
� MOVIMENTO	DI	COOPERAZIONE	EDUCATIVA	

																								INTRODUZIONE	ALLA	GIORNATA	DI	STUDIO		

																																				‘VALUTARE	PER	VALORIZZARE’	

‘Come	facevano	i	componen-	di	uno	stormo	tanto	grande	a	sapere	a	ogni	colpo	d’ala	che	direzione	
prendere?	Cosa	li	teneva	insieme?	Le	spiegazioni	degli	adul-	erano	sempre	sbagliate.	Il	capo,	dicevano.	
Seguono	il	capo.	Non	sapevano	che	gli	stormi	d’uccelli	non	hanno	un	condo@ero.	Ogni	creatura	regola	i	
movimen-	su	quelli	dei	simili	che	gli	volano	accanto,	un	prodigio	per	cui	dal	nulla	sembrerebbe	sorgere	la	
vita	e	il	movimento.	Un	gioco	di	specchi	con	nulla	al	centro,	simile	a	quello	da	cui	nasce	la	coscienza.	Era	il	
mo-vo	per	il	quale,	guardando	gli	uccelli	passare	in	gruppo,	agli	uomini	sembrava	di	ritrovare	qualcosa	di	se	
stessi	sin	dalla	noEe	dei	tempi.’	

(	N.	Lagioia	‘La	ferocia’	Einaudi	Torino	2014	pp.	316-317)				

Genova,	5	novembre	216	

FINALITA’	DELLA	GIORNATA		

Questa	giornata	intende	riprendere	il	filo		dei	seminari	tenutosi	a	marzo	dello	scorso	anno	e	ad	aprile	di	
quest’anno		in	cui	abbiamo	lavorato	sul	conceWo	di	competenza	in	parXcolare	relaXvamente	alla	
competenza	linguisXca	in	quanto	trasversale	e	fondaXva	rispeWo	alle	altre	competenze.		

Si	propone	quindi	come	un	momento	di	ricerca	e	di	elaborazione	di	proposte	per	una	scuola	accogliente,	
inclusiva,	democraXca,	una	scuola	cooperaXva	e	centro	di	ricerca.		

Offrendo	contribuX	alla	riflessione	e	momenX	di	scambio	e	confronto	che	possano	essere	strumenX	da	
riportare	nelle		situazioni	diverse	in	cui	operiamo	per	sostenere	i	docenX	nei	compiX	educaXvi	sempre	più	
complessi	e	che	le	risposte	isXtuzionali	non	facilitano.	 	1

Il	MCE	si	fonda	sul	contributo	e	sulla	partecipazione	di	tu_.	L’esito	dei	lavori	è	quindi	responsabilità	di	tu_	
noi	che	oggi	siamo	qui.	Ripercorriamo	quindi	il	senso	di	una	ricerca	e	di	un	invesXmento	che	è	storia	di	tu_	
noi	e	che	può	diventare	un	riferimento	più	generalizzato.	

LA	CAMPAGNA	‘VOTI	A	PERDERE ’	E	LA	DELEGA	LEGGE	107:	NO	A’	VOTI	MASCHERATI’		2

(	2	A	e	3	C	=	2	B	E	½)		

All’interno	di	un	più	arXcolato	percorso	di	riflessione	sulla	valutazione,	a_vato	in	parXcolare	dall’anno	2012	
in	concomitanza	con	l’emanazione	delle	Indicazioni	Nazionali,	mirato	a	sostenere	le	ragioni	pedagogiche	di	

	Su	questo	il	MCE	ha	costruito	una	‘valigeHa’	di	proposte	e	suggerimenX	reperibile	sul	sito	www.mce-fimem.it	a	1

supporto	al	lavoro	collegiale	a	fronte	dei	punX	criXci	della	legge	107	

	Lo	slogan	è	stato	proposto	da	Anna	Sarfa_,	collaboratrice	di	Gherardo		Colombo	e	autrice	di	tesX	sulla	CosXtuzione	e	2

l’educazione	alla	ciWadinanza:	‘Nella	scuola	un	nuovo	contenitore	per	la	raccolta	differenziata:	voX	a	perdere’	

http://www.mce-fimem.it


una	valutazione	formaXva,	il	MCE	ha	lanciato	nel	2015	una	campagna	per	l’abolizione	del	voto	numerico	nel	
primo	ciclo	di	istruzione	ritenendolo	in	neWo	contrasto	e	con	il	pensiero	lungo	sulla	stessa	valutazione	
formaXva	e	con	le	recenX		disposizioni	indirizzate	alle	scuole	del	primo	ciclo	in	materia	di	cerXficazione	delle	
competenze	(C.M.	n.	3/2015,	con	le	allegate	Linee	guida).	L’impianto	metodologico	soWeso	a	quesX	
documenX,	con	l’apparato	di	schede	e	indicazioni	discorsive	contenute	nelle	Linee	guida,			fa	esplicito	
riferimento	sia	alle	competenze	disciplinari	e/o	pluridisciplinari,	sia	agli	aspe_	trasversali	delle	competenze,	
partendo	dalle	competenze	-chiave	definite	dal	quadro	europeo.		

La	valutazione	numerico-decimale	reintrodoWa	nel		2008	era		dunque	in	evidente	contraddizione	con	gli	
stessi	orientamenX	maturaX	successivamente	a	livello	isXtuzionale.	Un	ampio	ventaglio	di	associazioni	
professionali,	organizzazioni	sindacali,	ha	condiviso		e	aderito	alla	campagna 	3

Oggi	sono	emerse	importanX	novità	 	che	possono	cambiare	il	piano	isXtuzionale.	La	bozza	di	decreto	4

aWuaXvo	della		delega		prevista	dalla	legge	107		afferma	che		‘scegliere	di	u-lizzare	una	scala	nominale	a	5	
livelli	con	leEere	(A,B,C,D,E)	accompagnate	da	una	descrizione	dei	livelli	di	apprendimento,	significa	
rientrare	nel	solco	delle	scelte	europee	e	sopraEuEo	dare	serietà	a	un	sistema	che	aEualmente	non	
comunica	nulla	rispeEo	agli	apprendimen-	reali	degli	studenti’.		Si	soWolinea	che		‘le	novità	in	materia	di	
valutazione	devono	essere	percepite	dai	genitori	(e	dall’opinione	pubblica)	come	il	ripris-no	di	una	
valutazione	sincera	e	chiara,	non		inu-lmente	sele@va,	finalizzata	a	riconoscere	e	a	promuovere	le	capacità	
di	ciascuno,	a	valorizzare	i	talen-,	spostando	l’aEenzione	dalle	e-cheEe	(vo-,	giudizi	ecc.)	agli	effe@vi	
apprendimen-	realizza-	(di	conoscenze	e	di	competenze).’Non	sarà	facile	né	semplice	riprisXnare,	nelle	
scuole	e	fra	le	famiglie,	il	senso	e	la	cultura	della	valutazione	formaXva	per	aWribuire	valore	a	tu_	i	sogge_	
e	sostenerne	i	percorsi	.	In	parXcolare	va	faWo	leva	sulle	risorse	della	collegialità	e	dell’autonomia	
pedagogica	e	di	ricerca	evitando	soluzioni	di	comodo	al	ribasso	quali	ad	esempio	la	semplice	traduzione	dei	
voX	nei	cinque	livelli.	Il	MCE	intende	adoperarsi		e	invesXre	in	questa	direzione.	La	stessa	formazione	in	
servizio,	con	i	Piani	di	formazione	inseriX	nel	P.T.O.F.,	può	essere	un’importante	misura	di	
accompagnamento	per	lo	sviluppo	di	una	cultura	della	valutazione	finalizzata	a	rinnovare	profondamente		le	
praXche	e	le	metodologie	del	“fare	scuola”.	

MCE	E	VALUTAZIONE:		UNA	LUNGA	STORIA		

Il	MCE	non	sosXene	né	una	valutazione	soltanto	globale,	spesso	intuiXva,	né	l’impiego	prevalente		di	
misurazioni	assunte		meccanicamente	come	valutazioni.	Riteniamo	che	sia	a	livello	adulto	sia	a	livello	dei	
ragazzi	sia	fondamentale	non	ignorare	che,	accanto	ai	percorsi	personali	di	insegnamento	e	apprendimento,	
vadano	esplorate	le	potenzialità	dei	percorsi	di	gruppo	che	contribuiscono	in	maniera	spesso	determinante	
a	consolidare	competenze.		

Sosteniamo	una	valutazione	come	LETTURA	DELL’ESPERIENZA	A	PIU’	VOCI	E	SGUARDI,	AZIONE	DI	
VALORIZZAZIONE,	DIALOGO	PEDAGOGICO,	AUTOVALUTAZIONE,	assunzione	di	responsabilità	e	messa	in	aWo	
di	PROCESSI	DECISIONALI,	autoanalisi	e	interrogazione	del	lavoro	docente	.		Con	l’impiego	degli	strumenX	
intera_vi	che	nel	tempo	la	pedagogia	cooperaXva	ha	saputo	proporre	e	costruire:	diari	di	bordo,	
monografie,	biografie	e	co-biografie	cogniXve,	profili	pedagogici,	studi	di	caso,	narrazioni,	documentazioni	
di	esperienze	,….		

	V.	Documento	interassociaXvo	firmato	da	21	associazioni	(	sito	mce)	3

	Decreto	legislaXvo	di	aWuazione	dell’arXcolo	1,	commi	180	e	181,	leWera	i),	della	legge	13	luglio	2015,	n.	107	4

VALUTAZIONE,	CERTIFICAZIONE	DELLE	COMPETENZE	ED	ESAMI	DI	STATO	(	delega)	



Sosteniamo	l’indispensabile	funzione	proa_va	della	valutazione,	in	quanto	questa			non	poggia	su	elemenX	
esterni	al	processo	(sanzioni/premi)	ma	su	quelli	moXvazionali,	sull’invesXmento	da	parte	dei	sogge_	di	
energia,	risorse,	piacere	di	apprendere.		

Nell’assumere	come	oggeWo	il	processo	piuWosto	che	il	prodoWo,	essa	riconosce	i	progressi	compiuX	
dall’alunno	nel	suo	percorso	commisuraX	alle	condizioni	di	partenza,	suscita	in	lui	le	“emozioni	di	riuscita”	
che	rappresentano	il	presupposto	per	le	azioni	successive.	Il	rapporto	emozione-conoscenza	è	alla	base	di	
ogni	apprendimento	autenXco,	se	l’esito	è	posiXvo,	e	di	ogni	blocco	della	comprensione	se	invece	si	
svalorizzano	gli	esiX	e	si	incide	negaXvamente	sull’autosXma,	o	si	producono	effe_	di	saturazione	
psicologica.		

Un	punto	di	snodo	fondamentale	è	il	passaggio	dalla	valutazione	formaXva	(con	gli	aspe_	e	gli	strumenX	
che	abbiamo	appena	richiamato)	alla	valutazione	sommaXva	(regolata,	nel	decreto	in	preparazione,	dall’uso	
dei	livelli	disXnX	per	leWera).	Una	buona	domanda,	infa_,	può	essere	questa:	come	far	confluire	nella	
valutazione	sommaXva	gli	elemenX	di		osservazione,	documentazione,	narrazione,	autovalutazione	e	
valutazione	proa_va	raccolX	nel	percorso	della	valutazione	formaXva?	Come	tradurli,	in	altri	termini,	in	
descriWori	che	possano	rendere	significaXvi	e	aWendibili	i	rispe_vi	indicatori	di	livello	(A,B,C,	D,	E)?		

Una	valutazione	sommaXva,	centrata	sulle	prestazioni,	sugli	esiX	dei	singoli,	che	non	sa	tener	conto	degli	
apporX	del	gruppo	nel	raggiungimento	di	saperi		e	modelli	interpretaXvi,	che	non	considera	proprio	i	
processi	e	le	dinamiche	di	gruppo	quali	variabili	dell’apprendimento,	è	inevitabilmente	riduzionisXca	e	
‘pregalileiana’. 	Al	riguardo	l’opera	di	K.	Lewin,	la	sua	proposta	di	ricerca	azione	(	ripresa	poi	dalla	pedagogia	5

isXtuzionale)		volta	sia	all’analisi	dei	processi	di	apprendimento	sia	alla	formazione	dei	docenX	come	
protagonisX	a_vi	della	propria	formazione	rimangono	fondamentali	per	una	valutazione	intersogge_va	e	
concertata,	non	sogge_visXca	ma	nemmeno	‘ogge_va’.		 	6

Nel	corso	di	giornate	di	studio	con	la	partecipazione	di	esperX	quali	CloXlde	Pontecorvo,	ViWoria	Gallina,	
Franco	Lorenzoni,	Bruno	Losito,		si	è	messo	a	punto	un	ampio	dossier	storico	e	documentario	con	contribuX	
diversi	alla	conoscenza	dei	processi	e	dei	percorsi	valutaXvi. 	7

L’	APPROCCIO		DELLE	COMPETENZE	

“Una	competenza	è	la	capacità	di	far	fronte	ad	un	compito,	o	un	insieme	di	compiX,	riuscendo	a	meWere	in	
moto	e	ad	orchestrare	le	proprie	risorse	interne,	cogniXve,	affe_ve	e	voliXve,	e	ad	uXlizzare	quelle	esterne	
disponibili	in	modo	coerente	e	fecondo.”	(M.	Pellerey,	2004)		Alla	base	di	quesX	contribuX	(	Pellerey,	GuasX,	
Rey,	Losito,…)		sta	l’idea	bruneriana	 	di	transfer	di	conoscenze	e	di	strategie		e	di	uso	in	situazioni	8

problemaXche,	anche	extrascolasXche,	da	parte	di	un	soggeWo	competente.		

 Il	conceEo	di	trasversalità	implica	le	somiglianze	tra	le	situazioni	e	quello	di	trasferibilità	la	capacità	di	

u-lizzare	le	competenze	in	situazioni	nuove. 	9

	K.	Lewin	‘Teoria	dinamica	della	personalità’	GiunX,	Firenze,	1966	5

	K.	Lewin,	‘I		confli@	sociali’	F.	Angeli,	Milano,	1980	6

	il	link	dal	sito	direWo	al	dossier	è		7

hWp://moodle.mce-fimem.it/pluginfile.php/231/mod_resource/content/0/dossier_valutazione.pdf	
vi	si	trova	il	dossier	e	il	PP	su	mce	e	valutazione	presentato	alla	giornata	di	studio	dell’aprile	2014

	S.	Mosca,	‘Psicopedagogia	per	il	curricolo’	La	linea,	Padova,	1975	8

		M.	Pellerey,	Le	competenze	individuali	e	il	portolio,	Roma,	La	Nuova	Italia,	20049

http://moodle.mce-fimem.it/pluginfile.php/231/mod_resource/content/0/dossier_valutazione.pdf


Anche		alla	luce	di	tali	contribuX	ci	sembra	significaXva	non		una	misurazione,	che	necessariamente	registra		
la	singola	prestazione,		perciò,	ma	una	osservazione	partecipe,	una	narrazione,	una	descrizione,	di	necessità	
intersogge_va,	perché	le	competenze	richiedono	cambiamento	del	punto	di	vista	e	un	incrocio	di	sguardi	
per	poter	essere	descriWe	e	narrate.	

Il	‘pensare	per	storie’	aiuta	a	collocare	elemenX	non	sempre	connessi,	a	costruire	cornici	di	senso.	

‘C’era	una	volta	un	Xzio	che	chiese	al	suo	calcolatore:	“Calcoli	che	sarai	mai	capace	di	pensare	come	un	
essere	umano?”.	Dopo	vari	gemiX	e	cigolii,	dal	calcolatore	uscì	un	foglieWo	che	diceva:	“La	tua	domanda	mi	
fa	venire	in	mente	una	storia…” 	10

Fra	le	competenze	del	quadro	le	più	‘potenX’	e	significaXve	ci	sembrano	quelle	linguisXche	associate	alla	
competenza	eurisXca,	all’acquisizione	di	una	metodologia	di	ricerca	da	molto	tempo	assente	nella	nostra	
scuola.	Costruire	connessioni	fra	ambiX	diversi,	sociali	e	culturali,	logico-matemaXci	e	scienXfici,	è	l’esito	di	
un	approccio	problemaXzzante	alla	realtà,	al	mondo,	alla	conoscenza	,	alla	conoscenza	della		nostra	
conoscenza	come	non	assoluta	ma	con	luci	ed	ombre	 	11

Compiere	accertamenX	sui	livelli	di	competenza,	per	rilevare	il	grado	di	avvicinamento	ai	traguardi	di	
sviluppo	aWesi	(Cfr.	Indicazioni	nazionali)	non	può	prescindere	dal	coinvolgimento	a_vo	dei	sogge_,	da	una	
loro	autointerrogazione	e	riflessione.		

‘L’individuo	in	formazione	è	il	soggeWo	più	adaWo	a	offrire	dei	feed-back	relaXvi	al	proprio	apprendimento…
Ogni	apprendimento	deve	condurre	a	una	conceWualizzazione	e	ad	un	accomodamento	dei	modelli	
interpretaXvi	precedentemente	interiorizzaX’	 	12

LA	RICERCA	SULLA	VALUTAZIONE	DELLE	COMPETENZE	MCE-UNIROMA3	LPS		

Ritenendo	che	la	sola	fase	‘destruens’,	la	mobilitazione	per		l’abolizione	dei	voX	e	l’abrogazione	del	decreto	
Gelmini	sia	parziale	e	ridu_va,	il	MCE	si	è	impegnato	nel	biennio	trascorso	nella	messa	a	punto	assieme	a	
Bruno	Losito	e	al	Laboratorio	di	pedagogia	sperimentale	di	Roma	3	di	un	progeWo	di	ricerca	azione	sulle	
competenze.	Si	proponeva	di	avviare	

‘una	fase	di	sperimentazione	di	pra-che	di	valutazione	dei	processi	di	apprendimento/insegnamento	da	
parte	degli	alunni	e	dei	docen-	e	di	autovalutazione	dei	rispe@vi	percorsi,	avendo	come	riferimento	le	
Indicazioni	nazionali…		in	una	scuola	che	fonda	il	proprio	operato	sulle	competenze,	andando	oltre	una	
dida@ca	trasmissiva	e	una	valutazione	tassonomica.	‘	(	seWembre	2014)		

ParXmmo	chiedendoci:	

‘Può	la	scuola	adoEare	un	modello	(	pur	con	tu@	i	limi-	che	tale	termine	evoca)	coerente	e	unitario	di	
lingua?	Possiamo	osservare	un	progresso	nelle	competenze	linguis-che,	comunica-ve,	logiche,	euris-che	
degli	alunni	in	accordo	con	tale	modello?		

Gli	insegnan-	possono	maturare	una	consapevolezza	della	funzionalità	di	operare	in	un	quadro	coerente	
senza	disperdere	i	loro	interven-	in	regole	prescri@ve,	esercizi,	a@vità	guidate,	sal-	da	un	piano	all’altro	

	G.	Bateson	‘Verso	un’ecologia	della	mente’	Adelphi.	Roma10

	E.	Morin	‘I	seEe	saperi	necessari	all’educazione	del	futuro’	Raffaello	CorXna,	Milano,	2001	11

	C.	Freinet		Le	invarianX	dell’apprendimento,	trad.	A.	Goussot	12



(	morfologia,	sintassi,	fone-ca,	riassunto,	tema,…)?	E	gli	alunni	quali	consapevolezze	e	padronanze	possono	
essere	condo@	a	conquistare	sull’uso	della	lingua	e	sulla	lingua	in	uso?’	

Nell’arco	dell’anno	ci	siamo	più	volte	coordinaX		in	skype	con	gli	insegnanX	e	Losito.		

La	giornata	di	studio	del	21	marzo	2015	è	stata	il	momento	più	significaXvo	della	conduzione	della	ricerca,	
con	la	presentazione	di	3		esperienze	condoWe	in	scuole	di	Roma,	Genova,	Torino,	e	la	partecipazione	di	una	
cinquanXna	di	insegnanX,	la	‘supervisione’	di	Losito	e	dell’ispeWrice	Franca	Da	Re,	che	ha	proposto	un	
quadro	di	riferimento	complessivo	sulla	dida_ca	per	competenze,	sia	dal	punto	di	vista	dei	fondamenX	
pedagogici,	sia	dal	quello	del	contesto	isXtuzionale..		

I	materiali	prodo_	e	raccolX	sono	documentaX		nel	sito	MCE.		

Il	seguito…	non	c’è	stato.		

L’	intento,	da	parte	della	segreteria	MCE	che	ha	sostenuto	il	progeWo	e	il	percorso	era	di	riprisXnare	forme	
di	ricerca	e	sperimentazione	cooperaXva	che	hanno	faWo	storia	nel	MCE	ai	tempi	dei	gruppi	nazionali	
lingua,	matemaXca	e	scienze,	antropologia	culturale.	E	che	hanno	una	loro	prosecuzione	ad	esempio	nella	
SIF,	la	scuola	interculturale	MCE		che	ha	al	suo	a_vo	un	percorso	di	ricerca	sulla	lingua	madre	e	il	ruolo		del	
corpo	e	delle	emozioni	in	rapporto	alla	L2,	in	una	realtà	complessa	che	può	trarre	opportunità	dal	
plurilinguismo.	 	13

Un	obie_vo	impegnaXvo,	che	è	rimasto	più	un	orizzonte	che	una	strada	compiutamente	praXcabile.	

Losito	parXva	da		una	prospe_va	diversa,	facendo	presente	una	serie	di	presupposX		che	non	ci	
sembravano	in	confliWo	anche	se	a	lungo	andare	hanno	portato	a	una	divaricazione	e	a	una	composizione	
problemaXca:	il	piano	della	ricerca-azione	e	quello	della	valorizzazione	delle	praXche	in	aWo,	in	effe_,	non	
si	sono	integraX	in	un	percorso	leggibile	e	comunicabile.	Perseguire	questa	integrazione,	interrogare	le	
esperienze,	esplicitare	e	condividere	i	presupposX	“teorici”	soWesi	alla	ricerca,	resta	la	sfida	da	cogliere.	

LA	TRASVERSALITA’,	QUESTA		ARABA		FENICE		

A	lungo	il	MCE,	pur	se	da	posizioni	minoritarie,	ha	insisXto	sulla	limitatezza	della	prospe_va	di		separazione	
e	seWorializzazione	delle	discipline,	e	ancor	più	delle	‘materie’	scolasXche,	in	parXcolare	sugli	effe_	della	
mancata	contaminazione	fra	scienze	umane	e	sociali	e	scienze		fisiche	e	biologiche.		

	‘Ogni	metodologia	scienXfica	che	sia	soltanto	formalmente	interdisciplinare,	ma	che	in	realtà	non	voglia	o	
non	sappia	superare	la	propria	o_ca	seWoriale	ed	evidenziare	la	complessità	e	l’organicità	dei	propri	nessi	
con	le	altre	prospe_ve	scienXfiche	ed	in	definiXva	con	la	totalità	della	realtà,	resta	inXmamente		dogmaXca	
e	conservatrice’	

“Occorre	costruire	struWure	conceWuali		trasferibili	da	un	campo	d’indagine	nel	quale	si	sono	formate	ad	
altri	aWe	a	rappresentare	la	connessione	dinamica	intercorrente	nella	realtà.”(	B.	Chiesa,	op.	cit.)	

G.	Bateson	pone	il	superamento	delle	discipline	al	centro	di	una	prospe_va	epistemologica	ecosistemica. 	14

Con	i	lavori	di	Bruner	(	il	transfer	alla	base	della	costruzione	curricolare,	la	narrazione	come	tessuto	

	Cfr.	B.	Tobagi	‘La	scuola	salvata	dai	bambini’	Rizzoli	2016	13

	M.	Sala	‘Per	una	rifondazione	ecosistemica	dell’educazione	scienXfica’	in	‘Le	chiavi	di	vetro’	La	nuova	Italia		Firenze	14
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conne_vo)	,	le	teorie	della	complessità	e	grazie	al	pensiero	di	E.	Morin	la	prospe_va	inter-transdisciplinare	
ha	acquisito	peso	e	spessore	pur	rimanendo	marginale.		

A	noi	sembra	che	lavorare	non	su	repertori	e	inventari	ma	su	processi	dinamici,	sulle	analogie	e	le	differenze	
fra	gli	apparaX	epistemologici	che	fondano	le	discipline-	l’evento,	il	sistema,	lo	spazio,	il	tempo,	le	relazioni,	i	
tesX,	le	fonX,	gli	strumenX	operaXvi	e	conceWuali,	i	‘nuclei	fondanX’,…	consenta	di	approdare	a	una	
definizione	operaXva		delle	competenze	uXle	al	loro	riconoscimento	e	sviluppo.	La	stessa	nozione	di	“nuclei	
fondanX”,	in	una	prospe_va	che	valorizzi	le	competenze	trasversali,	può	rivelare	i	propri	limiX,	se	diventa	il	
perimetro	invalicabile	delle	discipline	per	sé	prese.	Il	movimento	più	generaXvo	dovrebbe	essere	inverso:	
parXre	dalla	trasversalità,	per	arrivare	a	cogliere,	nella	trama	complessa	delle	competenze,	le	discipline	di	
riferimento.	Del	resto,	è	così	che	il	soggeWo,	fin	dalla	prime	forme	di	conoscenza,	si	rapporta	alla	realtà:	
coglie	la	sua	totalità,	la	sua	interezza	per	padroneggiare	successivamente	la	sintassi,	la	grammaXca,	la	
metodologia	e	gli	strumenX	degli	approcci	disciplinari.	Le	Premesse	ai	Programmi	del	1979	della	Scuola	
media	e	ai	Programmi	del	1985	della	Scuola	Elementare	propongono	al	riguardo	approcci	metodologici	di	
notevole	aWualità,	nel	delineare	il	rapporto	soggeWo/mondo	aWraverso	l’o_ca	delle	discipline.	Ma	le	stesse	
Linee	guida	per	la	cerXficazione	delle	competenze	(2015)	confermano	la	valenza	pedagogica	di	questa	
impostazione.	

L’	APPROCCIO	DELLE	CAPABILITIES		

Ma	un	approccio	pieno	alle	competenze	‘per	la	vita’	non	può	limitarsi	al	quadro	delle	competenze	di	
Lisbona	per	di	più	separate	le	une	dalle	altre.	Non	si		può	non	tener		conto	dei	contesX	di	vita,	delle	
diversità,	dei	diversi	gradi	di	empowerment.	Per	questo	ci	interessa	approfondire	l’o_ca	delle	capabiliXes	
che	ci	sembra	apra	sul	progeWo	di	vita	in	forme	diverse	dall’	‘autoimprenditorialità’	del	quadro	delle	
competenze. 	15

Lo	sviluppo	umano 	è	considerato	come	un	ampliamento	delle	possibilità	di	scelta	dell’individuo	16

(	capabiliXes)	prospe_va	che	nasce	nell’ambito	della	loWa	alla	povertà	che	Amartya	Sen	amplia	non	
legandola	più	soltanto	alla	dimensione	del	reddito	ma	includendo	il	diriWo	a	una	vita	lunga,	creaXva,	
tutelata	da	mala_e	e	violenze,	come	diriWo	ad	un	buon	tenore	di	vita,	alla	dignità,	all’autosXma	e	al	rispeWo	
altrui.	‘La	povertà	deve	essere	intesa	come	la	privazione	delle	capabiliXes	fondamentali	dell’uomo’,	come	
mancanza	di	‘libertà	sostanziale	di	vivere	il	Xpo	di	vita	cui,	a	ragion	veduta,	si	dà	valore’ 		L’incapacità	a	17

decidere	la	propria	vita	è	un	aspeWo	della	povertà.		Diri_,	dignità,	partecipazione	stanno	dentro	questo	
conceWo	di	sviluppo	umano.		

Il		livello	di	reddito	non	è		un	indicatore	adeguato	di	aspe_	importanX	come	la	libertà	di	vivere	a	lungo,	la	
capacità	di	soWrarsi	a	mala_e	evitabili,	la	possibilità	di	trovare	un	impiego	decente	o	di	vivere	in	una	
comunità	pacifica	e	libera	dal	crimine"	(Development	as	Freedom,	1999),	aspe_		che	‘fanno	la	qualità	della	
vita’	e	che	moXvano	le	azioni	delle	persone.	

La	valutazione	dello	sviluppo	non	può	essere	separata	da	quella	delle	possibilità	di	vita	e	di	libertà	di	cui	
godono	effe_vamente	le	persone.		Oltre	alle	due	classiche	accezioni:	libertà-da	(immunità)	e	libertà-di	
(autonomia),	assume	un	ruolo	centrale	la	nozione	di	capability,	capacit-azione,	ossia	quelle	possibilità	di	
azione	che	una	persona	può	meWere	in	aWo	(anche	se	poi	decide	di	non	farlo),	disponendo	di	una	certa	

	A.	Goussot	‘Una	pedagogia	per	la	vita’	Il	Rosone,	Bari	2016	15

	U.	Bronfenbrenner	‘Ecologia	dello	sviluppo	umano’	Il	Mulino,	Bologna,	1987	16

	A.	Sen	‘La	ricchezza	della	ragione.	Denaro,	valori,	iden-tà’	Il	Mulino,	Bologna,	2000	17



quanXtà	(paniere)	di	beni.	"La	capacit-azione	di	una	persona		è		l'insieme	delle	combinazioni	alternaXve	di	
funzionamento"	–		ciò	che	una	persona	può	desiderare	di	fare	o	di	essere,	che	essa	è	in	grado	di	realizzare.	È	
dunque		libertà	di	realizzare	più	combinazioni	alternaXve	di	funzionamenX,		di	meWere	in	aWo	sXli	di	vita	
alternaXvi"	(Development	as	Freedom,	1999).	

C'è	tuWa	una	serie	di	libertà	che	aumentano	le	capacit-azioni	delle	persone	e	che	pertanto	sono	da	
considerarsi	essenziali	a	un	autenXco	sviluppo	economico:	sfuggire	alle	deprivazioni	più	acute	(morte	per	
fame,	mala_e	evitabili	ecc.),	saper	leggere,	scrivere,	contare,	poter	godere	di	diri_	civili	e	poliXci,	occasioni	
sociali	e	reX	di	protezione	sociale	(scuola,	sanità	pubblica,	poliXche	di	sostegno	al	reddito	dei	poveri	e	dei	
temporaneamente	espulsi	dal	processo	produ_vo	ecc.):	tuWo	ciò	che	consente	ai	più	di	scegliersi	una	vita	a	
cui	le	persone	danno	valore.	

Contro	il	‘pensiero	calcolante’	e	l’approccio	ingegnerisXco	all’economia	e	alle	scienze	umane	Sen	sosXene	
l’esigenza	di	un	‘pensiero	pensante’.	

I	GRUPPI	DI	LAVORO		

Il	lavoro	del	pomeriggio	si	arXcola	in	tre	ambiX.	

• Discipline,	trasversalità,	trasferibilità	

• Tecniche	e	strumen-	per	l’osservazione		

• Nuova	valutazione	proposte	per	indicatori	e		descriEori	

Nei	gruppi	di	lavoro		svilupperemo	gli	ambiX	temaXci,	sullo	sfondo	delle	due	o_che	(competenze	e	
capabiliXes)	intese	come	complementari	e	non	alternaXve.	

-	sul	piano		dell’apprendere	ad	apprendere,	della	ricerca	e	della	crescita	di	ciascuno/a	in	comunità	di	
apprendimento	e	nel	quadro	di	un’eXca	civile		

-	sul	piano		della	trasversalità	(	linguaggio	pensiero	ciWadinanza)		

per	un	curricolo	centrato	su	sviluppo	umano	e	cooperazione,	cercando	insieme	strumenX	e	strategie	
cooperaXve	adeguate	a	una	valutazione	per	e	dei	sogge_.		

																																																																																																																																								La	segreteria	nazionale	MCE	



ALLEGATI		

LA	COMPETENZA	LINGUISTICA	

La	lingua	come	strumento	del	pensiero	e	ambito	di	piena	realizzazione	di	ciWadinanza	presuppone	per	noi	
una	competenza	già	presente	radicata	nella	lingua	madre	dei	sogge_,	una	competenza	da	esplorare	far	
emergere	potenziare.	Ci	interroghiamo	sul	possibile	uso	di	questo	‘capitale	comunicaXvo	‘	implicito	come	
strumento	per	rispondere	alle	difficoltà	degli	alunni	nell’affrontare	la	lingua	orale		e	scriWa.	Ma	la	scuola	
‘insegna	ancora	una	lingua	che	ha	ben	pochi	agganci	con	la	realtà	in	cui	vive	il	bambino,	provocando	in	lui	
un	disinteresse	e	un	rifiuto	a	livello	di	moXvazione	che	è	forse	la	causa	prima	degli	insuccessi	scolasXci.	
L’insegnamento	formalisXco	per	il	quale	leWura,	deWatura,	grammaXca	e	composizione	sono	gli	strumenX	
fondamentali	per	insegnare	una	lingua,	che	sembra	vivere	solo	nella	scuola,	è	ancora	considerato	un	modo	
serio,	dignitoso	e	produ_vo	di	far	scuola.’ 	18

Allora	un	primo	passo	consiste	nel	recuperare,	meWere	a	confronto,	dare	dignità	alle	competenze	
semanXche,	pragmaXche,	comunicaXve	dei	sogge_,	costruendo	la	comunità	linguisXca	della	classe		come	
sede	di	negoziazione	di	significaX,	luogo	di	parola	e	di	argomentazione	perXnente.		

Tali	competenze	vanno	‘giocate’	nella	messa	in	aWo	di	una	progressiva	competenza	testuale	(	R.	Simone	
‘FondamenX	di	linguisXca’		Bari,	Laterza,	1990)		superando	la	fase	della	competenza	frasale	per	passare	a	
quella	testuale.		

‘Passare	a	una	competenza	testuale	vuol	dire	sapersi	muovere	all’interno	del	sistema	linguisXco	non	solo	in	
maniera	lineare	(	la	frase)	ma	anche	dall’alto	al	basso	e	dal	basso	all’alto	in	conXnui	rimandi	che	si	muovono	
tra	le	righe	del	testo	richiamandosi	in	un	conXnuo	allacciarsi	di	anXcipazioni		e	di	richiami.	Si	deve	affrontare	
fin	dall’inizio	una	visione	della	lingua	come	sistema	nella	quale	non	valgono	solo	gli	elemenX	(	frase	come	
somma	di	parole)		ma	le	relazioni…’ 	19

LA	COMPETENZA	EURISTICA		

Parlare	di	ricerca	a	scuola	è	oggi	quanto	mai	impervio.		

	‘La	conoscenza	dinamica	è	per	sua	natura	aperta,	un	sistema	di	relazioni	individuato	in	una	delimitazione	
operaXva	di	campo	non	è	mai	autosufficiente,	rinvia	costantemente	ad	una	spiegazione	più	approfondita	in	
un	contesto	più	ampio;	la	problemaXcità	ne	è	caraWerisXca	fondamentale.	…	‘ 	20

‘…	una	cultura	radicalmente	diversa,	libera,	aperta,	che	sia	una	costante	e	conXnua	costruzione	
dell’individuo	nel	suo	porsi	criXcamente	e	consapevolmente	di	fronte	alla	propria	realtà	con	la	volontà	di	
orientarla	e	controllarla	in	un	fecondo	e	a_vo	rapporto	di	collaborazione	con	gli	altri.	L’importanza	
pedagogica	della	ricerca	è	fondamentale….per	l’insegnante	le	responsabilità		che	si	pongono	sono	davvero	
molte….Non	si	traWa	solo	di	entrare	in	contaWo	con	scienze	nuove	e	più	aWuali,	ma	di	acquisire	un	
aWeggiamento	di	fondo	completamente	differente,	da	cui	vengano	bandite	rigidezza,	chiusura,	

	B.	Malfermoni	‘‘‘Educare	alla	parola’,	Ed.	Junior,	Bergamo,	2002,	p.	2518
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dogmaXsmo….	Non	si	traWa	di	insegnare		la	ricerca	ai	ragazzi,	ma	di	ricercare	con	loro,	sia	pure	senza	
misXficare	le	proprie	competenze.	Ciò	che	è	normaXvo	in	classe	non	è	la	sapienza	dell’insegnante,	ma	la	
correWezza	delle	metodologie,	tanto	per	gli	alunni,	come	per	l’insegnante.’ 		21

‘Osservare,	descrivere,	inventare,	a	livello	di	ipotesi	modelli	interpretaXvi	della	realtà	per	guardare	il	
mondo…	individuando	le	variabili	di	fondo’ 	22

‘…un	metodo	di	conoscenza	per	salX,	errori,	disconXnuità…	il	segreto	dell’apprendimento	è	tuWo	qui:	si	
traWa	di	ricostruire	da	fonX	casuali	e	da	daX	tra_	dall’ambiente,	tuWa	l’organizzazione	ecosistemica	che	
entra	essa	stessa	a	far	parte	dell’organizzazione	mentale.		L’apprendimento,	acquisizione	di	informazione	
(	cioè	di	evenX-	segni	che	riducono	l’incertezza	e	permeWono	contemporaneamente	l’accumulazione	del	
sapere	e	dell’a_tudine	organizzatrice)	fa	in	qualche	modo	evolvere	e	progredire	il	sistema	che	apprende’ 	23

LA	COMPETENZA		DI	CITTADINANZA		

Educare	alla	dignità,	alla	reciprocità,	all’uguaglianza,	all’autonomia,	alla	responsabilità			nell’epoca	del	
‘capitalismo	compulsivo’	significa	educare	non	suddiX	ma	ciWadini.		

Non	lo	si	fa	nell’ora	di	‘ciWadinanza	e	cosXtuzione’	isXtuita	da	Gelmini	(	dopo	aver	tagliato	quanto	può	
concorrere		a	fare	ciWadinanza	autenXca:	tempi,	risorse,	discipline	quali	la	geografia,	scuola	come	luogo	
pubblico	e	laboratorio	sociale,	partecipazione,…).	Lo	si	fa	meWendo	in	gioco	l’intero	impianto	curricolare,	
cogniXvo	e	sociale	insieme,	senza	dividere	in	seWori	e	porre	steccaX	in	quello	che	dev’essere	un	percorso	
fluido	e	ininterroWo.		

La	ciWadinanza	si	gioca	sul	binario	idenXtà/alterità.		Si	isXtuisce	fin	dalla	scuola	dell’infanzia	nel	progressivo	
superamento	dell’egocentrismo	aprendo	alle	diversità	di	punX	di	vista;	nella	scuola	primaria	aWraverso	la	
costruzione	di	aWeggiamenX	prosociali	e	cooperaXvi;	nella	scuola	secondaria	aWraverso	l’assunzione	di	
impegni		di	cura	e	di	responsabilità.	Seguendo	la	traccia	delineata	da	E.	Morin	di	crescita	dell’idenXtà	
personale	sociale	di	specie	planetaria.	

Si	traWa	di	richiedere	di		

- Immedesimarsi		in	ruoli	e	situazioni	diverse	aWraverso	il	gioco	di	simulazione	(	comprensione	di	
copioni	e	assunzione	di	‘parX’)	

- Ampliare	la	percezione	e	sviluppare	capacità	criXche	di	analisi	e	destruWurazione	di	stereoXpi	e	
pregiudizi		

- Affrontare	e	gesXre		confli_	aWraverso	lo	sviluppo	di	capacità	di	negoziazione		

- Partecipazione	ad	a_vità	progeWuali	e	esercizio	di	capacità	di	scelta	fra	alternaXve		

- Assumere	compiX	che	richiedono	tempo	e	disponibilità	nell’ambito	di	microproge_		

- Immaginare,	rappresentarsi,	pensare	possibili	intervenX	di	trasformazione	per	futuri	possibili	non	
già	univocamente	determinaX		

	B.	Chiesa,	op.	cit.	p.	11521
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Su	queste	basi	possono	essere	affrontaX	argomenX	quali	le	struWure	sociali	(	in	un’o_ca	antropologica	
e	di	non	presentazione	neutra	e	astraWa	di	gruppi	sociali	che	hanno	assunto	nel	tempo	e	nelle	diverse	
situazioni	forme	struWure	e	funzioni	diverse	quali	la	famiglia	o	i	rapporX	di	lavoro)	e		delle		isXtuzioni	
della	vita	associata	nel	proprio	ambiente	e	in	contesX	via	via	più	ampi;	i	diri_	dell’infanzia	e	umani;	le	
grandi	problemaXche	internazionali	(	ricchezza	e	povertà;	discriminazioni	e	razzismi;	ruolo	delle	
mulXnazionali	e	della	finanza	internazionale;	neocolonialismi	e	libertà	dei	popoli;…)	


