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Prefazione

Come affrontare il passaggio verso le competenze? Che cosa conservare del
proprio modo di fare scuola? Che cosa ripensare? Sono domande al centro
dell’attenzione della scuola italiana da alcuni anni, ma ancora tutte da scio-
gliere e da affrontare. Senza pregiudizi o arroccamenti ¢ forse giunto il mo-
mento di comprenderle meglio, coglierne le diverse implicazioni e capire co-
me e da dove iniziare ad affrontarle nella quotidianita del proprio mestiere di
docente.

Il volume di Mario Martini puod essere un valido aiuto per orientarsi in
questo viaggio, fornendo sia le coordinate culturali entro cui ricostruire lo
scenario formativo orientato verso le competenze, sia gli strumenti operativi
attraverso cui equipaggiarsi adeguatamente. Peraltro 1’ Autore nella sua vita
professionale ¢ riuscito ad associare una continua ed impegnativa esperienza
“sul campo” — prima come insegnante elementare, poi come Dirigente di Isti-
tuti scolastici del primo ciclo, successivamente come Dirigente di un Istituto
liceale — con una costante (direi quasi inesauribile...) esigenza di approfondi-
mento culturale e teorico, spaziando nei piu svariati campi delle scienze uma-
ne. L’equilibrio tra rigore dell’argomentazione e indicazioni operative riflette
quindi il suo percorso di vita e trova una felice sintesi in questo volume.

A me non resta che richiamare due punti di ancoraggio per orientarsi nei
materiali contenuti nel volume: da un lato evidenziare alcuni nodi che emer-
gono nel difficile tentativo di coniugare la prospettiva delle competenze e il



X LAVORARE PER COMPETENZE

modello formativo della scuola, dall’altro prefigurare le relazioni che connet-
tono i diversi temi affrontati nel volume per declinare operativamente un lavo-
ro formativo per competenze.

Promuovere nello studente la capacita di affrontare i problemi che la sua
esperienza di vita gli pud presentare, mobilitando le proprie risorse interne e
agendo funzionalmente in un contesto complesso, significa riuscire a connet-
tere le esperienze di apprendimento scolastico con le situazioni di vita, lavora-
re sui legami piuttosto che sulle fratture tra scuola e vita. Il punto centrale su
cui ripensare I’'insegnamento scolastico ¢ questo: come agganciare la scuola
alla vita, come orientare la propria azione verso un apprendimento profondo e
capace di trasferirsi alle situazioni di realta, un apprendimento che non smar-
risca mai il collegamento con I’esperienza reale del soggetto. La rivoluzione
copernicana operata dalle competenze nel pensare I’apprendimento non puo
non riflettersi sulle pratiche didattiche e valutative, ponendo un insieme di
sfide al lavoro dell’insegnante. Ci limiteremo a richiamare alcune questioni
cruciali, che verranno riprese in chiave operativa nei diversi capitoli del libro:

= Il rapporto saperi — contesti di realta. La competenza implica la capacita
di mettere in relazione i propri saperi con i contesti di realta entro cui ope-
rare; in rapporto a tale relazione ¢ possibile distinguere due visioni dell’in-
segnamento scolastico, che si possono trovare in filigrana nei comporta-
menti effettivi messi in atto dai docenti nel lavoro d’aula: da un lato I’ inse-
gnamento-muro, o diretto, fondato su una logica dell’insegnamento, carat-
terizzata da ordine d’esposizione, sistematicita, pianificazione rigida, affi-
nita con il sapere teorico; dall’altro I’insegnamento-ponte, o indiretto, ba-
sato su una logica dell’apprendimento, caratterizzata da ordine di scoperta,
intuizione, gestione flessibile, affinita con il sapere pratico. Possiamo ri-
leggere i due modelli in base alla diversa modalita con cui gestiscono la
relazione tra mondo scolastico e mondo reale: nell’insegnamento-muro si
assumono le discontinuita tra i due mondi come dati incontrovertibili su
cui costruire I’identita formativa della scuola; nell’insegnamento-ponte si
punta a sciogliere tali discontinuita, creando dei costanti collegamenti tra
mondo reale e conoscenza scolastica, tra saperi pratici e teorici.





