
INSEGNARE OGGI
FRANCESCO CORTIMIGLIA 
L’articolo pone alcune domande sul modo di superare le difficoltà attuali della scuola italiana e propone di ripercorrere alcuni documenti di riferimento per la professionalità docente (“Indicazioni Nazionali” del MIUR, i “Quadri di riferimento delle prove Invalsi”, il “Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue”) per ricercare i suggerimenti, provenienti dalla ricerca internazionale, su un modo possibile per rinnovare l’insegnamento-apprendimento e contribuire, a questo modo, all’obiettivo di una educazione inclusiva di qualità per tutti.
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1. Riconoscere la crisi e costruire una mappa per uscirne
La scuola di oggi vive una fase di forte difficoltà, evidenziata innanzitutto dall’alto tasso di dispersione e dal basso livello di competenza in Italiano e Matematica.
Le “Indicazioni nazionali” con la loro offerta di traguardi di competenze e di obiettivi specifici disciplinari, e i “Quadri di riferimento” per le prove Invalsi con la loro analisi delle competenze, provano a fornire suggerimenti per migliorare la programmazione, delineando obiettivi e accennando ad un approccio metodologico.
Ci chiediamo però: la pratica ormai consolidata delle prove Invalsi sta risultando efficace nell’intento di offrire un ausilio alla riflessione sulla qualità dell’insegnamento-apprendimento, o viene ancora vissuta come una pratica estranea e inadatta alla realtà della scuola?
Le ”Indicazioni nazionali” riescono a rappresentare un punto di riferimento per una progettazione didattica professionale o vengono utilizzate per un puro adempimento formale che non ha significative conseguenze nella progettazione didattica e nella pratica educativa?
E soprattutto, superata l’iniziale diffidenza verso le competenze e la paura che queste rappresentassero una svalutazione delle conoscenze, la scuola è riuscita ad abbandonare la vecchia impostazione dell’insegnamento centrata sulle discipline per acquisire il punto di vista del soggetto che apprende?
2. Una nuova professionalità
Sappiamo che «l’apprendimento scolastico è un processo dinamico e relazionale di costruzione di significati attraverso esperienze e conoscenze».
 Persiste tuttavia nella scuola un modello basato sulla ricezione di conoscenze trasmesse: la comunicazione resta imperniata sull’emittente, cioè il docente detentore del sapere che trasferisce informazioni ai suoi studenti, per i quali l’apprendimento è ricezione, memorizzazione, ripetizione. 
Si tratta di un modello semplice e che dà i suoi frutti quando l’insegnamento è rivolto a soggetti già sufficientemente motivati ad apprendere, e va riconosciuto che, nel corso del Novecento, ha consentito di svolgere un lavoro importante: nella lotta all’analfabetismo, nella crescita economica e perfino nella promozione della mobilità sociale. 
La scuola si trova però oggi in una evidente difficoltà, e non potrà superarla se gli insegnanti continuano a riprodurre i medesimi schemi del passato, con la complicità di una Università non sempre sensibile alle questioni della metodologia didattica, e di sistemi di reclutamento non particolarmente attenti alla qualità professionale dei docenti. 
Si tratta di comprendere fino in fondo che l’apprendimento è un’attività del soggetto che apprende: che si tratta cioè di un processo di ricerca e di costruzione di significati attivato dal dialogo educativo, nel quale la comunicazione non avviene sulle discipline ma sui problemi che le discipline ci aiutano ad affrontare e risolvere. Se abbiamo raggiunto questa consapevolezza, cosa dobbiamo aspettarci che cambi nella relazione di insegnamento-apprendimento? Cosa cambia nella professionalità docente?
Si tratta di questioni che richiedono un ampio confronto e una profonda riflessione collettiva, che può, però, partire da semplici domande come queste: “Perché risulta spesso difficile insegnare Italiano, Matematica, Inglese, Scienze…”, “che cosa significa insegnare oggi queste materie?”. E ancora: “che suggerimenti vengono dalle “Indicazioni nazionali” e dai Quadri di riferimento Invalsi (e dai riferimenti culturali espliciti e impliciti)?”.
3. Tre suggerimenti
Rispondere alle domande che ci poniamo sul significato dell’insegnamento e sulla qualità della professione docente oggi richiede una riflessione collettiva fondata su una attenta analisi di quanto, per l’insegnamento di ciascuna materia, i documenti Miur e Invalsi suggeriscono. Una loro prima lettura, condotta a ridosso dell’esperienza didattica, consente tuttavia di formulare alcune ipotesi da sottoporre al vaglio dell’analisi successiva.
Penso che dai documenti possano essere tratti tre suggerimenti complementari.
Il primo suggerimento, possiamo chiamarlo della “competenza in azione” e sintetizzarlo così: occorre progettare un percorso che parta dall’analisi della competenza e indichi i comportamenti che ci si attende dallo studente e i livelli di competenza che è chiamato progressivamente a raggiungere.
Il secondo suggerimento è quello della “problematizzazione” che avvia e sostiene il percorso di insegnamento-apprendimento, e possiamo sintetizzarlo così: nella interazione didattica occorre partire da un problema (il contenuto culturale), e dalla relativa individuazione di un compito di realtà, per attivare l’apprendimento e sostenere e osservare la competenza in azione.
Il terzo suggerimento è quello della “valutazione come atteggiamento riflessivo” che accompagna tutto il percorso, e può essere sintetizzata così: utilizza l’analisi della competenza per indicare l’obiettivo da raggiungere e guidare chi apprende a riconoscere i comportamenti attraverso cui avvicinarsi progressivamente al risultato.
Mi sembrano suggerimenti utili e mi chiedo: in che misura sono stati accolti dalla scuola italiana? E, soprattutto, siamo pronti oggi ad accoglierli?
Nonostante la varietà dei documenti (le “Indicazioni nazionali” per il primo ciclo, ad esempio, risultano più esplicite e coerenti rispetto questa impostazione se confrontate alle “Indicazioni” per la secondaria di secondo grado), mi pare che sia possibile ritrovare in tutti una analoga impostazione di fondo, che possiamo cogliere con particolare nettezza nel Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue: Apprendimento, Insegnamento e Valutazione del 2001 e, ancora meglio nel “Volume complementare” del 2018 che «aggiorna il QCER 2001 senza modificarne il quadro concettuale».
4. Una road map per l’apprendimento
Uno dei principi fondamentali del QCER è «la definizione degli aspetti della competenza da raggiungere, sotto forma di “sono in grado di” (can do / je peux faire)», allo scopo di fornire «una roadmap chiara e condivisa per l’apprendimento» e uno strumento per misurare i progressi di chi apprende.
 Uno strumento che non serve solo per valutare l’efficacia del percorso, ma, prima ancora, per progettare l’azione didattica e i curricoli attorno a compiti di realtà «accompagnati da descrittori “sono in grado di” che rappresentano degli obiettivi da raggiungere»,
 perseguendo «coordinazione tra curricolo, insegnamento e valutazione».

Siamo al cuore della didattica per competenze: se la competenza consiste nell’affrontare un compito e una situazione problematica, occorre allora esercitarla e osservarla in azione, indicando il comportamento esperto che ci si attende, e (con intento orientativo, mai prescrittivo) suggerire le conoscenze, le abilità, gli atteggiamenti che si reputano necessari al compito. Una visione della didattica che richiede un approccio centrato su chi apprende e orientato all’azione e all’interazione con l’insegnante e i compagni.
 
L’obiettivo che il Consiglio d’Europa si prefigge è garantire a tuti i cittadini il diritto ad una educazione inclusiva di qualità. Da qui la chiara indicazione degli obiettivi, dei comportamenti che tracciano un percorso, dei «descrittori che cominciano con “sono in grado di” piuttosto che indicare ciò che gli apprendenti non hanno ancora acquisito in modo sufficiente».

Siamo pronti a ragionare di una scuola inclusiva e del serio lavoro professionale che comporta? O è ancora diffusa una visione selettiva della scuola che fa guardare come “perdita di serietà“ l’impegno a garantire il successo formativo?
5. Il compito e l’interazione tra pari
Nell’obiettivo dichiarato di fornire «uno strumento per facilitare i progetti di riforma dell’educazione» nella direzione di una educazione inclusiva di qualità, il QCER non intende offrire tuttavia uno strumento di standardizzazione, e arriva addirittura a dichiarare che «non prescrive alcun particolare tipo di approccio didattico. Ad esempio, non dà alcun suggerimento circa l’opportunità o meno di insegnare la grammatica o la letteratura».
 Si riconosce, tuttavia, che la scelta di una didattica inclusiva per competenze e l’esplicitazione del significato di competenza come azione «non è neutrale dal punto di vista dell’insegnamento». Significa, infatti, che «è l’azione a guidare il processo di insegnamento e di apprendimento, processo che deve essere, dunque, orientato all’azione». 
Da ciò derivano alcune conseguenze che diventano esplicito suggerimento metodologico: partire dalla vita reale, individuare compiti significativi, co-costruire significati attraverso l’interazione. «Consentire agli apprendenti di agire in situazioni di vita reale, di esprimere se stessi e di svolgere compiti (task) di diversa natura è il messaggio metodologico del QCER».
 Occorre, perciò, innanzitutto «pianificare l’insegnamento in termini di bisogni comunicativi degli apprendenti nella vita reale»,
 perché è in questo ambito che è possibile affidare compiti che muovano all’azione e consentano di esercitare competenze. 
La centralità dell’azione e il conseguente svolgimento di compiti portano alla centralità dell’interazione con l’insegnante e, soprattutto, con il gruppo dei pari. «L’approccio orientato all’azione implica soprattutto che in classe si svolgano compiti (task) finalizzati e collaborativi».
 Si riconosce, in particolare, il ruolo dell’interazione nei piccoli gruppi anche se non si prende posizione sul «corretto equilibrio tra le attività sull’insegnante e l’interazione collaborativa tra gli studenti in piccoli gruppi» perché esso «riflette il contesto, la tradizione pedagogica di quel contesto e il livello di competenza degli studenti coinvolti».
 
Rimane saldo che «lo schema descrittivo e l’approccio orientato all’azione del QCER pongono la co-costruzione del significato (attraverso l’interazione) al centro del processo di apprendimento e insegnamento».
 A ciascun contesto la scelta su modi e tempi per raggiungere l’obiettivo.
Che succede nei nostri contesti? A che punto siamo con le attività centrate su compiti finalizzati e collaborativi? Che posto hanno le interazioni in piccoli gruppi?
6. Quali competenze?
È certamente nel compito che potremo promuovere e osservare la competenza in azione, ma la progettazione didattica non può che partire dalla individuazione della competenza e dal modo di valutarla. Chiediamoci allora: quali sono le competenze alle quali orientare la progettazione didattica?
Nelle “Indicazioni nazionali” per la scuola secondaria di secondo grado troviamo elementi che ci aiutano, per ciascuna materia, a individuare la competenza da raggiungere. Basterà evitare espressioni generiche come “saprà orientarsi”, “è consapevole”, “conosce”, che nelle “Indicazioni” abbondano, e preferire verbi adatti a descrivere una competenza, perché descrivono i comportamenti dell’allievo e sono, perciò, utili per gli allievi e per il docente: per l’allievo che quei comportamenti è chiamato a tenere e per chi – compagni e docenti – lo osserverà nell’interazione.
Un altro aiuto significativo dalle “Indicazioni nazionali” della scuola secondaria proviene dalla centralità affidata ai problemi che muovono le diverse discipline e il loro studio a scuola. Qualche volta sono indicati come “problemi” e “questioni”, qualche altra volta, più genericamente, come “temi”, ma risulta sempre chiaro che sono essi a rappresentare il vero oggetto di studio e se ne fornisce perciò un ampio repertorio, di grande utilità per individuare i contenuti culturali della materia che si insegna e i nuclei fondanti delle discipline di riferimento.
Un contributo ancor più significativo proviene dalle “Indicazioni nazionali per la scuola del primo ciclo”. In esse si conferma una visione dell’apprendimento centrata sui problemi, e, soprattutto, si forniscono i traguardi per lo sviluppo delle competenze, che delineano il lavoro dello studente nella scuola primaria e forniscono indicazioni preziose anche per il secondo ciclo.
Un ulteriore ausilio delle “Indicazioni” per il primo ciclo proviene dagli obiettivi specifici di apprendimento, articolati in categorie che possono suggerire aspetti diversi della competenza.
La lettura di questi documenti dal punto di vista della competenza in azione consente, dunque, di formulare una competenza centrata sui problemi da affrontare, di individuarne gli aspetti e le abilità che la caratterizzano.
Ricorro per un esempio alla cenerentola delle materie nelle scuole italiane di oggi, la Geografia.
Dalla lettura delle “Indicazioni” è possibile trarre una competenza di questo genere:
L’alunno/a descrive e inquadra nello spazio i problemi del mondo attuale e i processi di trasformazione, mettendo in relazione elementi fisici e antropici.
Nella sezione dedicata agli Obiettivi Specifici di Apprendimento è possibile individuare aspetti della competenza ai quali ricondurre i comportamenti esperti che il documento suggerisce. Questi gli aspetti chiaramente enunciati:
Orientamento e linguaggio della geo-graficità:  l’alievo/a competente si orienta nello spazio e riconosce ed usa il linguaggio della geo-graficità; 
Lettura del paesaggio: individua le emergenze naturali e antropiche e ne evidenzia il valore; 
Analisi del sistema territoriale:  individua una regione geografica (fisica, climatica, storica, economica) e ne evidenzia il carattere di sistema. 
Ad essi va premesso un aspetto fondamentale, implicito nelle Indicazioni:

Problematizzazione: l’allievo/a individua il problema che richiede una analisi geografica (distribuzione nello spazio e rapporto tra aspetti fisici e antropici). 
Si tratta, in tutta evidenza, di un aspetto essenziale della competenza, perché rappresenta il punto di avvio del percorso, la condizione per dispiegare gli altri aspetti. 
Questa considerazione ci introduce alla necessità di andare oltre l’analisi fin qui condotta, perché gli aspetti che abbiamo evidenziato con lo sguardo agli obiettivi specifici di apprendimento, non ci consentono ancora di ordinare le diverse abilità (o gruppi di abilità), di cui pure sono ricche le “Indicazioni”, secondo un ordine che rispecchi il processo di apprendimento. Per riuscirci dovremo rivolgere lo sguardo a quel che effettivamente fa l’allievo/a durante il percorso.
7. Aspetti e processi
L’analisi della competenza che sopra ho accennato non costituisce ancora una mappa per orientare allievi e docenti all’attività didattica. Contiene, però, elementi utili per disegnare un percorso con una possibile sequenza di attività che guidi progressivamente, nella concretezza dell’interazione didattica, all’esercizio della competenza. Per riuscirci, i comportamenti che delineano i diversi aspetti della competenza e le relative abilità suggerite nelle “Indicazioni” vanno riordinati. Come? I “Quadri” Invalsi parlano di macro-aspetti, ma sottolineano l’attenzione sui processi suggerita da PISA. Il Framework europeo parla di strategie. L’attenzione ai processi – necessaria in un approccio centrato su chi apprende – richiede infatti che gli aspetti della competenza vadano ordinati, anticipiamolo subito, secondo le strategie d’azione che caratterizzano l’esercizio di ogni competenza: messa a fuoco del problema, strategia di soluzione, verifica e controllo del risultato.
L’attenzione ai processi messi in atto per l’esercizio della competenza è decisiva per la costruzione di strumenti che ci consentano di progettare e valutare l’apprendimento. Vediamo che indicazioni provengono dai documenti che stiamo utilizzando.
Con i “Quadri di riferimento” delle prove Invalsi di Italiano e Matematica, l’analisi si arricchisce attraverso la distinzione di diverse dimensioni costitutive e di molteplici aspetti delle competenze. Risulta, in particolare, interessante la proposta di riordinare i diversi aspetti in pochi macro-aspetti. Tuttavia, la minuta analisi degli aspetti e la loro sequenza non risultano ancora una guida efficace per le operazioni che lo studente deve compiere nell’esercizio della competenza.
 Forse perché, a differenza di PISA, che parla di processi, Invalsi continua a chiamare e considerare “aspetti” gli elementi della competenza individuati, e non considerandoli processi non li ordina in modo da rispettare le operazioni che l’allievo compie nel suo percorso di interpretazione.

La selezione degli aspetti e la loro organizzazione in macro-voci che scandiscano il processo di interpretazione va fatta guardando alle concrete caratteristiche del percorso didattico, con la sua precisa impronta metodologica. L’organizzazione in macro-voci avverrà in modo che gli aspetti selezionati e ordinati corrispondano ai processi effettivamente attivati nel corso dell’attività didattica. Il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue ci può dare indicazioni utili.
8. Le strategie d’azione
Fin dal QCER 2001, l’analisi delle competenze e lo sviluppo di descrittori è stato ispirato ad un modello “Pianificazione, Esecuzione, Controllo e riparazione”,
 strategie classiche della comunicazione interlinguistica e strategie d’azione messe in campo per affrontare qualsiasi problema e dunque rivelative della struttura profonda di una competenza. 
Il QCER considera le operazioni di “Pianificazione, Esecuzione, Controllo e riparazione” strategie comunicative, cioè particolari linee di azione adottate al fine di massimizzarne l’efficacia comunicativa, e per questo le applica ai diversi tipi di attività individuati: Ricezione, Interazione, Produzione e Mediazione. 
Nello stesso tempo le tre operazioni sono considerate corrispondenti a “principi metacognitivi” che orientano perciò la lettura e l’esercizio della competenza. Le tre strategie possono essere pertanto considerate, in qualsiasi contesto, un mezzo «per mobilitare ed equilibrare le proprie risorse, per attivare abilità e procedure», al fine di completare con successo il compito.
Seguendo Alan Shoenfeld e Guy Le Boterf, Mario Castoldi precisa in modo chiaro il ruolo assunto nella definizione della competenza dalle strategie d’azione, formulate come “Lettura del compito”, “Strategia risolutiva”, “Regolazione e controllo”.
Per affrontare un compito, per la risoluzione di qualsiasi problema, occorrono certamente risorse cognitive, ovvero un insieme di saperi da mobilitare per affrontare la situazione problematica; hanno tuttavia una importanza decisiva:

a) i processi connessi alla messa a fuoco del problema, preliminare alla risoluzione in senso stretto, 
b) i processi connessi alla gestione strategica del problema da affrontare, 
c) la loro verifica e l’eventuale revisione. 
Vediamo più da vicino, con Castoldi, le tre tipologie di processi che caratterizzano la mobilitazione delle risorse cognitive nell’affrontare un dato compito di realtà:
· Messa a fuoco del problema. «I processi di interpretazione del compito da affrontare, che richiamano la modalità attivate del soggetto per mettere a fuoco la situazione problematica su cui attivare le proprie risorse»:
 la percezione del problema e la sua prima enunciazione, la rappresentazione della situazione proposta, il riconoscimento di variabili, l’eventuale articolazione in sotto-problemi…

· Strategia risolutiva. «I processi di azione, che richiamano le strategie operative che il soggetto deve attivare per rispondere al compito richiesto»:
 l’individuazione di ipotesi risolutive, la raccolta dati, il procedimento di analisi, la verifica sperimentale…

· Regolazione e controllo. «I processi di autoregolazione, che richiamano le modalità di controllo di revisione attivate dal soggetto per adattare il proprio agire all’evolversi della situazione affrontata»:
 controllo della procedura, l’esame dei pari, la viabilità…

La competenza come azione ha così tre fondamentali categorie di riferimento,
 che si aggiungono alle risorse cognitive disciplinari e alle risorse di ordine motivazionale e affettivo messe in campo dalla persona che apprende e ci consentono di procedere nella costruzione di strumenti utili per la progettazione didattica.
9. Dalla griglia di valutazione alla rubrica
Le strategie d’azione consentono di organizzare i comportamenti esperti in una griglia di valutazione che costituisca una mappa delle fasi dell’attività per lo svolgimento del compito e dei processi messi in atto nell’esercizio della competenza.
La griglia di cui propongo un esempio andrà gradualmente costruita insieme agli allievi a ridosso delle attività, invitando a riflettere su quanto accade e ad osservare e annotare i comportamenti. Questo modo di procedere, attuato con l’opportuna gradualità e con un linguaggio adeguato agli allievi, assicura una piena comprensione della griglia e ne garantisce l’efficacia (tabella 1).
Dalla griglia è poi possibile trarre una rubrica di valutazione, strumento principe di una didattica inclusiva, che evidenzi i diversi livelli per ciascuna fase del processo di apprendimento. Va costruita – meglio se insieme agli studenti – selezionando per ciascun livello i comportamenti che lo definiscono. Considerata, ad esempio, la strategia di “messa a fuoco” del problema, vediamo in tabella 2 come sia possibile trasformarla in voce di una rubrica di competenza.
Una rubrica così costruita appresenta la naturale conclusione dell’analisi della competenza perché utilizza quanto abbiamo scoperto e rappresentato con la griglia di valutazione per costruire una mappa più chiara del percorso che intendiamo attivare e, con essa, l’impegno a guidare chi apprende verso livelli di competenza sempre maggiori.
La rubrica di valutazione fornisce infatti strumenti per accogliere l’allievo, evidenziando nel livello iniziale, quel che sa fare, e chiarendo che cosa ci si aspetta di imparare insieme per progredire gradualmente verso livelli superiori di competenza. 
Una gradualità che si realizza attraverso traguardi successivi di un percorso che l’allievo riconosce e decide di intraprendere per almeno tre motivazioni: comprende l’obiettivo e ciò che si chiede da lui, si sente riconosciuto nel suo bisogno di apprendere, si percepisce in grado di farcela con il sostegno dell’insegnante e dei compagni.
Oltre alle strategie per la messa a fuoco, la risoluzione, la revisione e controllo, non può mancare il riferimento alle risorse cognitive e alle disposizioni individuali. 
10. Perché costruire una rubrica
Il QCER fornisce per ciascun aspetto della competenza linguistica griglie straordinariamente dettagliate. Non è nelle possibilità del singolo docente o del dipartimento disciplinare di un istituto o di una rete di scuole mettere in campo la complessa procedura che le ha prodotte, le ha testate e costantemente le rielabora e aggiorna. 
Costruire una rubrica è una operazione alla portata di tutti e conduce già ad un risultato significativo: dare un esempio su come trasformare le “Indicazioni nazionali” e i Quadri Invalsi in una mappa per l’apprendimento da mettere alla prova della didattica propria e altrui. Si tratta cioè di dare testimonianza e favorire la diffusione di una progettazione didattica inclusiva. Non è poco.
Il suggerimento più illuminante e rivoluzionario che proviene dalle analisi e dalle griglie delle competenze è nella indicazione positiva di quel che l’allievo/a sa fare nel livello di partenza, senza preoccupazione di segnalare e graduare (con i due i tre i quattro) quanto non sa fare, puntando invece sulla esplicitazione del percorso da compiere e sulla fiducia in un percorso alla portata di ciascuno. 
Esiste una didattica che sanziona le prove con voti negativi per far percepire l’insufficienza dei risultati e la gravità degli errori e intende, per questa via, stimolare l’impegno puntando sulla percezione dell’inadeguatezza. Anche chi predilige questo approccio (o semplicemente lo usa perché non ne conosce altri) deve, e con attenzione ancora maggiore, lavorare per precisare cosa ci si attende dallo studente e dalla studentessa e come si intende guidarla/o per progredire verso risultati migliori. Persino chi, per abitudine o per scelta, percorre la strada dell’intimidazione e della paura deve esser attento a indicare la strada per reagire alla difficoltà. Quale che sia il nostro approccio alla relazione educativa, se ci sottraiamo alla fatica di definire traguardi di competenza e di indicare il percorso per raggiungerli, ci ritroveremo ad essere, consapevolmente o inconsapevolmente, «esecutori del progetto politico della perpetuazione e del consolidamento della divisione in classi vigente in Italia», nella schiera di quanti, forse senza volerlo e saperlo, «hanno concorso ad estromettere precocemente dalla scuola masse ingenti di cittadini (ancora oggi 3 su 10 ragazzi non terminano l’obbligo, e sono figli di lavoratori)».
 
Analisi, griglie e rubriche sono strumenti per accogliere e accompagnare lo studente e la studentessa. Per questa stessa ragione, senza questo atteggiamento di accoglienza e di accompagnamento nel percorso di ricerca-apprendimento, schede di analisi, griglie e rubriche perdono il loro significato e la loro efficacia.
È questo il compito di ogni educatore: riconoscere ed accogliere la persona che si ha di fronte, con le sue domande sul mondo e su se stesso, ed offrire situazioni per apprendere in cui il percorso attivato da quelle domande trovi alimento e sostegno. Siamo tutti consapevoli di questa qualità morale della relazione educativa, che rischia però di essere un’idea vaga condita di buoni sentimenti se non ricorre a strumenti professionali come l’analisi delle competenze, le rubriche di valutazione e la conseguente progettazione educativa.
11 La problematizzazione e la costruzione del percorso
La griglia, con la sua analisi della competenza, e la rubrica che se ne può trarre esprimono già la logica del percorso di apprendimento: partire da un problema per avviare una attività comune con un compito che porti alla realizzazione di un prodotto e di una performance con cui esercitare e mostrare la competenza in azione. Ciascun docente potrà articolare la struttura nel modo più diverso, purché faccia svolgere agli allievi attività che mostrino come lo studente individua e definisce un problema, lo affronta mettendo in campo strategie adeguate, offre i risultati del suo lavoro al vaglio dei compagni e dell’insegnante. 
La professionalità del docente – in ogni disciplina – non è nella abilità di offrire una sintesi dei principali risultati della ricerca in lezioni frontali, ma nel creare le condizioni per cui il gruppo si metta a sua volta in ricerca.
Al centro di tutto, le domande significative da cui partire e la scelta delle attività, che, in coerenza con l’individuazione e l’analisi della competenza, dovranno centrarsi su problemi: problemi dalla vita quotidiana, problemi della storia delle scienze, problemi specifici posti con ciascuna disciplina, problemi del nostro tempo che le diverse discipline affrontare insieme.
Nelle Indicazioni possiamo trovare suggerimenti per alcune grandi questioni del nostro tempo all’interno delle quali individuare il problema da affrontare.
Gratificazione per l’accoglienza ricevuta dal gruppo e fiducia in se stessi possono aprire la strada al gusto del lavoro per apprendere, ma il vero avvio del percorso è nella problematizzazione che attiva la ricerca e l’apprendimento. Elemento fondamentale della professionalità docente è pertanto la capacità di problematizzare e attivare una ricerca con cui il soggetto, spinto dalla curiosità e sostenuto dal gruppo, apprende nuove conoscenze e le lega a quelle precedenti mentre affronta la nuova situazione problematica con l’aiuto delle discipline. 
Bisogna perciò porre domande piuttosto che dare risposte. Le risposte delle discipline acquistano senso insieme alle domande che le hanno generate e, ancor di più, con le nuove domande che suscitano. Chi non si occupa di definire il problema, lascia che sia ciascun allievo a trovare dentro di sé le domande capaci di attivare il suo interesse. In tanti saranno comunque in grado di confrontare l’offerta didattica con le tante domande esplicite o sopite che ciascuno si porta dentro. Ma concentrarsi sui contenuti disciplinari senza esplicitare i problemi a cui rispondono equivale a separare lo studio dal bisogno di orientarsi nel mondo ed è un metodo sicuro per lasciare indietro molti. È questo, del resto, il senso la didattica per competenze: porre lo studente di fronte ad una situazione problematica per vederlo in azione, mentre mette in campo le conoscenze che le discipline gli offrono e tutte le sue risorse personali.
12. Uno schema per avviare un confronto
La procedura di analisi descritta in queste pagine può essere sintetizzata in un semplice schema in tre passi.
1) Il traguardo (la competenza): individuare la competenza e i comportamenti che la definiscono, le conoscenze da mobilitare. Le “Indicazioni nazionali” e i “Quadri di riferimento” Invalsi possono esser un utile punto di partenza.
2) Gli strumenti di valutazione (griglia e rubrica): costruire una griglia di valutazione che mostri il processo di apprendimento, e una rubrica che descriva i livelli di padronanza per ciascun descrittore. I “Quadri” Invalsi e il Framework Europeo delle lingue forniscono strumenti utili, messi a punto dalla ricerca internazionale.
3) Gli elementi chiave del percorso (il problema e il compito): dare sviluppo dell’azione di insegnamento-apprendimento, prefigurata in griglia e in rubrica, vista ora nella sua dimensione operativa. L’interazione nell’ambiente di apprendimento può avere le caratteristiche più diverse, ma parte dalla problematizzazione e si concentra in un compito nel quale la competenza può essere vista in azione.
Si tratta di una proposta che risponde ad una precisa esigenza: approdare, nel confronto, ad una progettazione professionale che rinnovi la didattica e la figura del docente rispondendo ai bisogni del nostro tempo.
Abbiamo strumenti per farlo. I documenti a nostra disposizione, è vero, sono molteplici e non tutti allo stesso livello, ma la questione primaria non mi pare quella di aggiornare e allineare i diversi documenti (processo che tuttavia non si è mai arrestato in Europa e nei paesi dell’OCSE ed ha prodotto apprezzabili risultati anche in Italia) ma di intenderne lo spirito complessivo e calarlo in una progettazione didattica autentica.
Saremo in grado di impegnarci in un ampio confronto tra docenti ed esperti delle diverse discipline? Sapremo coinvolgere anche gli studenti? Credo sia necessario provarci e mettere a frutto le esperienze degli ultimi decenni per rispondere alle esigenze delle persone e del Paese.
	Tabella 1: Griglia di valutazione della competenza: L’alunno/a descrive e inquadra nello spazio i problemi del mondo attuale e i processi di trasformazione, mettendo in relazione elementi fisici e antropici.

	Messa a fuoco
	· Evidenzia la problematicità di un fenomeno (vincoli e risorse, rischi e  opportunità) considerando i processi di trasformazione e l’interdipendenza tra diverse realtà;

	Strategia di soluzione
	· Ricava informazioni geografiche da una pluralità di fonti e si orienta nello spazio e nelle carte di diversa scala;

· Coglie nel paesaggio le progressive trasformazioni operate dall’uomo e riconosce elementi fisici significativi,  emergenze storiche, artistiche e architettoniche come patrimonio naturale e culturale da tutelare e valorizzare;

· Esplicita le informazioni sulla distribuzione spaziale dei fenomeni pertinenti usando, secondo il bisogno, dati statistici, grafici, immagini ed elaborazioni digitali;

· Osserva, legge e analizza il sistema territoriale individuato, evidenziando le relazioni tra aspetti fisici, demografici ed economici, e valutando gli effetti dell’azione dell’uomo;

	
	· Ricostruisce la situazione problematica mettendo in relazione le condizioni ambientali, le caratteristiche socioeconomiche e culturali e gli assetti demografici di un territorio;

· Elabora una relazione usando il linguaggio della disciplina per dare evidenza alla interdipendenza tra aspetti naturali ed antropici e alla loro trasformazione nel tempo;

· Propone una strategia risolutiva e/o comportamenti che la favoriscano;

	Verifica e controllo
	· Controlla il proprio lavoro utilizzando la rubrica di valutazione;

· Rivede la propria relazione in risposta al feedback dei compagni e del docente.


	Tabella 2: Esempio di descrizione dei livelli di padronanza in una rubrica di valutazione.

	
	Livello iniziale 
	base 
	intermedio
	avanzato

	Messa a fuoco
	Segue la problematizzazione iniziale (cosa studieremo e perché)
	Individua nel confronto di apertura il problema da affrontare
	Individua il problema evidenziando l’interdipendenza tra aspetti fisici e antropici
	Individua il problema (vincoli e risorse, rischi e opportunità) considerando l’interdipendenza aspetti fisici e antropici in un territorio e tra realtà territoriali diverse


� DM 50 del 21 gennaio 1997, 1. La centralità delle persone che apprendono.


� Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue: Apprendimento, Insegnamento e Valutazione. Volume complementare, Consiglio d’Europa, 2018, p. 25 (d’ora in avanti QCER 2018).


� QCER 2018, p. 26.


� Idem, p. 28.


� Un approccio che riflette «la visione di “competenza come azione” della psicologia applicata», e «un approccio socio-culturale all’apprendimento»: «i descrittori “sono in grado di (fare)” del QCER ricalcano questa filosofia» (Idem, p. 34).


� Idem, p. 26.


� Idem, p. 27.


� Ibidem.


� Idem, p. 28.


� Ibidem. Nella traduzione italiana del QCER, accanto all’espressione “compito” si lascia l’espressione inglese “task”. La ragione è semplice: evitare ogni confusione con gli esercizi e altra attività da svolgere a casa (“homework”). Il compito “finalizzato e cooperativo” di cui si parla nel QCER, il compito che può mostrarci la competenza in azione, è il lavoro che il gruppo assume per il conseguimento di un risultato, contribuendo, attraverso una definita procedura, alla soluzione di un problema. 


� Ibidem.


� Ibidem.


� Quadro di Riferimento delle prove INVALSI di Italiano, 2018, pp. 9-11. 


� Pur segnalando l’attenzione ai “processi” di PISA, Invalsi rimane legata alla terminologia e alla considerazione degli “aspetti”, probabilmente in ragione della volontà di fermarsi un passo prima delle scelte metodologiche con cui si attivano i processi, e in coerenza con la finalità primaria di fornire indicazioni per la costruzione delle prove Invalsi.


� Si veda almeno QCER 2018, p. 34; QECR 2001, p. 57.


� M. CASTOLDI, Valutare e certificare le competenze, Carocci, Roma, 2016, p. 98.


� Ibidem.


� Idem, p. 99.


� Si tratta, in realtà, come lo stesso Castoldi rileva, dei medesimi processi evidenziati dalle prove OCSE-PISA, nelle quali la gestione della situazione problematica richiede le seguenti strategie: formulare il problema individuato in un contesto di realtà, utilizzare i propri saperi per trovare una soluzione al problema identificato, interpretare e valutare la pertinenza e adeguatezza della soluzione proposta rispetto al contesto di realtà. 


� Dalle 10 tesi per l’educazione linguistica democratica del gruppo Giscel, Tesi VII: Limiti della pedagogia linguistica tradizionale.
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