-
ro dei prossimi anni; la messa a sistema del’lEDA non potra prescindere, infatti, dal-
I'indispensabile contesto europeo ed internazionale che il primo volume restituisce in
modo efficace e puntuale; le ipotesi, poi, di standard delle competenze degli adulti pub-
blicate nel secondo volume e per le quali ringrazio I'INDIRE, nella persona della pro-
fessoressa Fuscagni, ed il professor Guasti, rappresentano indubbiamente un eccellente
contributo teorico-scientifico a quello che sara il futuro lavoro di definizione degli stan-
dard; il futuro del’EDA, in particolare, e, piu in generale, del sistema educativo nazio-
nale dipendera dalla efficacia con la quale il livello nazionale sapra determinare, nel-
I'ambito delle proprie competenze, cosi come definite dal nuovo assetto istituzionale, «i
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livelli minimi essenziali delle prestazione», dei quali gli standard rappresentano unar-
ticolazione. Una grande sfida ci attende, ma sono convinta che, con l'aiuto di tutti,
sapremo vincere la scommessa e portare il nostro Paese a livelli sempre piu alti e com-
petitivi.

Mi sia consentito concludere con una massima, ormai famosissima per gli addetti ai
lavori, «Quando fai piani per un anno, semina grano. Se fai piani per un decennio, pian-
ta alberi. Se fai piani per la vita, forma ed educa le persone».

XI
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Competenze,
teoria degli standard,
modelli operativi

di Lucio GuAsTI
Universita Cattolica di Piacenza




degli Annali
dell’Istruzione

LE COMPETENZE: IL PROBLEMA DEI FONDAMENTI
GLI STANDARD: IL PROBLEMA DEI CONFINI

IL MODELLO: IL PROBLEMA DEL FUNZIONAMENTO
CONCLUSIONI: COMPETENZE, STANDARD E SISTEMA
DELLA FORMAZIONE

Hanno collaborato a questa Parte: I'IRRE Emilia Romagna per la gestione e I’organizza-
zione: in particolare, per le attivita di coordinamento, Silvana Marchioro; I'INDIRE: in par-
ticolare, per la ricerca documentaria, Donatella Nucci; Raffaella Cammarano, MIUR; Cristi-
na Bertelli e Giulia Antonelli della Regione Emilia Romagna; Anna Totolo della Regione Pie-
monte; Sergio dell’Angelo della Provincia di Trento; Marisa Dindelli dell’lPRASE di Trento;
Costanza Bettoni della Tecnostruttura delle Regioni; il Gruppo di Ricerca dell’Universita Cat-
tolica di Piacenza, ed in particolare Marco Berte’, Daniele Bruzzone, Giovanni Maccarini, Ste-
fania Mazza, Pierpaolo Triani.



Le competenze:
Il problema dei fondamenti

1.1 La formazione tra comportamentismo
e cognitivismo

comunitari (cfr. rapporti Delors e Cresson), nazionali e regio-
nali considerati dalla ricerca — come il processo attraverso il
quale evenienze ed attivita diverse (occasionali ed intenzionali, dirette ed indirette)
promuovono I'apprendimento (I’acquisizione e lo sviluppo) di competenze relative al
conoscere, al fare, all’essere, al vivere con gli altri. Come un processo, quindi, il cui
esito o la cui finalita sia apprendere a conoscere, a fare, ad essere, a vivere con gli altri.
Formazione, in questo senso, si da sempre e comunque: lungo I'intero arco della vita ed
in tutte le circostanze e situazioni dell’esistenza. Lo voglia o non lo voglia, in forma
occasionale od intenzionale, diretta o indiretta, sempre e comunque il soggetto acqui-
sisce e sviluppa competenze: sempre e comungue conosce, fa, ¢, vive con gli altri; sem-
pre e comungue apprende a conoscere, fare, essere, vivere con gli altri. Su questo sfon-
do si delinea la intenzionalita e direttivita propria dei contesti educativi. E pero sem-
pre in modo da accogliere, utilizzare ed orientare gli aspetti ed i momenti occasionali
ed indiretti del processo formativo.
I nodi teorici piu rilevanti attorno a cui ruotano i documenti (non sempre scio-
gliendo le relative difficolta) sembrano i seguenti:

Possiamo intendere la formazione — sulla base dei documenti

* la societa del futuro come societa cognitiva ed il conseguente diritto all’apprendi-
mento ed alla formazione;

 la natura processuale della formazione e, con essa, il suo sempre e comunque;

i concetti di apprendimento e di competenza;

* il problema della misurazione delle competenze;

* il rapporto competenze standard.
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Sullo sfondo sta la centralita del soggetto ed il profilo dinamico della soggettivita,
in quanto implicati da quanto precede. Questo richiede la messa a fuoco di alcuni
nodi correlati, quali

— I’esperire e la sua complessita;
— la motivazione;
— la consapevolezza ed il controllo delle strategie di apprendimento.

Si configura, nell'insieme, una sequenza del tipo: societa cognitiva (nella quale la
posizione di ciascuno e determinata dalla sua capacita di apprendere), diritto all’ap-
prendimento ed alla formazione, apprendimento (acquisizione e sviluppo) di compe-
tenze, definizione di standard, sistema integrato (rilevante nella misura in cui gli stan-
dard consentono il passaggio dall’'uno all’altro sistema formativo e la conseguente con-
fluenza in un unico sistema di formazione scolastica, formazione professionale e for-
mazione sul lavoro): ne risulta una architettura abbastanza complessa (Figura 1).

& ozt o £ 00t e 3
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1 Figuralis

Pur tenendo presente questa architettura (ed i nodi teorici attorno a cui ruotano i
documenti considerati), ci limitiamo in questo appunto a porci alcuni interrogativi ed
a cercare alcune risposte in un ambito di pensiero circoscritto. Le domande sono le
seguenti: come si apprende? Come si acquisiscono e sviluppano le competenze? Come
si promuove I'apprendimento e, in particolare, la formazione di competenze? Le rispo-
ste le cercheremo in due direzioni: anzitutto nel comportamentismo e nel cognitivi-
smo in quanto matrici culturali, a nostro giudizio, delle assunzioni dei documenti
considerati; in secondo luogo nel pensiero ermeneutico, integrato dal costruttivismo
piagettiano, in quanto costituiscono una delle possibilita di allargamento dell’oriz-
zonte culturale di riferimento.

4
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1.1.1 Matrici culturali dei documenti esaminati

Il comportamentismo All’inizio del Novecento era ancora dominante, in psicologia,
I'introspezionismo, che risaliva a W. Wundt ed a E. Tichtener. Era un orientamento
decisamente soggettivistico, che assumeva come oggetto di studio la coscienza e come
metodo di indagine I'introspezione. Ad esso reagisce il comportamentismo (0 beha-
viorismo, dall’inglese behavior, comportamento), sorto nel contesto della cultura
nordamericana, che propone un approccio di tipo strettamente oggettivo. J.B. Wat-
son, nello scritto programmatico La psicologia secondo i comportamentisti (1913), cri-
tica I'approccio introspezionista, in quanto i fenomeni della coscienza sfuggono alla
metodologia sperimentale, e propone di attenersi allo studio dei soli comportamenti
osservabili e dei processi nervosi periferici. Adottando questa prospettiva, interpreta il
comportamento come un insieme di prestazioni determinate da forme rigide di con-
dizionamento ambientale, secondo il nesso stimolo-risposta (S-R). Gli studi successi-
vi, come quelli sull'apprendimento di E.R. Guthrie, C.L. Hull, B.F. Skinner, in parte
dipendenti dalle teorie del russo 1.P. Pavlov, pur discostandosi da alcune tesi di Wat-
son (ad esempio mitigandone il meccanicismo e riconoscendo I'importanza dei pro-
cessi nervosi centrali) si mantengono sulla stessa linea, che privilegia il condiziona-
mento dell’ambiente sull’organismo animale ed umano.

Nell’insieme il comportamentismo assume dunque come oggetto della psicologia
unicamente il comportamento, cioé I'insieme delle manifestazioni (animali ed umane)
osservabili, verificabili e misurabili, lo riconduce a forme di adattamento dell’organi-
smo all’ambiente e vede comportamento animale e comportamento umano in conti-
nuita, tanto da trasferire all’'uomo i risultati conseguiti negli esperimenti condotti sugli
animali. L’apprendimento & concepito anch’esso come una forma di adattamento
all'ambiente e precisamente come un mutamento del comportamento indotto dall’e-
sperienza. Questo richiamo all’esperienza, di per sé fecondo, € per cosi dire amputato
dal riduttivismo comportamentista, che legge I’esperienza unicamente attraverso i dati
direttamente osservabili e la interpreta in termini di semplice adattamento e di con-
dizionamento ambientale. Occorrera liberare questo principio da tali angustie, per
svolgerne tutte le implicazioni. La struttura dell’apprendimento, infatti, come quella
del comportamento, & data dal nesso stimolo-risposta (S-R): un nesso meccanico, che
esclude una attivita di rielaborazione da parte del soggetto. Questo € in certo senso
messo tra parentesi: la mente ed il cervello sono considerati come una «scatola nera,
cioé come dispositivi che non possono essere indagati (Figura 2).

1 Figura 21

A questa visione dell’apprendimento corrisponde una rappresentazione della com-
petenza come comportamento osservabile e misurabile. Diventa cosi una procedura

5

Q UADETRN I
degli Annali dell’Istruzione




rigida, funzionale a compiti circoscritti, definiti a partire dalle attivita richieste e non
dalla creativita del soggetto. «Competente» € chi sa fare qualcosa, eseguendo con pre-
cisione le operazioni prescritte ed applicando puntualmente le istruzioni. Le compe-
tenze, in tal modo, sono difficilmente distinguibili da standard prefissati; in termini
rigorosamente comportamentistici, le competenze possono essere definite «compor-
tamenti standard». Esse possono essere promosse, di conseguenza, solo attraverso una
formazione sul lavoro (produttivo o scolastico che sia), tutta giocata sulla ripetitivita
migliorativa dell’esercizio.

| presupposti del comportamentismo attingono a varie correnti. Il retroterra e
costituito dalle forme piu diffuse di empirismo, meccanicismo ed associazionismo. Su
questo sfondo si delineano influenze diverse. Tra le piu significative ed influenti ne
ricordiamo tre:

— il positivismo e soprattutto, successivamente, il neopositivismo, secondo il quale la
scienza deve fondarsi su dati empirici verificabili;

— il pragmatismo e la concezione strumentale della conoscenza;

— I'evoluzionismo darwiniano (per il quale v’é continuita tra comportamento ani-
male e comportamento umano) ed il funzionalismo che, derivato dall’evoluzioni-
smo, riconosce come questo un’influenza determinante all’ambiente ed all’adatta-
mento ad esso.

Il convergere ed il fondersi di questi cespiti teorici spiega la rigidita delle dottrine
comportamentistiche e la loro incapacita di fondare una teoria della formazione sod-
disfacente rispetto alle evidenze ed alle prassi di oggi. Di fatto, esso é stato criticato
soprattutto per il riduttivismo (rifiuto a considerare i processi cognitivi complessi,
senza ridurli a meccanismi elementari) e per la tendenza ad applicare all’'uomo i risul-
tati sperimentali ottenuti sugli animali. Queste critiche, assieme al neocomportamen-
tismo (che interpone tra lo stimolo e la risposta delle mediazioni di natura simbolica)
segnano il passaggio al cognitivismo.

Il cognitivismo Sorto attorno agli anni Sessanta, non costituisce un sistema unita-
rio e coerente e preferisce, ad una teoria di carattere generale, la elaborazione di model-
li relativi a problemi particolari. Nonostante questo, i vari autori — tra i quali possia-
mo ricordare G.A. Miller, E. Galanter, K. Pribram (che pubblicano assieme, nel 1960,
Piani e struttura del comportamento) e U. Neisser (autore dell’opera Psicologia cogniti-
vista, uscita nel 1967) — si riconoscono tutti in una concezione dinamica e creativa
della mente. Questa corrente si differenzia dal comportamentismo e piu in generale
dall’empirismo e dall’associazionismo per il rilievo dato al soggetto. Questo é consi-
derato un sistema complesso, in grado di selezionare ed elaborare informazioni, di
prendere decisioni, di interagire con I'ambiente e di assumere nei suoi confronti atteg-
giamenti autonomi, non meccanicamente dipendenti dagli stimoli ricevuti.

Significativamente, alla coppia stimolo-risposta ¢ sostituita la coppia entrata e usci-
ta, input-output (Figura 3).
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1 Figura 31

Piu che a correnti filosofiche, il cognitivismo si rifa alle scienze dell'informazione
ed alla cibernetica, ma anche alla matematica (ad esempio, alla teoria dei giochi) ed
alla linguistica. A proposito di quest’ultima particolare influenza ha avuto Chomsky e
la sua distinzione tra competence e performance. Fra altri autori affini, valorizzati
soprattutto negli ultimi decenni, e in qualche misura appartenenti anch’essi al cogni-
tivismo, va ricordato soprattutto Piaget, con il suo costruttivismo e la connessa teoria
generale dell’assimilazione e dell’adattamento.

L'impostazione generale del cognitivismo e I'incrocio delle influenze appena men-
zionate determinano una dottrina dell’apprendimento radicalmente diversa da quella
del comportamentismo. Trova spazio, in essa, la valorizzazione di operazioni quali la
percezione, I'attenzione e I'osservazione, I'imitazione, la memorizzazione, la motiva-
zione, la metacognizione (consapevolezza e controllo delle strategie cognitive). Una
serie di processi che innervano I'esperienza ed inseriscono I'apprendimento nel pro-
cesso di formazione delle competenze. Queste non sono piu da intendersi come un
saper fare rigido e precostituito dagli ambiti operativi, ma come un patrimonio flessi-
bile del soggetto, acquisito e sviluppato attraverso esperienze le piu diverse, occasio-
nali ed intenzionali, e che lo abilita ad inserirsi creativamente in un ampio ventaglio
di attivita. Prende rilievo, cosi, la competenza come un saper apprendere (la compe-
tenza delle competenze), saper fare, saper essere e saper vivere con gli altri. E si verifi-
ca un distacco abbastanza profondo tra competenza e standard. La competenza non
puo piu assolutamente essere considerata come un comportamento od una prestazio-
ne standard. E da intendersi, invece, come un potenziale di risorse (conoscitive, tec-
niche, relazionali, emotive ed affettive, ecc.) multiverso e flessibile, in grado di offrire
prestazioni in ambiti ed a livelli diversificati. 11 che comporta, fra I'altro, che essa puo
essere attestata da singole prestazioni, ma non pud mai essere misurata, avendo la
potenzialita di produrre prestazioni diverse, per qualita e modalita, da quelle consta-
tate. Questo riconoscimento deriva da una teorizzazione, almeno implicita, della espe-
rienza in termini nuovi, piu ricchi e complessi di quelli del comportamentismo. E non
puo che essere cosi, visto il confluire in essa delle operazioni sopra menzionate (per-
cezione, attenzione, osservazione, imitazione, memorizzazione, motivazione, metaco-
gnizione) e delle pratiche e dei tentativi corrispondenti.

Le elaborazioni piu mature del cognitivismo si hanno con I'adozione delle teorie
(piu esattamente di alcuni elementi delle teorie) di Chomsky e di Piaget. Dal primo
accoglie I'idea del potere generativo delle competenze e dal secondo I'impianto
costruttivistico e la distinzione tra assimilazione ed adattamento (noi preferiremmo
dire ristrutturazione, termine fra I'altro usato da Piaget). Sono elementi che amplia-
no, approfondiscono ed offrono fondamenta piu sicure all’assunto fondamentale di
questa posizione di pensiero, secondo la quale il soggetto e considerato «un sistema
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complesso» in grado di selezionare ed elaborare informazioni, di prendere decisioni,
di interagire con I'ambiente e di assumere nei suoi confronti atteggiamenti autonomi,
non meccanicamente dipendenti dagli stimoli ricevuti.

Chomsky ha introdotto nella linguistica la distinzione competence-performance
(binomio accostato a quello saussuriano di langue-parole ed a quello di codice-messag-
gio). La competenza & un sistema di regole linguistiche, interiorizzato dal locutore,
mediante il quale si possono formare e comprendere un numero infinito di enunciati e
la performance € I'esecuzione o realizzazione della competenza negli atti locutori, subor-
dinata a diversi condizionamenti individuali e sociali (conoscenze, memoria, emotivita,
esperienze, ambiente socio-culturale). In analogia con questi principi, il cognitivismo
puo considerare la competenza conseguita con I'apprendimento e la formazione come
un insieme di regole interiorizzate, in qualche modo astratte, che hanno una capacita
generativa, virtualmente infinita 0 comunque assai ampia, nei confronti dei comporta-
menti, delle conoscenze, delle tecniche, delle relazioni e di ulteriori competenze.

Piaget, da parte sua, propone I'idea di «<schema operativo» come struttura o model-
lo di una classe di azioni e comportamenti e dimostra che il variare delle situazioni e
il sopravvenire di nuove esperienze modifica gli schemi stessi, aumentandone il pote-
re produttivo di azioni e comportamenti. Questa modificazione, a seconda della novi-
ta e della forza delle situazioni e delle nuove esperienze, puo limitarsi ad una sempli-
ce assimilazione del nuovo o determinare una vera e propria trasformazione dello sche-
ma, per accomodamento (o ristrutturazione). La competenza, nel contesto cognitivista,
e assai vicina allo schema piagettiano e ne viene configurata dinamicamente (come
accade, del resto, in relazione alle strutture astratte chomskyane). Si rafforza, pertan-
to, la sua dimensione flessibile e multiversa, la sua capacita di produrre prestazioni
sempre piu ricche e sempre diverse. E, insistiamo, la difficolta a misurarla attraverso
standard predefiniti.

Risulta altresi chiaro, da tutto il discorso precedente, che la formazione delle com-
petenze non e ottenibile se non stimolando il soggetto attraverso la molteplicita delle
situazioni e delle esperienze ed attraverso lo sforzo, cui il soggetto dev’essere indiriz-
zato e sostenuto, a riflettere sulle situazioni che vive e le esperienze che fa, ad appren-
dere da esse, a diventare consapevole delle proprie strategie di apprendimento ed a
controllarle, a volgersi dagli apprendimenti occasionali a sistemazioni sempre piu
ampie e sempre piu coerenti. Si definisce cosi un modello formativo centrato sul sog-
getto, creativo, assolutamente lontano da modello comportamentista, essenzialmente
rigido e ripetitivo. Vi é da chiedersi, tuttavia, se I'adozione dei modelli delle scienze
dell’informazione e della cibernetica non limitino ancora I'orizzonte dell’esperienza ed
il ventaglio di possibilita aperte all’apprendimento ed alla formazione delle compe-
tenze. E se non sia opportuno mettere meglio a fuoco i problemi relativi all’emotivi-
ta, all’affettivita ed alla relazione con gli altri.

Se ora confrontiamo, nella prospettiva d’una possibile teoria della formazione, i
documenti presi in esame (comunitari, nazionali e regionali) con le dottrine illustra-
te, possiamo ricavarne alcuni temi meritevoli d’essere approfonditi:
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i vari documenti, considerati nella loro successione cronologica, delineano un iti-
nerario che, procedendo dal comportamentismo al cognitivismo, consegue una
progressiva valorizzazione delle risorse del soggetto;

« la definizione dell’apprendimento ricavata dal comportamentismo — mutamento
del comportamento indotto dall’esperienza — pud ritenersi una acquisizione valida,
di fatto ripresa da piu parti. Cio che non é accettabile, tuttavia, é la riduzione del-
I'esperienza a cio che € osservabile e verificabile, al condizionamento ambientale, al
nesso meccanico tra stimolo e risposta;

e una teoria non solo dell’apprendimento ma della formazione nel suo complesso
non puo che ruotare attorno al concetto di esperienza, liberato dalle angustie e
dalla rigidita del comportamentismo. E importante, allora, coglierla nella sua glo-
balita e complessita e nel suo dinamismo. La via indicata dal cognitivismo € per-
corribile, ma puo essere ampliata ed approfondita, ad esempio utilizzando i con-
tributi offerti dalla fenomenologia e dall’ermeneutica filosofica e dalle scienze
cognitive;

« I'idea di competenza maturata in seno al cognitivismo (soprattutto con gli appor-
ti di Chomsky e Piaget) sembra conforme alle esigenze e prospettive espresse nei
documenti e nella prassi che si & venuta istituendo. Non é chiaro, tuttavia, come la
sua flessibilita, onnivalenza e generativita possa conciliarsi con la necessita di misu-
rarla con degli standard prefissati. Sembra inevitabile privilegiare degli standard di
fatto (prestazioni medie), in grado di attestare il raggiungimento di competenze in
ambiti determinati e tuttavia non in grado di quantificare e misurare la competen-
za complessiva conseguita da un soggetto;

* una teoria della formazione, funzionale agli scopi della nostra ricerca, richiede in
ogni caso che siano approfonditi almeno tre ambiti di ricerca: la struttura dell’e-
sperienza, le dinamiche dell’apprendimento, la formazione delle competenze ed il
problema degli standard.

1.1.2 Spunti per un allargamento dell’orizzonte culturale

Una delle ipotesi di lavoro da esplorare € studiare gli ambiti indicati tenendo presen-
te la distinzione chomskiana competence-performance e sviluppando alcune suggestio-
ni provenienti dal concetto di formativita (che Luigi Pareyson dapprima ha elaborato
in sede estetica e successivamente ha messo a punto in sede antropologica ed ontolo-
gica) e dall'impianto costruttivistico conferito da Jean Piaget alle sue tesi di epistemo-
logia genetica.

La formativita. La formativita — secondo Luigi Pareyson — ¢ la struttura, il carat-
tere, la capacita insita nel formare. Ora, formare significa anzitutto fare, poiein. Ma un
fare che consiste nello svolgere le cose e trarle alla forma che esigono e che loro com-
pete. E forma significa organismo vivente di vita propria, essenzialmente dinamico,
risultato e riuscita d’'un processo di formazione, tale da includere e concludere i movi-
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menti di tale processo e da essere nel contempo aperto e disponibile ad ulteriori svol-
gimenti®. A una tale concezione della forma consegue il carattere inventivo e tentati-
vo del formare, talché il «fare» & veramente un «formare» solo quando «nel corso stes-
so dell’operazione inventa il modus operandi, e definisce la regola dell’opera mentre la
fa, e concepisce eseguendo, e progetta nell’atto stesso che realizza. Formare, dunque,
significa ‘fare’, ma un tal fare che, mentre fa, inventa il modo di fare»?2.

La formativita € un tal fare e dunque, come scrive Pareyson in piu luoghi, un
«nesso inseparabile di invenzione e produzione». Essa é caratteristica, anzitutto, della
natura. Questa & produzione incessante di forme, figurazione continua, organismo
vivo ed autostrutturantesi. Anche la formativita naturale, sospinta da quel che Parey-
son chiama nisus formativus, € un fare che, mentre fa, inventa il modo di fare. Anche
il suo e un procedere tentativo ed inventivo.

Sul prolungamento del nisus formativus naturale si sviluppa la formativita del-
I'intera operosita umana. In quanto il formare ¢ un fare che, mentre fa, inventa il
modo di fare, qualunque attivita, morale o pratica o speculativa, ha sempre due
aspetti: un fare, che e un figurare e dar forma alle cose, un connetterle e strutturar-
le in organismi compiuti; ed un tentare ed inventare il modo di fare piu idoneo alla
riuscita dell’opera.

Anzitutto & sempre un fare, un produrre, un realizzare. Cio ¢ evidente nella produzio-
ne di oggetti, ma appare chiaramente anche in altre operazioni, come nel pensare e nell’a-
gire. In secondo luogo quest’attivita non puo produrre opere se non tentando ed inventan-
do via via il modo in cui debbono essere fatte, un porre problemi, costituendoli a partire
dai dati informi dell’esperienza, e trovarne, tentando ed inventando, le soluzioni.

Se il nisus formativus pervade e sospinge ogni realta e se ogni opera dell’'uomo é
sempre formativa e non si puo pensare, agire od operare se non formando, allora la
formativita umana non ¢ altro che un'espressione di quella naturale, che deriva da
essa e ad essa si congiunge. Vi é percio tra formativita naturale ed azione formante
umana una collaborazione, un dialogo, una complicita profonde. Questo da luogo a
due sviluppi, per noi di grande interesse: il carattere assieme recettivo ed attivo della
formativita e, conseguentemente, la coincidenza, nella persona, di autorelazione ed
eterorelazione.

Anzitutto la formativita si mostra come un’attivita che puo esser tale solo essendo
recettiva e dunque né creatrice, né passiva imitatrice. La recettivita & tutt'altra cosa
della passivita. 1o sono recettivo nella misura in cui accolgo qualcosa, lo sviluppo, ne
esercito ed estendo le virtualita. Luomo é tanto attivo quanto recettivo; é attivo nella
misura in cui é recettivo e recettivo nella misura in cui é attivo. E cio perché I'atti-
vita umana € prolungamento di una ulteriore e piu profonda attivita, che riceve, cui

1 Cfr. L. PareysoN, Filosofia della persona, in Esistenza e persona, 11 Melangolo, Genova 1985, p. 224; Este-
tica. Teoria della formativita, Sansoni, Firenze 1974, p. 7. Questo concetto di forma ha precedenti illu-
stri. Si pensi, ad esempio, alla teorizzazione aristotelica e tomista della forma come principio di orga-
nizzazione ed attivita degli enti o, in epoca contemporanea, alla «forma vivente» di R. Guardini ed alla
«Vita delle forme» di H. Focillon.

2 L. PaRrevsoN, Estetica. Teoria della formativita, cit., p. 59.
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consente e che sviluppa nel suo essere, vivere e fare. Egli non puo riceverla se non eser-
citandola, né puo esercitarla se non ricevendola, come pud constatarsi soprattutto
nella liberta. Questo principio, che trova fondamento e sviluppo sul terreno dell’on-
tologia, é efficace in tutto I'operare dell’'uomo.

Se nell’operare formativo si € attivi nella misura in cui si e recettivi e si € recettivi
nella misura in cui si € attivi, cio significa che la persona diventa formante e capace di
formare solo accogliendo e sviluppando gli impulsi della cosa da formare, e, natural-
mente, forma la cosa solo sviluppando ed esercitando la propria capacita formante. La
formativita, allora, si esercita contemporaneamente su di sé e sulla cosa e stabilisce,
indisgiungibilmente, una relazione con sé ed una relazione con la cosa. Nella forma-
tivita autorelazione ed eterorelazione coincidono. Pareyson ha teorizzato dai primi
scritti fino agli ultimi la coincidenza di autorelazione ed eterorelazione. «La persona €
una tal relazione con sé che si costituisce come tale solo in quanto €, al tempo stesso,
relazione con altro» 3. Siffatta coincidenza si salda con la reciprocita soggetto-oggetto,
teorizzata lungo I'intero svolgimento della riflessione filosofica .

Struttura dell’esperienza 1l primo effetto della formativita si ha nella costituzione,
strutturazione e ristrutturazione dell’esperienza. L’esperienza infatti puo essere conce-
pita, in prima approssimazione, come I'insieme degli atteggiamenti, delle rappresen-
tazioni, delle reazioni, delle azioni e dei comportamenti che intessono il vivere quoti-
diano. O, globalmente, come il vissuto di cui siamo consapevoli. Ma essa diviene e si
trasforma continuamente, continuamente assume forme sempre pitl complesse. E il
prolungamento della formativita naturale nella formativita umana. Si sviluppa e cre-
sce su se stessa con un processo organico di assimilazione e ristrutturazione®.

Questo significa che I’esperienza che si fasi colloca naturalmente in un quadro per
I'essenziale gia costituito dalla esperienza che si ha. Lungo I'intero corso dell’esisten-
za le impressioni (sensazioni, percezioni, sentimenti) e le azioni tendono a collegarsi,
confermarsi ed intrecciarsi I'un I'altra, fino a coagularsi in nuclei stabili e connessioni
tipiche. Allora si fissano nell’orizzonte empirico dei punti fermi: le caratteristiche di
un oggetto o di una struttura fisica, il comportamento abituale d’una persona, d’un
gruppo, d’una comunita, le nostre stesse reazioni tipiche di fronte a situazioni date (lo
«stile» d’essere, di atteggiarsi e di agire che andiamo via via assumendo), ecc. E, con i

3 L. PAREYSON, Situazione e liberta, in Esistenza e persona, Il Melangolo, Genova 1985, p. 229. Ma espres-
sioni identiche o simili ricorrono assai spesso negli scritti di Pareyson.

4 Sivedano le riflessioni sui rapporti tra attivita diretta ed attivita riflessa, e quelle sulla reciprocita di sog-
getto ed oggetto, sé e altro da sé sviluppate da Aristotele a Tommaso, da Hegel a Kierkegaard, da Hei-
degger a tutta I'ermeneutica filosofica. Particolarmente istruttivo, in questo ambito, é lo studio della no-
zione di reflexio, nel Liber de Causis e soprattutto nel commento che ne fa Tommaso, nonché nelle loro
riprese moderne e contemporanee.

5 Cfr.J. PiaGeT, Psicogenesi e storia delle scienze, Garzanti, Milano 1985: «La fonte generale degli strumenti
di acquisizione [...] e l'assimilazione degli oggetti o avvenimenti a schemi o strutture anteriori del sog-
getto, e ci0 a partire dai riflessi a livello della psicogenesi fino alle forme piu elevate del pensiero scienti-
fico» (p. 303). Il carattere generale dell’assimilazione si inquadra in una epistemologia costruttivista «nel
senso di uno strutturalismo genetico e costruttivo, poiché assimilare significa strutturare» (p. 304).
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punti fermi, si fissano tra essi rapporti ricorrenti: le collocazioni spazio-temporali, le
congiunzioni e disgiunzioni tra vari elementi, la elaborazione del reale, del possibile e
dell'immaginario, nonché, naturalmente, la nostra relazione emotiva ed affettiva con
il tutto e con i suoi elementi. Continuamente collochiamo, spostiamo, aggreghiamo,
disaggreghiamo, disponiamo e trasformiamo variamente segmenti empirici anche ete-
rogeneli, ci figuriamo cose che non sono, sogniamo fatti che potrebbero accadere, pro-
gettiamo i modi piu diversi per modellare e trasfigurare il reale®. L’esperienza dunque,
oltre a consolidarsi in nuclei stabili, € modellata da connessioni di tipo spazio-tempo-
rale, sintetico, analitico e fantastico, emotivo ed affettivo — ed assume una struttura
sempre piu articolata.

Questa riorganizzazione o ristrutturazione dell’esperienza si sviluppa lungo una
linea continua che, pur con momenti di discontinuita e di apparente frattura, va dal
bambino, all’adulto, al sapere disciplinare. Chi ha posto piu efficacemente in rilievo
la continuita dell’esperienza e Jean Piaget. «Il nostro punto di partenza e che c’é con-
tinuita nello sviluppo del sistema cognitivo, dal bambino fino agli uomini di scienza,
passando attraverso I'adulto ‘normale’ (non raffinato dalla scienza)» . D’altra parte «se
gli stadi successivi della costruzione delle differenti forme del sapere sono fortemente
sequenziali — e cioé se ognuno di essi € al tempo stesso il risultato delle possibilita aper-
te dal precedente e la condizione necessaria del seguente, — ogni stadio in realta inizia
con una riorganizzazione, su un nuovo piano, delle acquisizioni principali accumula-
tesi nei precedenti» 8. In tale continua e progressiva ristrutturazione dell’esperienza
sono sempre operanti i due principi pareysoniani sopra ricordati: la connessione tra
attivita e recettivita e quella tra autorelazione ed eterorelazione (o, se si preferisce, tra
riflessivita ed operativita).

Lapprendimenta All'interno e nel farsi del divenire dell’esperienza si colloca I'ap-
prendimento, anch’esso frutto di formativita. Esso infatti non é altro che I'incremen-
tarsi della esperienza e determina, con il novum che di volta in volta si aggiunge (I’e-
sperienza che si fa) ed interagisce con cio che € acquisito (I’esperienza che si ha), lo
strutturarsi e ristrutturarsi dell’esperienza stessa, il suo prender forma in modi sempre
pit complessi.

Anzitutto I'apprendimento & un fatto naturale, che accade spontaneamente nel
naturale decorso dell’esperire umano. Qualunque attivita, teorica o pratica, fisica o
spirituale, personale o sociale esige e promuove delle forme di apprendimento. Quan-
do usiamo degli strumenti, quando abbiamo a che fare con oggetti fisici o culturali,
quando intratteniamo relazioni con altri, nel lavoro o negli scambi sociali, quando
intraprendiamo nuove iniziative di lavoro — sempre apprendiamo qualcosa, nuove

6 Queste operazioni semplici, che stanno a fondamento della elaborazione dell’esperienza e del pensiero
umano, sono riscontrate e studiate dalla psicologia e dalla epistemologia genetica (cfr. J. PIAGET, Episte-
mologia genetica, Laterza, Bari 1971) e le troviamo riprese ed utilizzate in sede didattica, ad esempio nei
programmi delle scuole elementari.

7 J. PIAGET, Psicogenesi e storia delle scienze, Garzanti, Milano 1985, p. 296.

8 Ivi, p. 25.
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conoscenze, nuove tecniche, nuovi modi di essere e di operare. E sempre stato cosi,
ma oggi la cosa & molto piu evidente: i processi di trasformazione cui assistiamo e di
cui siamo attori sono per ampia parte processi di apprendimento di nuove realta, di
nuovi valori, di nuovi comportamenti, di nuove modalita di interazione, di nuove
competenze e nuove tecnologie. E un fenomeno destinato a diventare sempre pil
Massiccio e pervasivo.

Qui passiamo inevitabilmente all’apprendimento intenzionale, a cio che & necessa-
rio apprendere, a cio che bisogna voler apprendere. Oggi si parla della societa del futu-
ro come di una societa cognitiva, in cui i rapporti sociali tra gli individui saranno con-
dizionati dalle rispettive capacita di apprendere conoscenze e tecniche e di padroneg-
giarle ed utilizzarle. Una societa quindi, in cui sara sesmpre pit importante formare ed
acquisire delle competenze, consistenti nel sapere, nel saper fare, nel sapersi relaziona-
re agli altri, nel saper apprendere. E si parla, di conseguenza, di un diritto all’appren-
dimento, del diritto cioe di ognuno ad un apprendimento che sia confacente alle sue
caratteristiche ed inclinazioni e che lo abiliti ad inserirsi in modo critico e creativo nel-
I'attuale societa.

Ma in cosa consiste I'apprendere? Cosa accade esattamente quando noi apprendia-
mo qualcosa? La definizione piu semplice, che possiamo trovare in qualungue vocabo-
lario, € che I'apprendimento € I'acquisizione di conoscenze, sia teoriche che pratiche,
diciamo I'acquisizione di conoscenze e di tecniche. lo apprendo una notizia, una infor-
mazione, una realta naturale o artificiale, una situazione personale o sociale anche com-
plessa, ma apprendo anche ad andare in bicicletta, a guidare I'auto, a svolgere un’atti-
vita professionale, ad assumere responsabilita verso la collettivita civile e politica.

In psicologia I'apprendimento viene definito come il processo mentale mediante il
quale I'esperienza modifica il comportamento. Possiamo anche dire: apprendere ¢ fare
esperienze che modificano il comportamento. Questa definizione ¢ caratteristica del
comportamentismo. Considera infatti solo i comportamenti esterni: il comportamen-
to iniziale, le nuove esperienze, il comportamento finale.

Tuttavia, occorre chiedersi: in cosa consistono le esperienze che modificano il com-
portamento? Non sono costituite anche da fenomeni psichici che non possono essere
accertati dall’esterno? In effetti, tra un comportamento e I’altro, si inseriscono attivi-
ta cognitive ed operative che non possono essere ignorate, anche se non & sempre pos-
sibile accertarle dall’esterno. Ecco perché il cognitivismo introduce nella descrizione
dell’apprendimento diversi fattori che innervano ed articolano I'esperienza: la moti-
vazione, l'attenzione e I'osservazione, I'imitazione, la memorizzazione, la cosiddetta
metacognizione — cioé la consapevolezza ed il controllo delle strategie cognitive — e
cosi via. Questa descrizione € pit convincente. Ambedue, in ogni caso, inseriscono
I'apprendimento nel processo di formazione progressiva dell’esperienza.

Ma dove la psicologia offre un riscontro piu esplicito sullo sviluppo della formati-
vita é nella teorizzazione della configurazione dell’apprendimento. Essa teorizza due
modelli: uno a rete ed uno a schemi.

Il modello a rete puo essere descritto cosi: i concetti sono le unita di base della
conoscenza e costituiscono i nodi di una rete, collegati tra loro da una serie di con-
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nessioni. Quando apprendiamo qualcosa di nuovo, quando abbiamo cioe un nuovo
apprendimento, questo viene a costituire un nuovo nodo della rete, che si collega ai
nodi preesistenti con una nuova serie di connessioni. L’acquisizione di un nuovo nodo
o di piu nodi determina necessariamente una riorganizzazione di tutta la rete. Possia-
mo pertanto assimilare la rete ad un sistema in continua evoluzione e ristrutturazio-
ne, ad un organismo che assume forme sempre nuove.

Il modello a schemi ha una discreta affinita con il modello precedente: lo schema
e costituito da una serie di dati generici organizzati in una sequenza ordinata. Biso-
gna fare attenzione al carattere generico di questi dati, quindi alla loro applicabilita a
contenuti concreti diversi. Pensiamo, ad esempio, allo schema che abbiamo in mente
quando pensiamo ad un romanzo, ad un problema, ad una attivita professionale. Noi
sappiamo, ma in modo generico, che un romanzo € costruito in un determinato
modo, che un problema presenta dei dati noti e delle incognite, che un’attivita pro-
fessionale comporta un ambiente di lavoro, una serie di operazioni da svolgere, dei
rapporti non sempre facili con colleghi e superiori. Lo schema ci dice che cosa pos-
siamo attenderci e funziona quindi come una procedura, come un programma. Quan-
do apprendiamo qualcosa di nuovo (leggendo un romanzo, affrontando un problema,
iniziando una nuova attivita lavorativa) noi non facciamo altro che riempire gli sche-
mi con contenuti determinati. E il nuovo che sopraggiunge, mentre riempie lo sche-
ma, lo arricchisce e molto spesso ne modifica la struttura. Anche lo schema quindi,
com’eé facile constatare, pu0 essere assimilato ad un sistema in continua evoluzione e
ad un organismo che assume forme sempre nuove.

Considerato nell’insieme, dunque, I'apprendimento:

— include una serie 0 sequenza di operazioni: problematizzazione, osservazione, imi-
tazione, rappresentazione, memorizzazione, applicazione, ecc.;

— ¢ sostenuto e guidato dalla motivazione e dalla metacognizione (essendo spesso
necessario, per conseguire un apprendimento corretto, prendere consapevolezza
delle strategie cognitive e controllarle);

— si innesta sulla esperienza pregressa e provoca la ristrutturazione e sistemazione del-
I'esperienza, secondo modelli di tipo reticolare, schematico o sistemico, nella pro-
spettiva di un organismo vivente, che assume forme sempre nuove. L’apprendi-
mento €& dunque il fattore fondamentale di crescita e riorganizzazione dell’espe-
rienza, ne € motivato, la stimola, le da forma. In questo contesto si colloca I'ac-
quisizione e lo sviluppo delle competenze.

Competenze e standad. La distinzione fra le competenze piu diffusa, introdotta in
Italia dall'lSFOL, delinea tre tipi di competenze: competenze di base, competenze
professionali e competenze trasversali. La loro ripresa in sede di formazione professio-
nale e nella prospettiva di un sistema integrato ha portato ad accentuare le procedure
operative, a dare grande importanza alla esperienza lavorativa, alla sua analisi da parte
del soggetto in formazione ed anche, quindi, alle procedure metacognitive. Questa
ripresa e queste accentuazioni hanno provocato molte critiche, che si sono intrecciate
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con le critiche, altrettanto numerose, sulla riforma dei cicli. Tra queste critiche molte
denunciano uno sviluppo anomalo della operativita, a detrimento della riflessivita.
Senza entrare nei particolari del dibattito, conviene rammentare che riflessita ed ope-
rativita sono indisgiungibili, come si puo desumere dall’analisi del concetto di forma-
tivita che abbiamo illustrato. 1l concetto di formativita infatti, elaborato da Pareyson,
si articola in pochi principi, che qui € opportuno richiamare: il formare & un fare assie-
me tentativo ed inventivo che, mentre fa, inventa il modo di fare; ¢ sempre un pro-
durre, non solo nella produzione di oggetti, ma anche nel pensare e nell’agire; ed € un
porre problemi, costituendoli a partire dai dati informi dell’esperienza, e trovarne,
tentando ed inventando, le soluzioni; esso implica una stretta connessione tra recetti-
vita ed attivita e tra autorelazione ed eterorelazione, talché la persona si costituisce
come tale solo in quanto ¢ relazione con altro e forma se stessa solo formando I'altro
da sé. Se ne ricava che le attivita di formare altro da sé e di formare se stessi si posso-
no configurare come operativita e riflessivita. Operativita e riflessivita sono indi-
sgiungibili: I'una non si da senza I'altra. Anzi, poiché il formare € un fare, un operare,
si puo parlare di operativita diretta ed operativita riflessa e dire che sono indisgiun-
gibili. E qui dovremmo ricordare che tale conclusione non é solo raggiungibile a par-
tire dal pensiero di Pareyson, ma a partire da acquisizioni maturate nei secoli dalla
riflessione filosofica °.

Le competenze pertanto, come ogni fare (e potenzialita di un fare) tentativo ed
inventivo dell’'uomo, hanno una valenza assieme operativa e riflessiva o, se si preferi-
sce, hanno una operativita assieme diretta e riflessa. E che sono tanto operative quan-
to sono riflessive e tanto riflessive quanto sono operative. Ne conseguono diversi
corollari. Le competenze:

a) risentono di tutta I'esperienza pregressa e, mentre informano di sé la totalita del-
I'esperienza, ne sono funzione ed effetto;

b) possono acquisirsi e svilupparsi solo attraverso la coniugazione feconda tra le espe-
rienze che il soggetto matura nella sua esistenza quotidiana e le esperienze che le
agenzie formative fanno fare al soggetto stesso;

¢) hanno un potenziale complesso, intessuto di elementi conoscitivi, tecnici, pratici,
relazionali, affettivi, emotivi;

d) hanno un potenziale che, per la sua complessita, non puo essere né analizzato, né
quantificato, né misurato.

Il rapporto fra competenze e standard e un rapporto in definitiva piuttosto ambi-
guo: se traduciamo gli standard, come solitamente accade, in determinati ambiti e
livelli del saper apprendere, saper fare, saper essere e sapere relazionarsi con altri, cer-
tamente possiamo accertare che un soggetto ha la competenza di fare quello che effet-
tivamente fa e che noi gli proponiamo di fare. Ma non potremo mai sapere quali pos-
sano essere le sue risorse in ambiti, a livelli, in contesti diversi da quelli che gli propo-

9 Cfr. nota 4.
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niamo. E soprattutto, non potremo mai sapere quali possano essere la estensione, la
profondita, la versatilita delle sue risorse. Non potremo mai quantificare e misurare
le sue competenze.

1.2 Approcci al modello teorico di competenza

La riflessione sul tema della competenza ha un buon retroterra cultu-
rale costituito da una sua storia e da un complesso mosaico di contributi sulla sua natu-
ra e sulle sue principali funzioni. Ne ¢ una buona testimonianza la sintesi espressa nel
testo di Cristina Castelli e di Chiara Ancora: 1l Bilancio di Competenze nell'orientamen-
to e nella formazione continua (Quaderni CROSS, n. 3, Pubblicazioni dell'ISU Univer-
sita Cattolica, Milano 1998).

Per quanto riguarda il concetto di competenza, quello che risulta evidente ¢ I'as-
senza di una riflessione teorica sufficiente e capace di supportare, in modo rigoroso,
tutte le pratiche ed i modelli di intervento basati sulla competenza stessa. Sembra esi-
stere, infatti, una sorta di tacito consenso nei confronti del significato evocato da que-
sto termine, anche in conseguenza del suo largo utilizzo nel linguaggio e nel senso
comune. In realta coesistono, anche se espressi solo informalmente, una molteplicita
di approcci alla competenza, che si traducono in pratiche e metodologie di interven-
to molto differenti tra loro; in particolare, per quanto riguarda il modello del Bilan-
cio di Competenze, un diverso modo di concepire la competenza, ne determinera
finalita, processi, strumenti e risultati, dando luogo, come spiegheremo successiva-
mente, a differenti tipologie di Bilancio.

La nostra analisi partira dall’esposizione della definizione generica di competenza
fornita dal modello di competenze originato dagli studi di D. McClelland sopra men-
zionati: «Per competenza intendiamo una caratteristica individuale casualmente colle-
gata ad una performance efficace o superiore in una mansione o in una situazione, e
che e misurata sulla base di un criterio prestabilito» (R.E. Boyatzis, 1982, in L.M.
Spencer-S.M. Spencer, 1995); da questa prima definizione emerge con chiarezza la
dimensione di nesso causale che lega il concetto di competenza a quello di azione
riuscita; in altri termini, la competenza € «cio che soggiace all’azione riuscita, cio che
permette di agire in modo positivo, efficace, riuscito e competitivo» (S. Michel,
1993); quello che resta da chiarire e da determinare con maggiore precisione é cio che
viene inteso per «caratteristiche individuali», cioé quali sono i fattori che consentono
alla persona di agire in modo competente, e quindi con successo, in una mansione o
in un compito; in altri termini, si tratta di determinare gli elementi che concorrono
all’efficacia di un comportamento professionale.

E proprio a questo proposito che gli approcci ed i modelli di riferimento presen-
tano una vasta eterogeneita di significati ed aspetti. Come prima tipologia dei diffe-
renti modelli di competenza piu diffusi ed utilizzati, faremo parzialmente riferimento
a quella fornita da S. Michel (1993), distinguendo la compresenza di almeno sei gran-
di approcci alla competenza:
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Approccio basato sulle attitudini

Secondo quest’approccio, la competenza risulterebbe assimilabile al concetto di
capacita, definita come «la possibilita di riuscita nell’esecuzione di un compito o di
una prestazione lavorativa» (H. Pieron, in C. Levy-Leboyer, J.C. Sperandio, 1993). La
competenza consiste quindi, nella messa in atto delle attitudini, cioé di quelle dispo-
sizioni individuali che costituiscono il substrato, il fondamento e la condizione di svi-
luppo di una capacita; in altri termini, I'attitudine, preesistente alla capacita, sarebbe
una sorta di «propensione a...» che rappresenta una «capacita virtuale» o potenziale
(W. Levati, 1993). Le attitudini, quindi, essendo la base delle competenze, sono anche
esplicative delle stesse; si suppone dunque che senza attitudini non ci possa essere
competenza e, in maniera ancora piu estrema, se ci sono le attitudini, c’e riuscita (S.
Michel, 1993).

Approccio basato sui saperi

Questo approccio sostiene che cio che conduce e spiega I'azione riuscita ¢ il pos-
sesso di conoscenze. Le competenze si riducono, in questo caso, a dei «saperi messi in
atton; e il sapere cio che permette di riuscire, quindi, «piu io so, piu sono competen-
te» (S. Michel, 1993). All'interno di tale concezione diventa possibile stabilire una
gerarchia di competenze sulla base del livello di padronanza delle conoscenze sotto-
stanti alla competenza stessa: il diploma ed i titoli di studio diventano, quindi, prove
fondamentali che attestano e provano il possesso di competenze.

Approccio basato sui saper-fare

All'interno di questo approccio, la competenza viene assimilata all’azione, in par-
ticolare all’azione riuscita; essa viene, infatti, definita come un «saper fare operaziona-
le valido», mettendo cosi in rilievo la dimensione della messa in opera e collegando
strettamente la competenza al fatto che il saper fare deve essere praticato, visibile e
misurabile.

Approccio basato sui comportamenti/saper-essere

Tale approccio attribuisce un peso determinante, nella spiegazione dell’azione
riuscita, al comportamento che, a sua volta, risulta strettamente collegato alla perso-
nalita dell’individuo (saper essere); il comportamento include dei saperi e dei saper
fare, ma, secondo questo approccio, essi non bastano per ottenere una competenza:
quest’ultima, infatti, e resa tale proprio dalla presenza di particolari tratti di persona-
lita, disposizioni personali e motivazioni, che rendono I'individuo capace di utilizza-
re, in modo competente, tutte le risorse di cui dispone.

Approccio basato su saperi, saper-fare e saper-essere

All'interno di quest’approccio possiamo far rientrare la definizione di competenza
fornita da M. Pellerey (1983), secondo il quale essa indica «I'insieme strutturato di
conoscenze, abilita ed atteggiamenti necessari per I'efficace svolgimento di un compi-
to lavorativo.
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Approccio basato sulle competenze cognitive

Secondo tale approccio la competenza rappresenta la capacita di risolvere un pro-
blema in modo efficace in un determinato contesto. La competenza, quindi, non é cio
che si fa, bensi il modo attraverso cui si perviene a farlo in modo soddisfacente; tale
approccio si rifa alle strategie di risoluzione dei problemi, che sono considerate i fat-
tori esplicativi dell’azione riuscita. La competenza, in altri termini, & la combinazione
di diversi fattori tra i quali quelli che giocano il ruolo piu importante di integrazione
e di guida dell’azione, sono i processi intellettuali. Tale approccio introduce, inoltre,
un concetto molto importante: quello secondo il quale la competenza non esiste in sé,
ma deve sempre essere situata in rapporto ad un problema particolare e all’interno di
un contesto specifico di riferimento.

Questa breve esposizione di differenti significati attribuiti al concetto di competen-
za, fornisce un quadro di analisi all'interno del quale € possibile attuare delle considera-
zioni circa il progressivo evolversi del concetto stesso; e infatti possibile constatare, all'in-
terno del dibattito svoltosi in Italia negli anni Ottanta e Novanta ed avente per oggetto
proprio il concetto di competenza professionale, il progressivo emergere di dimensioni
e contenuti attribuiti alla competenza molto pit complessi ed articolati dei precedenti
(PG. Bresciani, 1997). Poco alla volta, infatti, & stata messa in dubbio la validita di una
concezione pressoché statica di competenza adatta a quella matrice classica di analisi del
lavoro che, attraverso la scomposizione delle posizioni e dei ruoli lavorativi in sequenze
di compiti, individua, per ciascun compito, i saperi, i saper fare ed i saper essere (cioé le
competenze) casualmente collegati ad una performance soddisfacente. Si € progressiva-
mente fatta largo I'idea che la competenza non possa essere solamente qualcosa da ana-
lizzare e ricostruire prendendo in esame una posizione per estrarne le conoscenze e le
capacita implicitamente richieste: la competenza, in altri termini, non ha mai solo una
dimensione di conoscenza, non & mai puro accumulo di saperi e tecniche, non ¢ mai
solo I'espressione di un sapere e di un saper fare riferibili meccanicamente ad una pre-
stazione (P.G. Bresciani, 1997). Per capire cio che influenza dawero lefficacia di una
prestazione professionale, occorre prendere in considerazione una serie di altri fattori e
dimensioni che caratterizzano la competenza: e cioe I'insieme piu ampio delle caratteri-
stiche intrinseche, personali e piu profonde dell’individuo, attraverso le quali egli diven-
ta capace di mobilitare, in modo soddisfacente e flessibile, tutte le sue risorse (attitudi-
ni, conoscenze e capacita) nei compiti e nei ruoli che gli vengono affidati. N. Mandon
(in N. Jolis, 1997) sottolinea, a questo proposito, che le competenze devono essere inte-
se come capacita di mobilitare delle conoscenze e delle qualita personali per far fronte
ad un determinato problema. E quindi possibile rintracciare, nell’analisi dei fattori che
intervengono nella riuscita dell’azione, tre differenti tipi di «contenuti»:

« (uelle che vengono chiamate dalla psicologia cognitiva, con il nome di conoscenze
dichiarative (0 «<know-what») e che si riferiscono al sapere di tipo teorico, nozioni-
stico ed accademico; in particolare, in questo contesto esse indicano un bagaglio di
conoscenze circa il lavoro, i compiti, il ruolo, il contesto, I'azienda;
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« le conoscenze procedurali (o «know-howy), che riguardano invece i metodi, le pro-
cedure, i ragionamenti sul «<come fare, e che si costruiscono, al contrario delle pre-
cedenti, attraverso le azioni e le esperienze; tali conoscenze segnano e contraddi-
stinguono profondamente I'individuo, che le immagazzina nella memoria a lungo
termine e le utilizza nell’affronto di tutte quelle situazioni che richiedono una riso-
luzione di problemi;

« infine, ma non meno importanti, quelle che possiamo genericamente indicare con
il nome di disposizioni individuali nei confronti del lavoro, e che comprendono
attitudini (mentali, fisiche, e sensoriali), motivazioni, valori, rappresentazioni ed
atteggiamenti nei confronti del lavoro e fattori strettamente connessi all’identita
personale, alla stima e all'immagine di se.

La rilevanza di quest’ultima categoria di fattori che concorrono alla messa in atto
di un comportamento competente, si € progressivamente andata affermando in paral-
lelo alla consapevolezza che, in una situazione, come quella attuale, di costante evolu-
zione dei mercati, dei modelli organizzativi e delle tecnologie, diventa sempre meno
sufficiente che le persone sappiano «che cosa va fatto» (know-what), in quanto emer-
ge I'impossibilita di determinare a priori e una volta per tutte i contenuti di un com-
pito e le modalita piu efficaci di esecuzione dello stesso, in modo da poter descrivere
preventivamente una prestazione competente; in un contesto dominato sempre piu
dai criteri dell’incertezza e dell’emergenza (C. Odoardi, 1996), si dimostra insuffi-
ciente al raggiungimento di un’azione competente anche la conoscenza da parte dei
lavoratori, del «<come va eseguito» (know-how) un compito o svolta una mansione: cio
che diventa davvero determinante, affinché questi «saperi» si trasformino e si concre-
tizzino in comportamenti competenti, € proprio I'insieme di quelle caratteristiche del-
I'individuo piu profonde, stabili e radicate, e che comprendono sia le loro disposizio-
ni personali che la loro disponibilita e volonta a mettere in atto il bagaglio di risorse
complessive di cui dispongono. In questa concezione il centro dell’analisi si sposta dal
ruolo lavorativo all'individuo che possiede ed utilizza, in modo creativo, flessibile e
responsabile, un sistema di competenze caratterizzato non solo da conoscenze e capa-
cita, ma anche da motivazioni, valori ed immagini di sé che gli permettono di porre
in atto dei comportamenti professionali competenti e che lo rendono capace di tro-
vare soluzioni innovative e rapide ai problemi che incontra.

A questo proposito e come prima esemplificazione di questa concezione di com-
petenza, torniamo sulla definizione di competenza, sopra riportata, fornita da Boyat-
zis e costruita sulla base degli studi di D. McClelland; approfondendo la nozione di
«caratteristica individuale» che, all'interno di tale paradigma viene considerata come
il fattore fondante e costitutivo della competenza, scopriamo che essa comprende, al
suo interno, un insieme piu vasto di caratteristiche specifiche ed, in particolare, si
ritiene che la competenza includa 5 diversi aspetti della persona che la possiede:

— Motivazioni: «Interesse ricorrente per la situazione o condizione di un obiettivo, pre-
sente nella mente e che spinge, dirige e seleziona il comportamento dellindividuo»
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(McClelland, 1971, in L.M. Spencer, S.M. Spencer, 1995); in altre parole le moti-
vazioni costituiscono gli schemi mentali, i bisogni e le spinte interiori che inducono
una persona ad agire per il raggiungimento di determinati obiettivi desiderati.
Tratti: «Caratteristiche fisiche ed una generale disposizione a comportarsi 0 a rea-
gire in un determinato modo ad una situazione o ad una informazione» (L.M.
Spencer, S.M. Spencer, 1995). Velocita di riflessi, resistenza allo stress e alla fatica,
autocontrollo e spirito d’iniziativa, per esempio, possono essere considerate carat-
teristiche appartenenti a questa categoria.

Immagine di sé: tale caratteristica individuale si riferisce all'insieme degli atteggia-
menti e dei valori personali, connessi con il concetto di sé; essa risulta collegata
anche alla percezione del ruolo e delle norme sociali, cioé di quei comportamenti
considerati socialmente accettabili e desiderabili. La fiducia in sé e la convinzione
di riuscire in qualsiasi tipo di situazione fanno parte del concetto di sé.
Conoscenze: esse vengono definite come le informazioni che una persona possiede
circa un’area specifica; includono conoscenze riguardanti discipline o argomenti
specifici, fatti e procedure. Indicano, quindi, cio che una persona deve sapere per
poter raggiungere gli obiettivi di uno specifico lavoro.

Capacita (Skills): tali caratteristiche si riferiscono alle capacita cognitive (ad esem-
pio il pensiero analitico o il pensiero concettuale) e comportamentali di eseguire
un determinato compito fisico o intellettuale.

Interessante notare che, all'interno di tale modello di competenza, i fattori elenca-
ti vengono rappresentati anche come diversi livelli di competenza: ad essi, infatti,
viene assegnata una differente importanza rispetto all'incidenza che esercitano sul-
I’efficacia di una performance; le competenze tecnico-professionali (conoscenze e
skills), in quanto osservabili, vengono rappresentate come la superficie dell’iceberg
e, di conseguenza, data la facilita con cui esse possono essere ulteriormente svilup-
pate, sono considerate in secondo piano rispetto ai fattori piu determinanti della
competenza: motivazioni, tratti ed immagine di sé. Questi ultimi, infatti, riguar-
dando le dimensioni piu profonde ed interne della personalita (la parte sommersa
dell’iceberg), sono maggiormente stabili e radicate nell'individuo; da cio deriva la
considerazione di queste variabili come fattori cruciali della competenza, in quan-
to piu difficilmente modificabili, correggibili e sviluppabili.

Da quanto detto emerge in maniera evidente come questo approccio differenzi la

capacita, intesa come «possibilita di riuscita nell’esecuzione di un compito, o di una pre-
stazione lavorativa» (W. Levati, 1992), la cui, attuabilita risulta condizionata, oltre che
dalle occasioni e dagli ostacoli offerti dal contesto, dalla presenza di motivazioni, tratti
ed immagine di sé, dalla competenza vera e propria, intesa come comportamento reale
ed osservabile. Né le capacita, né le conoscenze, da sole, possono produrre una compe-
tenza: «essere competente significa saper (e voler) utilizzare la complessa struttura delle
conoscenze e delle abilita, e non limitarsi all’esecuzione di un compito unico e ripetiti-
vo ma sviluppare la capacita di apprendere e modificarsi» (A. Battistelli, 1996), adattan-
dosi continuamente alle situazioni lavorative nel contesto organizzativo.
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Nonostante I'importanza di questo modello di competenza, che risiede nell’in-
troduzione di una novita rilevante come quella delle «disposizioni individuali», &
necessario approfondire alcuni aspetti della competenza non ancora esplicitamente
sottolineati.

L'elemento di cui si trascura I'influenza, in questo modello, & quello del contesto.
Essi, infatti, partono dal presupposto che le motivazioni, i tratti e I'immagine di sé che
condizionano e determinano l'azione riuscita, siano delle caratteristiche stabili ed
immutabili degli individui, che ne descrivono la personalita e che possono essere
osservati e reperiti dall’esterno, ad esempio attraverso I'uso di questionari di persona-
lita, in modo statico ed una volta per tutte. In questo modo la competenza viene nuo-
vamente ridotta ad un insieme di caratteristiche — attitudini e tratti di personalita —
pit soggettive e profonde rispetto a quelle classiche del «sapere» (conoscenze) e del
«saper fare» (capacita), ma pur sempre statiche ed invariabili. La competenza, quindi,
torna ad essere una somma di fattori diversi che perd non e suscettibile di sviluppo,
crescita e cambiamento; in altri termini, essa non sarebbe in grado di adeguarsi in
modo flessibile ed elastico ai continui cambiamenti e alle innovazioni che caratteriz-
zano il mondo professionale attuale.

Cio che ci permette di uscire da questa visione ancora parziale, &, appunto, I'in-
troduzione della variabile «contesto». Un primissimo contributo in questa direzione ¢
fornito dagli studi di R.W. White (1959) secondo il quale la competenza consiste in
una generale capacita, conseguita lentamente attraverso prolungate e continue azioni
di apprendimento, dell’organismo di interagire efficacemente con I'ambiente; la moti-
vazione é cio che spinge gli individui a mettere in atto delle azioni che gli consentano
di apprendere come migliorare la capacita di padronanza dell’ambiente (in A. Batti-
stelli, 1996). Egli, quindi, intende la competenza come una capacita appresa di padro-
neggiare il contesto e, di conseguenza, non come una proprieta fissa che & possibile
possedere 0 meno nel proprio repertorio comportamentale; al contrario, essa implica
una «capacita generativa nella quale le skills cognitive, sociali e comportamentali
potrebbero essere organizzate ed efficacemente orchestrate» (A. Battistelli, 1996), in
modo da servire ad innumerevoli scopi ed in situazioni e contesti differenti.

Un altro contributo nella stessa direzione € quello fornito dagli studi di G. Le
Boterf (1994, in N. Jolis, 1997). Egli, infatti, fa riferimento esplicito al carattere con-
testuale e contingente della competenza, sostenendo che «la competenza € un saper-
agire riconosciuto» e che «non esiste competenza che non sia competenza in attoy; tali
definizioni sottolineano I'interazione e I'attualizzazione della competenza nei contesti
di lavoro, proponendo una concezione integrata, costruttiva ed operativa di compe-
tenza. Secondo questo autore, quindi, la competenza non corrisponde ad una cono-
scenza posseduta, non si riduce né ad un sapere, né ad un saper fare: possedere delle
conoscenze, delle capacita e delle attitudini particolari € un requisito fondamentale,
ma non sufficiente per produrre competenza. E solamente I'attualizzazione, I'utilizzo
in modo pertinente ed al momento opportuno, di tali requisiti, nella situazione di
lavoro, che determina il passaggio a cio che pud veramente essere definito come com-
petenza. «La competenza non puo esistere al di fuori dell’atto che non si limita ad
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esprimerla, ma che la fa esistere» (A. Battistelli, 1996); all’interno di tale visione, quin-
di, la competenza non coincide con I'insieme delle risorse (conoscenze, abilita, capa-
cita, attitudini, tratti...) di cui I'individuo dispone e che devono essere mobilitate,
bensi con la mobilitazione stessa di queste risorse. Affinché si possa dire che una per-
sona é competente bisogna verificare che sia stato messo in gioco un articolato reper-
torio di risorse attraverso un’operazione non di semplice applicazione delle risorse stes-
se, bensi di costruzione di quello che Le Boterf (1994, in A. Battistelli, 1996) chiama
un «valore aggiunto». Risulta evidente, a questo punto, che la competenza non puo
essere separata dalle sue condizioni di messa in opera, che essa si esercita in un conte-
sto specifico ed e, quindi, sempre contestualizzata e finalizzata. Un passaggio ulterio-
re é quello attuato da J. Leplat, il quale ha identificato, nella competenza, delle carat-
teristiche che ne enfatizzano il carattere contingente ed operazionale. Egli definisce la
competenza (in A. Battistelli, 1996 e J.Y. Menard, 1992):

 operatoria e finalizzata: la competenza € indissociabile dall’azione attraverso la
quale si manifesta ed e sempre relativa ad una situazione o0 ad un compito; essa non
ha senso se non in rapporto all’azione e allo scopo perseguito attraverso I'azione
stessa;

 appresa: si diventa competenti attraverso una costruzione personale e sociale che
combina gli apprendimenti teorici e quelli esperienziali;

e strutturata: essa combina e ricostruisce in modo dinamico i differenti elementi che la
compongono — saperi, saper-fare, atteggiamenti, esperienze... — per rispondere a delle
esigenze di adattamento ed in funzione della realizzazione di un obiettivo specifico.

Sempre a questo proposito risulta interessante riportare anche la riflessione di C.
Lévy-Leboyer (1996) in merito al discorso sulla distinzione, da lui operata, tra i con-
cetti di attitudini e tratti di personalita, da una parte, e quello di competenza, dall’al-
tra: mentre i primi «permettono di caratterizzare gli individui e di spiegare la variabi-
lita dei loro comportamenti nell’esecuzione di compiti specifici, le seconde che pos-
sono essere padroneggiate a differenti livelli — riguardano I’attuazione integrata di atti-
tudini, tratti di personalita e conoscenze acquisite» al fine di condurre efficacemente
a termine un incarico complesso nel quadro delle strategie, dello spirito e della cultu-
ra dell'impresa in cui I'individuo lavora (C. Lévy-Leboyer, 1996). Le competenze, in
altri termini, non possono costituirsi se non sono presenti le attitudini ed i tratti di
personalita necessari, ma esse non sono riducibili ad un insieme di attitudini e tratti
differenti; esse possono essere definite come degli «insiemi stabilizzati di saperi, attivi-
ta, condotte tipo, procedure standard, tipi di ragionamento che si possono mettere in
atto senza un nuovo apprendimento» (M. Montmollin, 1984, in N. Jolis, 1997). «Le
competenze, dungue, sono costituite progressivamente attraverso I'esperienza, impli-
cano una reale padronanza del compito e fanno riferimento a dei compiti o a delle
situazioni di lavoro e alla regolazione di cui é capace I'individuo nell’ambiente di lavo-
ro e nella specifica attivita: esse sono dei repertori di comportamento sempre legati ad
un compito o ad un’attivita determinata, che risultano dall’esperienza e costituiscono
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dei saperi articolati, integrati tra loro ed, in qualche modo, automatizzati» (C. Levy-
Leboyer, 1996). La competenza diventa, cosi, anche lo strumento che permette all’in-
dividuo di superare i limiti del suo funzionamento cognitivo nella misura in culi,
essendo il risultato delle esperienze accumulate in anni di lavoro, essa permette di
attualizzare dei sistemi di informazione precedentemente acquisiti e di utilizzarli senza
dover concentrare, ogni volta, I'attenzione su di essi.

Questa teoria costituisce un forte supporto all’aspetto contestuale e costruttivo
della competenza, sottolineando che essa si esprime attraverso la capacita di saper
selezionare, all’interno del repertorio di risorse di cui I'individuo dispone, gli ele-
menti necessari, saperli organizzare ed impiegare per realizzare un’attivita professio-
nale, per risolvere un problema o realizzare un progetto; I'individuo, di fronte ad un
compito da svolgere, «<sembra costruire un'architettura cognitiva, rendendo, cosi, la
competenza una particolarissima combinazione di ingredienti multipli scelti accura-
tamente» (A. Battistelli, 1996), in funzione della situazione particolare e delle richie-
ste del contesto.

Il discorso appena fatto introduce, a questo punto, il tema delle competenze cogni-
tive, rinviando all’analisi della loro dimensione trasversale.

Approccio cognitivo e competenze trasversali
B. Sire (1996, in N. Jolis, 1997) propone una tipologia di competenze che
distingue:

« Competenze teoriche: saperi acquisiti durante la formazione iniziale e continua.

» Competenze pratiche: saperi metodologici, tecnici ed organizzativi acquisiti duran-
te I'esperienza lavorativa.

e Competenze sociali: esprimono contemporaneamente I'impegno nei confronti del-
I’organizzazione e le competenze manageriali e comunicative.

» Competenze cognitive: insieme delle attitudini (trattare le informazioni, saperle for-
malizzare, saper valutare una situazione...) alla risoluzione dei problemi in un dato
contesto organizzativo.

Quest’ultima categoria di competenze viene indicata come quella regolatrice ed
ordinatrice delle precedenti; essa, infatti, include elementi quali la risoluzione di pro-
blemi, I'adattamento, la combinazione, I'integrazione, la trasversalita, la relativita e la
messa in atto in un dato contesto.

Questo tipo di competenze rispecchia la dimensione trasversale della competenza:
infatti, mentre la dimensione verticale delle competenze si riferisce al diverso livello di
padronanza che l'individuo possiede rispetto alle competenze teoriche, pratiche e
sociali, la dimensione trasversale delle competenze permette a colui che le detiene di
utilizzarle e mobilitarle nell’esercizio successivo ed alternativo di piu professioni, met-
tendolo nelle condizioni di gestire il proprio itinerario professionale ed i processi di
mobilita nei quali si trova coinvolto, con una certa garanzia di riuscita professionale
anche in contesti differenti.
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A questo proposito mi pare interessante richiamare I'approccio di cognitivo alla
competenza elaborato da S. Michel e M. Ledru (S. Michel e M. Ledru, 1990); que-
sti autori definiscono la competenza come «la capacita di risolvere dei problemi effi-
cacemente in un dato contesto professionale, in modo da rispondere alle richieste
dell’organizzazione»; essa si riferisce, dunque, alle strategie di risoluzione dei pro-
blemi messe in atto dagli individui in contesti particolari, e che costituiscono i fat-
tori esplicativi del modo attraverso cui si perviene ad agire in modo soddisfacente.
Queste strategie di risoluzione dei problemi rinviano ai processi intellettuali messi
in atto quando ci si trova di fronte ad un compito da risolvere; sono proprio tali
processi intellettuali, di ordine cognitivo, che guidano I'azione integrando, in una
combinazione originale, funzione dello specifico contesto, tutte le competenze e le
conoscenze dell’individuo.

In particolare, gli autori cercano di reperire il tipo di ragionamento mobilitato ed
utilizzato in maniera preponderante nello svolgimento efficace di un’attivita; essi sono
pervenuti alla stesura di una tipologia di questi procedimenti intellettivi e all'indivi-
duazione di tre criteri attraverso cui analizzare la competenza:

A. Processi intellettivi

Si parte dal presupposto che quando si arriva alla soluzione di un problema, di
qualsiasi natura esso sia, € stato attuato un processo intellettivo (S. Michel, 1993); tali
processi sono degli schemi di azione mentali che costituiscono una logica, un modo
di fare e di trattare le informazioni relative alla situazione e quelle gia possedute dal
soggetto, una guida ed un metodo per agire e trovare le soluzioni. Questi processi,
costruiti nell’azione attraverso I'esperienza, sono in gran parte incoscienti ed automa-
tizzati e, di conseguenza, vengono trasferiti spontaneamente da un contesto all’altro.
E possibile raggruppare questi processi in tre grandi famiglie utilizzando come crite-
rio di discriminazione la rappresentazione della soluzione che il soggetto sviluppa nella
sua mente quando ragiona:

— applicazione: tale processo € messo in atto ogniqualvolta la procedura di risoluzio-
ne del problema e perfettamente definita, I'individuo ha una rappresentazione
chiara della soluzione e si riferisce costantemente a delle norme, a delle procedure
e ad un modello teorico che gli permettono di sapere sempre dove si trova e cosa
deve fare (S. Michel e M. Ledru, 1990);

— adattamento: tale processo si caratterizza per una rappresentazione relativamente
chiara della soluzione, in quanto si suppone esistano molteplici possibilita di solu-
zione allo stesso problema; si tratta, quindi, di scegliere e trasferire la soluzione che
si dimostra piu adatta al contesto, alle circostanze e alle condizioni attuali (S.
Michel, 1993);

— creazione: in questo caso non e presente una rappresentazione della soluzione, in
quanto essa € nuova, originale e da scoprire; diventa dungue impossibile riferirsi a
delle norme, ad un modello qualunque o a delle regole prestabilite: si tratta di
innovare, inventare e creare delle soluzioni (S. Michel, 1993).
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B. I saperi di riferimento

Questo criterio permette di comprendere il contesto di riferimento nel quale il
lavoratore risolve il problema; in effetti, «se i procedimenti intellettivi costituiscono la
dinamica dei processi di risoluzione del problema, il quadro di riferimento costituisce
il paesaggio nel quale si svolge questa dinamica» (S. Michel e M. Ledru, 1995). Que-
sto quadro di riferimento contiene le informazioni ed i campi di conoscenza che con-
sentono la riuscita nell’azione: i saperi di riferimento rappresentano, infatti, il rag-
gruppamento delle conoscenze indispensabili al successo nell’impiego; essi costitui-
scono la «biblioteca di base che permette di comprendere, di agire e di apprendere
all'interno dell’impiego» (S. Michel e M. Ledru, 1995). Tali saperi non si riferiscono
a delle conoscenze particolari e specifiche, bensi a delle «famiglie di conoscenze» sta-
bili che forniscono gli schemi esplicativi a partire dai quali verranno integrate tutte le
altre nozioni.

C. La relazione con il tempo e con lo spazio

Si tratta della possibilita di analizzare la forma che assume la complessita delle atti-
vita richieste da un impiego; tale criterio, infatti, fa riferimento al campo di informa-
zioni e alla complessita delle operazioni mentali, necessario alla risoluzione dei pro-
blemi nel corso dell’attivita; la complessita viene considerata in termini di:

— spazio: con riferimento alla quantita di elementi da prendere in considerazione e
alla varieta delle informazioni da gestire nell’atto della risoluzione del problema;
essendo impossibile contare il numero di tali elementi, «si analizzera lo spazio quasi
geografico che viene chiamato in causa al momento della soluzione del problema»
(S. Michel, 1993), differenziando almeno quattro livelli distinti: lo spazio circo-
scritto dell’équipe a cui appartiene I'individuo, lo spazio allargato costituito dal-
I'insieme di piu unita di lavoro, lo spazio che include I'intera impresa o, per finire,
la spazio che coincide con I'ambiente esterno all’azienda;

— tempo: la relazione con il tempo riguarda le prospettive temporali nelle quali il sog-
getto si situa al momento dell’atto di risoluzione del problema; tale criterio si rife-
risce alla rappresentazione ulteriore e spontanea dell’individuo legata allo svolgi-
mento dell’azione nel tempo. Normalmente tale proiezione viene distinta in breve,
medio o lungo termine.

D. L’interazione relazionale

Tale criterio fa riferimento al tipo di relazioni necessario, durante lo svolgimento
dell’attivita, per la risoluzione dei problemi che si pongono; esso non riguarda tanto
la dimensione psicoaffettiva o sociale (difficile da misurare) dell’aspetto relazionale,
bensi il tentativo di capire se e come € necessario entrare in interazione con altre per-
sone per gestire le informazioni coinvolte nel processo intellettivo di risoluzione dei
problemi o, in altri termini, se esiste la necessita di integrare, nel processo cognitivo,
la dimensione relazionale. L’interazione relazionale viene analizzata attraverso due
indicatori:
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— la frequenza: si riferisce alla quantita di interazioni necessarie per agire efficace-
mente e si analizza in rapporto al tempo trascorso in interazione, distinguendo due
livelli: interazione rara o interazione frequente;

— la natura: e possibile riconoscere tre tipi di interazione: «a fianco» (quando il lavo-
ro necessita di integrazione e scambi regolari di informazioni provenienti da altre
persone), «frontale» (caratterizzante tutte le relazioni di vendita, negoziazione,
accoglienza...) e «con» (quando si tratta di lavori di équipe che implicano una
stretta collaborazione e I'integrazione di diverse logiche di pensiero nello svolgi-
mento dell’attivita) (S. Michel e M. Ledru, 1995).

Tale approccio cognitivo si dimostra particolarmente interessante nel quadro dei
processi di riconversione e mobilita professionale che vedono coinvolti un numero
sempre maggiore di lavoratori; esso concerne, infatti, la descrizione dei processi intel-
lettivi associati alle attivita professionali: descrivere le competenze non significa, cioe,
descrivere le attitudini, le capacita o i tratti posseduti dagli individui ed associati alle
mansioni, bensi, gli schemi ed i ragionamenti intellettivi che si accompagnano ad
ogni tipo di attivita, che sia manuale, relazionale o puramente intellettuale. Quest’a-
nalisi permette, quindi, di paragonare tra loro attivita anche molto differenti, ma che
potrebbero richiedere lo stesso tipo di processi cognitivi, consentendo, in questo
caso, di prevedere una mobilita tra gli impieghi che assicuri comunque I'efficacia ed
il successo professionale. La finalita che si pone quest'approccio, infatti, & quella di
pronosticare la possibilita che un individuo passi da un impiego o da un mestiere
all'altro, nonostante essi richiedano competenze tecniche e specifiche differenti (F.
Minet e M. Parlier, 1996).

Risulta interessante, in questo contesto, riportare la riflessione sulle competenze tra-
sversali elaborata da parte di alcuni studiosi dell'ISFOL, finalizzata ad esplorare le
dimensioni della professionalita e delle competenze cosi come queste evolvono nei
contesti organizzativi e ad orientare la progettazione verso modelli di formazione
coerenti con le tendenze in atto (in G. Di Francesco, 1994). Gli studiosi rilevano
come, nella letteratura esistente in tema di skill per il lavoro, si riscontri un comples-
sivo spostamento dell’interesse dagli scenari occupazionali (professioni e mestieri
emergenti ed in declino, settori in crescita e in sviluppo...) all’individuazione delle
caratteristiche individuali necessario per affrontare un mercato del lavoro sempre piu
incerto, fluido e poco prevedibile (G. Di Francesco, 1994). Essi notano, infatti, che
cio che comincia a prevalere e quello che le persone sanno effettivamente fare ed il
modo attraverso cui lo mettono in opera: «L’enfasi viene posta sulla competenza rife-
rita non tanto al possesso di contenuti conoscitivi specifici, bensi alle dimensioni di
appropriatezza, armonia, corrispondenza con cui il soggetto si mette in relazione con
le richieste del contesto lavorativo» (P.G. Bresciani, in G. Di Francesco, 1994). Fino
ad ora il sistema formativo, nel lavoro svolto sul raggruppamento delle mansioni,
all'interno della ricerca sulla qualificazione e sulla mobilita occupazionale, si & con-
centrato sullo sviluppo verticale della professionalita, perseguendo I'obiettivo priorita-
rio di fornire competenze tecnico-specialistiche ed attribuendo, invece, scarso rilievo
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ad un repertorio di abilitd e competenze trasversali e di base. L'ipotesi di partenza di
questi autori € che sia possibile identificare una mappa di queste competenze «aspeci-
fiche e di base», unplementabili e sviluppabili, oltre che nei vari contesti e nei diversi
momenti di crescita sociale e professionale degli individui, attraverso la progettazione
di contenuti e metodologie formative specifiche.

Cio che emerge in maniera evidente da tali studi, ¢ la rilevanza attribuita alle cosid-
dette «abilita di base», distinte dalle capacita e dalle conoscenze proprie di ciascun
individuo. Il punto di partenza di questo approccio € la considerazione del fatto che
ogni prestazione € caratterizzata contemporaneamente dalle richieste dell’ambiente,
dalle capacita del soggetto e dalle sue abilita; queste ultime vengono considerate come
la messa in atto di metodi e strategie efficienti per mettere in relazione e collegare le
capacita con le richieste dell’ambiente. Connaturati al termine «abilita», quindi, sono
gli elementi di efficacia nel rispondere alle richieste dell’ambiente in modo rapido e
preciso — e di flessibilita — affrontare con successo circostanze e richieste variabili —. 1l
comportamento lavorativo finale risulta multideterminato da elementi di varia natu-
ra e complessita legati, da una parte, al soggetto e, dall’altra, alle caratteristiche della
situazione e al contesto concreto di esperienza nel quale egli opera; per quanto riguar-
da le determinanti personali della prestazione, esse comprendono, al loro interno, tre
distinti gruppi di elementi (G. Sarchielli, in G. Di Francesco, 1994):

— tratti disposizionali: «caratteristiche collaudate dal soggetto nel corso della sua espe-
rienza che si configurano come stili di risposta piu probabili (stili di apprendi-
mento, stili cognitivi...)»;

— caratteristiche esperienziali: «attributi piu esplicitamente legati a percorsi di appren-
dimento formale ed informale e facilmente modificabili (conoscenze, attitudini,
skill, aspettative, abitudini...)»;

— caratteristiche motivazionali: «condizioni soggettive che sostengono un certo
livello di attivita e la sua direzione, influenzabili dalle situazioni di cambiamen-
to esterno».

Dall’analisi dell’interazione soggetto-lavoro e delle abilita messe in gioco attiva-
mente dall'individuo per instaurare una relazione positiva con il contesto professio-
nale, gli autori rilevano I'esistenza di un insieme di abilita di ampio spessore, coinvol-
te in numerosi tipi di compiti e distinguono tra abilita strettamente tecniche, ineren-
ti il compito specifico e fondate su una conoscenza dichiarativa, ed abilita di base,
operanti in situazioni diverse tra loro e, dunque, ampiamente generalizzabili. Essi
identificano, in questo modo, tre grandi tipi di operazioni effettuate dal soggetto e
fondate su processi interni di differente natura (cognitiva, emotiva e motoria): «dia-
gnosticare le caratteristiche dell’ambiente; mettersi in sintonia adeguata con esso, cioe
relazionarsi con oggetti e persone; predisporsi ad affrontarlo mentalmente e a livello
motorio» (G. Sarchielli, in G. Di Francesco, 1994). Il conseguimento di un livello
adeguato di efficacia in tali abilita sarebbe collegato ad una capacita metacognitiva che
corrisponde al mantenersi attivi conduttori del proprio processo di apprendimento,
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all’essere consapevoli di «come si apprende» e di come intervenire per facilitare o
migliorare il proprio funzionamento cognitivo; si puo parlare, a questo proposito della
capacita di «Imparare ad apprendere», assumendo che un adulto valorizzi la propria
esperienza per organizzarla in schemi utili per I'acquisizione di nuove conoscenze,
adattandosi, cosi, alle mutevoli richieste provenienti dallo stesso ambiente di lavoro.
G. Sarchielli (in G. Di Francesco, 1994) sottolinea, dunque, che mentre le capacita
«concernono un sapere, un conoscere il che cosa (il contenuto), I'abilita riguarda il
come, essa € un knowing how, un saper scegliere un metodo, un saper integrare diver-
se capacita. In quanto tali le abilita devono essere considerate come flessibili, riferite
all’ambiente e modificabili, esse appaiono come strategie generali da cui derivare quel-
le di uso quotidiano predisposte ad hoc per determinate situazioni». Partendo da que-
ste osservazioni, I'autore sostiene che una prestazione skilled (o efficace) é definita, non
tanto dalle capacita del lavoratore (a parita di capacita, infatti, potrebbero seguire
risposte differenti, pit 0 meno valide), bensi dalle strategie di esecuzione da lui adot-
tate, cioe da come egli adopera le capacita possedute per affrontare il problema che si
trova di fronte; sono proprio tali strategie (le abilita di base) che possiedono la pro-
prieta di essere trasferibili, in grado elevato, su compiti diversi. Si puo parlare, quin-
di, di una coesistenza di: skill di tipo tecnico — riguardanti il padroneggiamento di
conoscenze dichiarative e di un repertorio di risposte adatte alla situazione —, skill di
tipo cognitivo riguardanti la diagnosi, la pianificazione, la presa di decisione sulle alter-
native giuste per affrontare il compito — e skill di tipo sociale — che designano i vari
tentativi di coordinarsi ed interagire con altre persone.

Il contributo dei ricercatori dell'lSFOL, dunque, € quello di indicare lo zoccolo
duro» di una skill professionale fondandolo su un repertorio di abilita strategiche ovve-
ro su metodi che I'individuo sceglie di adottare per fronteggiare richieste di natura diver-
sa e che pud implementare nel corso delle sue esperienze, investendo energie per man-
tenere attive le sue capacita di apprendimento; non si tratta, cioé, di contenuti derivati
o sollecitati da specifici compiti, assunti dal soggetto in modo contingente come cono-
scenze da organizzare e memorizzare, né di contributi personali 0 capacita astratte e
potenziali, ma di «modalita e programmi di utilizzo analoghi ad un software» ed, in
quanto tali, altamente generalizzabili, cioé trasferibili su contenuti ed in contesti lavora-
tivi differenti. Tali competenze trasversali non sono, quindi, attributi di personalita ma
strumenti di base, acquisibili in modo formale o informale, indirizzati a risolvere il pro-
blema dell'inserimento adeguato dell’individuo nella situazione lavorativa e del suo
mantenimento in una posizione attiva di gestione efficace dei compiti assegnatigli.

Per quanto riguarda il problema della trasferibilita delle competenze, G. Sarchiel-
li (in G. Di Francesco, 1994), sottolinea che «un conto é parlare di skill trasferibili,
un altro é evidenziare le funzioni cognitive che facilitano il transfer da un setting
all’altro». Nel primo caso, infatti, ci si riferisce ad un dato non psicologico, ad un
elenco di abilita che sono trasferibili in quanto adatte ad un nuovo contesto di uti-
lizzo; nel secondo caso, invece, ci si trova di fronte ad una variabile psicologica che
riguarda l'attivazione e I'applicazione di conoscenze consolidate nella memoria a
situazioni diverse da quelle in cui si sono sviluppate: per gli autori di questo approc-
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cio tale processo sembra legato non tanto alla somiglianza tra gli elementi della nuova
situazione e quelli gia conosciuti dal soggetto, ma alla qualita dell’organizzazione
della conoscenza nella memoria a lungo termine e al buon funzionamento di mecca-
nismi come I'attenzione selettiva, I'uso di regole significative, la discriminazione, I'as-
sociazione, ecc. Tali attributi riguardano il soggetto e I'insieme di risorse psicosocia-
li che egli ha acquisito nel corso della sua socializzazione pre-lavorativa. Cio che
conta, quindi, € che il soggetto comprenda appieno le possibilita di utilizzo delle abi-
lita che possiede in contesti molteplici e che sia consapevole del modo attraverso cui
esse possono essere trasferite ed utilizzate in situazioni differenti. Egli deve, ciog, ren-
dersi conto di come funzionano i propri processi cognitivi e di come sia possibile
controllarli o regolarli per poter facilitare, ad esempio, nuovi apprendimenti o I'ap-
plicazione delle conoscenze possedute a nuovi tipi di compiti. In altri termini il sog-
getto non si limita a reagire agli stimoli nuovi ricevuti dall’ambiente, ma cerca di
intervenire su di essi, decifrandoli ed interpretandoli, sulla base degli schemi posse-
duti, di comprendere la nuova situazione adeguando le proprie risorse cognitive
(strategie, conoscenze su di sé, sui propri limiti e sulle proprie risorse) alle esigenze
del compito, mettendosi nella condizione migliore per accedere a conoscenze piu
generali ed efficaci rispetto al nuovo campo conoscitivo. Questa capacita di «appren-
dere ad apprendere» e di trasferimento delle abilita (competenza trasversale) € acqui-
sibile nel tempo, migliorabile attraverso ambiti formativi sia formali che informali e
puo essere facilitata da specifici programmi di intervento.

Esistono, quindi, una serie di risorse psicosociali del soggetto che svolgono una
funzione di attivazione del repertorio di abilita di base descritto sopra; con il termine
un po’ generico di risorse «si intende comunemente tutto cio che rende la persona
capace di regolare attivamente le differenti forze che configurano il suo attuale spazio
di vita e di progettare soluzioni piu vicine agli scopi che vuole e deve conseguire in
uno specifico contesto come quello lavorativo» (G. Sarchielli, in G. Di Francesco,
1994). Tali risorse sono di differente natura (di tipo sociologico, formativo o psico-
sociale) e stabiliscono delle relazioni di influenza reciproca con le abilita strategiche
cui sono collegate.

In questo discorso si evidenzia I'importanza delle risorse individuali che rientrano
all’interno dell’'ampio quadro motivazionale relativo al concetto di sé: esso, infatti, rap-
presenta una sorta di «<schema cognitivo» che permette all’individuo di situarsi nell’am-
biente e di stabilire con esso delle relazioni valide. La consapevolezza di sé, la fiducia nelle
proprie capacita, il definire gli scopi prioritari da perseguire, il sentirsi membro di un
dato gruppo sociale valorizzato rappresentano dei fattori imprescindibili per la costru-
zione di un assetto psicologico adatto ad affrontare in modo efficace i compiti che la
situazione lavorativa presenta al soggetto; al contrario, la scarsa disponibilita di risorse
psicologiche relative al self puo influenzare negativamente I'utilizzo del repertorio di abi-
lita di base possedute dal soggetto e necessarie alla realizzazione di una prestazione effi-
cace: se il soggetto, ad esempio, non si percepisce capace di padroneggiare i propri punti
di forza (magari non sapendoli neanche identificare) tendera a sotto-utilizzare il suo
repertorio di abilita, a ridurre il suo coinvolgimento personale nella situazione, il suo
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impegno nella risoluzione dei problemi, nella gestione del proprio ruolo professionale e
nell’esecuzione accurata e creativa dei compiti affidatigli.

Cio che gli autori di questo approccio tengono a sottolineare ¢ il fatto che sia le
abilita di base che le risorse soggettive sono implementabili, possono ciogé essere acqui-
site 0 potenziate in vari contesti, tra i quali riveste un ruolo di particolare importanza
quello della situazione lavorativa, considerata come sede privilegiata di apprendimen-
to di gran parte delle risorse individuali.

Il concetto di competenza, dunque, risulta assimilabile a quello di abilita, nella
misura in cui quest’ultima non viene ridotta ad una capacita esecutiva ristretta, ma
ricondotta al suo significato di «<metodo adatto per»; parlare di competenza significa
parlare di modalita di gestione delle proprie conoscenze, espresse dal soggetto attra-
verso comportamenti organizzativi osservabili che influenzano la natura e la qualita
della prestazione finale. In questa definizione é implicita la distinzione tra competen-
za, intesa come conoscenza di modi e regole di appropriatezza di una risposta ad un
dato problema, ed esecuzione vera e propria, intesa come uso effettivo di tali regole in
una situazione precisa. La competenza professionale, in altri termini, puo essere defi-
nita anche come una «mentalita», elaborata dalla persona stessa, con cui si decifrano
e si riconoscono gli eventi, si anticipano i fenomeni ed i loro possibili esiti, si costrui-
scono ipotesi pertinenti ed originali su come gestire la variabilita dei compiti e su
come prepararsi ad affrontare le incertezze lavorative quotidiane con un certo grado
di possibilita di riuscita (G. Sarchielli, 1996).

Una prestazione competente, quindi, non e delineabile a partire da un insieme di
conoscenze tecniche, né da regole sociali o procedure anticipatamente progettate: gli
individui hanno a loro disposizione una certa gamma di alternative e possibilita di
scelta per elaborare, in modo originale, le sequenze di azioni che risultano piu adatte
alla situazione concreta e per creare risposte efficaci rispetto ad una richiesta o ad una
soluzione di un problema. Il contributo dell’individuo, percid, non si esaurisce in una
risposta automatica, ma deriva da un importante lavoro mentale caratterizzato da pro-
cessi cognitivi (percezione, interpretazione della situazione, pianificazione dell’azione,
controllo dei risultati, anticipazione degli imprevisti) e da processi psicosociali (rico-
noscimento dell’efficacia del proprio agire, coinvolgimento personale nell’azione lavo-
rativa, tipo di identita professionale costruita dal soggetto nel corso della sua storia
lavorativa ed extra-lavorativa).

Il concetto di competenza si presenta, quindi, come un concetto molto ampio che
tiene in considerazione le richieste specifiche dell’ambiente lavorativo, le capacita del
soggetto e le strategie da lui messe in opera per collegare richieste e capacita. «Si
potrebbe anzi ipotizzare che il nucleo del sistema di competenza posseduto da un sog-
getto e dato proprio dalla mentalita di cui si & detto e dall’abilita di mettere in atto
strategie di efficiente collegamento tra capacita e richieste» (G. Sarchielli, 1996). Que-
sta definizione implica la presenza, nella progressiva formazione di un lavoratore com-
petente, di un lavoro di sintesi personale compiuto dall’individuo, attraverso cui
conoscenze e abilita si connettono per un’azione finalizzata; attraverso I'esperienza si
struttura una particolare configurazione delle cognizioni e delle abilita necessarie alla
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soluzione dei problemi: e proprio tale sintesi altamente personalizzata a costituire il
nucleo centrale della competenza. Vengono, in questo modo, sottolineate con forza le
caratteristiche di elevata personalizzazione e relativa unicita (derivante dalla modalita
con cui la persona si posiziona in un certo contesto mettendo in movimento risorse
personali e procedure di soluzione percepite come adatte allo scopo) di una prestazio-
ne professionale competente; ma se la competenza ¢ il frutto di un’esperienza indivi-
duale di organizzazione di differenti insiemi di abilita effettuata nell’ambito di un con-
testo determinato, tutte le azioni formative finalizzate al potenziamento o all’acquisi-
zione di competenze dovranno essere indirizzate verso il rafforzamento delle risorse
psicosociali e la specificazione del repertorio di abilita di base, piu che verso la tra-
smissione di nozioni tecnico-professionali.

E proprio a partire da tali presupposti che diventa possibile pensare, mettere in atto
e spiegare procedure di Bilancio di Competenze, in una prospettiva di evoluzione e
sviluppo della professionalita dell’individuo basata non sulla semplice elencazione dei
saperi e dei saper fare posseduti o da acquisire, bensi sulla presa di consapevolezza, da
parte del soggetto stesso, di tutto quel complesso insieme di risorse personali ed abi-
lita messe in atto, spesso inconsapevolmente, nelle situazioni di risoluzione di proble-
mi, in modo da renderlo sempre piu padrone di gestire autonomamente la sua carrie-
ra professionale ed il suo sviluppo personale.

1.3 Le competenze tra esperienza e significati

Il concetto di «competenza» qui pare largamente debitore al punto
di vista behaviorista, e non si distingue sufficientemente da quello di «abilita» (skill )
gia elaborato dalla programmazione didattica per obiettivi.

Per fare un esempio noto, Gagné e Briggs distinguono «informazioni — abilita intel-
lettuali — strategie di autogestione» in termini non differenti da quelli adoperati per clas-
sificare «conoscenze — competenze — metacompetenzex, oppure «competenze di base — com-
petenze tecnico-professionali — competenze trasversali». Sembra che si evolva la termino-
logia, ma il modello é sostanzialmente lo stesso: non ¢’é stato un vero progresso teorico.

In questo contesto, «un'abilita intellettuale puo essere definita in termini operazio-
nali: in altre parole, &€ sempre possibile metterla in relazione a una categoria di presta-
zioni umane, a qualcosa che un allievo brillante é capace di fare». L’abilita intellettua-
le € una delle categorie che compongono la tassonomia delle «capacita umane» che
sono I'oggetto immediato dell’insegnamento: le capacita sono «descrizioni di cio che
gli individui adulti di una determinata societa dovrebbero sapere e, in particolare,
dovrebbero saper fare».

Se capacita & uguale a competenza, se ne dovrebbe dedurre che le «unita di appren-
dimento capitalizzabili» sono solo abilita?

Anche per Meghnagi (La formazione: un punto di vista pedagogico, in B. Maggi, La
formazione concezioni a confronto, Etaslibri, Milano 1991), la competenza professio-
nale & un «insieme di conoscenze e abilita che si esplicano in un determinato conte-

31
Q UADETRN.I
degli Annali dell’Istruzione




sto», non riconducibili e non realizzabili tutte soltanto mediante la promozione di
corsi di formazione, dato anche che il rapporto tra formazione e organizzazione €
complesso (e in certo senso € poco realistico pensare che la scuola, per esempio, possa
dare ad un individuo tutto cio che vuole I'azienda, se non una serie di presupposti
antropologici e intellettuali per continuare ad apprendere nella «societa cognitivar) e
che I'apprendimento € un processo continuo che si realizza in contesti diversi non
necessariamente preposti alla attuazione di attivita formative.

La competenza, intende includere il valore d’uso di una conoscenza (meglio: di uno
spettro organizzato e significativo di conoscenze) ma non puo ridursi ad esso. Proba-
bilmente é vero che della competenza &€ misurabile solo la performance, ma questa non
e la competenza, bensi soltanto la sua espressione manifesta inevitabilmente legata e
condizionata da un contesto concreto. 1l test nell’accezione ristretta del termine & uno
strumento di misurazione di determinate conoscenze atomiche e/o delle abilita che si
traducono in prestazione.

Oltretutto, le competenze tendono ad identificare gli elementi dichiarativi e proce-
durali delle stesse: e quelli euristico-immaginativi? Non si rischia di tradurre il concetto
«alto» di competenza in modo riduttivo e deterministico, declinandola soltanto al piu
«pratico» modo funzionale e pragmatico? Probabilmente, occorrerebbe pensare che le
competenze sono diverse e di diversa complessita, e quindi richiedono di essere trattate
diversamente, senza supporre per tutte lo stesso grado di misurabilita e «testabilita».
Altrimenti si coglie soltanto I'aspetto «radicale» del pragmatismo, secondo il quale non
solo il pensiero é azione, ma la verita di un’idea consiste meramente nella sua capacita di
tradursi in operazione efficace e conveniente (ma qui il confine tra verita e utilita diven-
ta troppo labile per poter giustificare qualsivoglia opzione curricolare).

Quanto poi al censimento delle competenze sulla base di un’analisi dei bisogni pro-
fessionali e della loro traduzione in bisogni formativi, rimane la perplessita di uno shi-
lanciamento di tipo pratico ed economico. Si parla di formazione prevalentemente in
relazione all’inserimento e alla permanenza efficace e produttiva dell’individuo sul
mercato del lavoro, nella cui organizzazione uno non ¢ valutato tanto per cio che sa,
né tanto meno per cio che &, ma quasi esclusivamente per cio che sa fare in rapporto
diretto ed esclusivo a cio che é richiesto. Come criterio, almeno dal punto di vista peda-
gogico, sembra riduttivo.

Il tentativo di riorganizzazione dei sistemi formativi che si sta facendo corrisponde
all'intenzione «aziendale» — di per sé legittima ma non assolutizzabile — di massimiz-
zare I'efficacia e Iefficienza del sistema economizzando i costi (non tanto o non solo
in termini finanziari), ma tende a riprodurre una «logica del sistema meccanico» (cfr.
Maggi, La formazione...) che rischia di «<meccanizzare» anche il soggetto, come parte
funzionante di un sistema retto dal criterio della ottimizzazione dei risultati e del-
I'impiego delle risorse.

Si puo individuare la matrice di questa idea viziata e riduttiva di «formazione» nel
presupposto della divisione del lavoro: «Ogni individuo deve adeguarsi all'idea imma-
nente che garantisce la sua opera dall’essere priva di valore, ossia fondamento della
divisione del lavoro é la limitazione ipostatizzata delle capacita individuali [Horkhei-
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mer-Adorno, Lezioni di sociologia]. Non € dunque che venga contestata la divisione
del lavoro ma la sua ipostatizzazione ed il suo avvenuto spostamento da una realta fun-
zionale ad una condizione di ruolo. Di fatto tale condizione orienta il soggetto nella
sua socializzazione anche primaria ad adeguarsi ad una autolimitazione circa la valo-
rizzazione delle proprie risorse come quelle che potrebbe utilizzare durante il corso
della sua vita e ad una selezione artificiale dei saperi acquisibili [...] in relazione non
alle proprie potenzialita o ad i propri orientamenti ma ai voleri della societa, in quan-
to — se cosi non facesse — la sua azione perderebbe di valore ed egli stesso non riusci-
rebbe ad inserirsi validamente nella societa...» (cfr. ISFOL, Dalla pratica alla teoria
della formazione, Angeli, Milano 2000, p. 197).

E questo il problema di fondo? Ma allora & anche vero che da cio deriva «la limi-
tazione ipostatizzata anche del processo formativo e della conseguente dicotomizza-
zione [...] che ne é risultata fra processi di socializzazione e processi formativi, del
valore che viene accreditato al processo di formazione orientato alla utilita deterministi-
camente definita e determinata...».

Sembrano considerazioni pertinenti. La formazione a cui stiamo pensando, da
astratta e «inutile» qual era (e certamente bisognosa di una revisione), rischia di
appiattirsi sulle richieste del mondo del lavoro — senonché esse sono in perenne e velo-
ce processo di obsolescenza e mutamento...

Il comportamentismo & spesso tacciato di molecolarismo e riduzionismo: la pre-
sunzione di segmentare la formazione in percorsi di breve durata orientali evidente-
mente a obiettivi di breve termine e magari organizzati in modo modulare nasconde
Iidea che la complessita della professionalita sia riconducibile alla «<combinazione» di
requisiti cognitivi e tratti comportamentali perseguibili separatamente. In fondo, € la
reviviscenza della tentazione scientifica della pedagogia di eliminare al suo interno
tutto cio che non le permette di qualificarsi come scienza ‘naturale’ dell’educazione e
delle condotte umane, per costituire una ‘tecnologia’ della formazione sul presuppo-
sto della manipolabilita di comportamenti e apprendimenti.

Inoltre, il concetto di «trasferibilita» delle competenze acquisite (si pensi alle fami-
gerate «trasversali» o strategiche o metodologiche) non pare essere pacificamente con-
diviso... Comunque, il tentativo di portare «trasparenza», concretezza, spendibilita in
un campo complesso, variegato e difficilmente standardizzabile come quello della for-
mazione (N.B.: non del semplice apprendimento...) pud condurre all’illusione di
poter trascurare o ‘esorcizzare’ tutti gli elementi di imponderabilita, soggettivita,
imprevedibilita e tutto I'implicito dell’oggetto «formazione».

E un po’ — servatis servandis — come quando Tolman, Hebb, Hull e gli altri neo-
comportamentisti, rendendosi conto dell’ingenuita del meccanicismo comportamen-
tista watsoniano, dovettero introdurre metodologicamente il concetto «intenzionali-
ta», di «variabile interveniente» o di «costrutti ipotetici» (nella direzione di una suc-
cessiva svolta cognitivista). Miller, Galanter e Pribram si distinguevano addirittura
come «comportamentisti soggettivi»... Occorre stare attenti a non fare ‘marcia indie-
tro’ rispetto ad alcune acquisizioni, anche se in certo senso rendono piu difficile e
meno controllabile il quadro...
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Rispetto all’istruzione programmata di matrice comportamentista, il modello é rima-
sto sostanzialmente invariato: recepimento dei bisogni — individuazione degli obiettivi —
definizione del curricolo — descrizione delle prestazioni — programmazione delle sequen-
ze di attuazione (moduli) — progettazione di unita didattiche legate a precisi performan-
ce objectives — selezione dei materiali e delle metodologie della singola lezione — verifica
(assessment) e valutazione. Se la strategia € questa, allora non c’e niente di nuovo: se cosi
fosse, si percorrerebbe una strada scarsamente produttiva, se non shagliata!

Forse il valore piu significativo, almeno potenzialmente, dei disegni di ristruttura-
zione non sta tanto nella scelta del modello organizzativo, sul quale ci sara da atten-
dersi non poche resistenze, soprattutto da parte del mondo della scuola, ma nel ripor-
tare al centro il problema eminentemente didattico, prima che organizzativo, del nesso
esperienza-apprendimento e azione-pensiero: a patto che lo si faccia secondo lo spiri-
to autentico di quello che probabilmente é stato il maggior contributo psico-didatti-
o (se non pedagogico) del secolo scorso — quello dello strumentalismo deweyano —
senza pero cadere nelle secche di certo attivismo ingenuo gia sperimentato e fallito.

Un concetto di esperienza e di centralita del soggetto deve dunque guidare questa fase
di rinnovata opzione metodologica e antropologica (se mai si riuscira davvero a realizzarla),
che perd non corrisponda alla nozione ingenua di esperienza di carattere empirista, ma
accolga il contributo ormai ineludibile del cognitivismo e del costruttivismo, laddove si
tratta di qualificare la coscienza soggettiva come responsabile della costituzione di signi-
ficati in relazione dinamica — operativa e intelligente, ciog critica — con il mondo degli
oggetti e dei contenuti culturali. Un insegnamento, insomma, non solo rivolto al passa-
to e neppure appiattito sul presente, ma aperto al futuro; attento ai processi e non piu o
non solo ai contenuti informativi; piu vicino all’euristica della ricerca scientifica (non in
senso meramente naturalistico) che non alla tradizionale sistematica disciplinare dei sape-
ri, che sia in grado di promuovere un'autentica autonomia nella gestione, nella com-
prensione e nell’autoappropriazione dei processi di apprendimento.

Probabilmente, oggi come un secolo fa, la sfida primaria & ancora questa: no-
nostante tanti dibattiti pedagogici la scuola e il modo di fare scuola, eccezion fatta per
qualche mutamento di tendenza nelle fasi iniziali della scolarizzazione (cioe fino alle
medie inferiori escluse!), é rimasto di fatto lo stesso. Solo che oggi se ne coglie di
nuovo acutamente (un po’ come negli anni Settanta) il disagio e I'anacronismo.

Una preoccupazione di ordine piu generale. Il Libro Bianco sull’educazione e la
formazione Insegnare e apprendere — verso la societa cognitiva si preoccupa di chiarire
che: «considerare I’educazione e la formazione in relazione con la questione del lavo-
ro non significa che I'educazione e la formazione si ridurranno ad un’offerta di quali-
ficazioni. L’educazione e la formazione hanno come funzione essenziale I'integrazione
sociale e lo sviluppo personale, attraverso la condivisione di valori comuni, la tra-
smissione di un patrimonio culturale e I'apprendimento dell’autonomia». E in rela-
zione a questi obiettivi richiama la priorita di uno «zoccolo duro di cultura generale»,
che costituisce la prima e principale risposta ai tre chocs moteurs del cambiamento in
atto: prima, in ogni caso, dello sviluppo della «attitudine al lavoro e all’attivita». | due
livelli sui quali dovrebbe, secondo il documento, organizzarsi la risposta europea alla
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civilta dell'informatizzazione, della mondializzazione e della tecnologizzazione, sono
anzitutto (parola della Commissione Europea) quello culturale e quello etico. «La mis-
sione fondamentale dell’educazione € di portare ciascun individuo a sviluppare tutto
il suo potenziale e a divenire un essere umano completo, e non un utensile per I'econo-
mia». Percio viene chiamata in causa I’esigenza di «una base culturale solida e larga, let-
teraria e filosofica, scientifica, tecnica e pratica», che «non riguarda soltanto la forma-
zione iniziale». Si tratta insomma di un «retour en force» della cultura generale come
«strumento della comprensione del mondo», che non mi pare adeguatamente studia-
ta nelle elaborazioni che, almeno nel nostro Paese, costituiscono fino ad ora un punto
di riferimento di cio che si puo fare o é stato fatto.

In effetti, sembra sia emerso, soprattutto nell’ambito qui trattato, il bisogno di pro-
muovere una conoscenza piu concreta dell’oggetto di cui si parla. A tratti sembra che
agli orientamenti assunti dalla Legge non faccia riscontro un’adeguata consapevolezza
dei concetti, degli strumenti e soprattutto delle implicazioni e delle scelte di fondo che
certi indirizzi richiedono di assumere.

Teniamo presente che il dibattito sulla formazione sta conducendo lontano, ben al
di 1a della logica del risultato immediatamente apprezzabile (e, come si usa ormai dire,
«spendibile»), che ancora vizia «I'ingegneria delle competenze» (G. Braga, in Margiot-
ta, Pensare la formazione) di matrice comportamentista: ormai — specie per quanto
concerne la formazione (evidentemente non solo professionale, e probabilmente nep-
pure soltanto culturale, ma antropologica o personale) degli adulti — ha toccato le
dimensioni del profondo, dell’etica e dell’estetica, dell’identita narrativa, dell’autobio-
grafia, ecc... Si e detto che la formazione interessa, certo, il problema del rapporto tra
razionalita e condotta, ma facilmente si dimentica che essa avviene attraverso un ope-
rare intelligente non tanto su qualcosa, ma su se stessit Ha del metacognitivo e del rifles-
sivo: difficilmente si potrebbe ricondurla, senza perderne lo specifico, ad un insieme
di prestazioni eseguite in un determinato contesto rispetto a compiti dati.

Questo, del resto, a conferma della polisemia risaputa del termine, nonché dell’op-
portunita di una riflessione sulla teoria della formazione generale e della cultura generale
che andrebbe fatta preliminarmente, dal momento che é importante decidere qual ¢ il
criterio che sorregge il nuovo curricolo e le figure organizzative deputate a realizzarlo.

1.4 Competenze e logica della formazione

Dall’analisi di diversi contributi appartenenti alla letteratura sulle
competenze, si é fatto strada con sufficiente evidenza il fatto che I'attuale riflessione
rimanda ad una pluralita di prospettive con cui il termine viene utilizzato. Sintetica-
mente si puo affermare che, in modo spesso sovrapposto, la riflessione si muova inten-
dendo la nozione di competenza/competenze come:

e obiettivo/contenuto;
e ‘livello’ (0 modo) di sapere;
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e modo di imparare;
» modo di organizzare I'intervento.

1.4.1 Lariflessione sulle competenze come ‘sistema’ di obiettivi e contenuti

Il mondo della formazione professionale ha evidenziato, da tempo, I'emergere di
nuove esigenze formative.
Alla formulazione di queste esigenze concorrono sia preoccupazioni di carattere econo-
mico ed organizzativo sia istanze di carattere antropologico non sempre conciliabili nei
fatti; nelle dichiarazioni, comunque, tutti concordano nell’affermare I'importanza di rin-
novare e incentivare la formazione per innovare le societa e promuovere i singoli.
Questo processo porta con sé la formulazione di un nuovo sistema di obiettivi,
costruiti attorno a diverse coordinate. Tra le altre, € utile ricordare °:

« valorizzazione dell’esperienza;

« centralita del soggetto;

« centralita dell’apprendere ad apprendere;

» formazione intesa come processo continuo.

Il termine competenza, sia nel suo uso singolare che plurale (competenza/compe-
tenze), sembra attraversare trasversalmente queste coordinate e assumere cosi il ruolo
di indicatore privilegiato di questo sistema. Esso indica lo ‘spirito’ e I'oggetto di un
modo di fare formazione capace di rispondere alle esigenze sociali, economiche ed
antropologiche. Esso va assumendo cosi un ruolo cardine nella costruzione di un
nuovo sistema di obiettivi e contenuti formativi.

Si richiede non tanto la padronanza di un insieme di abilita, che appaiono legate a un’idea di
cognizioni tecniche, ma piuttosto la competenza, ossia un mix specifico per ciascun individuo, di
abilita acquisite attraverso la formazione tecnica e professionale, di comportamento sociale, di
attitudine al lavoro di gruppo, d'iniziativa e disponibilita ad affrontare rischi .

Ma come si presenta questo sistema? Quale forma assume la sua architettura?

» |l punto centrale pare essere rappresentato dalla assunzione del concetto di com-
petenza inteso come un modo di agire del soggetto, modo generale ed insieme partico-
lare, che connette conoscenze e procedure.

Prendiamo, ad es., la definizione di competenza formulata da Ajello e Meghnagi:

10 A. ALBericl, La dimensione lifelong learning nella teoria pedagogica, in C. MoNTEDORO (a cura di), Dal-
la pratica alla teoria della formazione: un percorso di ricerca epistemologica, Franco Angeli, Milano 2001,
p. 131.

11 A. ALBERICI, Op. Cit., p. 121.
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piena capacita di comprendere, analizzare e valutare determinate questioni e problemi concreti
al fine di operare delle scelte e agire di conseguenza *2.

Dal punto di vista degli obiettivi, questa accezione di competenza sembra indica-

re insieme:

12

13

1) I'obiettivo reale della formazione (la formazione tende a rendere 'uomo com-
petente; non si tratta solo di dare informazioni ma promuovere una costruzio-
ne del soggetto);

2) I'obiettivo finale raggiungibile attraverso un percorso preciso (una piena ‘capa-
cita’ si da solo dopo un determinato percorso);

3) sia una ‘struttura formale’ di obiettivo trasferibile a contenuti (soprattutto di
carattere problematico) piti 0 meno complessi.

Il secondo passaggio pare essere rappresentato dall’individuazione di una serie di
elementi che costituiscono I'identikit della persona formata e capace di formarsi
ancora. Tali elementi sono individuati, generalmente, con un procedimento di
suddivisione e di ricomposizione. Si cerca infatti di identificare gli elementi ‘sempli-
ci’ che concorrono a rendere una persona capace di operare con consapevolezza,
precisione, elasticita; quindi, si cerca di definire degli elementi pit complessi a cui
concorrono in modi diversi quelli semplici.

Questa serie di elementi si rapporta al concetto di competenza in due modi diversi:

a) a volte sono definiti loro stessi come una competenza da acquisire (es: diventa-
re competente nella relazione gli altri);

b) a volte sono definiti come conoscenze 0 come capacita che concorrono a
costruire una competenza (la quale a sua volta assieme ad altre costruisce com-
petenze piu complesse).

Il risultato di queste operazioni ¢ la traduzione dell’obiettivo in una serie articola-
ta di competenze che al loro interno contengono conoscenze, capacita, abilita,
motivazioni. Un esempio, centrato sulle competenze cosiddette trasversali, & quan-
to scritto da Pellerey (che riprende in parte in questo caso dei lavori di Quaglino):

La natura della trasformazione che investe il lavoro comporta dunque la promozione di compe-
tenze connesse a processi di interpretazione e di decodifica, tese a valorizzare le capacita di co-
municazione, di decisione e di reattivita, in particolare quelle «capacita aspecifiche» di natura
sostanzialmente attitudinale e comportamentale, comprendenti caratteristiche individuali qua-
li la diligenza, I'attenzione ai particolari, la capacita di andare a fondo delle questioni, nonché
la disponibilita ad assumersi delle responsabilita 2.

Citata in M. PELLEREY, Sul concetto di competenza ed in particolare di competenza sul lavoro, in C. MoN-
TEDORI (a cura di), op. cit., p. 242.
M. PELLEREY, 0p. cit., p. 251.
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e Questa serie di competenze viene organizzata in una articolazione che varia a
seconda degli autori. In ogni caso, pero, resta costante il tentativo di ordinare la
molteplicita degli obiettivi in alcune grandi ‘classi’. Come é noto il documento
Delors, a questo riguardo, parla di: imparare a conoscere, ad essere, a fare, a stare
con gli altri. Quaglino parla di Competenze 1 (conoscenza), Competenze 2 (abili-
ta), Competenze 3 (meta-qualita) **. 1l modello ISFOL distingue tra competenze
di base, trasversali, tecnico-professionali.

Quest’ultima classificazione sembra essere strutturata attorno a diversi campi di sape-
re. Le competenze di base riguardano un sapere capace di muoversi nell’attuale conte-
sto culturale, soprattutto da un punto di vista procedurale. Le competenze tecnico-pro-
fessionali riguardano i saperi specifici rispetto ad una determinata figura di riferimen-
to. Le competenze trasversali riguardano quei saperi di processo che si ritiene entrino
in gioco in ogni azione che voglia essere intelligente, responsabile, efficace. Cio che
manca pero in questa strutturazione e una precisazione dei rapporti tra i singoli campi.
La formazione € data dalla somma di questi campi? Il campo delle competenze tra-
sversali rappresenta il campo che sostiene il diventare competente anche negli altri? Ad
una prima lettura del modello ISFOL, non appaiono risposte chiare a queste questio-
ni. Dunque, appare ancora debole la tematizzazione del rapporto tra i campi di sapere
che dovrebbero costituire il complesso di obiettivi dell’azione formativa®®.

e Le grandi classi di competenze vanno a costituire anche i primi grandi insiemi di
contenuti, «...nelle attivita di formazione, le competenze possono essere esse stes-
se ‘contenuti’ di insegnamento-apprendimento» 6. Questi insiemi a loro volta sono
composti da contenuti piu semplici.

Il sistema di obiettivi e contenuti descritto presenta alcuni nodi problematici.
Accanto a quello gia richiamato a proposito della classificazione dell’Isfol, se ne pos-
sono ricordare altri due:

a) Un primo nodo é rappresentato dalla assenza di chiarificazione in merito alla distin-
zione tra elemento semplice ed elemento generale. Infatti & cosa diversa costruire un
sistema di obiettivi partendo dall’acquisizione di competenze semplici e dall’altra
parte invece partendo dall’acquisizione di competenze generali. Le nozioni di gene-
rale e di semplice non sono coincidenti.

14 Cfr. G.P QuacLINO, Fare formazione, 11 Mulino, Bologna 1985, p. 75.

15 In questo modo appare cosi anche depotenziato uno spunto interessante presente nella definizione Ajel-
lo-Meghnagi: «piena capacita di comprendere, analizzare e valutare determinate questioni e problemi
concreti al fine di operare delle scelte e agire di conseguenza». In questa definizione la competenza sem-
bra delinearsi in una figura base rappresentata dai verbi comprendere, analizzare e valutare che pero non
viene ripresa con molta forza dalla letteratura esaminata.

16 A. ALBERICI, Op. Cit., p. 119.
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b) Un altro nodo, connesso al precedente, € costituito dalla scomponibilita dei diver-
si tipi di competenza. La scomponibilita ¢ illimitata? Le competenze generali in che
misura sono scomponibili?

Un'ultima considerazione in rapporto al nodo cruciale dell’integrazione.

La struttura formale del sistema delle competenze, in quanto sistema di obiettivi e
contenuti, rappresenta una prima modalita, oggi molto utilizzata, attraverso la quale
costruire I'integrazione tra i diversi sistemi formativi.

Cosi come nella formazione professionale, anche nella scuola si ritiene possibile ed
utile suddividere la figura finale di un determinato progetto educativo in un elenco di
competenze. Si prende un obiettivo e si opera un processo di scomposizione cercan-
do di individuare I'insieme delle competenze che lo costituiscono con tutti i quesiti
visti prima. Questo elenco pero rischia di non modificare assolutamente I'organizza-
zione del percorso, le sue logiche interne, i suoi contenuti. Semplicemente si opera
una «traduzione» degli obiettivi in una diversa forma linguistica.

Questa traduzione apre, per0, nella sua attuazione un interrogativo decisivo: sono
tutti gli obiettivi formativi traducibili in termini di competenza? Questo quesito riman-
da ad un secondo aspetto, decisivo, concernente il significato che viene dato nell’'uso
al termine competenza.

1.4.2 La competenza come modo di sapere

1.4.2.1. La nozione generale

Nel tentativo di andare ad un significato base, ritengo si possa affermare che, nei mate-
riali esaminati, la competenza esprime un modo particolare di sapere strettamente
connesso all’azione. Si potrebbe anche definire in questo modo: la competenza € una
forma di sapere in azione, o in modo piu ‘metaforico’ un saper agire «sapiente». Scri-
ve Pellerey:

Detto un po’ schematicamente, le competenze si possono sviluppare solo in una interazione con-
tinua tra conoscenza e azione possono quindi anche essere definite come conoscenze in azione *'.

Ancora in Pellerey si legge:

In questa linea di pensiero [in riferimento ad alcuni studi di carattere piagetiano, ndr], una
competenza puo essere allora caratterizzata dall’orchestrazione di un insieme di schemi, ciascu-
no dei quali & una totalita costituita che sottende un’azione o un’operazione relativa ad un cam-
po operativo particolare 8,

17 M. PELLEREY, 0p. Cit., p. 254.
18 M. PELLEREY, op.cit., p. 241.
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Questo modo di sapere si presenta dungue come uno schema operativo caratteriz-
zato da una determinata forma. Il sapere nella forma della competenza assume le
seguenti caratteristiche:

— interno (esso & uno schema posseduto dal soggetto) ed esterno (esso & pienamente
mostrato e attuato attraverso I'operare);

— teorico (esso comporta delle conoscenze) ed applicativo (esso € provato e accresciu-
to nell’azione esterna);

— generico (in quanto applicabile a molti oggetti) e particolare (in quanto assume una
forma particolare a seconda degli oggetti);

— sintetico in quanto mette insieme informazioni, capacita, regole, motivazioni.

Questa modalita di agire sapientemente puod essere costituita da un insieme sem-
plice oppure pit complesso di operazioni. Inoltre, pud essere nella sua forma concre-
ta pit 0 meno estendibile a determinati oggetti. Si parla cosi di competenze generali
e specifiche.

Vi sono, pero, nella nozione di competenza, diversi aspetti poco definiti. In sinte-
si, cio che resta inoltre pero nell’'ombra, puo essere ricondotto alle seguenti domande:

a) se la competenza & una forma di sapere connesso all’azione esterna e applicabile ad ogni
oggetto? Cioé ogni sapere ¢ traducibile in termini di visibilita? Si potrebbe uscire dal-
I'impasse andando oltre la prospettiva dell’azione affermando cioé che la compe-
tenza € un modo di sapere realizzato quando un soggetto sa gestire un determina-
to oggetto in tutti i suoi aspetti 1%?

b) se la competenza € una forma specifica di agire sapientemente quali sono le operazioni
che la costituiscono?

Le caratteristiche vista prima (interno-esterno, teorico-applicativo, generale-parti-
colare, sintetico) costituiscono degli elementi ma non sembrano ancora essere un
insieme organico di operazioni.

1.4.2.2 1 livelli di competenza

Nella letteratura esaminata, Pellerey, richiamando i fratelli Dreyfus, parla di ‘livel-
li di competenza’ %,

Con questa espressione I'autore indica il fatto che una persona puo essere piti 0 meno
competente. Assumendo pero seriamente questa posizione ne discende la conseguenza

19 In termini lonerganiani allora si potrebbe parlare di:
— una competenza generale: si ha quando il soggetto sa affrontare un contenuto attraverso I'esperienza,
la comprensione, il giudizio, la scelta;
— una serie di competenze di ambito: si hanno quando il soggetto sa affrontare un contenuto attraverso
I'esperienza, la comprensione, il giudizio, la scelta in corrispondenza all’esigenze di un determinato am-
bito di significato.

20 Cfr. Ibidem, p. 257.
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che il modo di sapere della competenza si costruisce con il tempo e quindi esso & un risul-
tato pit che un modo di sapere applicabile sempre e puntualmente per ogni contenuto.

Cio rimanda alla questione del modo di imparare, che ad una prima lettura appa-
re il punto piu debole.

Prima pero di soffermarsi su esso occorre considerare la trattazione della compe-
tenza come modo di sapere in ordine all’integrazione tra i sistemi. Sembrano emerge-
re tre possibili strade.

La prima consiste nell’attivare un’integrazione formale. Essa € rappresentata dal
fatto di dire che per ogni contenuto occorre diventare competenti. In questo modo,
lo si e gia visto, si rischia di cadere nel nominalismo e nel sistema di competenze come
semplice sistema di scomposizione di determinati obiettivi.

La seconda strada consiste nel ritenere che tutti debbano apprendere nella forma
di sapere propria della competenza determinati contenuti (informazioni, ma soprat-
tutto procedure). In questo modo, si pone una base comune che e rappresentata sia
da contenuti (tutti devono sapere I'inglese, tutti devono sapersi relazionare, tutti
devono saper risolvere problemi) sia dal modo di sapere (tutti devono essere com-
petenti nel sapersi relazionare, ossia devono saper applicare e adattare uno schema
relazionale).

La terza strada consiste nel porre al centro della formazione il sapere competente
nella sua forma base. Ossia attivare un percorso che porti le persone a fare proprie le
operazioni che stanno alla base di ogni agire e sapere specifico. Prima di ogni altra
cosa, nell’ipotesi di Lonergan una persona deve essere aiutata a diventare attenta, intel-
ligente, razionale, responsabile. E da questo schema di base che possono costruirsi le
competenze successive. E in questa ottica di una appropriazione di uno schema base
che Pellerey (riprendendo Alberici) accenna alla questione della ‘competenza delle
competenze’ 2.

1.4.3 Le competenze e il modo di imparare

In quanto specifico modo di sapere, evidentemente, 'uso del termine competenza
intende ridisegnare un nuovo modo di imparare del soggetto che sia non meramente
nozionistico o puramente tecnico, bensi un imparare capace di coniugare la teoria con
I’azione, il generale con il particolare.
Ne emerge una proposta di organizzazione dell’intervento che sara presa in conside-
razione del punto 4.

Prima, pero, occorre porre una questione piu radicale: se la competenza € un modo
di sapere e agire, come si pud imparare questo modo nei suoi aspetti generali e nelle sue
applicazioni specifiche? Ancora meglio potremmo chiederci: come si formano le com-
petenze?

A questo proposito Alberici si muove con prudenza:

21 Cfr. Ibidem, p. 266.
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Piu in generale, possiamo dire che I'estrema varieta degli aspetti che caratterizzano la competen-
za impedisce di individuare a priori non solo i percorsi della sua acquisizione — che sembra esse-
re connessa a processi di apprendimento informale, caratterizzati da una trasmissione ampia-
mente differenziata dei comportamenti, conoscenze, abilita, — ma soprattutto una sua concet-
tualizzazione univoca?.

In generale non ¢ indicata un’unica teoria di riferimento %, si fa accenno invece a
diversi autori (Spencer e Spencer, Bresciani, Guy Le Boterf, Levy-Leboyer) e si richia-
ma costantemente I'importanza dei seguenti aspetti:

 tradurre il sapere in compito;

 porre all'attenzione del soggetto la struttura logica del compito ?;
e promuovere l'esperienza;

e promuovere la riflessione;

e promuovere I'autovalutazione.

Cio che appare non sufficientemente sviluppato € il modo di intendere queste
diverse operazioni in un quadro organico che:

 descriva meglio queste operazioni e ne giustifichi le scelte;

* indichi il rapporto tra queste operazioni;

 indichi cosa rimane costante e cosa cambia nel prendere forma di diverse compe-
tenze specifiche.

Per quanto riguarda la questione dell’integrazione tra i diversi sistemi formativi, la
prospettiva del modo di imparare (e di conseguenza di una teoria della formazione) si
presenta ancora debole. Oltre infatti ad un comune riconoscimento ai ruoli dell’espe-
rienza, della riflessione, dell’esercizio, dell’autovalutazione, non sembra esserci ancora
la costruzione di un chiaro modello di riferimento capace di rispondere alla doman-
da: in che modo il soggetto assume lo schema base di sapere definibile come competenza?

Nonostante questo per0 il sistema delle competenze € andato costruendo propri
modi di organizzare I'intervento.

1.4.4 Le competenze e il modo di organizzare I'intervento formativo

Un ultimo punto con cui si pud leggere la questione delle competenze €, appunto,
quello di organizzazione dell’intervento formativo. In Italia sembra prevalere il model-

22 A. ALBERICI, Op. Cit., p. 120.

23 Emerge una concezione della formazione in cui concorrono elementi attivistici e costruzionistici (di
stampo principalmente piagetiano) accanto ad elementi di carattere associazionista e comportamenti-
sta. Cfr. M. PELLEREY, 0p. Cit., p. 267.

24 Cfr. ibidem, p. 125.
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lo dell'ISFOL. Esso si presenta peculiarmente come un modello di organizzazione del-
I'intervento centrato su una logica analitica, semplificatoria e combinatoria.

Le Unita Capitalizzabili sono articolate in due sezioni.

Nella prima sezione viene riportata la definizione (il titolo) delle Unita Capitalizzabili.

[...] Inoltre vengono descritti:

il risultato atteso;

le diverse attivita che sono necessario per raggiungere tale risultato;

le competenze necessario per realizzare efficacemente tali attivita.

Nella seconda sezione vengono descritti gli ‘standard formativi minimi’ essenziali per lo sviluppo
della competenza indicata 2.

Il modo di organizzare I'intervento rappresenta una strada molto seguita nei fatti
per costruire I'integrazione tra i sistemi formativi. 11 nodo problematico é rappresen-
tato dal modello organizzativo scelto.

Il modello dell’'ISFOL presenta una logica di costruzione molto analitica applicabile
ad un sapere procedurale ma che si espone a forti critiche nel momento in cui viene este-
so ad ogni contenuto. Inoltre si presenta debole nel momento in cui é interrogato sulla
definizione di uno schema base di sapere competente e del suo prendere forma.

1.5 Competenze soggettive e competenze
di impresa

Quando si cerca di descrivere, dal punto di vista teorico, il concetto
di competenza sembra proprio che tutto possa avere un senso: si confrontano i diver-
si significati di competenza; si confrontano le culture in materia (mondo del lavoro,
sistema scolastico, formazione professionale...); si confrontano i modelli degli altri
Paesi. Se I'argomento € la competenza tutti hanno qualcosa da esprimere e proprio
perché oggi la nozione di competenza sta vivendo il proprio momento di gloria, la let-
teratura in merito sta sviluppando luoghi comuni di riflessione perché possano essere
introdotte delle certezze in merito. Passando al campo operativo, nelle scuole, nelle
agenzie formative e nel mondo del lavoro, sfogliando i POF, i NOS, i NOF, gli IFTS,
i programmi per I'apprendistato, ecc. la chiarezza e la linearita della teoria delle com-
petenze svanisce, mentre si fa strada il caos e soprattutto la frammentarieta centro-
periferia sull’'uso di questa nozione. Cos’é successo nel passaggio dalla teoria alla pra-
tica? Cosa si e spezzato? Cosa € mancato? Soprattutto cosa si puo fare oggi? Le rifles-
sioni muovono verso i seguenti punti cardine:

« dove ¢ orientata oggi I'ltalia rispetto all'introduzione della nozione di competenza
nel sistema formativo;

25 G. D1 FrRANCESCO, Unita Capitalizzabili e crediti formativi. | repertori sperimentali, Franco Angeli, Mi-
lano 2000, p. 29.
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 quali sono i principali punti di forza e quali le aree di miglioramento del neosiste-
ma formativo italiano;
il modello in adozione in Italia oggi.

Oggi tutto il sistema formativo ha al centro la persona. Il messaggio é chiaro a tutti
i livelli e in tutti gli ambiti. Unaltra cosa & la cultura della persona. E proprio intorno
a questo punto che iniziano a manifestarsi i primi sintomi del difficile passaggio dalla
teoria alla pratica. L’attenzione alla persona e alla sua diversita ha introdotto nuovi cri-
teri di lettura della realta dove la persona stessa scopre e sviluppa i propri sogni, i pro-
pri desideri e i propri bisogni e dove inizia a costruire il proprio carattere e il proprio
shocco professionale. Il sistema formativo é la realta che offre all’individuo I'opportu-
nita di crescere e di misurarsi: da qui I'innalzamento dell’obbligo scolastico, I'intro-
duzione dell’obbligo formativo, in particolare deve essere messo in luce I'avvicina-
mento del mondo del lavoro al sistema scolastico e a quello formativo. Le elaborazio-
ni teoriche, dal 92 ad oggi, sono tante, ma poiché ci si sta ancora interrogando su cosa
sia meglio per la persona e quali siano le leve su cui far poggiare il sistema formativo,
il lavoro da fare € ancora tanto. Il Memorandum sull’istruzione e la formazione per-
manente della Commissione Europea riconosce che «le persone sono la principale
risorsa dell’Europa e su di esse dovrebbero essere imperniate le politiche dell’Unione
[...] la formazione permanente € essenziale per lo sviluppo della cittadinanza, la
coesione sociale e I'occupazione.

Si possono evidenziare tre aspetti che emergono dal confronto tra la letteratura e
una diffusa esperienza sul campo della formazione:

1. la persona deve trovare spazi per sviluppare la propria diversita e la propria tipicita;

2. la persona deve entrare in possesso di strumenti, che facciano promuovere la pro-
pria diversita;

3. la persona deve essere consapevolizzata circa il «cosa so fare» e che «lavoro potro
fare» al termine di un’esperienza formativa, in quanto il bisogno pit impellente
ed esplicitato all’inizio di un percorso formativo sono «che cosa sapro fare alla
fine e/o a cosa serve» e «che tipo di lavoro potro fare, in quali settori e con quali
mansioni».

Si puo cercare di chiarire quali siano gli elementi fondanti il legame che unisce la
persona alla competenza e perché per me questi aspetti siano cosi fondamentali e
inscindibili.

Non si tratta di trovare dei sinonimi alla nozione di competenza come sembra inve-
ce fare I'operare comune ovvero il continuare a chiedersi se competenza é capacita, €
abilita o é conoscenza.

Lo schema predisposto puo essere rappresentativo di un modo di affrontare il tema
della competenza non immediatamente concettuale e definitorio (Schema 1).

La competenza deve essere analizzata dal punto di vista: delle sue caratteristiche,
degli obiettivi che soddisfa e del contesto in cui viene interpretata e «usata».
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ripartizione:

1 Schemalis

Cosi scopriamo che gli obiettivi cui é orientata la competenza hanno una duplice

la prima parte riguarda quelli che la persona/soggetto ha quando parla di compe-
tenza ovvero quando vuole valorizzare le proprie risorse personali nel rispetto della
diversita per soddisfare il bisogno di occupabilita e di crescita professionale;

la seconda parte riguarda quelli che I'impresa, quale rappresentante del mondo del
lavoro, si pone per garantirsi innovazione e competizione sul mercato.

Come risulta dai due punti sopra riportati, la riflessione si sposta subito dagli

obiettivi della competenza agli obiettivi dei protagonisti (individuo e impresa). Da qui
I"attenzione si concentra sui fabbisogni professionali propri del mercato del lavoro o
fabbisogni formativi propri dell'individuo.

E certo che sia parlando di fabbisogni professionali sia di fabbisogni formativi, essi

sono in continuo cambiamento e che tale cambiamento ¢ legato alle esigenze del mer-
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cato del lavoro. Quindi hanno priorita le indagini legate al mercato del lavoro che
individuano le nuove richieste delle imprese e lanciano le nuove figure professionali
che le stesse richiedono. L’individuo € costretto ad adeguarsi ai risultati di tali indagi-
ni e indirizzare i propri fabbisogni formativi sui fabbisogni professionali, tutto questo
e necessario se I'individuo vuole lavorare. Ci si chiede se ci sia una reale contraddizio-
ne tra la cultura della formazione che vede al centro I'individuo e la stessa cultura for-
mativa che impone vincoli ai fini della ricerca di un lavoro.

Le indagini del’OBNF hanno mostrato che ogni azienda interpreta a suo modo le
innovazioni in relazione a specifiche valutazioni di convenienza. Il risultato é una plu-
ralita di «nuovi» modi di operare che, in genere, si sono innestati su realta preesisten-
ti e che hanno inciso in modo diverso sui sistemi professionali e sulle competenze
richieste. La sfida per i sistemi formativi & di capire questa complessita creando piu
stretti raccordi tra i percorsi formativi e i processi di apprendimento sul lavoro, e rico-
noscendo all’esperienza pratica una funzione formativa sempre piu rilevante.

Storicamente, nella cultura industriale, le abilita cognitive, le capacita relazionali, i
comportamenti organizzativi, non costituiscono una novitad. Occorre elaborare la
domanda. Si tratta di decidere verso quali figure professionali, verso quali competen-
ze, conviene orientare I'investimento formativo per sostenere lo sviluppo dei diversi
contesti produttivi, per costruire in questi contesti il futuro piu auspicabile.

I formulari stessi della progettazione della formazione professionale sono suddivisi in
voci molto precise soprattutto per quanto riguarda il profilo professionale, il settore di
attivita e le competenze che I'utente di quel corso al suo termine possiedera o ricoprira.

Non si puo prescindere da un quadro di riferimento almeno nazionale per indica-
re i settori che offrono piu lavoro e quelli che sono in fase di sviluppo, e soprattutto
non ¢ possibile che in tali settori non vi siano attivita professionali riconosciute dalle
istituzioni. L’OBNF afferma che ¢ difficile isolare la domanda locale di figure profes-
sionali dalla domanda di sistema ed é difficile un’integrazione tra i due dove per inte-
grazione si intende conciliare la domanda settoriale con quella locale e la formulazio-
ne di una politica a livello centrale che consenta un’interazione tra i diversi sottosiste-
mi dell’offerta formativa.

Lo sforzo maggiore dunque é da attribuirsi allo spazio di dialogo tra Regioni, ognu-
na delle quali presenta le proprie peculiarita nell’analisi dei fabbisogni formativi di
professionalita.

E indispensabile che si giunga a linee guida che siano un riferimento per il mondo
del lavoro, di modo che gli operatori della scuola e della formazione professionale tro-
vino in esse la materia su cui sviluppare la cultura formativa della competenza.

L'OBNF individua cosi 83 figure professionali e I'indagine Excelsior 26 macrosettori.

Proseguendo sul filone delle figure professionali e sui principali settori di attivita, le
ricerche condotte da alcune Regioni dimostrano che la differenziazione dei processi pro-
duttivi genera specificita produttive e, di conseguenza, descrizioni professionali partico-
lari. La competenza ¢ legata al mercato del lavoro o al patrimonio della persona? La com-
petenza € un quid, frutto del patrimonio di risorse personali, capacita, abilita, cono-
scenze ed esperienze, che un individuo accumula, sviluppa, elimina e di cui si appropria
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e/o riappropria in tutto I'arco della sua vita. Questa definizione presenta un percorso
irregolare che I'individuo esplora nelle diverse tappe della propria vita formativa, lavora-
tiva ed extra. L'aver fatto cenno a tre contesti differenti mi fa porre il focus sullo stretto
legame che intercorre tra competenza e contesto in cui questa viene esercitata. Quindi
la competenza, una volta definita, deve essere spiegata per il valore d’uso che viene ad
assumere. Il possesso di una o piu competenze mette I'individuo in condizione di rea-
lizzare bene un’attivita.

Nella lingua inglese, competenza indica il possesso di abilita a fare cio che é neces-
sario con esperienza e bene. Tutto ruota dunque intorno al fare e al fare bene. Anche
la conoscenza é tradotta nel fare.

Come facciamo a sapere quando I'individuo € in possesso di una competenza nel
senso che e in grado di fare cio che in quel momento e in quel contesto € necessario?

A mio parere la competenza e lo «strumento» con il quale I'individuo puo dimo-
strare ad altri di essere in grado di fare una cosa e questo € possibile attraverso il com-
portamento dell’individuo.

Se, ad esempio, imparo il latino a scuola e faccio le versioni in classe e sono anche
bravo non posso dire di possedere la competenza di tradurre il latino se non sono poi
in grado di risalire all’etimologia delle parole di un articolo di giornale e quindi non
posso trasferire ad altri i risultati del mio studio. La vera proprieta distintiva della
competenza si trova nell’essere in grado di manifestare ad altri I'uso che siamo in grado
di fare di quella competenza.

Secondo questa affermazione la stessa competenza puo appartenere a piu individui
ma I'interazione con le caratteristiche del soggetto fa entrare in gioco cio che gli altri
vedono della nostra competenza ovvero se siamo piu 0 meno bravi a esercitare tale
competenza. Non si tratta solo di dimostrare di possedere tale competenza e quindi di
ottenere un riconoscimento formale di cio che si e in grado di fare, piuttosto di esse-
re in grado di mettere in pratica tale competenza nelle varie situazioni della propria
esperienza. 1l bisogno dell’individuo in quella situazione della propria vita lo muove
per formarsi per quella competenza o per esercitare tale competenza. Per queste ragio-
ni il profilo professionale non ¢ sufficiente a spiegare I'attivita professionale che I'in-
dividuo ricoprira nel mercato del lavoro, se il profilo stesso non é declinato nella com-
petenza o nelle competenze che sono necessarie a svolgere tale attivita.

Un primo aspetto da sottolineare € che la competenza é legata principalmente al
mondo del lavoro e mette in campo il patrimonio complessivo ma non definitivo di
un mix di risorse che I'individuo esplica in compiti e attivita o/e caratteristiche del
soggetto stesso. Viene in mente questa affermazione ormai di senso comune: € il biso-
gno che I'individuo percepisce forte in un momento della propria vita che rende I'in-
dividuo stesso protagonista della propria crescita formativa e professionale.

E indispensabile avere un comportamento empatico per poter ben comprendere la
motivazione che spinge I'individuo a dedicarsi alla propria formazione. Da un lato,
infatti, la persona vuole costruirsi il bagaglio da spendere poi sul mercato del lavoro, dal-
I’altro lato le imprese vogliono conoscere e ricercano «ingredienti» specifici nei loro lavo-
ratori. Il bagaglio dell'individuo e gli «<ingredienti» per le imprese sono le competenze.
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Gli standard:
Il problema dei confini

2.1 Il «kmodello-problema» degli USA

le valore, alcuni aspetti di problematicita per quanto attiene ai

suoi confini epistemologici, in modo simile si presenta I'argo-
mento relativo ad una definita delineazione dello standard o degli standard, sia per il
loro versante semantico sia per quello strutturale. L’esperienza statunitense (cfr., in
particolare, American Institutes for Research, Standards and Curricula. The American
Experience, April 1999), che ha cercato per prima — dal 1994 — di generalizzare un
approccio formativo basato sulla «teoria dello standard», rappresenta necessariamente
il primo oggetto di esposizione per verificarne assunti, orientamenti, modelli, critici-
ta, prospettive.

Gia nel 1996, 14 Stati americani avevano assunto la teoria dello standard come
opzione metodologica di base per la revisione dell'intero impianto dell’educazione di
base. Due anni dopo, nel 1998, gli Stati che avevano adottato gli standard nelle loro
scuole erano cinquanta e dieci di questi li stavano ulteriormente sviluppando. La
motivazione sottesa a tutta questa attivita € la profonda e crescente convinzione che
I'educazione e un fattore essenziale per il futuro successo del Paese. Inoltre, lo sforzo
di miglioramento della qualita delle scuole & nell’interesse di ciascuno degli Stati. Un
sistema educativo di successo é un elemento chiave nella competizione anche per atti-
rare nuove industrie e capitali nel proprio Stato. Questo e particolarmente vero spe-
cialmente per le imprese ad alta tecnologia che richiedono una forza lavoro istruita che
a sua volta esige buone scuole per i propri figli. Tale connessione si riflette nella recen-
te alleanza tra larghe corporazioni di imprese e governi statali per promuovere un’e-
ducazione piu qualificata e, quindi, standard piu elevati. Cosi nel 1996, i governatori
e un certo numero di direttori delle maggiori corporazioni (una da ciascuno Stato)
parteciparono ad un ‘summit’ sull’educazione e lavorarono insieme. Il primo elemen-

S e il tema delle competenze presenta, accanto al suo indubitabi-
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to del piano da loro approvato era la promozione di standard accademici ed aspetta-
tive elevate per tutti gli studenti. I due punti successivi della loro agenda per i dieci
anni a seguire, riflettono i passaggi per monitorare le prestazioni confrontandoli con
gli standard fissati e per coinvolgere responsabilmente gli studenti, i genitori e gli inse-
gnanti nello sviluppo di:

« test pill rigorosi e piu stimolanti per misurare il raggiungimento degli standard da
parte degli studenti;

« sistemi di responsabilizzazione basati su incentivi e premi ad educatori, studenti e
genitori finalizzati a progetti di collaborazione per aiutare gli studenti a raggiunge-
re tali standard.

E interessante notare che non vengono menzionati curriculum o strategie didatti-
che per il raggiungimento degli standard. Questo aspetto rispecchia la sensibilita poli-
tica di rispetto del controllo locale sulle scuole. Decidere cosa insegnare e il come inse-
gnarlo é infatti per tradizione prerogativa specifica della dimensione locale.

Tuttavia, € ampiamente riconosciuto che se gli ‘high stakes’ test in ogni Stato riflet-
tono gli standard di quello stesso Stato, ci sara un impatto sul curriculum e sul com-
portamento in aula degli insegnanti. | responsabili dell’educazione vogliono che i pro-
pri studenti abbiano successo negli esami importanti. Gli insegnanti stessi ritengono
di essere giudicati dai risultati raggiunti dai propri studenti e modificheranno le prio-
rita e il proprio metodo di insegnamento per rispecchiare quei parametri di valuta-
zione che i loro allievi dovranno affrontare.

Al Paese conviene quindi incoraggiare tutti gli Stati a definire standard chiari, sti-
molanti e misurabili, se si vuole che le statistiche nazionali delle prestazioni migliori-
no. Ciascuno dei cinquanta sistemi statali deve fare la sua parte autonoma per il rag-
giungimento dell’obiettivo nazionale.

Questo rapporto descrive gli sforzi recenti degli Stati americani, i successi indivi-
duali e collettivi ed i fallimenti nel cercare di fissare degli standard tramite il consen-
so in una societa pluralistica; ogni comunita, ogni contea ed ogni Stato sono un
miscuglio di classi economiche, convinzioni politiche e sottogruppi politici, etnici e
culturali. Questa diversita rappresenta uno dei maggiori punti di forza del Paese, ma
nello stesso tempo rende il consenso circa gli obiettivi educativi e gli standard diffici-
le da raggiungere. Questo in particolare per materie come scienze, storia ed educazio-
ne civica, quando si discute del modo migliore per insegnare a leggere ai bambini e si
selezionano i libri da fare loro leggere. Il dibattito si & poi esteso anche alla matemati-
ca per le diverse opinioni riguardo ad un maggiore risalto dato ai ‘drills’ (esercitazioni
di tipo ripetitivo) e alla pratica numerica rispetto all’'uso di calcolatrici e ad una mag-
giore importanza data alla soluzione di problemi.

Siccome gli Stati passano direttamente dagli standard alla misurazione, sembra che
essi traggano beneficio dalle domande precise ed ordinate di coloro che progettano i
test; chi elabora i test deve infatti sapere il significato esatto degli standard per potere
scrivere i test e le specificazioni per i quesiti del test. Questa attivita pud essere molto
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utile per risolvere quella confusione che puo esserci nella fissazione degli standard e
puo aiutare ad evitare decisioni costose ed inutili durante la pianificazione dei curri-
culum. L’applicazione di curriculum revisionati viene spesso ritardata perché I’aggior-
namento degli insegnanti e I'acquisto di nuovi libri di testo & molto piu costoso rispet-
to allo sviluppo e all’applicazione di un nuovo programma di verifica.

Quello che molti Stati stanno cominciando a recepire € che la fissazione di stan-
dard, I'applicazione di nuovi curriculum e nuovi programmi di misurazione non sono
eventi unici. | primi sforzi devono essere considerati sperimentali o ‘prove’ da modifi-
care e ripetere mano a mano che I’esperienza cresce. E tipico, ad esempio, che gli stan-
dard siano troppo ambiziosi e poco realistici, mentre i curriculum sono solitamente
poco gestibili e i test troppo difficili. Quindi un’evoluzione dei curriculum alla luce
dell’esperienza deve essere messa in previsione e pianificata. Probabilmente & una
buona idea denominare ‘prova’ la prima versione degli standard.

A rendere le cose difficili & quel processo tipicamente americano che richiede che
le decisioni siano prese da un corpo legislativo o da un Board of Education (Consiglio
di Stato per I'Educazione), formato da membri ufficiali eletti con un mandato qua-
driennale i quali pretendono che le cose vengano fatte sotto il loro controllo. Di con-
seguenza, i responsabili dell’applicazione devono spesso affrontare scadenze impossi-
bili e budgets inadeguati. Queste realta costringono a riadattare i modelli di standard
gia esistenti e ad acquistare testi ragionevolmente in linea con tali modelli piuttosto
che a costruire soluzioni piu soddisfacenti.

Si pensa che il quadro della situazione cambiera in modo significativo nei prossimi
dieci anni perché gli Stati e i sistemi scolastici distrettuali impareranno da queste espe-
rienze iniziali. Il pericolo é che una serie di errori costosi faccia deviare gli sforzi di una
riforma basata sugli standard verso una qualche nuova moda passeggera. Comunque
gli investimenti significativi e il sostegno per la responsabilizzazione in molti segmen-
ti della societa americana non fanno pensare ad un abbandono di questa prospettiva.
Inoltre, I"assiduita dell'impegno per il miglioramento dell’educazione negli ultimi due
decenni, ha convinto i politici che le risorse dedicate a questo obiettivo sembrano esse-
re apprezzate dall’elettorato.

2.1.1 Standard: di che cosa si tratta
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Come suggerito dalla Figura 1, ci dovrebbe essere una relazione logica e diretta tra
i quattro elementi del diagramma: standard, curriculum, comportamento dell’inse-
gnante e misurazione.

Gli standard definiscono il contenuto e le abilita che costituiscono gli obiettivi
che il curricolo deve poi gestire e che dovrebbero essere messi in evidenza e premia-
ti dalla. metodologia didattica e dalla dedizione dell’insegnante. Infine, gli esami e le
misurazioni dovrebbero rispecchiare gli standard di modo che gli studenti siano piu
motivati ad imparare ed a sviluppare le abilita descritte dagli standard. Gli standards
rappresentano il progetto del piano formativo della scuola e nello stesso tempo gli
obiettivi fissati da raggiungere. Devono essere visti come desiderabili dai genitori e
dalla comunita, raggiungibili dagli insegnanti e dai direttori didattici e misurabili da
coloro che devono progettare esami e test che determineranno un successo o un fal-
limento dello studente.

Se vengono percepiti come eccessivamente ambiziosi o troppo difficili, né gli stu-
denti né gli insegnanti faranno sforzi seri per raggiungerli. Se gli insuccessi sono con-
sistenti sia gli uni che gli altri saranno frustrati e gli standard non saranno piu utili
come motivazione allo studio. Se sono troppo facili, allora né gli studenti né gli inse-
gnanti saranno stimolati a fare del proprio meglio per ottenere risultati elevati. La fis-
sazione di standard chiari, raggiungibili, stimolanti e misurabili in ogni area del cur-
riculum non € opera analoga alla scienza esatta. Infatti, tale operazione implica anche
decisioni politiche dettate da forti convinzioni ideologiche o dall'impazienza e dalla
determinazione di raggiungere rapidamente certi risultati. Negli Stati Uniti il proces-
so attraverso cui si cerca di ottenere il consenso per fissare questi obiettivi, si identifi-
ca col tentativo di rispecchiare le molteplici opinioni e i punti di vista di una societa
pluralistica. Ci sono passaggi che possono e devono essere fatti per mitigare realistica-
mente tali opinioni. Essi sono descritti qui di seguito.

2.1.2 Chi dovrebbe fissare gli standard?

Ogni cittadino ha un ruolo nel successo delle scuole all’interno della societa ed il
futuro e la situazione economica di ognuno sara in parte determinata dal modo in
cui le risorse di un Paese vengono sviluppate e le persone sono educate. Le scuole e
gli insegnanti svolgono un ruolo essenziale in questo sforzo. Inoltre, tutti i cittadini
e la maggior parte delle imprese commerciali, sostengono il sistema educativo con le
loro tasse. Le loro voci dovrebbero essere ascoltate quando vengono prese decisioni
in merito agli standard.

Gruppi composti esclusivamente da insegnanti rischiano di fissare standard trop-
po bassi. D’altra parte, esperti di curriculum e professori universitari, da soli, di soli-
to li fissano poco realisticamente a livelli alti. Gruppi composti da genitori spesso
mancano di quella prospettiva che permette di vedere cosa gli standard dovrebbero
essere e i rappresentanti di interessi politici e commerciali spesso hanno punti di
vista ristretti.
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Normalmente negli Stati Uniti, vengono formate ‘squadre’ di individui rappresen-
tanti tutte queste categorie. Le problematiche generali e specifiche di ciascuna area
curricolare sono discusse, sono accettati compromessi e vengono prese decisioni
riguardo a cio che gli standard dovrebbero essere. Di solito poi, le decisioni prese sono
revisionate e commentate da altre squadre simili alle precedenti o da individui che
messi insieme rappresentano tutti i gruppi. I loro commenti e le loro critiche sono
presi in esame e se ritenuti appropriati vengono apportati cambiamenti. | risultati
sono affermazioni di contenuto ed obiettivi di abilita che gli studenti dovrebbero rag-
giungere per essere ‘promossi’.

In modo da evitare la frustrazione causata da standard troppo difficili o cosi facili
che mancano di motivare gli insegnanti o gli studenti, e praticamente indispensabile
‘testare sul campo’ questi standard su tutta la gamma delle abilita. Le osservazioni e le
analisi dei risultati degli esami e dei test fornira gli elementi per stabilire I'adeguatez-
za di ciascuno standard per ogni materia, eta o grado.

Un'ultima osservazione relativa al processo per raggiungere il consenso. Molte delle
questioni sollevate durante le discussioni scatenano emozioni profonde. Queste diver-
genze possono essere colmate solo con il compromesso che spesso consiste nell’accet-
tare di comprendere entrambe i punti di vista nel gruppo finale degli standard fissati.
Questo ha spesso come esito un eccessivo numero di standard per una determinata
materia ad un dato grado. L’effetto cumulativo di questi compromessi € stato deno-
minato il ‘curriculum 500%’ — un curriculum per un dato grado scolastico che richie-
derebbe cinque anni per essere completato. Per evitare tutto cio, gli sforzi per fissare
gli standard richiedono una forte leadership e una disciplina rigorosa dei membri della
commissione.

2.1.3 Cosa dovrebbero descrivere?

Standard di contenuto

Solitamente il contenuto comprende sia la conoscenza dei fatti, concetti, idee ed ope-
razioni che le abilita — abilita di usare quella conoscenza ed i concetti appresi per svol-
gere operazioni essenziali ad un’area curricolare.

P —— .
e Perdonmancg -
E :

1 Figura 2
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Per esempio, la conoscenza della lettura, implica la conoscenza dell’alfabeto oltre
al riconoscimento delle parole, del significato grammaticale dei suffissi al termine delle
parole e la loro relazione con la lingua parlata. L’abilita della lettura fa riferimento alla
capacita di usare tale conoscenza per leggere e capire il significato della lingua scritta.
Conoscenza della matematica significa sapere il concetto dei numeri, frazioni, deci-
mali, equazioni, simboli algebrici e figure geometriche. Le abilitd matematiche com-
prendono la capacita di svolgere operazioni quali I'addizione, la divisione, il calcolo
dell’area e del perimetro di un quadrato, la soluzione di un problema o di un equa-
zione. Avere conoscenza dei fatti scientifici in biologia o chimica e diverso dall’avere
le abilita per sviluppare ipotesi e condurre progetti di ricerca semplici o complessi per
verificarle. Gli standard odierni piu elevati sottolineano sia la conoscenza dei fatti che
lo sviluppo delle abilita. Per questa ragione gli standard di contenuto sono rappresen-
tati da schemi con colonne che identificano il contenuto e righe che descrivono le abi-
lita (vedi Figura 3)

Quadro di riferimento per le misurazioni di Matematica del 1990 e 1992

Aree di contenuto

Abi“té} Numeri e Misurazione | Geometria Analisi dei Algebra
Matematiche operazioni dati, statistica, e funzioni
e probabilita

Comprensione
concettuale

Conoscenza
procedurale

Soluzione
dei problemi

1 Figura 31
Tratto da Quadro di riferimento di Matematica per la Misurazione
Nazionale del Progresso Educativo del 1996.

Standard di performance

Gli standard di performance (prestazione) si riferiscono sia alla quantita di con-
tenuto che uno studente dovrebbe conoscere in una certa materia ad un certo grado,
che al numero e livello di abilita di cui lo studente dovrebbe avere padronanza per
guella materia a quel grado. Con I'avanzamento scolastico degli studenti, I'enfasi
per una materia curricolare si sposta dall’apprendimento di fatti all’applicazione di
abilita nel comprendere e risolvere problemi o nello sviluppo di una comprensione
approfondita.

Il riconoscimento delle diverse capacita, la qualita dell’istruzione precedente e le
caratteristiche di fondo dovute alla specifica provenienza degli studenti presenti in una
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classe, richiedono che sia presa in considerazione la fissazione di piu livelli di ‘succes-
s0’. Solitamente una piccola percentuale in un gruppo di studenti avra migliori risul-
tati in certe materie e non in altre, grazie a talenti personali o all’impatto di un qual-
che insegnante particolarmente preparato. In modo analogo, una piccola percentuale
del gruppo avra difficolta nel comprendere i contenuti e nello sviluppare le capacita.
Mentre la maggior parte della classe sara ad un qualche livello intermedio.

Stabilire un unico punteggio ‘mediato’ per la promozione significherebbe ignorare
questa realta e creare inevitabilmente delle ingiustizie. Sia gli standard che i corri-
spondenti punteggi ‘mediati’ sono spesso contraddistinti da una certa arbitrarieta.
Sembra quindi piu utile identificare piu di un livello di successo.

Studenti con backgrounds ed abilita diverse, possono tendere ad obiettivi che sono
entro le loro possibilita di raggiungimento individuali. Negli Stati Uniti, con il Natio-
nal Assessment of Educational Progress (NAEP) !, un programma di verifica a livello
nazionale che misura gruppi-campione di studenti ai gradi 4, 8 e 12, vengono fissati
tre livelli di prestazione per ogni materia e per ciascun grado. Si tratta di livello Basic
(base) che rappresenta il contenuto e le abilita che tutti gli studenti a quel grado devo-
no possedere per raggiungere il successo minimo, livello Proficient (competente) che
definisce obiettivi ragionevoli per la maggior parte degli studenti americani ad un
determinato grado ed un livello Advanced (avanzato) che riflette le prestazioni di alcu-
ni studenti della classe particolarmente dotati, in una data materia.

I livelli NAEP raggiunti, rappresentano cio che gli studenti americani dovrebbero
sapere e dovrebbero essere in grado di sapere fare per avere successo. Per definire tutto
cio alle commissioni per I'approntamento degli standard sara richiesto di prendere
decisioni ancora piu difficili, quali il proiettarsi nel futuro per immaginare i bisogni
di un ambiente in rapido movimento e che cambia ormai «con regolarita».

Livelli NAEP per Matematica — grado 8

Basic (262) Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello di base devono
dimostrare la comprensione concettuale e procedurale nei cinque ambiti
di contenuto NAEP. Questo livello di performance significa una compren-
sione di operazioni aritmetiche - stime comprese — con numeri interi,
decimali, frazioni e percentuali.

Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello di base, dovreb-
bero completare correttamente dei problemi con l'aiuto di stimoli strut-
turali quali diagrammi, schemi e grafici. Dovrebbero essere in grado di
risolvere problemi di tutti i contenuti NAEP degli ambiti previsti, con I'ap-
propriata selezione e I'utilizzo di strategie e strumenti tecnologici — com-
presi calcolatori, computers e forme geometriche. Gli studenti di questo
livello dovrebbero anche essere in grado di usare i fondamentali concet-
ti algebrici e geometrici per la soluzione di problemi.

1 Misurazione Nazionale del Progresso Educativo.
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Proficient (299)

Advanced (333)

Livelli NAEP per Matematica — grado 8

Studenti di ottavo grado che raggiungono il livello proficient dovrebbe-
ro applicare i concetti matematici e le procedure per la soluzione di pro-
blemi complessi nei cinque ambiti di contenuto NAEP.

Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello proficient
dovrebbero essere in grado di ipotizzare, difendere e sostenere le proprie
idee con esempi. Dovrebbero capire le connessioni tra frazioni, percen-
tuali, decimali e altri parti della matematica quali I'algebra e le funzioni.
Dagli studenti di questo livello ci si aspetta che abbiano una comprensio-
ne approfondita delle operazioni aritmetiche di base — una comprensio-
ne sufficiente per la soluzione dei problemi nelle situazioni pratiche.
Dovrebbero avere familiarita con le relazioni quantitd/spazio nella solu-
zione dei problemi e nel ragionamento, dovrebbero esser in grado di
applicare le capacita di ragionamento di fondo oltre il livello dell’aritme-
tica. Dovrebbero essere in grado di confrontare e contrastare i concetti
matematici e generare esempi propri. Dovrebbero trarre conclusioni da
dati e grafici; applicare le proprieta della geometria; ed usare accurata-
mente gli strumenti tecnologici. A questo livello gli studenti dovrebbero
capire il processo di raccolta e organizzazione dei dati ed essere in grado
di calcolare, valutare e comunicare i risultati nell’lambito della statistica e
probabilita.

Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello avanzato dovreb-
bero essere in grado di andare oltre il riconoscimento, I'identificazione e
I'applicazione di regole matematiche in modo da generalizzare e sinte-
tizzare i concetti ed i principi nei cinque ambiti di contenuto NAEP.

Studenti di ottavo grado che raggiungono il livello avanzato dovrebbero
essere in grado di dimostrare con esempi e controprove cosi da poter
generalizzare e sviluppare modelli. A questo livello dovrebbero usare
‘senso’ numerico e consapevolezza geometrica per considerare la ragio-
nevolezza di una risposta. Ci si aspetta che usino ragionamenti astratti
per creare tecniche personali di soluzione dei problemi e spieghino il pro-
cesso di ragionamento sottostante le loro conclusioni.

1 Figura 41
Tratto da NAEP 1996 Mathematics Report Card for the Nation and the States.

2.1.4 Quanto in dettaglio & necessario scendere?

Le generalizzazioni nello schema sopra indicato sono probabilmente sufficienti per i
politici e i direttori dei distretti scolastici. Tuttavia siccome le descrizioni sono cosi
generali, esse sono solitamente accompagnate da uno o piu quesiti dei test come esem-
pi dei contenuti e delle abilita cui si fa riferimento.

D’altra parte, gli insegnanti che stanno stilando il programma di un corso di studi
0 stanno acquistando materiale didattico per gli studenti, necessitano di molte piu
informazioni specifiche per orientare con successo il proprio insegnamento al rag-
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giungimento di questi standard. Hanno bisogno di sapere come elementi specifici di
conoscenza e di sviluppo delle abilita si collocano nel periodo delle loro lezioni al loro
grado specifico. L’esempio citato nella Figura 4 si riferisce allo standard per il com-
pletamento del grado 8 in matematica; che rapporto c’e tra questo e cio che gli inse-
gnanti di 6° e 7° grado della stessa scuola dovrebbero insegnare?

La Figura 5 suggerisce un altro modo, meno dettagliato, di raggiungere lo stesso
risultato. In tutti i casi, modelli di quesiti, forniscono all’insegnante, al genitore o al
direttore didattico, i mezzi migliori per comprendere il contenuto che dovrebbe esse-
re insegnato e le abilita che dovrebbero essere sviluppate. Inoltre, dicono che gli stan-
dard devono essere chiari, raggiungibili e misurabili.

‘Sensibilita’ numerica, proprieta e operazioni Grado4 Grado5 Grado 12
5. Applicare percentuali e proporzioni in una varieta
di situazioni
a. usare percentuali per descrivere situazioni # * e
b. usare proporzioni per dare forma a problemi n * *
c. usare le proporzioni per la soluzione di problemi
(compresi tassi, scale e somiglianze) 2 * *
d. comprendere il significato delle percentuali
(comprese le percentuali maggiori di 100 e minoridi 1) # * el
e. risolvere problemi che comprendono le percentuali n * *
6. Uso della teoria elementare dei numeri
a. descrivere i numeri pari e dispari e le loro
caratteristiche * * *
b. descrivere modelli numerici # 2 2
c. uso di fattoriali e multipli per impostare e risolvere
problemi N * *
d. descrivere i numeri primi 2 * *
e. uso della divisibilita e dei resti nell’impostazione dei
problemi (compresa I’aritmetica modulare semplice) N # *

* un argomento correlato puo essere misurato a questo grado

~ un argomento correlato non dovrebbe essere misurato a questo grado

# argomenti correlati possono essere introdotti ad un livello semplice (ad esempio con I'uso di modelli
illustrati o manipolabili)

1 Figura51
Dettaglio da Mathematics Frameworkfor the 1996 National Assessment of Educational Progress.

Rilasciare quesiti tratti da test ed esami usati negli anni precedenti ¢ un modo
importante ed efficace per comunicare in modo esatto agli insegnanti e genitori che
cosa ci si aspetta dagli studenti. E anche un modo eccellente di ottenere il loro soste-
gno al raggiungimento di obiettivi stimolanti. Se tutti coloro che sono coinvolti sono
consapevoli degli obiettivi, essi possono lavorare insieme per sostenere ed incoraggia-
re gli studenti nello sforzo per raggiungerli.
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2.1.5 Valutazioni degli attuali standard statali

Una ventina di anni fa, la maggior parte degli Stati negli USA non aveva standard di
contenuto. Oggi, tutti gli Stati posseggono virtualmente una qualche forma di stan-
dard. Essi sono diventati sempre pit completi e la richiesta della loro adozione € in
aumento. Le riforme riguardanti i curriculum e la responsabilizzazione si basano spes-
so sugli standard come del resto anche attivita quali la verifica, I'adozione di libri di
testo e I'addestramento degli insegnanti sono ad essi legate. Tuttavia gli standard, con-
tinuano ad essere in fase di elaborazione, sono progetti pluriennali che richiedono
una consistente dedizione di tempo da parte di professionisti oltre ad una grande
attenzione per la loro definizione e revisione.

E chiaro che gli Stati sono motivati nello sviluppo e nell’applicazione degli stan-
dard ed hanno fatto progressi considerevoli negli ultimi decenni verso il raggiungi-
mento di un educazione basata sugli standard. Ma qual ¢ la situazione dal punto di
vista della qualita e della coerenza tra i diversi Stati? Negli ultimi cinque anni tre orga-
nizzazioni, American Federation of Teachers, Council for Basic Education e Fordham
Foundation hanno esaminato, valutato e stilato rapporti sugli standard statali. Cia-
scuna di queste organizzazioni ha usato un sistema di valutazione numerico che e stato
poi equiparato ai ‘gradi’ A, B, C, D ed F degli standard statali. Nel sistema america-
no il sistema di valutazione consiste di gradi che vanno da A (lavoro di qualita supe-
riore) ad F (bocciatura) in cui C rappresenta una valutazione intermedia. Nonostan-
te alcune similarita tra i diversi rapporti, la diversita tra di essi € sorprendente. Nel
1998, Douglas A. Archbald dell’Universita del Delaware stilo un rapporto, commis-
sionato dal National Education Goals Panel, in cui esaminava le metodologie utiliz-
zate nei tre rapporti di cui sopra, e spiego le possibili ragioni per le differenze nelle
valutazioni e commento i risultati generali.

2.1.6 Tre rapporti: tre opinioni

Archbald riteneva che i tre rapporti potessero essere confrontati ma solo con riserve.
Mentre ciascuna delle organizzazioni utilizzava una scala di cinque livelli, ciascuna
definiva la scala diversamente. Tutti concentravano I'attenzione sulla qualita, tuttavia
si occupavano di aspetti qualitativi diversi. Emergevano comunque due punti cen-
trali comuni: 1) fino a che punto gli standard erano abbastanza chiari e specifici da
fornire linee guida e 2) fino a che punto concretizzavano un nucleo di contenuto
accademico.

Problemi generali degli standard statali

Attualmente, secondo Archbald, non esiste un modello o delle linee guida per lo
sviluppo di standard statali. «Questo risulta evidente nell’incredibile varieta per lun-
ghezza, approfondimento, terminologia, organizzazione e specificita degli standard
di contenuto dei diversi Stati. E anche evidente nella differenza dei criteri di valuta-
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zione usati dai critici» (Archbald, 1998). Esiste anche un problema di specificita
all'interno degli standard. Se essi non sono sufficientemente specifici, lasceranno spa-
zio ad una varieta interpretativa cosi ampia a livello scolastico che i curriculum e cio
che ci si aspetta di raggiungere mancheranno di quella uniformita di base che gli
standard avrebbero lo scopo di stabilire. Archbald evidenzia I'esistenza di barriere
politiche e pedagogiche alla specificita. In molti Stati che hanno tradizionalmente un
controllo locale sulle scuole, gli standard legati alla responsabilizzazione non sono
accettati facilmente. Coloro che scrivono gli standard operano in genere con la con-
vinzione che gli insegnanti dovrebbero avere un grado ragionevole di discrezione sul
curriculum.

Raccomandazioni dal rapporto di Archbald

«Abbiamo bisogno — sostiene Archbald — di una ‘theory of design’ per scopi di col-
legamento, contenuto ed organizzazione degli standard di contenuto. Questo richie-
dera una riflessione chiara e rigorosa sugli scopi e il ruolo degli standard di contenu-
to nel migliorare I'educazione. Quali sono obiettivi educativi realistici per ciascun
livello dei vari gradi? Come questi dovrebbero essere determinati? Come si intende
che gli educatori locali usino gli standard per migliorare I'apprendimento degli stu-
denti? Come si suppone che gli standard migliorino la produttivita scolastica? Come
gli standard di contenuto si collegano con le altre politiche del sistema educativo sta-
tale/distrettuale? Troppo spesso queste domande non ricevono sufficiente attenzione
nella fretta di sviluppare standard di contenuto».

Fra le aree che necessitano di un miglioramento sono comprese la preparazione
e I'addestramento delle commissioni che sviluppano gli standard e la destinazione
di risorse finanziarie adeguate per il processo di sviluppo degli stessi. Coloro che
sviluppano gli standard e i revisori dovrebbero avvalersi del feedback gia disponibi-
le — in questo caso dei rapporti stilati dall’American Federation of Teachers, Coun-
cil for Basic Education e Fordham Foundation — oltre ai commenti su quei rapporti
ed agli esempi di standard con alta o bassa valutazione per ogni futuro lavoro. Arch-
bald raccomanda che i membri delle commissioni abbiano come obiettivo la com-
prensione dei criteri degli standards qualitativi, la giustificazione di tali criteri e nel
contempo condividano gli scopi, i compiti e le problematiche dello sviluppo degli
standard.

Archbald sostiene che nella preparazione degli standard, le commissioni dovrebbe-
ro rispondere ad un numero di domande essenziali tra cui:

e Come gli standard dovrebbero essere usati dagli educatori locali?

» Come dovrebbero essere organizzati gli standard?

e Quale terminologia dovrebbe essere usata?

e A quali livelli di grado o gruppi dovrebbero essere applicati gli standard?
e Quanto specifici dovrebbero essere gli standard?

* Quale completezza dovrebbero avere gli standard?

e A quale livello dovrebbero essere fissati gli standard?
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Coloro che lavorano allo sviluppo degli standard dovrebbero essere il pit possibile
consapevoli ed informati riguardo alla verifica, responsabilizzazione, sviluppo profes-
sionale, certificazione professionale, adozione di libri ed altre politiche, dal momento
che tutto cio porta allo sviluppo degli standard nell’ambito di un contesto generale di
politica educativa.

Sarebbe utile sviluppare linee guida per aiutare a ‘standardizzare’ gli standard.
L'uso di una guida che sottolinei gli elementi chiave degli standard di contenuto, che
contenga raccomandazioni per la progettazione del documento e fissi una terminolo-
gia convenzionale-standard che permetterebbe una comunicazione piu efficiente ed
efficace sulle problematiche connesse agli standard tra le persone nei diversi Stati.
Inoltre, produrrebbe revisioni critiche e valutazioni degli standard piu semplici da
confrontare ed utilizzare. Archbald raccomandava tre aree per la ricerca:

 studiare modi per minimizzare problemi di discrepanza nei rapporti stilati in
futuro;

 condurre ricerche e critiche nel campo della progettazione dei documenti;

« approfondire le problematiche che i membri delle commissioni dovrebbero affron-
tare e la relazione tra gli standard esistenti e cio che viene praticato dagli insegnanti
(compreso il problema e il modo in cui le variabili nella progettazione degli stan-
dard influenzano I'istruzione e i risultati raggiunti dagli studenti).

Confronto fra i rapporti American Federation of Teachers, Council for Basic Education
e Fordham Foundation

Archbald confronto i rapporti delle tre organizzazioni solo per lingua e letteratura
inglese e matematica, siccome queste erano le due materie comuni a tutti.

Esistevano differenze nel modo in cui le ricerche erano state condotte oltre che dif-
ferenze procedurali. Per esempio le ricerche del Council for Basic Education furono
condotte da una squadra di nove persone (due dei quali erano gli autori del rapporto)
e da commissioni composte di esperti delle materie, un genitore, un insegnante ed un
rappresentante di un gruppo commerciale.

L'American Federation of Teachers si avvaleva di una squadra di quattro membri
formata dallo staff della federazione.

Ciascuna delle cinque relazioni — in ciascuna materia — della Fordham Foundation
fu stilata da uno o due esperti delle materie.

L'elenco delle differenze é piuttosto ampio, a testimonianza del fatto che il tema si
presenta come un nuovo oggetto di ricerca e come nuovo settore di produzione di
quadri di progettazione.
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