


CREDITI, MODULI E COMPETENZE 


Angela Martini 

La riforma dei cicli 

La cosiddetta riforma dei «cicli d'istruzione», approvata in via 
definitiva dal Parlamento nel febbraio di quest'anno, ha, bene o 
male, chiuso due processi: da un lato essa ha posto termine alla 
stagione delle riforme nella fascia dell'istruzione obbligatoria, ini
ziata con la riforma della scuola media del 1962 e proseguita con i 
successivi provvedimenti che hanno a varie riprese interessato il 
settore elementare e medio del percorso formativo, dall'altro ha 
concluso, almeno provvisoriamente, un dibattito pluridecennaJe 
sulla riforma della secondaria e gli svariati tentativi, rimasti sem
pre tuttavia a livello di progetto in tutte le precedenti legislature, 
di intervenire su questa fascia d'istruzione. La legge-quadro (n. 30 
del 10.2.2000) testé deliberata ha riorganizzato l'intero percorso 
degli studi pre-universitari. Dopo un 'ipotesi iniziale che prevede
va la creazione di due cicli di pari durata di sei anni ciascuno, si è 
passati ad un progetto di riordino che prevede: 

1. un primo ciclo di «Scuola di Base» di sette anni, comprenden
te la scuola elementare e i primi due anni della ex-scuola media; 

2. un secondo ciclo di "Scuola Secondaria,. della durata di cin
que anni, articolato in un biennio iniziale, a completamento dell'i
struzione obbligatoria, e un triellnio terminale. 
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Thtti gli auuali istituti secondari assumeranno la deoominazio
ne di .. Licei ,. . La scuola secondaria nel li llo complesso sa rà a rti co
lata in quattro aree: I) classico-umanistica , 2) scieo tifica , 3) tecni
ca e tecnologica, 4) artistica e musicale , Ciascuna area verrà a sua 
volta ripartita in indirizzi, Nei prLmi due .anni è prevista la possi
bilità di passaggio fra «moduli .. anche di aree e indirizzi diversi. 
Al termine del primo biennio, a coloro che Don proseguono ulte
riormente, è rilasciatB una certificazione che attesta il percorso di
dattico seguito e le competenze raggiunte, In generale, il completa
mento di qualunque segmento, annuale o modulare, della scuola 
secondaria - o deUa formazione professionale, che Continua a sus
sistere accanto ad essa - comporta l'llcqwsuione di un «credito», 
da far valere indifferentemente nelsisterua scolastico formale o nel 
sistema d'istruzione professionaJe, rendendo così possibile il pas
saggio dall'uno aU'altro. 

Questi, in estrema sintesi, gli elemen ti portanti deUa riforma, 
Sebbene la legge-quadro delinei solo i contorni essenziali deUa 

futura scuola di ba8e e secondaria. tanto che è divenuto quasi un 
luogo comune affermAre che questa è, per il momento, una scatola 
vuota di cui si atteode il riempimento con l'indicazione di precisi 
curncoli e contenuti disciplinari perché possa assumere una fisio
nomia definila. tuuavia ciò che già emerge dallo stesso testo deUa 
legge, ma anca" più da quanto si afferma in allri testi normativi 
con essa coUegati e nei documenti preparatori e di accompagna
mento, è più che sufficiente per far intuire la direzione nella quale 
si sta muovendo, Soprattutto ci preme far rilevare, conlro l'opi
nione corrente, che la struttura previsla dalla riforma , lungi dat
l'essere u.na scatola werte, in certo modo neutra e indilferente n 
spetto ai contenu ti di cui dovrà esser colmata, impone invece strin
genti vincoli di natur-a 8r-chitettonica alla scuola che nascerà dalla 
sua complcta attuazione, tali da condizionarne gli orientamenti. 
Ciò, in particolare, per quanto riguarda la scuola secondaRia (su 
cui intendiamo qui concentrare il discorso) tanto che non ci sem
bra fuori luogo sostenere che la riforma or ora attuata rappresen
ta una rottura non solo rispetto all'impianto tradizionate della no



stra scuola wa anche rispello alle proposte di riforma degli studi 
secondari che l ' hanno preceduta (da ultinto lo stesso progetto 
«Brocca,.). Essa attua di fatto tUla riforma in senso «comprensivo .. 
deUa scuola secondaria italiana , accelerandone il progressivo avvi
cinamento, già in corso da t~mpo. ad un modello americano estra
neo alla tradizione che ci appartiene e - quel che più importa - po
sto fortemente in discussione dagli stessi interessati, come ben sa 
chi sia al corrente dell'acceso dibauito sul sistema d'istruzione ne
gli Stati Uniti e delle pesanti critiche che ad esso sono mosse in 
quel paese. 

Se si guarda all'intero quadro normativo in cui la riforma dei 
cicli si inserisce e che comprende. aCCtlnto ad essa, il Regolamento 
sull'autonomia, la legge 196/97 sul riordino deUa formazione pro
fessionale e in particolare l'art . 17 sulla certificazione delle com
petenze e il riconoscimento dei c rediti formativi, la rifonna deU 'e
same di maturità, il rcgolamen to sui curricoli - ma altri ancora si 
potrebbero citare l 

- ì motivi ricorrenti e unificanti del complesso 
panorama legislativo appaiono ~SSer costituiti da Ire elemenli , i 
crediti, i moduli e le competenze, al cui intreccio è demandata la 
realizzazione e il funzionamen to di un sistema ..-integrato,. e ..Oes
sibile" di formazione secondaria dove sia possibile la mobilit à in 
ogni direzione, non solo da un'area e da un indirizzo all'altro del
la scuola propriamente detta ma anche da questa alla formazione 
professionale e all' apprendistato e viceversa. 

Su ognuno dei suddet ti elementi intendiamo soffennarci in par
ticolare . L'assunto che ci proponiamo di argomentare è che essi 
CODcorrono nel d elinea re UDa riforma deUa scuola secondaria che , 
come sopra a cceDllato , la aUonlana nettamente daUa tradizione 
che essa condivideva COD il continente europeo , imperniata sulla 
compresenza di sc uole di impronta umanistica elo scientifica ad 
orientamento .. accademico,. e scuole di formazione tecn.ico-profes-

J Ad eoempìo,la legge 14411999. don all'art. 68 si a f(~rma ch .Ie ooml",, ~e~ eertific:a· 
, .. in .,.i,o 9. quaùiui KgtDell lo della formllZion ~ "~OI~ 5IjCll, profe".ìonAle e dell ·.ppreodi· 
.11110 C05uluioeooo credi to per il pall.:lllWo d" un 8il1~ema alI'altro_. 
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siona le - al di là, per ora, della questione del senso e dell'attualità 
d.i siro.ile tradizione storica - per avvicinarla a un mode llo Ilmeri
cnno, in cui la scuola secondaria, articolata in una molt eplicità eli 
percorsi diversi ma sostanzialmente uniforme nella medioc rità de
gli esiti, riveste un ruolo - fatla eccezione per alcune scuole priva
te d'élite preparatorie al College - di generica accuhurazione c so
cia lizzazione. essendo rinviata al livello terziario la formazione 
cu lturale e la qualificazione professiona le I}ropriameole intese, La 
natura .. mode rnizzatrice» deUa riforma de i c icli . pe r aheo . !:Ita 
proprio nel falto chc essa te nde a far saltare , atlraver so If. riorga
nizzazione modu.lare dei curricoli c l'orientamento pratico cbe tut
ti gli mdiruzi in qualche misurll debbono assumere, la dimensione 
propriamente intellettu a le della formazione, nonché ogni distinzio
ne inte rn a al sistema e in parti colare la distinzione tra formazione 
cwturale e fOrnluione professionale. Il che è perfettamente fun
zionale, oltre che ad un 'esigenza di controllo sociale su una gio
ventù non altrimenti occupabile. aUa creazione diffusa di uno for
za lavoro co n una preparazione di base mediamente forse u.o po ' 
più elevata che in passRto ma essenz ialmente «generica» e di mode
stissimo livello, e per ciò stesso con le caratteristiche di flessibilità 
e adattabilità che so no ricbieste dall'attuale mercato dellavoro2 e 
da un'economia in cui il settore dei servizi ha un peso sempre mag
giore. In Wl saggio dal titolo Anti-intellettualismo neUe sCILate degli 
Stati Uniti3 , gli antori so ttolineano come, nonostante la retorica ri

corrente fra i politici americani. sia democ ratici cbe repubblicaw , 
sulla necessità di elevare gli staru:Jard formativ i per rispondere alle 

! Su.m.!o rinquiel.nle pre,".io"" di J e~emy Rmu.. , lo ~viluppo .cieorifico e la ri volu_ 
u n .... IHDolopca iD C01""8O . .... U l a b lLi I.un'; o'Cui di infnrrnnio.." " comun.i~io..,,_ ch" 
. Ianoo tocendo "nlrore 1·..cODoulia ocUa lel""Ul rivo'!",,'o ..., indu•• rial", ,.",dODO anche a po
lar"Ìl.zue la socidà io due VUppi: Wl. riolrell8 élile d a IlB. I,a"e. eh" c • .."rolla le '''''0010
Pe" le fon..: di produz.ion" - ed è I ~ 0-01. IlCr cui si riChiMl"DO ahi [jvelli di eonosurua - c la 
reslanl" popolu ione dall 'ah ra l'arIe. dtiUna,a Il ilO permllnenle P,.".,U;OIO (cfr. J. Rifkin. 
tu fuw del 1....00,.., . Il tkd;no J ..lla/or;o lo."(/ro gl0b4l€ e ro"v~nto tkll'..ro pa~I-1tU<rc"lo. 
Milo"", Ba.ldi.n.i " CaslQld.i. 1995,1'. 1 5~ • . ) . 

• Cfr. À. H" ... ley, E. I). P .. od.rvi~. C. B. Howley, ,4 nl i-/n'ellerllU,li&m in V.S. Schools, 
in . EducatioD Policy Ana.ly.i.t Archiveu. '·01. J , Q. 6, 1993, 
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esigenze deUo sviluppo economico e far fro nte alle sfide deUa com
petizione internazionale, le scuole pubbliche iII realtà non vengono 
meno, come le si accusa, aUa loro funzione ma esse se rvono gli in
teressi deIJ'economill. precisamente perché ignorullo il cuore della 
loro miss ione, la formazione inteUettuale, c ciò Don solo Dei COD
fronti degli alunni poco o mediamente ca paci ma aocbe di quelli 
I)iù dotati . 

U sistema dei «crediti .. 

Nella scuola italiana il concetlo di credito è stato introdotto nel 
1998 dal regolamento applicativo della legge di riforma degli esami 
di maturità: esso, specificato in «scolastico" e .. formativo ,. , ap pare 
per il momento come lW artificio escogitato per valorizzare il buon 
andamento degli studi negli uhimi tre anni di corso e , in misura 
molto limitata, eventuali attività .. formative,. svolte al di fuori del
la scuola , attribuendo una quota definila (neUa misura massima di 
20 pWlli) del punteggio complessivo d 'esame al credito moturato 
daU'altlDno, essenzialmeote in base aUa media dei voti di scrutinio 
ciel Iri enrno termina le. Se l ' idea di credito ha, per ora, neUa se
condaria un'applicazione relativamente circoscritta, il meccani
smo dei crediti tuttavia è destin al-O a svilupparsi ben oltre i limiti 
attua..l.rueote previsti se si tien co nlO che ad esso è affidata, come 
sopra Accennato, la mobilità nel cosiddetto sistema formativo inte
gralo e se si ha presente quanto sta contemporaneamente accaden
do neU'Università, dove l'introduzione di un sistema di crediti è 
uno degli eleme nti caratterizzanti la l"iforma degli ordinamenti at
tualmente al via. 

Per cercare di Pl·evedcre ([Uali sono le direzioni in cui esso po
trà evolve re neUa fascia deU ' istruzione pre-univcrsitaria, è istrut
tivo ripercorrere l'esperienza del paese in clli il sistema dei crecliti 
s i è originariamente sviluppato . In lilla società pluralistica e in un 
sistema scolastico pubblico fondato sul deceou·Rmento e sull'attri
buzione dei poteri alle comunità locali come quello che ha caratte



rizzato gli Stati Uniti fm dagli inizi delIa loro s toria, il problema di 
disporre di standard di riferimento, che consentissero dì rendere 
più omogenea l'offerta formativa nella scuola superior e - a llora 
assai più simile nei contenuti di insegnamento Il queUa esistente in 
Europa - e di uniformare i requisiti di ammissione ai coUege uni
versitari, si è posto precocemente. Già alla fine del secolo scorso, 
nel1B92, venne insediata dalla NEA (Natumal Education Associa
tion ) una Commissione nazionale, diventuta Ilota col nome di Co
mitato dei Dieci, che fu presieduta daU'aUora p residen te dell'Uni
versità di Harva r d . Charles Eliol , e che aveva il compito, oltre che 
di condurre un 'i nchiesta sullo siato della scuola secondaria, di 
formula re , sotto forma di raccomandazioni ai distretti scolas tici, 
delle proposte suU 'orgao izzazione dei cu rrico)j4.1 nod i che la com
missione era chiamata a sciogliere - e che banno r appresenta to un 
'eil.-motiv ricorre nte nel dibattito suU' istruzione secondaria in tut
ti i paesi deU'Occidente - e rano essenzialmente <l'uatlro: I ) come 
risolvere il conflitto fra c urricolo ..classico,. e _moderno .. , 2) come 
garanti re un.ifonnità di stan.dard neUa preparazione degli studenti 
che s i iscl'ivevano a l Co~ge, 3) se il curricolo pe r questi ultimi do
vesse differire da queUo previsto per gli studenti che n O D prosegui 
vano gli st udi a liveUo uWve['sita rio, 4) se, infine, il cunicolo do
vesse incl ude re ma terie e a ttività di tipo vratjco-ollerativo, come 
alcuni ed ucatori ritenevano , per venire incon tro a Ue esigenze degli 
st udenti non particolarmente dotat i o comunque non intenz ionati 
a prosegtùre gli studi beosì ad inserir si nell'attività lavorativa. 

La Commissione passò in nanzitutto in rassegna gli insegnamenti 
che venivano impartiti neUe scuo le secondarie, individuandone 
trentallei, raggruppa bili in nove campi disciplinari (Latino, Greco, 
Inglese, Altre Liob'lle moderne . Matematica , Scienze fisiche , Scien
~e naturali , Stori a-educa zione civica-economia politica, Geogra
fia). Su ciascuno venne organizzata Ima conferenza di esperti con 

• c rr. D. RBvi l~.h. The searchfor order "nd lhe rejeclwn ofcoriformily: standarrb in 
an~rict'" educol.ia". in D. R"ri\ch & M. A. Vinovokis (Il CUrti di), Learn~ from the p<ul. 
Baltiroore. Th~ John, Bopki.uo Uoi~en;ily Pre.s. 1995. p. 167 ~ u. 

http:Bopki.uo
http:educol.ia


lo scopo di stabilire le linee-guida per l'insegnamento delle materie 
ad essi afferenti, il momento in cui queste dovevano essere introdot
te nel curricolo, per quanti anni ed ore dovevano essere insegnate, 
ecc. Al termine dei lavori il Comitato delineò quattro tipi fonda
mentali di curricolo, che differivano essenzialmente per il peso asse
gnato alle lingue diverse dall'Inglese, antiche o moderne: classico 
(con tre Lingue, fra cui Latino e Greco), scientifico (con il Latino e 
una lingua straniera), linguistico moderno (con due lingue straniere 
moderne) e inglese (con LUla sola lingua straniera, antica o moder
na). Gli studenti potevano scegliere il tipo di curricolo, purché que
sto includesse inglese, matematica , storia, scienze e una lingua s1l'a
niera, ma non era prevista una differenziazione del percorso fra gli 
alunni che proseguivano gli studi e quelli che non lo facevano, 

A seguito del rapporto della Commissione, un successivo Comi
tato fu insediato dalla NEA con il compito specifico di stabilire, suJ
la base dei nSlùtati della relazione dei Dieci, i requisiti di accesso al 
CoUege, Fu questo secondo Comitato che consigliò l'uso di «costan
tÌ» o «luùtù" per stabilire ulla misura comlme della preparazione 
richiesta agli studenti, a prescindere dalla particolare scuola fre
quentata e dal tipo di curricolo seguito. Ogni studente doveva tota
lizzare, al termine della scuola secondaria (della durata di quattro 
anni), 16 unità, pari ciascuna ad un anno scolastico, delle quali lO 
fisse (4 di insegnamenti linguistici diversi dall'inglese, 2 di matema
tica,2 di inglese, l di scienze e l di storia) e 6 lasciate alla libera 
scelta dello studente. Come Diane Ravitch, storica del sistema d'i

5struzione americano. osserva , il suggerimento della nuova commis
sione provocò, di fatto, un sostanziale mutamento nel dibattito sui 
curricoli e una rifocalizzazione di esso da 1ma concezione di questi 
ultimi considerati come percorsi di studio paraUeli ed equivalenti, 
costituenti ciascuno una totalità organica non divisibile e progre
cliente in senso verticale, al concetto di unità corsuali addizWnabili 
e intercamhiabili. La Carnegie Foundatwnlor th€l Advancement 01 
Teaching deftnì successivamente tali unità, ridenoInÌnate Carnegie 

S D. Ravitch, ibidem. p. 112. 
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uniu, come un corso di 5 lezioni la settimana per un intero anno 
accademico, Su questa base ha potuto innestarsi il sis tema dei cre
diti , attribuiti seco ndo un dato ra pporto ad ogn i unità, o sotto
unità , dopo il supera mento di una verifica fmale, 

Il mutamento ve rificatosi nella discussione sui cu rricoli all'epo
ca d el la vo ro del secondo Comitato nominalo dalln NEA si rivelò 
carico di conseguenze: esso Don so lo introdusse la nozione di 
.. unità di misura di un corso », ma si dimostrò fu.nzional e a llo svi
luppo de l principio deU 'dellivil à e dell'equivalenza fra fU'ee di 
st udio diverse verso un esito Don previsto neUa originaria visione 
di Eliot, basata sul duplice pri.ucip io d ell ' uniformità d egli stan
dard e della flessibilità dei programmi, apre ndo di fatto la via alla 
proliferazione indiscriminata neUa scuola secondari a di corsi di 
ogni tipo e contenuto , anche del tutto estraneo aUe tradizionali 
materie scolastiche, e tuttavia ugualmente validi per il raggiungi
mento del numero di crediti nece88ado al diploma finale. A spinge
re esplicitamente in questa direzione , fu però un secondo passag
gio fondamentale nella stona deU'istruzione in America, che av
venne nel191B e fu rappresent llto dalla pubblicazione dei Cardi
nal Principals on Secondary Educa tw 'l-, documento frutto di una 
Duova Commissione sponsorizzata daUa NEA. Questa (che a diffe
re nza d ella prima era costituita dR figu re di ben diverso peso e sta
tura inleUeltuale ri spetto ai componenti del Comitato dei Dieci), 
articolò un a serie d.i principi-guid a per la riorganizzazione dell a 
high school impr imendole que U' orientamento «utilitario .. e «anti
accadernico» che ne avrebbe da lì in poi contraddistinto lo spirito 
e la sostanza. l n s intesi , scopo priocipale deU 'istruziooe second a
ria doveva essere, tenendo conio in primo luogo dei .. bisogni» di 
ciascuno studente e delle diffcr'enze esistenti neUa popolazione sco
lastica - una parte mmoritaria deUa ([uale era dest inata al College 
- quello di promuovere .. l'adattamento degli adolescenti a Ua vita .. 
(come sarà dichiarato da un documento del dopoguerra6 che rwa

• P, oue,. ,.e.olmw" (1945), cilalo in D. Ravilcb, TM trolJbled enJ."d~. America" tdu., 
eu./io" 1945,)980, B""ic Booki. 1983. pp. 64-65. 
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disce e sviluppa i Cardinal Principals). Al centro dunque della 
formazione fornita dalla scuola dovevano esserci l'educazione di 
atteggiamenti e comportamenti socialmente «utili", quali l'educa
zione alla salute, all'uso del tempo libero, alla famiglia e al lavoro, 
alla partecipazione alla vita civile e politica, mentre per quanto ri
guardava il lato propriamente intellettuale della formazione, si 
raccomandava la mera padronanza dei «processi fondamentali». I 
Cardinal Principals contrastavano in modo netto con le i.ndicazio
ni contenute nel rapporto del Comitato dei Dieci, che aveva inve
ce, con una proposta radicale allora come oggi, sostenuto l'esigen
za di una rigorosa formazione culturale per tutti i giovani, fondata 
su discipline come le lingue, la matematica, la storia, ecc" indi
pendentemente dal fatto che essi fossel'o o meno destinati a prose
guire gli studi a livello universitario, ritenendo che una educazione 
»liherale» fosse per tutti la miglior forma di preparazione ai dove
ri della vita e ad una esistenza ricca e piena, 

Analizzando le scelte dei corsi effettuate dagli studenti nel corso 
di quasi un secolo, Angus e MireF hanno messo in evidenza che, al 
di là dell'influenza reale esercitata sullo sviluppo della scuola in 
America dalle divergenti visioni esemplificate dai due fondamenta
li documenti cui si è fatto riferimento, l'evoluzione de facto dei 
curricoli dell'istruzione secondaria è stata caratterizzata da una 
serie di fenomeni inlerconnessi: il complessivo aumento nel corso 
del tempo del numero e dei tipi di corsi offerti; la massiccia intro
duzione di attività non disciplinari e la pl'ogressiva riduzione del 
peso percentuale, sull'orario complessivo, non solo delle tradizio
nali discipline nelle scelte di tutti gli alunni, ma anche dei corsi 
specificatamente professwnalizzanti (commerciali o industriali), 
per far posto a materie svariate, da alcuni ricomprese nella cate
goria «corsi di sviluppo personale», come l'educazione al benesse
re, l'educazione stradale, ecc,; l'assunzione, sotto un titolo for
malmente riferito ad una materia tradizionale, di argomenti che 

; D. Angli. e J. Mirel, R/u>toric and realily: the high ~chool curriCIlI"m, in D. R",rilch 
& M. A. Vinovskis (II. cura di). op. CiI" p. 295 e so. 



con quclla avevano solo tm tenue e discutibile lega me, come «mate
matica per il consumatore», «matematica per la vita moderna», 
ecc.; l'estendersi del riconoscimento di crediti a lutti i tipi di atti
vità svolti dagli studenti nella scuola, a prescindere dal loro conte
nuto e livell o intellettuale e, talvolta , anche daUa durata del loro 
svolgiment o (stesso credito ad un corso pea; ad una frazione di an
no anzicbé ad un anno intero). D trend evolutivo che emerge, oltre 
a documentare la progressiva frammentazione e perdita di coeren
za dei curricoli . ferma restando la posswilità, sommando i crediti, 
di raggiungere il diploma fUlaJe con percorsi fra loro qualitativa
mente diversissimi, mette io luce anche aleu.n.i allpetti non sottoli
neati, secondo i due autori sopraci.tati, daUe analisi storiche tradi
zionali: vale a dire il cos tante declino, acca nto ai curricoli di tipo 
.. accademico», anche dei corsi di lipo profesll ionalizzante e il paral
lelo sviluppo di curricoli di lipo .. generale", basati su un amorfo 
compromesso fra i tradizionali cors i del curricolo accademico e 
corsi pratici del più vario conten uto. La lenta ma continua evolu
zione nella direzione sopradelineata ba twa relazione - sottolinea
no gli autori - non solo con le teorizzazioni della pedagogia ufficiale 
ma anche con l'andamento del sistema. produttivo: essa mostra io
fatti un picco dapprima all 'epoca della grande depressione e poi 
per tutto il periodo susseguente alla seconda guerra mondiale , in 
concomitanza in un caso con la diminuzione dell'offerta di posti di 
la voro e quindi con l'esigenza di t rattenere nella scuola giovani che 
Don avrebbe ro trova to altrimenti occupazione, nell ' altro con le tra
sformazioni del mercato del lavoro lIottO l'in.f1Ul1so del r apido e co
stante progresso tecnologico e della massiccia immigrazione dall 'e
stero: mentre il primo riduceva drasticamente la domanda di forza
lavoro priva di quallficaziorù e modificava di continuo le profeuio
nalità richieste, la seconda forniva alla domanda residua un ab
bondante materiale umano costituito dagli immigrati adulti. 

Accanto alle riflcssion.i precedenti, cbe banno sopra ttutto lo 
scopo di ce rca r di aprire un dibattito sul senso reale delle attuali 
politiche scolastiche, un ' ultima considerazione è opportuna: nel 
momento in cui ci si accinge ad introdurre un sistema di crediti 
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neUa realtà italiana , non va dimenticato cbe esso si è sviluppato in 
un paese con tradizioni giuridicbe assai diver se dalle nostre e nel 
quale , non esistendo un regime legale dei titoli di studio, la respon
sabilità della concessione di crediti in uscito e del loro riconosci
mento in entrata è lasciata alle singole istituzioni, senza l'instaura
zione di alcun a l:tomalismo. Un tÙt eriore rischio cbe intravediamo 
- rischio non improbabile data l'estrema incoerenza che cara tte
rizza in ques to momento le riforme di ordinament o nel nOstro pae
se e cbe ne è per qualcbe verso il tra tt o pitì negativo - è l'affermar
si di un sistema di crediti in forma «buroc ra tizza ta _, con tutti i 
danni di rigidità, farraginosità e mancanza di responsabilità rea le 
che ciò comporterebbe. 

Quale sia il grado di incoerenZll del processo di rifo r me dell'j
struzione i.n allo ne l DOSlrO paese è , fra l'ahro. testimoniato rlo.l 
fatto che, mentre si importa un modello di scuola secondaria com
prensiva di ispirazione a nglosassone, si ..d imen tica» pe rò di im
portare anche il sistema di selezi.one che regola gli accessi all ' uni 
versità (tan to più rigo roso quanto più eleva to è il «rango _ deU'isti
tuzione) e cbe di quel modello è parte integrante. 

L'articolazione modulare deì percorsi didattici 

Una prima chiave per la mobilità aU'interno del sistema forma
tivo «integra to,. è come, sopra si è visto, individuata nella costru
zione .. modtÙare .. dei percorsi di studio. Quest'ultima non è in sé 
una novità, essendo già stata introdotta dal D.M. 24.4.92 sui pro
grammi ed orari di insegnamento per i corsi di qualifica degli Isti
tuti Professionali, in cui si afferma testualmente: «Lo svolgimento 
dei programmi sa rà impostato su un impianto modulare». Si ag
giunga che le esemplificazioni di percorsi organizzati modularmen
te che al momento si conoscano (si pensi ad esempio a quelli elabo
rati dall'ISFOL8) riguardano tutti la formazione di specifiche ftgu-

I Istituto per lo Sviluppo deUa Formazio(]e profe~"io(]ale dei La'·oratori. 
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re profess ionali, di primo o di secondo live Uo . Un 'organizzazione 
dei programmi originariamente proposta per iJ trieoruo iniziale di 
qualifica degli istituti professionttli e in generale per questo specifi
co setto re dovrebbe dunque ora essere es tesa aU'inlera scuoltt se
co ndaria, abbandonando o superando la tradizionale organizza
zionc basata su curricoli verticali , scand iti secondo una progres
sione annuale e un'articolazione disciplinare. 

Ma vediamo più da vicino il concetto d.l .. modulo» didattico, co
St come emerge dalle teorizzaziOnl di quanti si sono subito affretta
ti ad abbracciare e propagandare In nuova ricetta pedagogica con 
lo zelo missionario che, dismessa ogni cautela critica, sempre più 
contrassegna un ambito come queUo d eUe riforme scolastiche, do
ve l ' alternanza di attese salvi.fì che e di successive delusioni sta 
quasi diventando una regola. Va suhito delto cbe una definizione 
preci.sa ed univoca di modulo non esiste. L'elemento comune che 
I·itroviamo un po' in tutte le proposte di derUlizione, alcune deUe 
quali fanno riferimento più a Criteri d 'ordine temporale, altre a 
criteri d'ordine contenutistko, è che esso rappresenta WDoozitut
to una ripartizione o uua se1!ione di un itinerario formativo. Fra i 
molti tentativi di detenrunuionc di un concetto sfuggente sceglia
mo queUo di un pedagogiHta. iJ <fUale così si esprime in un suo testo 
dedicato all'argomento in eHame: "Un modulo si distingue da un 
qualsiasi altro possibile insieme di contenuti culturali, disciplinari 
o multidisciplinari, o da una qualsiasi altra possibile sezione eli un 
curricolo formativ o per le cara tteristiche formau,,9. Tali caratteri
stiche sono individuate nei seguenti aspetti: l) J'unitanetà concet
tuale e la leodcnziale omogeneità dei contenuti del moduJo in rap
porto a prohlemi o aree tematiche che abbiano una loro au tosuffi
cienza ; 2) la signi.fica tività dei contenuti rispello ai soggetti di ap
prendimento - nel senso di essel"e adeguati ai prerequisiti possedu
ti da ogni a lunno - e al sistema dei saperi di riferimento . 3) la cer
tllcahilità e cwnulahilità deUe competenze speci.fìche promosse da 

• G. Dome.uci. Manuale d~l/'or;'ml(1meI110 e della didallu;a modulare, B.ri, J..;"trzfl, 
1998, p.1l7. 
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ciascun modulo. Sulle caratteristiche emmciate al terzo punto ci 
sembra opportuno fermarci, poiché, mentre le prime due rappre
sentano criteri piuttosto generici e dunque compatibili con molte e 
diverse modalità di organizzazione dei percorsi didattici, le ultime 
due segnano il vero aspetto di «novità» della proposta. Ogni modu
lo - si sostiene - deve p0l1are a competenze preferibilmente univo
che che siano cerWtcabili e deve potu essere assemblato con altri 
moduli, sia all'interno dello stesso indirizzo sia coi moduli di indi
rizzi diversi (del sistema scolastico fonnale come della formazione 
professionale) per consentire la costruzione di itinerari ad hoc a 
seconda dei soggetti, dei contesti e delle circostanze. La componi
bilità dei moduli - come d'altronde accade con le omonime unità 
di arredo con cui è possil)ile costruire indifferentemente un arma
dio, una libreria o altro - fa sÌ che ciascuno, essendo autonomo, 
possa costituire un 'unità a sé stante e «venir disinserito, se neces
sario modificato nei contenuti elo llella durata, sostituito, mutato 
di posto nella sequenza originariamente progettata>,IO. Come ciò 
sia possibile in pratica senza che vada irrimediabilmente perduta 
ogni organicità e coerenza di un curricolo, è cosa che non si riesce 
a comprendere, se il tutto è qualcosa che non può in alcun modo 
esser ridotto alla somma delle parti e se la formazione e lo sviluppo 
culturale sono un processo essenzialmente diverso dall'addizione 
cumulativa di segmenti di sapere. La frammentazione e la perdita 
di un chiaro rapporto fra obiettivi formativi e contenuti, tenuto 
conto anche del fatto che le scelte concrete sono lasciate alle singo
le scuole con un effetto di moltiplicazione delle possibili interpre
tazioni e traduzioni operative, è un esito quasi inevitabile di un si
mile modo di procedere. Inoltre, l'orientamento alle performance, 
indotto dall'esigenza della certificabilità delle competenze relative 
ad ogni modulo, può favorire un 'ottica produttivistica di breve re
spiro e diventare un incentivo a restringere l'insegnamento agli 
aspetti di risultato più facilmente ostensibili. Riferendosi alle tra
sformazioni nei curricoli, gli autori di un recente testo che analiz

Kl/bidem, p. 121. 
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za estesamente le politiche scolastiche messe in atto, dalla metà 
circa degli anni '80, in molti paesi industrializzati, affermano: 

In generale, vi sono già alcune indicazioni che le reccnti riforme del cur
ricolo nel contesto deUa devoluzione dci sistemi scolastici stanno porlan
do ad una cultura della ~preslazione» (perfonnativily) piuttosto che ad 
un arricchimento deUe opportunità di apprendimento. Più specificata
mente, vi è una certa evidenza che l'enfasi sul risultato (attainment) de
gli studenti anziché sul processo di apprendimento sta portando ad una 
crescente frammentazione e scomposizione in elementi (nnilization) del 
curriculum. aUa marginaliz.zazione dei campi di indagine non verificabili 
e a una più rigida compartimentalizzazione degli studentill . 

Ma vi è un secondo elemento su cui richiamare l'attenzione: 
l'organizzazione modulare della didattica non è presentata dai 
suoi proponenti solo come una modalità architettonica di costru
zione dei percorsi formativi ma anche e soprattutto come una stra
tegia efficace diretta a promuovere l'individualizzazione e perso
nalizzazione dell'insegnamento e, attraverso di ciò, la riuscita di 
tutti gli alunni in presenza di una popolazione scolastica eteroge
nea. Sono queste fmalità ad essere rivelatrici della ftlosofia di 
sfondo che sostiene l'intero discorso: ancora una volta, di fronte al 
problema delle differenze fra gli studenti (nelle capacità, nelle 
esperienze e acquisizioni pregresse, nelle motivazioni, ecc.), diffe
renze la cui origine e interpretazione è tuttora oggetto di discussio
ne nella comunità scientifica ma che costituiscono comunque un 
dato di fatto e un nodo irrnolto in tutti i moderni sistemi di istru
zione di massa, si continua ad accreditare l'idea che organizzando 
e gestendo opportunamente la didattica sia possibile giungere ad 
una soluzione in grado di garantire a tutti il successo e l'eguaglian
za di opportunità formative. Non per niente, dopo che sia stata ef
fettuata la riorganizzazione per moduli del curricolo, si ripropon
gono ancora, all'interno di ciascuno di essi, il modello del mastery 

Il G. Whitty, S. Power, D. Halpin. D",,·ol,,'ion and choia in educatimi. The schoo/, 1M 
Male and Ihe markel. Melboul"Tle, ACER PreMo 1998, p. 87 (tradw:ione mia). 



learning e la metodologia della programmazione didattica 12 . Nel 
contempo. si insiste ad ignorare i risultati delle ricerche interoa
zionali aull'efficncia della scuola le quali, pur avendo in parte mo
dificato la sconsolante conclusione cui le Pl'ime indagini in questa 
direzione erano approdatel3 

, continuano però a confermare cbe la 
possibilità di incidere sulle diversità fra gli alunni (in parte d'ori
gine aocio-tu.lturale. io parte emergenti nel corso stesso deUa fre
quenza scolastica) è limitata e che gran parte della variabilità m~i 

risultati scolastici è legata a differenze fra un soggetto e l'a ltro , ol 
tre cbe a differenze tra le scuole e tra le classi l

". E proprio le ulti
me due (onn di variabilità - si badi - sono destinate ad aumentare 
uJteriormente . accrejj(:endo l'ineguaglianza sul versante delle COD

dizioni deU'insee,nna menlo. quando il sistema scolastico sia impian
tato 8 U un 'ampia possibilità di scelta da parte dei singoli utenti e di 
concorrenza nell'offerta frlll le singole scuole. Come emerso dalle 

Il U nUUle,.,. lear~, F.Tlduzione o~utiva di B. S. Bloom di un mooeUo oril!innia· 
menl~ proposlo dA J . B. ClrTOU per le linp>e "~In.i~re ne,pi ILDru '60, sostiene la pO!i<libililà 
di eoodu~r" la ,tragraod" ",aW0rilfl.Z.ll de,li "udenti di un C(lno d'iolrurione a padroneg_ 
!;la,..., le abilil'\' ~ COOO",ellZc eb" ne c(lltinu.5C(loo 1'0"'0110, altraverso la differe=iazione 
dell'inl"n"enlo didaltico e la mena Il pumo di UDII ""eoIA pro.... ammazione che coo5enl .. di 
tenere ~ouo cont~ollo le uriabili i.n.O",~nti &\11 proceno ili apprendimento; quesle - in 1",\10 

cinque _ IlUe'W'no in pane al $O!!&"HO ebe apprende (l ' a ltiludine, generrue e specifica,,, la 
m(ltivA%ione), in parte alle condirioni dell'iluegnlmenlo (illempo eoneuw per 1'lIppreodi
menlo di un dito argomento e la qualila dell'inruaiooe). 

"n rappo~Io Colem~o (l. S. Coleman et al ., Eq .... /ity nfedue,JjiOIUlJ opporwnity. 
W~8hiog:ton D.C .. U.S. Goveruuteol Pl'intlDg, 1966) aveva, ad esempio, eooc!",.o ehe, 
quando . i leDeva .ouo c<>nlroUo il (allort n.pprueoUllo dall'o~e elniC>l c dallo . tl los 80

cio-economlco degli al",nni.l·effeUO-Ac",ol, si rivelava prltic....en. te ineooiatute. 
" Do una indlgine .. d II.Inp" scala effeiru ll la iU~ alunni di Ull Ctl;rlilitaio d.i collè~ fran

u.i fra il 1990 "il 1994 ruUlt..VI che II variUWl OllUrvUI rtei ri:luluri scolasrici, ruperriva_ 

menl~ in malem.tica " in franc.,.." allcnuinc del coU.y.. e ra coeoruil.8, per rue.. il 60% nel 
primo caso e il 70% nel oecondo, da .vui&n:t.. inkrind.ividuale fra pi alwmi aU'interDo ddJe 
da."i., menlu l .. re.tlLDle v .. rianz.a drJ 40% e dellO% ~ riparti .... più o ""'00 oeU. Slasa 
mls",ra fra .vari"D%a 'n """,oIe. e .varianza ua clani all'Ùlterno della KUola• . Queeu pane 
della variaDZ.II (lnr. Kuok" tra classi) , inoltn: . ere a uribuibiJe in buona pnte a inepap;anze 
di reelutamtnlo dep ..Junni" ...10 in misura mOOe4la ad auleorieo ...aJore "Ui1Ul10. I~to 
alle CBraue.utithe deU·am,bie.Olle teOlatorioo (dr. p . 177 e u. in A. CriU)', tvtHtuion w aC
quis eOfP'itifs et .oeiD-affictif. tÙ!. ilè<'f!. 0\1 CO,," d-t. Q,.,.b,. d. collè8e, LH Do..-ie", 
d' . Éducarion el Formarions•. D. 88, Pario , MiniIIlère de rÉ:dueaooD o..uloD ....... de la rub..r_ 
ebe et de la techooJosie. DEP. agOI 1997). 
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indagini I.EA, il Belgio, e la Comunità francofona in particolare, 
dove le scuole di tre reti, statale, locale e privata sov venzionata, si 
cont endono gli allievi, ha un più alto tasso di varia nza fra scuole 
(formalmente tenute a offrire lo stellso insegnamento perché ap
partenenti al tronco comune del percorso forma tiv o) rispetto ad 
a llri paesi industrializzati, tanto da vaDificare di fatto l' unificazio
ne dei curricoli de Ua scuola secondaria inferiore introdotta. con la 
riforma del 191815 • 

Sebbene l'efficienza della sc uola nel ridurre i divari tra gli 
al unni dovuti all'origine familiare rapl)reseoti una sfida sempre 
a per ta in una società democratica, concordare 5 U questo Don com
porta necessariamente condividere due «dogmi ,. cbe banno carat
terizzato il progressismo pedagogico: da U D lato l'idea che la scuo
la sia o debba essere una leva di ema ncipazione sociale; dall'altro 
la fede, resistente ad ogni smenti ta deUa realtà. nella possibilità di 
una metodologia «scientificamente fondata " - di volta in volta in
dividuata in questa o quella tecnica o prassi pedagogico-didattica 
- in grado di «produrre .. la riuscita di tutti gli alunni. Riguardo al 
primo punto, i democratici , per quanto riguarda la politica scola
stica, si sono sempre divisi in due ca tegorie: coloro i quali pensano 
che l'eguagUnnza di opportunità vada intesa soprattutto come di
ritto di accesso di tutti ad una islruzione qualificata indipendente
ment e dalle condizioni economiche e sociali di ciascuno e che i «ca
paci e meritevoli .. (come recita la Costituzione italiana) abbiano ti
tolo «a raggiungere i più alti gradi rl egli studi», e coloro i qunli, 
giudica ndo la prima prospettiva del tutto insufficiente, mirano alla 
eguaglianza degli esiti, ritenendo che là dove questo non si realU7:i, 
ciò sia dovuto essenzialmente a .. colpa .. deUa scuola, all a «cuJtu
ra _ di cui essa è portatrice o all 'inefficacia dei metodi impiegati. 
Nello 8chiera rci all'interno deUa prima categoria, Don si i.nte Dde
ovviamente - negare che le differenze negli esiti riflettano anche 
differenze e condi%ionamenti d'origine sociale e cul turale o cbe la 

15 Cfr. A. Crillly, Du mitM d~ la .bonne .?cole. à la rénlilé (juyo1lle) de j'"it;olll PIlrf0r
mante _, Li~ge, Senice de Péd.,ogi~ exphimental~ de l'Univenit~, 1988. pp. 20·25. 
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scuola abbia la propria parte di responsabilità nei risuhati degli 
alunni, ma solo invitare a riflettere su alcune Iroppo spesso dimen
tica te, pur se forse amare, consideru.ioru. 

In primo luogo, la scuola è un ' istituzione, un prodotto deUa 
società cbe ne riflette inevilahiJmeole le tensioni e le conlraddi.
zioni e non può, dunque . esprimere un liveUo di democrazia su
periore a quello del conlCllto cui appartiene. Jl più delle volte i 
tentativi, spesso generosi nelle intenzioni e nei propositi, di Care 
della scuola un mezzo per modifica re gli equilibri sociali, si sono 
rivelati, andando incontro ad un destino di eterogenesi dei fini. 
come strumenti efficaci nel disorganizzare e destrutturare la 
scuola esistente più cbe come un mezzo per rovesciare le sorti de
gli alunni provenienti dagli altl,bienti sociali ed economici meno 
favoriti: in altre parole uno strumento per dequalificare la scuo
la, e quella pubblica in particolare, anziché per alterare i rap
porti fra le classi. 

In secondo luogo. la credeu.za nella possibilità, reale o ipoteti
ca, di un metodo o di unn pratica efficaci, in grado di produrre 
deterruinisti camente i risultati attt:si, è all'origine del mistificato
rio spostamento sul piauo pedagogico e didattico di un problema, 
queUo deU'eguaglianza di opportunità formative, che è e resta es
senzialmente politico: tale 911eggiamento fa parte in qualche modo 
di queUII fede neU'onnipoleuz9 deUa tecnica che caratterizza la 
nostra civiltà, OIa meni re nel campo delle scienze cosiddette «du
re.. e deUe tecnologie da esse derivale lale fiducia può avere qual
che legittima ragione Il suo sostegno , neWambito deUe «scienze 
umane e socia li .. J(·, di cw ancbe le cosiddette scieuze deUa forma
zione fanno parte , le cose sono assai più complicate, iDcerte e 
problematicbe. L'educazione è nella sua essenza incontro fra sog
getti, fra libertà, come tale aperla alla possibilità di SI;8ceo che 
ogni incontro di questo genere comporta. Questo non significa in 

16 Pii! 1'00 di '~DU sociali. sarehb.. forse opportuno parlare, come ""~"';IO d. C. w. 
Mills. di ••rudi 6Ociali. o di ~diicipu- \JJIUU1c' (citato da M. Tod"""hini, Indicalo .... di cM? ÌJ) 

L. Pw.ci. Ri.cer"Cu. I! poli6co ed"cQrWa in pros{J"uim europea. Roma. Armando. 1m. p. 4()J. 
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alcun modo - ribadiamo - uno scarico di responsabilità o il nega
re cbe vi possano essere metodi didattici più o meno efficaci, ma 
solo assumere consapevolezza del riscrno di insuccesso cui l'im
presa educativa è per propria natura esposta e riconoscere che 
l'esito finale dipende da una serie molteplice di circostanze, alcu
ne delle quali relativamente controllabili altre no. Nessun metodo 
didattico, nessuna più o meno sofisticata tecnologia dell'insegna
mento può eludere il fatto - a Illeno di «truccare» in qualche mo
do le carte del gioco - che soggetti diversi posti di fronte alla stes
sa istruzione conseguano risultati diversi. L'individualizzazione c 
la differenziazione dell'insegnamento, se intesi, per rispondere al 
problema della diversità, come strategie con cui ottenere attra
verso strade differenti gli stessi risultati finali sono o un 'illusione 
o un inganno, e ciò per almeno due ragioni molto semplici: la pri
ma, che non esiste in realtà una piena indipendenza fra obiettivi e 
contenuti, fra meta e percorso seguito per raggiunge,·la, la secon
da che l'esposizione all'insegnamento è la prima condizione per la 
sua acquisizione. Commentando i risrutati della ricerca sui collè
geli francesi, cui si è fatto cenno nella nota 12, l'autrice avanza 
l'ìpotesi che le pratiche di individualizzazione della didattica 
(strategie di sostegno, pedagogia orientata all'alunno, classi di li
vello e di accoglienza, ecc.) non solo siano scarsamente efficaci ma 
abbiano addirittura un impatto negativo sull'equità educativa, 
tanto da porre la domanda «se non sarebbe il caso di interrogarsi 
su uno dei principali articoli del credo pedagogico attuale, che fa 
della differenziazione un'arma privilegiata della lotta contro l'i
neguaglianza scolare»17. 

Per concludere, le politiche migliori (o meno peggiori) nella 
scuola reale sono quelle che consapevolmente si propongono un 
ragionevole bilanciamento fra istanze ed esigenze potenzialmente 
conflittuali, cioè fra l'esigenza di giungere a risultati di eccellen

11 A. Gn.ay. Lejon.ctio""""'eM des colli!ge3 el su effercs sur /es élèc"eS de si:ciè"", et de "u._ 
quiè""', in Le. Dossier.; d'.ÉdllC8tion et Fonnutions., n. 32, Purill. Ministère de l'Édllcation 
nazional~, de la r~chen±le et d~ la tecJmoJ~e, DEP. novembre 1993 p. 125 (trad=ione mia). 



7.a almeno in una parte degli aluoni neU'jntere!lse complessivo 
della società, selezionando capacità e meriti, e quella di dare alla 
rimunente parte una istruzione dignitosa e significa ti va, elevando 
il più possibile il livello medio di cuhura . La strullura ", a canali " 
deUa scuola, ad orientamento accademico e tecnico·professioDa. 
le , aveva almeno il vantaggio di essere traspa rente e di implicare 
un'espli cita assunz ione di responsabilità da parte deU'isti tuzione 
scolastica nell'indicare quali a lunni avessero i requisiti necessaci 
pe r accedere all'uno o a ll 'allro percorso; sostit uirla , in nome 
della flessibilità , della mobilità e di altri slogol1- aUa moda , Con 
una organizzazione indeterminata o non chiaramente deflUita de· 
gli itine rari e degli snodi, lasciata per giunta a lle scelte indivj· 
duali , più o meno informate e consapevoli, degli utenti da una 
parte e aUa gestio ne delle scuole, premute daUa necessità di a t · 
trarre .. clienti .. per garantirsi la sopravvivenu, daJJ'aJtra , por
terà certamente ad UD aumen to della varietà di offerte a disposi
zione degli aluuni ma non ne innalzerà il grado medio di prepa
razione né aumenterà l'equità dc l sisterna, riducendo le differen
ze: queste, semplicemente, si riprodurranno in forma ancora più 
allargata, solo in maniera più surrettiziu e , alla fine, più discri
minante. Come osservano gli autori di un testo già in precedenza 
citato, le politiche d i sostegno alla scelta dei genitori e all'auto no
mia degli istituti, contrari amente a quello che ne è l' obiettivo di
chiarato (accrescere la qualità deU'istruzione per tutti), in realtà 
fanno sì che «le differenze tra scuole più e meno popolari aumen
tino in progressione lineare - rinforzando una gerarchia vertica
le fra tipi d'istruzione - piuttosto che produrre la promessa di
versità or izzonta le. Per la maggior parte dei membri dei gruppi 
svantaggiati , in contrasto coi pochi che riescono a evadere dalle 
scuole al fondo della gerarchia , i nuovi ordinamenti sembrano 
essere una maniera più sofisticata di riprodurre le tradizionali 
distinzioni tra differenti tipi di scuola e tra le persone che le fre
quentano,.18. 

" G. Whilty . S. Po ......r. D. HoJpin. op. CU., p. 42 (traduzione mi..). 
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La formazione delle competenze 

La seconda ch.iave per attuare In mobilità nel sistema formativo . 
assicurare a tutti il «successo» neU'apprendimento e superare la de
plorata dicotomia tra fonnazione clùturale e formaziooe al lavoro. 
teoria e pratica. ecc. è individuata nel CO Dcetto di «competenza". 

li Regolamento deU'autonomia prt:vede all'art . 12 che fino alla 
definizione dei curricoli ad opera del M.P. I., le scuole possa no 
contribuire a definire gli obiettivi di apprendimento .. riorganiz
zando i propri percorsi didattici secondo modalità fondate su 
obiettivi formativi e competenze». L'art. 6 deUa Legge di rifonna 
degli esami di maturità (n. 425 delIO.12.1997) recita: .. U rilascio e 
il contenuto delle certificazioni di promozione , di idoneità e di su
peramento dell'esame di stato sono ridiscipLinati in a rmonia con le 
nuove disposizioni al fine di dare traspare nza aUe còmpeteru:e, co
nosceru:e c capacità acquisite, secondo il pia no di s tudi seguito... 

Anche nel caso della competenza, come a proposito deUa nozio
ne di modulo, ci troviamo di fronte ad un conceno di cui non si ha 
una deflDizione precisa, ma che è utilizz.ato in modo diverso. a se
conda dei contesti e degli assunti di partenza da (roanli ad esso si 
richiamano (a cominciare dal fallo che. come mostrano i due testi 
normativi sopraeitati, le competenze sono a volte un elemento che 
si aggiunge alle abilità e conoscelU.e, a volte un concetto che include 
e integra le precedenti ). Fra le diverse fonnuJazioni , alcuni elemen
ti ricorro no tuttavia con maggior frequenza : lo competenza è con
notata wnanzilutto come conosceoza in situazione, essenziaIruente 
come capa<:ità. di far uso di abilità e conuscenzc in un contesto con
creto per risolvere un prohlema , assumendo le opportune decisio
ni , «sa si caratterizzo. inoh re. per l'applicabilità a contesti diver
si, pur eulro un campo o dominio specifico, e per il suo esser leva 
di acquisizione e sviluppo eli uJteriori conoscenze e abilità, vaJe a 
dire di nuove competenze (avvicinandosi così alla nozione di lear
ning lO learn) . ..La competenza professionale può essere definita, 
in prima: approssiruazione, come la piena capacità di comprendere. 
analizzare e valutare determinale questioni e prohlemi concreti, al 



fme di operare delle scehe e agire di cOllseguenza,.19. Le competen
ze sono deputate a dare sostanza agli obiettivi formativi , con cui so
no poste in intima relazione . La rucnttura dei curricoli "per obiet· 
tivi formativi e competenze .. , .. generali,. e .. concorrenti ,.zo, 011 re ti 
perseguire le finalità enunciale aU'jnizio del paragrafo, consenti
r ebbe ancbe, secondo i proponenti. di affrontare uno dei nodi cu.ì 
l'isti tuzione scolastica oggi si trova di fronte. vale a dire il continuo 
iato che si produce fra sviluppo scientilì co e programmi a causa 
deUa rapida evoluzione deUe conoscenze e che coslringe la scuola o 
a un inseguimento senza speranza O a rimanere perpetuamente ao
coraw a una clùtura sorpassata . .,Un quadro culturale definito tra
mite competenze ha una stabilità maggiore rispetto a uno che COD

tenga un catalogo di conoscenze (come è nel caso dei programmi di 
insegnamento di derivazione ottocentesca).,21. 

A queste argomentazioni, di primo acchito plausibili, è possibi
le obietta re, prima di tutto , che il valore formativo dì una cono
scem~a non sta tanto nel suo essere più o meno aggiornata agli ulti
mi esiti deUa ricerca, quanto piuttosto nel suo esser capace dì sti
molare e mobilitare mite le risorse inleUetluali dì cui un alunno 
dispone per poter essere padroneggiata. In secondo luogo, non si 
liee abbastanza conto del fatto che una formwazione dei program
mi come queUa suggerita , ponendo l' accento su abilità e processi e 
trascurando o mettendo in secondo piano i con tenuti . lende a pro
durre indicazioni vagbe e generi che che si prestano, come l 'espe
rienza dei pae~i cbe si SODO posti su questa via insegna22 

• ad essere 

"S. Me&hn.p. Lo ct;>mper~=o prof~~sionok come mOl~"" di inclQ,gine, In A. M. Ayel
lo. S. M~aagi (. Cllta di). l..n competm:.a fra j1es, ihilitil e .pec"'li:.==io~. M.iJ ..nn. Fran
co Ant;di, 1998, p. 29. 

:tt Secondo Beoooeno V"l"Iecchi. da cui riproodiaroa In di~tinzialJc. le prime ' aOa quell., 
libere d .. determiDuiaru seUorirJi, come ad ciempio la competea'ta l.i.apUotica. le &econd" 
80no di deri~uion~ didoiplinllre o pluridi""iplinare. 

ti B. VertecçhJ. Dl!jinir'l /'1 CfJmpel ~n::.e per lo &Ouo/.o deU·auronom.id, iD E. ~.tQa~l1i, 
C. Rodano.•Campercn:,e . ,outQtlomi.. , Do.sier . Ann ..li dell .. Pubblica Luruzioneo, i.nte ~
~en!o alla P0nl8,!8, di Jludio del 5 man.n 2000. Fra.tali. Vill .. F .. lconieri . p. 6 . 

:t! Voo d~ .,lemeou i..adJtati Camf . ....p.lO, abili della e1e~8Ia ,· .. rialUO> fn. le Icuale dd 
Ikl~a (A. Gri$lly, D" myth'l d'I /.o ·bcmne éctMe_ .. u. re.ilil.! <h l'-k o/e cffico« . , dI. ) t. 
proprio il caral;1""" lnde"rm.iaa lo dei proualIlllli Kol""tici . prodotto d. Wl. defuaWooe 
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lette da cittscuna scuola e ciascun insegnante in maniera differen
te, producendo una variabilità assai maggiore nel curricolo effetti
vamente insegnato dei programmi tradizionali, anche là dove esso 
dovrebbe essere ufficialmente lo s. tesso, e questo sia pct·ché vengo
no deflniti gli obiettivi e le competenze terminali (di fOle ciclo o fi
ne corso) lasciando indeterminata la scansiOne annuale del percor
so. sia l)erehé , non essendo gli obiettivi e le competenze ancorati a 
ben precisi contenuti cuJturaU e ad esempi d efiniti di che cosa que
ste ultime significhino, lasciano ape rta la strada a Dlolteplici inter
pretazioni. Su questo, ancora LUla volta. è istruttivo l'esempio de
gli Stati Uniti, dove il movimento per gli slandard sorto neU ' ulti
mo rleccnnio23 in reazione al caos curricolare della scuola america
na. individuato come uno dei fallori responsabili della mediocrità 
dei suoi esiti, ha insistito sLill'esigenza di defmire standard di con
te'luto oltre che di prestazione2-l. 

Prima di proseguire nell'analisi, è opportuno accennare ai pre
supposli teorici del discorso sulla competenza , cui si richiamano 
sia pedagogisti che esperti di forml:lZi one in generale. In esso con
fluiscono alcun.i filoni di ricerca nel campo della psicologia di ma
trice cognitivista. 

È noto che il cognitivismo - nel cui quadro le ricerche sulla 
co mpetenza si collocano - ba t·appresentato una profonda innova
zione rispetto alle precedenti teorie di stampo associuionista e 
comportamentista cbe avevano, 1100 quasi agli anni '60, dominato 
la psicologia americana. Mentre queste ultime ritene'Vano che 
obiettivo della psicologia clo'Vesse essere quello di rintracciare rela
zioni funzionali fra gli stimoli dell ' ambiente e le risposte emesse 

per cicli d~ obi"uivi c da.Oa .... ~~?:u cun cui ql>C1lti ,..,110 . tahiliti, "h re che d.JJM rtlanC~II· 
u di preci. i utmJord di rilenmcDlo porr il loro r -wUJ1gi11lec>lo. 

'"' Si io già .. CC<:......0 al f. llo eb" io un s;".emll come queUo ameriU l.I1) il " roblcma d~p; 

"",ulnrd . i ~ 1"""0 preeo>«ro~nh'. .ula fme degli auoi ·80, .... movimeolo . biparo .... . per 
l .. ddi.uizione di uuod<:ud lIuioll.w ~ i ~ e...,.. 'o ney; Stal i Unili wlIIe (nlUo di un. c"..."I"". 
U ncgoziu.iooe voliliea e h • .1. ' 0 luogo aI prognllILXDa d> tep.J~jOtK' tcot .... ti.,. nOlO e"me 
. GuaI. 200()., dle ~epjv. tale obi~.tivo. 

z.o Cfr. L. B. Relniek & K. J. NolllD, SIO.ndorwfored"".. tion, in OtblUiJl6IMfol" ,.." 
o!umer;eun educo/io", WUh.i.oglOIl D.C .. Tbc Drookinp inau.utioo, 1995. pp. 94 e ... . 
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dall'organismo, trascu rando del tutto quanto avveniva nella men
te del soggett.o, considerata come una «scatola nera» inaccessibile 
per deflIlizione ali' osservazione e alla ricerca sperimentale, il co
gnitivismo invece giudica essenziale porre un livello di anausi cor
rispondente al piano deUe rappresentazioni e dci processi che me
diano la relazione fra stimoli e risposte - o tra informazione in in
gresso e azione in uscita - "del tutto sepa rato da quello biologico o 
neurologico da un lato e da quello soc io logico o culturale dall'aJ
tro,.25. Inoltre, mentre il comportamentismo, in coerenza con le 
sue premesse fùosoficbe di fondo di natura radicalmente empiri
sta, attribuiva al fenomeno dell'apprendimen to , inteso nella 6ua 
più ampia accezione, un ruolo centrale sia come oggetto di studio 
sia come principio generale di spi.egaziolle dell ' intera gamma delle 
manifestazioni individuali , il cognitivismo spos ta il focus dell 'at
tenzione dalle modalità con cui l'apprendimento si determina e si 
sviluppa ai processi e aUe operazioni nten18U sottostanli i compor
tamenti di un soggetto cbe pe rcepisce, ricorda , risolve U.D proble
ma, comprende un testo, ecc. Esso cerca pertanto di ipotizzare e 
costruire «modelli ,. de Ue fasi e dei passaggi attraverso cuj passa 
l'elaborazione deU'informazione, fasi e passaggi che, soprattutto 
neUe correnti del cognitivismo più vicine agli studi suUa lnt elligen
za Artificiale, SODO rappreseotabili attraverso diagrammi a blocchi 
o diagrammi di flusso, a seconda che essi siano intesi quali «com
ponenti strutturali .. , in cui vieoe illustrata la Datura deU'informa
zione in uo certo stadio, o quali "componenti funzionali .. . in cui 
vengono ipotizzate le operazioni che avvengono a un dato momen
to. In particolare, le ricerche sulla competenza, cbe si sviluppano 
- a partire daJ lavoro pionieristico sul gioco degli scacchi tra la fi
ue degli auni '60 e i primi anni '70 - in stretto rapporto con i1 ten
tativo di realizzare "sistemi esperti»2b, cercano di rispond ere alla 

:> H. Cudner, u, ",w"'" sei",<':a della m€nlf!. S/Oria (Ùlla rivolu.:ioM cogniriV<l (u!. 
..,riS' 1'h.. nlind'~ ""'0 scie/IC~), Milana. Feltrindli, 1988. p. 18. 

"" VI) .~i8tem.. e3pertO' è una macchina in grada di simulare il carnporta.mcDlo di un~· 
,,,r,, umano e di apprel1ùere claire' perien;". Secondo la .concc"i<Ìone debole- d~U·IA. la 
realiuuioo~ di programmi (software) .intdllgenti~ ~ 0010 lUl nuxlo poer verificare l...,ric sul 



domanda su cosa contraddistingua e spieghi In prestazione dei sog· 
getti esperti (experts) di un certo settore rispetto ai non esperti. 
(novices). Indagini sulla competenza (expertise) sono state condot
te in diversi e disparati ambiti, dalla competenza nello scrivere Il 

macchina aUa competenza nella memoria d i ordini dei clienti di un 
ristorante, nel risolvere problemi di Fisica, Del formulare diagnosi 
medicbe. ecc., con l 'obiettivo di analizzare e ideotiJica re. anra
verso l' indi viduazione di compill rappl·esentativi della prestazione 
esperta in condizio ni standardizzate, gli aspetti cruciali (cognitivi 
e metacognitivi) che la caratterinano e la differenziano rispetto al 
comportamento dei non esperti. 

Va 08st:rvato che, nonostante il cogni tivismo sia sorto in r eazio
ne al comportamen tismo , tutt avia, specialmente a livello delle im
plicazioni ch e se ne traggono sul piallO deU'applicazione didattica, 
cnntinuaDo a permanere fra i du e alcune not evoli affinità. Ad 
esempio, l'el!ligenza, tipica del comportamentismo , di specificare 
gli obiettivi di un progetto d ' istruzione in termioi di queUo cbe il 
soggetto .. fa .. si ritrova anche neU'approccio cognitivista, co n la 
diffet·eoza che il "fare» nel primo caso è un comportamento o 1ma 
seri e di comportamenti osservabili, nel secondo è l'insieme dei 
processi e deUe strategie che deftniscono la prestazionE: in un dato 
compilO Il vari livelli di compelenza , dal più basso al più alto. Nel
l'uno e neU 'ahro caso, ad una analisi del compito (ta.sk·u.nalysis) è 
alilicgnato di individuare le compouenli che costituiscono un com
portamento o una prestazione complessa e di elaborare su tale ba
se un progetto istrnzionale neU' ipotesi - tutta per altro da dimo
str a re - che l'acquisizione separata delle singole componenti da 
parte di un soggetto gli consen ta di giungere a padroneggiare il 
compito complessivo . Ma vi è un altro punto su cui, nella pratica, 
i! compo rtamentism o e l'approccio cognitivista convergono: men
tre i! primo, coerenteUlente alle proprie assunzi oni, considera le 

modo iII cui ~ ~.oeri ""'..... polftbbero compie .... cerle ope"''''oni C<'Ipiove. Secondo t'ip<)
tte' ~ rorle . , in"eee, fra tu..ru:iollI.Wtlllo d~ll:I ....,"Ie e furu:ioll amenlo de) eompuler DOn ... è 
differeru:.o. e i progn.m.nu non ..on(l ~emplicemenlc .Irumcnl; per vCMcan Wlu ip.... eo i di 
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differenze fra i soggetti come differenze puramente quantitative 
dovute a differenze nel bagaglio di esperienze che un soggetto ha 
accumulato nel corso del proprio sviluppo, il secondo, pur non ne
gando l'esistenza di differenze strutturali e/o qualitative fra gli in
dividui (nell'architettura del sistema-mente o nella natura delle 
operazioni messe in atto), ritiene tuttavia che tali differenze siano 
superahili o aggirabili, attraverso strategie efficaci di esecuzione e 
di controllo dei processi, che possono esser fatte oggetto di rnse
gnamento-app rendimento. 

Ma, cosa ha da dirci proprio la ricerca sulla competenza ri
guardo ai punti sopra enucleati? 

In primo luogo, il tentativo di chiarire quella che viene chiama
ta real-life expertise si è rivelato in molti casi estremamente com
plicato se non impraticabile. "Una ragione di questo è che una det
tagliata analisi del compito anche di un solo problema complesso è 
difficile e richiede un consumo di tempo straordinariamente eleva
to. Quel che più importa, la nostra conoscenza di complessi domini 
di competenza è incompleta, e sarebbe al momento impossibile 
specificare lilla popolazione di compiti per catturare tale compe
tenza,,27. 

Secondariamente, l'expertise, contrariamente a quanto pensa
vano le teorie cosiddette di prima generazione, non consiste tanto 
in processi di ragionamento astratti e virtualmente applicabili ad 
ogni contenuto ma sorge invece su un'ampia e ben strutturata base 
di conoscenza relativa ad uno specifico dominio. «La competenza 
esperta giace più in una elaborata memoria semantica che in un 
generale processo di ragionamento»28. 

In terzo luogo, il ruolo esercitato rispettivamente dalle caratte
ristiche individuali, dalla pratica e dall'istruzione nello sviluppo 
delle competenze rimane un nodo critico: "Nonostante la schiac

l' K. Anders Eries50D e J. Smilb, ProspeclS and Iimiu ojlM empirical &wdy ojexperli
&e: un inlroo"clion. in idem. Tou:ard a generallheory ojexperlùe. Cambridge, Cambridge 
Unive"",t}' Pre@s. 199t. p. 15 (traduzione mia). 

ze. M. I. Po~ner, What ù 1<1 ~ un c:rpert?, introduzione a M. T. Chi. R. GJas.er, M. J. 
Fa l'T. The nature ojexpertiM., Hillsl.ade, LawrcDce ErJbaUJD. 1988. p. xxxv (traduzione mia). 
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ciante enfasi nello recente letteratura cOh'11.itivista stilla ca pacità di 
ogni persona di raggiungere la prestazione esperta con l' esercizio, 
vi è anche una considerevole eviden za neUa lett era tura che gli in
dividui possono diffe rire nella capacità complessiva o in particola
ri capacità ..!') . 

Jn quarta istanza , l'insegnamento diretto di stntegie effi caci 
per migliorare la prestazione di .soggetti 000 o meno esperti di al,ri 
nell'affrontare uo dato compito va incontro aUe stesse limitaziQru 
e agli s tessi problemi che si riscontrano neU'insegnamento di qua
lunque altro argomento . L'avere acquisi to una strategia non signi
fica - come gli esperimenti sull'addestramen to strategico hanno 
mostrato30 - né che la si usi , né che la si mantenga nel tempo, né 
che la si sappia applicare appropriatamente fuori dal contesto in 
cui la si è appresa. 

Senza addentrarci oltre in una disamina che richiederebbe ben 
altri spazi e approfondimenti, qucllo che ci preme sottolineare è 
che, pur non contestando - ovviamente - la legittimità della ricer
ca in ambito psicologico o psico-pedagogico fmché si rimane stret
tamente sul piano di essa , un atteggiamento di prudente scettici
smo deve invece, a nostro avviso, essere assunto verso le conse
guenze che in maniera Don abbastanza fondata si pretende di rica
varne a livello dì 8pplicazionc su ampia sc818 nella scuola reale. 

E ciò. innanzitutto , perché non di sponiamo di teorie e modelli 
coosolidaLi oeU'an:tbit o deUo Sindia de i processi mentali e di ap
prendimento da cui far derivare tecniche di insegnamento produt· 
tdci di sicuri ris ultati, o comunque di risuJtati in assoluto migliori 
delle praticbe didattiche etichettate, con una connotazione negati· 
va, come «t radizio nali ... La seconda ragione è che, se pure ci si 
trovasse dì {,·onte a risultati incontrovertibili - e non è questo jJ 

caso - sul piano della rice rca. la generalizzazione a contesti di vita 
reale di metodi e risultati validati in situazione di laboratorio o su 

~ lui. 
N Cfr. P. Do.colo. PSÌ<;%gia d~l/'appretulim~nfO sco/a$/ico. A.pelli coS'lil'vi /I m() l iuo. 
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gruppi di soggetti in condizioni sperimentali è opinabile e può por
tare a esiti affat10 diversi per il complesso intreccio di variabili cbe 
ca ratterizzano tali contesti. La difficoltà di rintracciare e verifica
re precise s trutture causau, dovuta alla complessità dei fattori i.o 
gioco e aUa na tura bidirezionale dei processi di insegnamento e ap
prendimento, pone severi limiti alla ricerca educativa sul campo. 
Anche quando essa si fondi su sofisticate tecniche di anatisi s ta ti
stica . il ca rattel·e co r relazionale e probabilistico di questo genere 
di studi e l'esposizione alla evenluaLità di dis torsioni (bi.a..Jes) ne 
rendono costitutivame nte problematici gli esiti. 

L'appello a sup posti risultati deUa ricerca per giustificare de
tennina te pra tiche pedagogiche o linee di riforma ha aUora, il più 
deUe 'Volte. un ruolo retorico e strumeutale, è un modo per legitti
mare. dando loro una patente di scientificità, scelte che nascono 
su altre basi e sono condizionate da inclinazioni e preferenze ideo
logidle non consapute O non esplicitate. «La transazione che è of
ferta ai decisori politici è ricerca contro legittimazione. La reputa
zione dei ricercatori è rafforzata quando le loro idee sono realizza
te neUa legislazione o nei regolamenti. A loro volta, i decisori poli
tici possono dichiarace che le loro iniziative riflettono "ciò che dice 
la ricerca" ed ottenere un marchio di app rovazione scientifica (an
che se semi-scientifica) pec le ca use che essi sostengono»31. 

Da un altro e complementare punto di vista, la crescente inva
denza nella scuola di una pedagogifl c una didattica che si amman
tano col prestigio della scienza c delle fcotte di q.esperti» che ad es
sa in maggiore o minor misura si richiamano va di pari passo con 
la sempre più marcata perdita d' autorità dell'istituzione scolastica 
quale luogo deputato per la trasmiss ione del pa trimonio culturale 
alle nuove generazioni e dei docenti che in essa operano come tito
lari "in prima persona ,. deUa funzione di mediare fra il ptimo e le 
seconde. La svalutazione dei sapel"Ì disc.iplinari e dell'o rganizza
zione curricolare su di essi fondata. considerati come espressione 

11 T. LoY~lu", Tiuo. u.s.. OM mU~ oj re~eorch in eduC(IIù)nol .,,/fI""". io D. RlI~i lc b 
(editor), Broolinl9' p_p""" OD MUUtiOO polic)'. 1998, p . 283 ( l r.lduzioDf1 mia). 
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di una cultura .. accademica» e ,, [ilirescl\», è un ulte riore elemento 
che si aggiunge ad Wl tptadro di già profonda crisi, accreditando 
l' immagine di una scuola lontana dalle forme e dai contenuti dei 
«saperi .. dei giovani , 8("("occata su se slessa e incapace di aprirsi 
alle sollecitazioni dell 'esterno e alle nuove forme di riproduzione 
sociale della conoscenza . Contro questa visio ne, che troppe volte 
sotlende la r etorica utile competenze , va ribadito che le discipline 
non sono semplici aggregati di contenuti o di informazioni slegati 
dai processi di pensiero e di elaborllZione concettuale ma m.odi di 
conoscenza, nclsenso ampio del termine, di campi della realtà . Es
se, oltre a rappresentare un principio di organizzazione del sapere 
non puramente estrinseco e contingente come si vorrebbe, banno 
un insostihtibile valore formativo, costituendo veri e propri «am
bienti di apprendimento... Solo lo studio, prolwlgalo nel tempo , di 
discipline (e di alcune in particolare) implicanti la mobilitazione di 
morse e processi cognitivi complessi e ilIaco funzionamento inte
grato può costituire un contesto adeguato allo sviluppo e alla sele
zione di effettive compeienze. 
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