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1. La flessibilità nella scuola

Affrontare con logiche di flessibilità i processi dell’insegnamento e dell’appren-
dimento nel tormentato mondo della scuola può risultare provocatorio: per al-
cuni solo le strategie flessibili potranno risolvere i problemi connessi all’incalza-
re delle innovazioni tecnologiche, delle differenze interpersonali e dei muta-
menti sociali, per altri la flessibilità è semplicemente un alibi econometrico per
la riduzione dello Stato sociale. Sono molti i rischi connessi agli eccessi di fles-
sibilità. Sono certi i problemi connessi all’eccesso di rigidità.
Nella scuola la flessibilità è entrata con l’autonomia. Dal primo settembre

2000 la scuola italiana vive una nuova situazione. Ogni scuola è autonoma: può
scegliere e decidere circa la propria offerta e il proprio futuro. Ipoteticamente.
Il passaggio dalla dipendenza all’autonomia, come insegna il processo adole-

scenziale, è sempre travagliato. Purtroppo la nostra scuola è diventata adulta ope
legis, senza adeguate formazioni o riti di iniziazione, senza aver elaborato la per-
dita per la mancanza delle direttive e della sicurezza che esse garantivano.
L’adolescenza come metafora ci illumina anche riguardo al paradosso dell’au-

tonomia “concessa”: certamente, dal punto di vista del genitore, l’autonomia si
concede, ma dal punto di vista del figlio l’autonomia si conquista! Il soggetto
dell’autonomia è il figlio, e l’autonomia del figlio comporta una perdita di ruo-
lo da parte del genitore; pertanto i due non potranno che negoziare nuove rego-
le per riconoscersi reciprocamente, pena la solitudine e l’emarginazione, non lo
sviluppo e la crescita. 
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La flessibilità nella scuola italiana avrebbe potuto trarre valide spinte dal cur-
ricolo, o meglio dalla quota locale del curricolo che ogni scuola può progettare
e attivare sulla base di specifiche esigenze culturali e formative della propria
utenza e del territorio.
Nonostante la povertà di mezzi e di risorse, nonostante le resistenze di diri-

genti, insegnanti e personale amministrativo, sarà la quota locale, per quanto
non elevata proporzionalmente, ad incidere sull’identità della scuola. 
I collegi dei docenti si avvarranno della flessibilità organizzativa per vagliare

la quantità dei tempi destinati alle discipline, per la distribuzione di quei tempi
durante l’anno scolastico, per articolare le unità di insegnamento in tempi diver-
si dall’ora, per scomporre in moduli le sequenze disciplinari, per superare il rife-
rimento alla classe intesa come unica modalità di aggregazione degli studenti. 
La flessibilità comporta due paradigmi determinanti nel definire la progetta-

zione del piano dell’offerta formativa: la responsabilità nella partecipazione dei sog-
getti interessati e nel coinvolgimento decisionale di tutte le componenti interne
ed esterne alla scuola, e l’integrazione che disegna l’identità della scuola, in un’ot-
tica pienamente integrata e finalizzata al successo formativo degli studenti. 
A partire dal piano dell’offerta formativa (in collegio docenti), l’impegno pro-

gettuale dell’insegnante nella costruzione dei curricoli è determinante: in com-
missioni trasversali o di area disciplinare, in consiglio di classe o in gruppi di la-
voro, il docente è chiamato, collegialmente o individualmente, a progettare in-
terventi formativi e didattici flessibili in autonomia e per costruire autonomia. 

2. Il curricolo flessibile

Il programma è l’emblema di una scuola centralistica, con proposte formative
uniformi, garanzia di certezze didattiche, ma anche unità di misura degli insuc-
cessi formativi. Il programma è rigido, il curricolo è flessibile. 
La transizione dalla scuola del programma alla scuola del curricolo, significa

il passaggio dal piano degli insegnamenti al piano degli apprendimenti, dalla
scuola per il docente alla scuola per l’allievo (Cambi, 2002). Significa garantire
a tutti lo sviluppo del proprio potenziale di apprendimento, senza abbassare la
qualità degli interventi formativi, senza diminuire il livello degli obiettivi, ma
articolando il curricolo per competenze diversificate o per traguardi differenzia-
ti nelle medesime competenze.
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2.1  Le forme della flessibilità curricolare

In ambito scolastico il curricolo ha assunto il significato di un complesso di per-
corsi di apprendimento e di itinerari di insegnamento, organizzati da una scuo-
la per gli allievi, e da essi vissuti per essere formati. Percorsi e itinerari non pos-
sono che rappresentarsi in un curricolo flessibile multiforme.
La flessibilità educativa del curricolo si configura come percorso di sviluppo ad

orientamento plurale: il curricolo non è né casuale né univoco, possiede finalità e
scopi, validi nel contempo per tutti e per ciascuno, non sempre condivisi e rico-
nosciuti, ma sempre fondamentali nella loro forza di attrazione (tali da sostene-
re la fatica e l’impegno nello studente) e nel loro orientamento finalizzato (te-
leologico). Si può avere apprendimento anche senza intenzionalità, e quindi sen-
za uno scopo preciso: ma quell’apprendimento permane e si consolida solo se vie-
ne rivisitato alla luce di uno scopo per il soggetto, che riconosce il suo appren-
dimento in un dominio di senso. 
La flessibilità epistemica del curricolo si specifica nella selezione dei saperi tra fon-

damenti disciplinari e valorizzazione cognitiva esistenziale: il curricolo non è il
programma ministeriale, non è l’elenco dei contenuti, non è l’indice del libro di
testo (Margiotta, 1997); è invece modulazione di saperi plurali sul piano episte-
mologico; è un’offerta di saperi insieme universali (essenziali, validi per tutti) e
particolari (specifici per ogni allievo o gruppo di allievi). I saperi universali co-
niugano la logica di sviluppo della disciplina con le scansioni riconosciute della
maturazione umana. I saperi particolari devono ritrovare l’omologia tra le meto-
dologie dei saperi codificati e le formae mentis (le intelligenze, gli stili, i poten-
ziali) degli allievi (Gardner, 1987).
La flessibilità didattica del curricolo è rappresentata nella progettualità dei

percorsi di insegnamento, principali e secondari, di rinforzo e a supporto, di con-
solidamento e di eccellenza (Pontecorvo, 1991). Il curricolo è l’oggetto primario
della didattica: le competenze dell’insegnante, prima riservate solo alla trasmis-
sione e al controllo, oggi riguardano l’intero ciclo di vita del curricolo: a partire
dall’ideazione (e dalle sue feconde utopie), attraversando i rigori della progetta-
zione (con i princìpi di realtà e di fattibilità), prendendo vita nell’azione didat-
tica del docente e nella complementare azione matetica dell’allievo, autorego-
landosi nella valutazione dei processi e nel controllo delle procedure.
La flessibilità organizzativa del curricolo si riscontra nella costruzione del set-

ting di apprendimento, nella predisposizione di ambienti funzionali, nella pianifi-
cazione delle attività e nella distribuzione dei compiti: un intervento in aula si
può improvvisare, il curricolo no. Il curricolo è un piano organizzato nei tempi
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e negli spazi, nei soggetti e negli oggetti. Ciò che va organizzato (e va organiz-
zato prima) sono gli ambienti di apprendimento, i luoghi dell’azione formativa,
le trame dei concetti, le sequenze degli studi. Nella relazione didattica si può e
si deve agire anche nella spontaneità dell’immediatezza, ma l’ambiente deve es-
sere accuratamente pensato in termini formativi, si può recitare a soggetto, ma
il soggetto deve essere consapevole della forza formativa dell’ambiente che con il
suo ruolo sta disegnando.
La flessibilità formativa del curricolo si focalizza intorno ai concetti di persona-

lizzazione e di invidualizzazione: il curricolo è elaborato da ogni agente di forma-
zione, sia esso studente o docente, il quale fa proprio l’appreso in funzione dei
personali contesti di conoscenze, di competenze, di padronanze. Il curricolo for-
ma sulla base dello sviluppo potenziale e, quindi, sulla prossimalità tra i sistemi
di elaborazione dei saperi del soggetto che apprende e i sistemi di produzione dei
saperi delle discipline. La personalizzazione si attiva sul piano dell’apprendi-
mento, l’individualizzazione su quello dell’insegnamento.
La flessibilità metacognitiva del curricolo si fonda sulla specificità esperienziale

dell’apprendimento: il curricolo si intreccia sull’esperienza, ossia sul divenire
esperto del soggetto che apprende. Naturalmente esistono diversi livelli di ex-
pertise, soglie di padronanza che si manifestano nella consapevolezza di ciò che
si è e che si sa, di ciò che si fa e che si sa fare. L’esperienza non è semplice appli-
cazione del curricolo, è la manifestazione riflessa della generatività del curricolo,
è percorso di elaborazione metacognitiva dei vissuti.
La flessibilità operativa del curricolo è dovuta al suo essere percorso di azioni rea-

li: il curricolo non è virtuale, non è una semplice rappresentazione di un model-
lo di crescita, di sviluppo e di maturazione; ma è un percorso vero e proprio: un
“andare verso” determinato dalla sincronia contingente dei processi e dalla dia-
cronia sequenziale delle procedure. Lo studente è processore di saperi, elaborato-
re ed operatore insieme: le azioni formative devono essere operative, tali da po-
ter essere riconosciute nei loro risultati, nell’evidenza tangibile dei passi di svi-
luppo. 
La flessibilità relazionale del curricolo è implicita nella duttilità delle relazio-

ni, dell’agire insieme: il curricolo non è un viaggio solitario, neppure in caso di
autoformazione. È sempre un accompagnarsi reciproco. La flessibilità relaziona-
le del curricolo garantisce il riconoscimento della pluralità dei punti di vista, la
facilitazione dell’apprendimento, la condivisione di saperi, l’incremento motiva-
zionale, l’affinamento dei sistemi di padronanza connessi alla vita sociale (re-
sponsabilità e autonomia, comunicazione e interazione). Va da sé che l’appren-
dere è un’armonizzazione di processi del tutto personali, individuali e soggetti-
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vi, ma imparare insieme agli altri aiuta, stimola e migliora l’apprendimento per-
sonale.

2.2 I luoghi della flessibilità curricolare

La costruzione di percorsi curricolari flessibili implica la responsabilità e la deci-
sionalità del docente e della scuola su:
– l’individualizzazione degli obiettivi educativi e didattici;
– l’articolazione dei metodi e delle procedure di insegnamento;
– la selezione dei materiali, dei testi e dei sussidi e il loro adattamento alla si-
tuazione didattica specifica;

– l’osservazione e la valorizzazione dei livelli di apprendimento in entrata degli
studenti, relativamente a conoscenze, abilità, competenze, atteggiamenti, in-
teressi;

– la partecipazione all’organizzazione didattica generale e alle dinamiche psico-
sociali delle istituzioni formative;

– la ponderazione delle norme, dei valori, delle attese dei protagonisti della si-
tuazione scolastica (insegnanti, genitori, studenti) rispetto all’insegnamento,
alla valutazione, all’innovazione educativa e didattica;

– le tecniche e le procedure di valutazione intermedie e finali, di analisi dei ri-
sultati di apprendimento e dei meccanismi di retroazione indotti negli stu-
denti dagli apprendimenti realizzati;

– la ponderazione dei riflessi (sul curricolo perseguito) provenienti dall’innova-
zione scientifico-disciplinare e dallo sviluppo sociale dei diversi contesti;

– la ricalibrazione degli obiettivi, la revisione delle procedure, l’allargamento
del consenso all’interno della comunità scolastica interessata alla pianificazio-
ne del curricolo;

– la definizione e la specificazione delle nuove soglie di pianificazione currico-
lare; l’identificazione appropriata degli ostacoli; l’adeguato affinamento delle
procedure didattiche; il piano di ottimizzazione delle risorse; la migliore in-
terazione tra funzioni didattiche diverse; la maggiore consapevolezza dei li-
miti di fattibilità del curricolo;

– la sperimentazione in modalità di Ricerca-Azione di curricoli per competen-
ze. 
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3.  Le pratiche della flessibilità didattica

La flessibilità è in primo luogo un modo di pensare. Il pensiero flessibile serve per
comprendere altri pensieri, i pensieri degli altri e i propri, estranei e ignorati; so-
no pensieri nuovi, pensieri diversi, pensieri sconosciuti; sono pensieri con i qua-
li dobbiamo fare i conti, specialmente se puntiamo ad un obiettivo comune.
Comprendere altri pensieri è importante soprattutto per liberarsi da stereotipi,
chiusure, rigidità che bloccano l’ascolto e il dialogo. La flessibilità di pensiero è
primariamente funzionale all’etica personale e alla deontologia professionale del
docente, ed anche alla costruzione partecipata all’innovazione: un’innovazione subi-
ta è un non senso formativo. Per un insegnante, in ultima istanza, la flessibilità di
pensiero conduce al governo della complessità con la forma mentis della ricerca.
Il secondo contesto della flessibilità è quello della mediazione didattica. Se la

flessibilità di pensiero riguarda la persona in quanto tale, la mediazione didatti-
ca è specificatamente rivolta alla professionalità docente. Tutti gli insegnanti do-
vrebbero riuscire a coniugare il rigore scientifico delle discipline, dei saperi, con i si-
stemi di padronanza degli allievi. La mediazione didattica consiste nell’individua-
re il punto di congiunzione migliore: talvolta quel punto di connessione è più
vicino ai saperi essenziali e fondanti della disciplina, ma non per questo si può
dimenticare ciò che è significativo (e comprensibile) per l’allievo; altre volte quel
punto è più vicino alle esperienze cognitive degli allievi, ma non per questo ci
si potrà adagiare su di esse, poiché apprendere non significa valorizzare l’espe-
rienza di per sé, ma integrare nell’esperienza qualcosa di epistemologicamente
nuovo.
Anche nella ripartizione del curricolo (quota nazionale, quota locale, arric-

chimento) possiamo ritrovare differenziati luoghi di mediazione didattica: la
quota nazionale, non potrà che ritrovarsi decisamente orientata sul versante dei
saperi e delle discipline; la quota locale e l’arricchimento dell’offerta formativa,
che dovrebbero nascere dai bisogni e dalle esigenze culturali del territorio, sa-
ranno particolarmente indirizzati ai soggetti, alle loro conoscenze, esperienze e
vissuti.
Vanno quindi progettati curricoli flessibili, sulla base delle esigenze e delle in-

clinazioni dei singoli studenti, che permettano agli allievi di percorrere le stra-
de più consone ai loro talenti. Gli insegnanti e le scuole dovranno puntare sulla
qualità dell’apprendimento per tutti: una qualità in grado di affermarsi soste-
nendo sia difficoltà e disagi, sia potenzialità ed eccellenze.
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3.1  Organizzare la flessibilità didattica interna

La flessibilità consente, all’interno delle scuole, di articolare il rapporto di inse-
gnamento-apprendimento in forme non rigidamente preordinate, ma in funzio-
ne delle esigenze e delle potenzialità degli studenti. Sono diverse le forme di fles-
sibilità organizzativa che le istituzioni scolastiche possono adottare; alcune ven-
gono indicate dal Regolamento dell’autonomia delle Istituzioni scolastiche
(DPR n. 275/99):
– l’articolazione modulare del monte ore annuale di ciascuna disciplina e attività, 
– la definizione di unità di insegnamento non coincidenti con l’unità oraria della
lezione e l’utilizzazione degli spazi orari residui, 

– l’attivazione di percorsi didattici individualizzati, nel rispetto del principio ge-
nerale dell’integrazione degli alunni nella classe e nel gruppo, anche per alun-
ni con bisogni educativi speciali,

– l’articolazione modulare di gruppi di alunni provenienti dalla stessa o da diver-
se classi o da diversi anni di corso,

– l’aggregazione delle discipline in aree e ambiti disciplinari. 
A queste si devono aggiungere quelle derivanti dalla possibilità di realizzare

compensazioni tra discipline e attività della quota nazionale del curricolo, nonché
quelle connesse con il potere delle scuole di decidere le discipline e le attività di
una specifica quota del curricolo obbligatorio.
Con gli strumenti di flessibilità indicati, e in particolare la ripartizione mo-

dulare del monte ore annuale delle discipline e dei gruppi di studenti, i tempi
dell’insegnamento possono essere articolati per realizzare, tra l’altro, all’interno
del normale orario curricolare, specifici percorsi, validi per tutti, di accoglienza,
di continuità, di orientamento e/o ri-orientamento, di insegnamento intensivo
alternato a consolidamento periodico, di attività laboratoriali pluridisciplinari. 
Ovviamente sarà necessario diminuire il numero delle discipline a durata an-

nuale, e concentrarle in alcuni mesi (trimestri o quadrimestri). In tal modo l’an-
no scolastico e l’orario settimanale bloccato cessano di essere le uniche unità di mi-
sura temporali delle azioni formative.
A loro volta i gruppi di allievi possono essere articolati per realizzare, tra l’al-

tro, all’interno del normale orario curricolare:
– gruppi più grandi (della classe normale) per le lezioni frontali “esperte”,
– gruppi più piccoli per le esercitazioni, il sostegno, il recupero, 
– gruppi temporanei di livello, 
– gruppi di laboratorio, per competenze,
– gruppi di progetto, per interessi,
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– gruppi per le discipline opzionali, 
– gruppi per le discipline facoltative.
In tal modo la classe, che pur non viene abolita e continua a rispondere al prin-

cipio dell’integrazione di ciascun allievo, cessa però di costituire l’unica unità di
misura dei gruppi di allievi.

3.2 Organizzare la flessibilità nel sistema formativo integrato

Per la scuola secondaria la flessibilità non riguarda soltanto l’organizzazione in-
terna, ma anche quella con altre agenzie formative: la flessibilità si rivela lo stru-
mento necessario per consentire agli studenti delle scuole secondarie di conse-
guire il successo formativo utilizzando, se necessario, segmenti diversi apparte-
nenti di volta in volta al sistema di istruzione, alla formazione professionale e al
mondo del lavoro. 
In particolare, nell’ambito di questa dimensione della flessibilità, attraverso

specifiche azioni di orientamento e ri-orientamento, le scuole potranno sia age-
volare, ove necessario, il passaggio dello studente dall’uno all’altro degli specifi-
ci indirizzi della scuola secondaria, sia prevedere e organizzare percorsi anche in-
tegrati di istruzione e formazione, nel sistema di istruzione scolastica, nel siste-
ma della formazione professionale di competenza regionale, e nell’esercizio del-
l’apprendistato. 

3.3 Organizzare la personalizzazione del curricolo

Nel Piano dell’offerta formativa ciascuna scuola, tramite il collegio dei docenti,
definisce, mette a punto e descrive gli strumenti di flessibilità interna ed ester-
na destinati a rispondere sia ai disagi che alle potenzialità. Per ciò che riguarda
il disagio nell’apprendimento, le scuole potranno organizzare, nel normale ora-
rio curricolare: 
– moduli di recupero indirizzati a piccoli gruppi e paralleli a quelli delle varie
classi, nei quali gli allievi, oltre a proseguire nel normale andamento del pro-
gramma, sono guidati a lavorare sulle carenze individuali; 

– moduli di potenziamento mediante discipline e/o attività destinate a far otti-
mizzare agli allievi l’uso delle proprie capacità;

– moduli di passaggio da un indirizzo a un altro, nella secondaria; 
– moduli di passaggio dal sistema di istruzione a quello della formazione professio-

nale; 
– moduli propedeutici per chi rientra nel sistema di istruzione.
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Per ciò che riguarda la promozione del pieno sviluppo della personalità degli
allievi e la valorizzazione delle potenzialità, le scuole potranno organizzare, sia
nel normale orario curricolare che nelle proposte facoltative: 
– moduli di approfondimento per gruppi di eccellenza; 
– moduli di ri-orientamento per la scoperta di specifiche vocazioni;
– discipline e/o attività destinate a costruire crediti formativi aggiuntivi.
La flessibilità nell’organizzazione della scuola è determinante per la riuscita

dell’autonomia. L’esperienza insegna che contro gli scogli amministrativi e or-
ganizzativi sono andati ad infrangersi le migliori intenzioni del cambiamento.
Alibi e motivazioni sincere hanno spesso avvalorato l’abbandono delle innova-
zioni: ma qui non si tratta di sperimentare un nuovo metodo (come se fosse una
nuova moda); qui si tratta di ripensare a come riorganizzare la scuola, perché
quella che c’era andava bene solo per pochi, e i più l’abbandonavano. 

4. Le strategie della flessibilità didattica

Se flessibilità è una parola-problema, il termine modularità invece può essere con-
siderato un concetto-soluzione. La modularità non è la panacea nel disastrato uni-
verso scolastico, e neppure una nuova illusione. Molto più realisticamente è
un’impostazione di metodo che da anni è utile e funzionale nella determinazio-
ne delle strategie di soluzione dei problemi formativi.
Pensare alla modularità alla luce di metafore può essere interessante, ma con-

siderata l’estrema soggettività nei significati attribuiti al termine, è opportuno
estendere il campo visuale al di là del consueto. Richiamano il concetto di strut-
tura modulare tanto i blocchi ad incastro usati dai bambini per le costruzioni co-
sì come gli elementi prefabbricati e poi assemblati, tanto le parti interconnesse
dei veicoli aerospaziali così come l’organigramma di un’azienda. Ma se si allarga
il concetto di modularità al verbo “modulare” affiorano altre e diverse metafore:
si possono modulare le voci in un’azione corale così come le note di una sinfo-
nia, si possono modulare gli interventi in un simposio per ottenere la massima
attenzione presso l’uditorio così come gli interventi formativi per garantire la
massima efficacia per ciascun allievo.
L’analisi della modularità mette in evidenza pertanto una triplice chiave di

lettura, una strutturale, una procedurale ed una processuale. Per sviluppare una
coerente azione formativa sono necessarie tutte: la struttura modulare da sola è
vuota e riduttiva, la procedura da sola è automatismo burocratico, il processo da so-
lo è cieco, senza direzione e senza progetto. È opportuno allora specificare i no-
di fondamentali che definiscono queste tre dimensioni. 
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5. La struttura flessibile: la modularità

La forma dell’intervento didattico segue strutturalmente una logica di modulo,
ossia di blocchi o di segmenti formativi. 
Secondo la definizione di G. Domenici (1999, p. 129) “Il modulo rappresenta

una unità formativa autosufficiente in grado di promuovere saperi molari e competenze che,
per la loro alta rappresentatività culturale, e quindi anche tecnico-pratica, nel settore spe-
cifico di riferimento, siano capaci di modificare significativamente la mappa cognitiva e
la rete delle conoscenze precedentemente possedute da chi porta a termine l’impegno di stu-
dio, di attività e di esperienza richiesto dallo stesso modulo”.
Una delle caratteristiche del modulo è quella di essere variamente combina-

bile.
Sempre secondo Domenici (1998), infatti, esso dovrebbe essere composto da

tre sezioni: di ingresso, di formazione e di uscita, secondo gli usuali canoni del-
l’Istruzione Programmata: 
– la sezione d’ingresso, nella quale sono indicati gli obiettivi, le preconoscenze
richieste, la collocazione schematica rispetto agli altri moduli, la durata;

– la sezione centrale, contenente i materiali di apprendimento;
– la sezione d’uscita, con le prove di verifica, i percorsi di recupero e/o di con-
solidamento, i consigli su quali moduli successivi scegliere.

I princìpi rintracciabili sul piano strutturale possono essere così precisati:
– ogni modulo può essere suddiviso in segmenti, fino a raggiungere i moduli mo-

lecolari, ossia strutture a contenuto tipico e invariabile, nell’identificazione del
contenuto con il contenitore e l’assimilazione del metodo nelle determinanti
spazio-temporali. Il modulo molecolare è una semplice unità di misura;

– più moduli molecolari, collegati e interdipendenti, danno luogo a moduli a
complessità variabile, cioè ad elementi funzionalmente completi (es.: tempi, luoghi
e risorse necessari allo sviluppo di un argomento, o di un nodo concettuale, o
di una tematica). Benché funzionalmente completi, i moduli possono essere
strutturalmente interpretabili come porzioni di complessi organici, e quindi
ulteriormente incrementabili;

– il significato assunto da un modulo a complessità variabile è rappresentato
dall’oggettivazione della sua forma e dalla funzione per cui è stato progettato.
Per es., l’insegnamento di lingua straniera può assumere una forma tempora-
le fissa (moduli di tre ore settimanali per tutto l’anno) oppure una forma tem-
porale e spaziale variabile (moduli intensivi in situazione, moduli di poten-
ziamento in laboratorio linguistico, moduli di mantenimento in aula);
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– i fondamenti epistemici di una disciplina determinano le diverse forme delle
strutture modulari. Per es., le discipline (o i settori disciplinari) a contenuti
strutturati gerarchicamente (con classificazioni, tassonomie, algoritmi) pos-
sono rappresentarsi con forme ad albero o a radice. Le discipline a sviluppo in-
crementale progressivo (con approfondimenti, analisi in profondità, ricostru-
zioni storiche) possono rappresentarsi con forme a spirale. I settori disciplina-
ri a spiccata valenza euristica (con sviluppi irregolari, logiche non formali,
nuovi paradigmi scientifici) possono rappresentarsi con forme reticolari, dove
i moduli si costruiscono negli incroci tra nuove relazioni e nuovi e vecchi nu-
clei concettuali.

6. L’organizzazione flessibile: la modularizzazione

L’aggregarsi modulare non è dato dalla staticità delle strutture; è dovuto invece
al dinamismo, all’evoluzione, all’interazione. In realtà un modulo, per quanto
interessante, da solo ha ben poco senso, o più correttamente, ha un senso univo-
co, quello imposto dalla struttura. Quando invece le strutture vivono in situa-
zioni, le direzioni di percorso sono determinate dalle connessioni nella trama di
contesti e azioni.
Il dinamismo del percorso modulare si presenta a) in modo organizzato se-

condo l’applicazione di una procedura (o di un progetto, di un design) e b) in mo-
do fenomenologico come manifestazione di un processo. In entrambi la flessibilità è
data dall’agire modulare, ma nel primo caso ci riferiamo alla modularizzazione
delle procedure, nel secondo più propriamente alla modulazione dei processi (che
affronteremo nel successivo paragrafo).
Con il termine modularizzazione si intende l’organizzazione progettata e pianifi-

cata dei moduli, il loro connettersi organizzato gli uni agli altri. 
Bateson (1984) sostiene che tutta la natura è struttura che connette; la stessa

struttura mentale, a suo avviso, è organizzata modularmente, come aggregato di
parti o componenti interagenti, e perciò la spiegazione dei fenomeni mentali de-
ve sempre trovarsi nell’organizzazione e nell’interazione di parti multiple.
I princìpi della modularizzazione procedurale possono essere così indicati:

– l’elemento critico, sia per i moduli complessi che per quelli molecolari, è da-
to dagli “incastri” in ingresso e in uscita che permettono le connessioni e quin-
di l’assemblaggio funzionale (Fodor, 1983);

– esiste sempre un modulo iniziale e uno o più moduli finali: una procedura, a dif-
ferenza del processo, ha un ciclo di vita. Il modulo iniziale è sostanzialmente
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diagnostico e sulla base dell’analisi dell’esistente si pianifica l’articolazione
interna dei diversi percorsi modulari. È necessario che ogni percorso giunga
a conclusione: il modulo finale può essere unico (con il raggiungimento del-
la medesima soglia di competenza) o differenziato, giustificando in tal modo
acquisizioni diverse e specifiche;

– l’interruzione in itinere dell’algoritmo è data da connessioni inadeguate o man-
canti; in tal caso si limita, intenzionalmente o meno, la variabilità delle po-
tenzialità modulari. Ciò significa che (escludendo cause di tipo processuale:
scarsa motivazione, eventi traumatici psichici, fisici, relazionali, ambientali) la
maggior parte dei mancati apprendimenti negli studenti, e dell’insuccesso
scolastico, è causata da errate connessioni che possono essere, di volta in volta
o contemporaneamente, logiche, cognitive, metodologiche, epistemologiche;

– l’insieme dei moduli si disegna come progetto curricolare, nella sua implemen-
tazione in procedure reversibili, ripetibili e ricorsive.
Gli algoritmi didattici (Landa, 1974) e le relative procedure, sono stati studia-

ti in particolar modo in ambito comportamentista, e successivamente allargati
nel più vasto campo trasversale delle tecnologie dell’informazione e della comu-
nicazione.
Disegnare una procedura è un’azione progettuale: il docente si raffigura la

successione: 
– dei passi obbligati (connessi all’apprendimento della disciplina), 
– dei passi possibili (collegati all’analisi delle potenzialità, dei vincoli e delle ri-
sorse), 

– dei passi probabili (prefigurandosi euristicamente i processi di apprendimen-
to).
Il processo didattico è senza dubbio un “disegno a tavolino” che in parte tie-

ne conto della situazione reale e in parte punta ad un obiettivo, un ideale, forse
ad un’utopia. Le procedure che di seguito si presentano sono modelli che trac-
ciano una strada: oggi possono sembrare impossibili, domani potrebbero inte-
grarsi con quelle più convenzionali. 

6.1 Connessioni lineari e apprendimenti sequenziali 

L’organizzazione modulare può essere estesa a tutte le forme di progettazione
dell’intervento didattico, siano esse rigorosamente lineari o non lineari. Non si
pone in antitesi ad esse, poiché non si configura come una nuova forma, ma co-
me un diverso modo di concepire le forme. La logica modulare può applicarsi a



ciascuna di esse o integrarle in forme complesse. L’unica condizione necessaria
per tradurre modularmente una forma è che questa garantisca la molteplicità de-
gli input e l’apertura plurale degli output.
La forma lineare è diventa il bersaglio primario di coloro che sostengono for-

me ad essa, talvolta affrettatamente, ritenute antitetiche. È comprensibile l’op-
posizione alla linearità in quanto uniformante, rigida, percorso obbligato ugua-
le per tutti; è meno comprensibile quando gli strali tendono semplicemente a
mascherare la mancanza di rigore, di analisi, di capacità progettuale, o addirit-
tura una più subdola “linearità di pensiero”. 
La linearità didattica per antonomasia è quella proposta da B.F. Skinner

(1970) nella teoria dell’istruzione programmata che, basandosi sulla relazione
“stimolo-risposta-rinforzo”, risponde alla strutturazione in micro-blocchi di
contenuti da apprendere ed esclude qualsivoglia concezione processuale. Viene
meno, pertanto, alla condizione essenziale poiché l’input è unico e l’output è
chiuso. Non c’è spazio per la variabilità, o peggio la variabilità è errore.

Nella costruzione di un curricolo non esiste coincidenza possibile tra linearità
progettuale (organizzativa, a priori) e modularizzazione. Un percorso può essere
letto in termini lineari solo dopo che è stato effettuato, non prima. Ciò nonostante
all’interno di una struttura complessa possono risultare funzionali anche se-
quenze lineari (ad esempio, per apprendimenti di base o per capacità in uscita
“obbligate”). È necessario comunque che i moduli a sequenza obbligata si ag-
greghino progressivamente per costituire blocchi a complessità variabile.

Fig. 1. Procedura di istruzione lineare (B.F. Skinner)

Anche la linearità applicata alla progettazione didattica, nelle note versioni
che si sono succedute da Taylor, Nichols, Mager, Bloom e seguaci, e che hanno
trovato ampia e tardiva fortuna nella scuola italiana, nasce e si sviluppa in seno
al behaviorismo americano negli anni ’50 e ’60. Se per un verso va dato ad essa il
merito di aver avviato schiere di insegnanti allo sviluppo di abilità tecnico-me-
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todologiche indispensabili alla professione docente, per contro va rilevato come
il rigore progettuale si sia rapidamente trasformato in rigidità tecnicistiche e ri-
petitive. È sufficiente analizzare le programmazioni disciplinari di inizio anno
per riscontrare come, accanto agli schematismi d’obbligo più o meno articolati
(prerequisiti – obiettivi – contenuti – metodi – valutazione) ben poco risulti di-
segnato per quegli allievi di quella classe.

6.2   Connessioni ramificate e apprendimenti personalizzati 

Le forme ramificate, nelle conosciute strutture ad albero e a radice, si presenta-
no, se associate, ad elevato potenziale modulare. Le forme a radice convogliano
una molteplicità di input, selezionandoli e filtrandoli, verso un processore. Le
forme ramificate ad albero, pur partendo da un’unica fonte, accompagnano in
progressione la variabilità dei singoli processi (danno luogo ad una molteplicità
di output) e tale variabilità è garantita dalla reciprocità comunicativa tra codici
interni e messaggi esterni. 
In ambito didattico, sono forme complementari, singolarmente a debole fles-

sibilità perché gerarchicamente preordinate, ma congiunte possono adeguata-
mente servire per organizzare e governare il processo educativo. 
Le forme a radice si prestano opportunamente alla raccolta informativa, come

la conversazione clinica (nella didattica per concetti) necessaria a rilevare, e a con-
dividere negli allievi i saperi naturali, gli ambienti di esperienza, le pre-cono-
scenze e le competenze consolidate (si raccolgono le esperienze e le conoscenze di
tutti e via via si procede all’affinamento di un concetto o di un’idea). 
La modularizzazione a radice segue la procedura Bottom-up e il procedimento

logico induttivo (dalle proposizioni particolari ai princìpi generali).

Fig. 2.  Rappresentazione della procedura Bottom-up
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Le forme ramificate ad albero, all’opposto, partendo da uno specifico proble-
ma/concetto rappresentano la pluralità di senso negli esiti e nell’orientamento
dei percorsi individuali.

Fig. 3.  Rappresentazione della procedura Top-down

La modularizzazione ad albero segue la procedura Top-down e il procedimen-
to logico deduttivo (dall’universale al particolare).
Le ramificazioni metodologiche, rispettivamente Bottom-up e Top-down, met-

tono in risalto le loro dipendenze strutturali progressive e monodirezionali. Un
modulo, in queste organizzazioni, può ricevere comunicazioni solo da un nodo
da cui gerarchicamente dipende e può darne solo a quelli che dipendono da es-
so, non può dialogare, non può svilupparsi mediante le relazioni cui dà vita.
La differenza più evidente tra i programmi ramificati e quelli lineari è la tec-

nica della risposta: nei programmi skinneriani l’allievo è chiamato a dare la pro-
pria risposta (constructed response program), con i programmi ramificati invece può
soltanto scegliere la risposta che considera corretta entro un repertorio di rispo-
ste indicate. Le risposte a scelta multipla rappresentano i punti di diramazione:
solo chi sceglie subito la risposta giusta può procedere in linea retta, gli altri
vengono deviati su linee secondarie. A seconda della risposta scelta, l’allievo di
volta in volta prende una via diversa, cambia itinerario di istruzione.
La rigidità nella comunicazione, nello sviluppo del percorso, nei passaggi e

negli scambi è il limite d’origine delle ramificazioni pure, e lo ritroviamo nelle
proposte di procedure didattiche ramificate di N. Crowder (1964) di seguito il-
lustrate. Non va dimenticato che tutte le procedure sono modelli: ci aiutano a
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leggere una realtà, ad interpretarla, a prefigurarla. Ma la realtà non si lascerà in-
gabbiare da nessun modello. 

Procedura didattica a passo semplice. Il Simple program step comprende una sequen-
za principale e moduli secondari. Lo scopo dei moduli secondari è diversificare
l’offerta, di approfondire o di estendere il modulo base, presentando comunque il
contenuto con linguaggi e modalità diversi dal modulo base. Il modulo seconda-
rio si presenta come un’informazione suppletiva, connessa alla principale e nuova
insieme. È la procedura più vicina alla sequenza lineare di Skinner: l’allievo che ri-
sponde correttamente rimane sulla via principale, se invece sbaglia passa al mo-
dulo secondario e poi viene riportato al punto in cui era inciampato. 
Crowder propone questa procedura quando gli errori dell’allievo non sono

gravi.

Fig. 4.  Procedura didattica a passo semplice (Simple program step, N. Crowder)

Procedura didattica a sub-sequenza semplice. Con Simple subsequence da un modulo
base si avvia lo studente ad un sottoprogramma facoltativo e/o opzionale. La sub-
sequenza, che inizia da un blocco e alla fine rientra nello stesso, può essere consi-
derata complessivamente un modulo (come, ad esempio, un laboratorio facoltati-
vo nell’arricchimento dell’offerta formativa) o un insieme omogeneo di moduli
(come, ad esempio, una disciplina opzionale nella quota locale del curricolo).

Fig. 5.  Procedura didattica a sub-sequenza semplice (Simple subsequence, N. Crowder)
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Procedura didattica retrospettiva. Con il Wash-back program si attiva una proce-
dura per la revisione di moduli già percorsi ma non correttamente appresi. La
procedura “a rilavaggio” si applica quando lo studente ha commesso un grave er-
rore, sfuggito alla procedura a scelta semplice, più attenta agli elementi cogni-
tivi che a quelli concettuali. 
Questo programma, considerato il suo tornare indietro e ripercorrere i mede-

simi moduli, non si presta ad essere utilizzato ovunque e in ogni disciplina, ma
solo per nodi concettuali “obbligati”, senza il cui apprendimento non è possibi-
le proseguire il percorso. 

Fig. 6.  Procedura didattica retrospettiva (Wash-back program, N. Crowder)

Procedura didattica progressiva. La Wash-head program è una sub-sequenza che
sfocia nel modulo successivo a quello di provenienza. In questo caso la sub-se-
quenza è alternativa al percorso principale, può essere utilizzata per percorsi di
recupero o di approfondimento.

Fig. 7.  Procedura didattica progressiva (Wash-head program, N. Crowder)

Procedura didattica retrospettiva complessa. Il Complex wash-back program è una
procedura di itinerari multipli (all’indietro) per la revisione di moduli già per-
corsi ma non correttamente appresi. 
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Fig. 8.  Procedura didattica retrospettiva complessa (Complex wash-back program, N. Crowder)

Nella versione originale di Crowder, se l’allievo non raggiunge il livello pre-
visto non può passare al successivo modulo della sequenza base e viene rispetti-
vamente rinviato allo stesso modulo se ha raggiunto il livello A, un modulo in-
dietro con il livello B, e due moduli indietro con il livello C. 
È evidente come questa procedura possa essere utilizzata in caso di risposte

multiple ad un item (o ad un test), eppure risulta come minimo artificiosa per
modulare curricoli formativi: è strutturalmente (e graficamente) interessante,
ma sembra la progressione di un gambero!

Procedura didattica progressiva complessa. Se provassimo ad immaginare una se-
quenza complessa che si propone in avanti e non all’indietro (potremmo definir-
la Complex wash-head program), lo studente avrebbe questa possibilità di salti mo-
dulari: 
– da un modulo al successivo direttamente senza ulteriori moduli suppletivi,
– da un modulo al successivo attraverso il modulo B (di rinforzo/potenziamen-
to),

– da un modulo a due moduli in avanti attraverso il modulo C (di sintesi).
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Fig. 9.  Procedura didattica progressiva complessa (Complex wash-head program)

Procedura didattica con derivazioni a salti. La Skip-branching program è una pro-
posta suggerita da H. Key: la modularizzazione si articola in un percorso prin-
cipale ed altri alternativi validi sia per recuperi (che necessitano frazionamenti)
sia per accelerazioni (con l’utilizzo di sintesi).

Fig. 10.  Procedura didattica con derivazioni a salti (Skip-branching program, H. Key)

6.3   Connessioni flessibili e differenziazione dei profili

Naturalmente tutte le procedure illustrate richiedono raggruppamenti diversifi-
cati degli studenti, sia all’interno della classe che all’esterno, ma richiedono so-
prattutto chiarezza e precisione nelle connessioni tra i moduli; ovvero comuni-
cazione chiara e precisa tra i docenti referenti dei moduli in connessione. E que-
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sto deve avvenire in sede di progettazione del curricolo, a partire dalla costru-
zione del piano dell’offerta formativa.

Fig. 11.  Modularizzazione degli itinerari didattici

In sede di progettazione va definita la progressione dei moduli sulla base del
differenziale tra profili di competenze in ingresso (con l’analisi della situazione, dei
bisogni culturali e formativi, delle serie storiche) e profili di competenze in uscita.
Progettare per moduli in questo caso significa disegnare il percorso ottimale per
raggiungere il miglior traguardo possibile a partire da una situazione data. Una
scuola davvero autonoma non può che assicurare ingressi differenziati e uscite
differenziate: la dispersione scolastica è causata prevalentemente dal mito falla-
ce dell’uniformità, apparentemente innocente in ingresso, ideologicamente col-
pevole in uscita (Tessaro, 2008).

6.4  Connessioni epistemologiche e organizzazione dei tempi

In sede di progettazione va definita la progressione dei moduli sulla base della
temporizzazione funzionale della disciplina e delle attività, tenendo conto dei
suoi fondamenti metodologici ed epistemologici. I tempi della disciplina (di ricerca, di
apprendimento, di studio, di insegnamento) non si caratterizzano semplicemen-
te per la quantità oraria settimanale (come oggi avviene), ma soprattutto dalla
loro distribuzione per un apprendimento efficace. Per promuovere l’apprendi-
mento migliore, come si possono ottimizzare i tempi di insegnamento? 
A questa domanda pochissime discipline troverebbero adeguata la cadenza

settimanale fissa. Ci sono discipline con moduli intensivi iniziali e moduli più
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leggeri di mantenimento (es., lingue), altre con pochi grandi moduli-pianeta e
piccoli moduli-satellite (es., discipline scientifiche), altre ancora con caratteri-
stiche binarie o ternarie (es., aritmetica e geometria), altre infine con abbina-
menti di discipline (es., diritto ed economia). Organizzare l’insegnamento di una
disciplina, quindi, significa coniugare i suoi fondamenti epistemologici con i
suoi tempi d’apprendimento.

7. Il senso flessibile: la modulazione dei processi didattici

Accanto ai piani strettamente strutturali e procedurali, importanti per modelliz-
zare (che permette lo studio/ricerca nello scambio tra azione e riflessione) e per
pianificare gli interventi didattici (prefigurandone gli esiti), ma pur sempre an-
corati a concezioni deterministiche, riduzionistiche e tecnicistiche, la modularità
è cosa viva quando diventa modulazione, quando i paradigmi della dimensione
processuale (tempo e durata, attesa e azione, comunicazione e relazione, espe-
rienza e sapere, spazio e ambiente) rivestono di senso ogni forma, sia semplice
che complessa.

Fig. 12. Modulazione dei percorsi formativi

Per semplificare il concetto usiamo come similitudine l’esecuzione di un bra-
no musicale. Il pentagramma, con le note e i vari simboli musicali si può rap-
presentare come una struttura (modularità); uno spartito, anche se frutto del ge-
nio, si riduce ad una sequenza più o meno complessa di quei simboli e di quel-
le strutture (modularizzazione); soltanto quando si esegue (o si partecipa all’ese-
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cuzione musicale) quel brano diventa vivo perché dà emozioni e si nutre del
pathos personale. E questo non dipende solo dal brano, ma anche da un insieme
di fattori personali (stato d’animo, conoscenza, ricordi e immagini mentali, re-
lazioni, ecc.) e di contesto (tempo, luogo, rumore e disturbo, progressione, ecc.).
La modulazione è armonia di relazione, è direzione di senso.
I princìpi implicati nella modulazione dei processi sono:

– il fattore-tempo nei processi è irreversibile; il tempo, con la sua potenza crea-
trice (Prigogine, 1989), risulta determinante per comprendere la duplice va-
lenza del percorso modulare: su di esso si gioca la reversibilità delle procedure e
l’irreversibilità dei processi attivati mediante quelle procedure; la procedura è ri-
petibile e ricorsiva, i processi attivati sono peculiari e irripetibili;

– la modulazione è senso in azione: è l’azione che, seguendo una logica abduttiva
(Pierce, 2008), dà senso alla riflessione la quale, a sua volta, la ricomprende
in una nuova azione progettata e più mirata (Lakatos, 2001); anche in questo
caso la novità dell’azione modulare non è data dal semplice adattamento ad
implementazioni precostituite ma da nuovi e continui, originali e personali
modi di pensare l’azione e di progettare la ricerca;

– la modulazione non deriva dalle connessioni, ma dalla qualità e dalla densità
comunicativa che possono essere elaborate dai moduli, e che quelle connessio-
ni veicolano; certamente la connessione è il presupposto della comunicazione,
ma è pur vero che la connessione senza comunicazione sarebbe sterile; la co-
municazione estende il senso dell’azione ed è il postulato della sua fertilità; 

– se il significato della struttura modulare è dato dalla sua funzionalità ogget-
tiva (“a che cosa serve?”), il senso dell’azione modulare è soggettivo e personale, ed
è determinato dalla contestualizzazione (“dove si colloca nell’intreccio con le al-
tre azioni?”), dalla matrice cognitiva ed esperienziale necessaria al soggetto per
spiegare e comprendere mediante analogie e differenze (“perché una determi-
nata azione?”), dalla prefigurazione di realistici scenari possibili (“dove con-
durrà l’azione?”).

7.1 I processi didattici per competenze

Se la modulazione è senso in azione, la competenza è pensiero in azione per uno scopo:
da qui i significati modulari dell’insegnare e dell’apprendere per competenze.
Indipendentemente, dalle diverse tipologie di scuole, negli ordini e nei gradi,
tutti i curricoli, dalla scuola dell’infanzia alla secondaria, si fondano sul comune
concetto di competenza. Il Piano dell’offerta formativa si modula nei traguardi
di competenza in uscita e, una volta individuati, dovrà articolare i percorsi pos-
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sibili. Anche “competenza” è una parola problematica, ed è opportuno conven-
zionarne l’uso prima di procedere.
“Con il termine competenza intendo l’insieme delle capacità astratte possedute da un si-

stema, indipendentemente da come tali capacità sono effettivamente utilizzate. Con il ter-
mine prestazione mi riferisco alle capacità effettivamente dimostrate da un sistema in azio-
ne, desumibili direttamente dal suo comportamento una specifica situazione. La differen-
za è cruciale per discriminare cosa un sistema è in grado di fare in linea di principio, da
quello che effettivamente fa in una situazione concreta” (Bara, 1999, p. 239).
È l’insieme di “conoscenze, abilità e atteggiamenti che consentono a un individuo di

ottenere risultati utili al proprio adattamento negli ambienti per lui significativi” (Bo-
scolo, 1998).
Sintetizza M. Pellerey (2000; 2010) che in una competenza sufficientemente

complessa si possono distinguere tre dimensioni fondamentali. La prima di na-
tura cognitiva e riguarda la comprensione e l’organizzazione dei concetti che ne
sono direttamente coinvolti. La seconda è di natura operativa e concerne le abi-
lità che la caratterizzano. La terza è di natura affettiva in quanto coinvolge con-
vinzioni, atteggiamenti, motivazioni ed emozioni, che permettono di darle sen-
so e valore personale.
Le Boterf (1990) afferma che la competenza non è uno stato ma un processo,

che non risiede nelle risorse ma nella mobilitazione delle risorse della persona, ov-
vero nel sapere teorico e procedurale, nel saper fare esperienziale e sociale. Si pre-
senta come un saper agire (e reagire) in risposta ad una determinata situazione-
problema, in uno specifico contesto, allo scopo di conseguire una prestazione
sulla quale altri soggetti dovranno esprimere un giudizio. Lo studioso mette l’ac-
cento sulla competenza come processo che porta il soggetto ad assegnare un sen-
so, a interpretare le situazioni da affrontare, a prendere decisioni pertinenti, a
progettare e portare a termine efficacemente azioni rispondenti alla situazione.
Successivamente, Le Boterf (2006) introduce la dimensione intersoggettiva del-
la competenza collettiva, una rete di competenze che si costruisce nella coopera-
zione tra persone che sanno interagire, e che dà luogo a costruzioni e apprendi-
menti condivisi delle rappresentazioni, riflessioni comuni sull’esperienza e sui ri-
sultati dei progetti. La competenza si forma mediante processi di apprendimen-
to collaborativi e cooperativi.
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7.2  La competenza è un sapere che si modula in un contesto

La competenza è prima di tutto un sapere: senza aggettivazioni, specificazioni o
attribuzioni, quel sapere supera le distinzioni artificiose tra saper essere, saper fa-
re, saper comunicare, ecc.
È un sapere dotato di senso nella reciprocità attivo-riflessiva di senso comune e

di senso scientifico (Margiotta, 2009).
È un sapere condiviso da una comunità. La competenza mette in campo un sa-

pere riconosciuto a livello sociale, culturale, professionale, scientifico. 
È un sapere che si manifesta modulandosi: deve trovare la sua epifania. Può

esprimersi nei termini operativi dell’azione, o enunciarsi in quelli logici della co-
struzione mentale, o rappresentarsi nella produzione espressiva. La competenza
non è semplice applicazione di un sapere (se così fosse sarebbe la pratica di una
teoria): è invece azione e riflessione insieme.
È un sapere in un contesto dato. Senza un contesto una competenza non può

esprimersi. Il contesto di una competenza è il contenuto di un sapere, è l’espe-
rienza pensata, è un ambiente di apprendimento (reale o virtuale). Anche una
metacompetenza (Cambi, 2004), benché più legata al metodo che al contenuto,
per esprimersi deve affidarsi ad un contesto.

7.3  I paradigmi dell’apprendimento per competenze

L’apprendimento per competenze usualmente fa riferimento a due paradigmi, a
due diverse concezioni di sviluppo e di mobilitazione della competenza: il pri-
mo paradigma (o del primato della conoscenza) si rifà alla tradizione umanistica in
cui l’apprendimento teorico è propedeutico a quello pratico, dove prima si im-
para e poi si applica, con la conoscenza che mobilita la competenza; il secondo
paradigma (o del primato dell’esperienza), a partire dalle concezioni di Dewey
(1938), si rifà alla tradizione politecnica in cui l’attività produce conoscenza e
mobilita la competenza. È curioso constatare che negli USA impiegano il mot-
to latino discere faciendo, mentre da noi si utilizza l’inglese learning by doing. 
Wiggins, un autorevole esponente del secondo paradigma, sostiene che quan-

do si intende valutare la competenza raggiunta si deve accertare non solo ciò che il
soggetto sa, ma ciò che sa fare con ciò che sa. L’espressione di Wiggins (1993), talvol-
ta estremizzata nella negazione del valore pragmatico della conoscenza, nell’op-
posizione concettuale tra conoscenze e competenze, ha alimentato l’anacronisti-
ca dicotomia tra teoria e pratica ed è subito apparsa dirompente in una scuola
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ancora per molta parte fondata sul sapere teorico, provocando reazioni opposte:
molto apprezzata dai formatori in ambito professionale e dagli insegnanti del
settore tecnico, molto avversata dai docenti di discipline linguistiche, storiche,
matematiche. Si stava faticosamente ricomponendo l’antica frattura che con-
trapponeva la cultura umanistica alla cultura scientifica, ed ecco che ora si assi-
ste ad una nuova cesura tra i sostenitori dell’azione e quelli del pensiero.

7.4 La competenza nel sinolo pensiero-azione

La centralità della competenza nell’apprendimento è data dal fatto che essa è un
nucleo inseparato di pensiero e di azione, che si sviluppa in situazione mediante pro-
cessi proattivi e retroattivi ininterrotti: mentre si fa qualcosa si pensa se si sta an-
dando nella direzione giusta, si riflette se era proprio questo quello che ci erava-
mo prefissati e, se necessario, si ri-orienta l’azione. È improprio perciò parlare di
primato della conoscenza sull’azione o viceversa.
Per questo motivo, propongo (Tessaro, 2012) una espressione più allargata di

quella di Wiggins per definire il terzo paradigma (o dell’integrazione pensiero-azio-
ne): per apprendere e per valutare le competenze, si tratta di riconoscere e valorizzare in-
sieme al soggetto, non solo ciò che sa (conoscenze) e ciò che sa fare con ciò che sa (abi-
lità), ma soprattutto perché lo fa (scopo, motivazioni) e che cosa potrebbe fare (stra-
tegie, scenari) con ciò che sa e che sa fare.
Questa definizione intende rimarcare la contestualità in situazione del riflet-

tere e dell’agire; l’integrazione pensiero-azione è un imperativo concreto, richie-
sto dalla pluralità dei fattori che vi convergono e dall’intreccio dei processi atti-
vati. Anche lo scopo è integrato: non si tratta semplicemente di accertare o di
verificare quello che un soggetto sa o sa fare, è invece necessario perseguire uno
scopo unitario in cui apprendendo si valuta e valutando si apprende. 
La valutazione è da intendersi come valorizzazione del potenziale, ossia come

riconoscimento congiunto (dello studente e del docente) del valore della compe-
tenza appresa (sia come apprendimento formale che informale), un riconosci-
mento primariamente metacognitivo da parte dell’allievo ed un riconoscimento
primariamente criteriale da parte del docente.
Ma dove sta la vera competenza? Non risiede soltanto in ciò che un allievo sa,

nelle conoscenze che sa riprodurre, e neppure soltanto nelle cose che sa fare con
ciò che sa, nell’abilità di applicare il suo sapere. Per costruire la competenza è
senz’altro necessario che un soggetto dia significato al suo sapere, ma non è suf-
ficiente. È imprescindibile invece che ne possegga il senso, lo scopo, le motiva-
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zioni: la fatica del cambiamento e il peso dell’imparare possono essere sostenuti
soltanto se l’allievo gestisce lo scopo dell’apprendere e ne condivide la direzione
di senso. Non basta che l’insegnante comunichi l’obiettivo di un percorso o di
un’attività, non basta che lo studente comprenda l’obiettivo definito dall’inse-
gnante. È necessario che quell’obiettivo si incarni nello studente, divenga il suo
scopo da perseguire. Soltanto così, scegliendo e decidendo, egli costruisce la sua
autonomia, soltanto così se ne farà responsabilmente carico.

8. Qualche riflessione conclusiva per continuare

Un’impostazione didattica della flessibilità non può che continuamente adegua-
re la necessità della struttura, ossia della forma manifesta, al disegno della procedura,
dell’organizzazione del percorso formativo, per ritrovare il senso nel processo, nella
forma vissuta, nella relazione, nella comunicazione. La novità del processo sta
nella sua dirompente imprevedibilità, nel suo costruirsi euristico per direzioni
di senso e secondo scenari probabili, nel rifiuto del legame esclusivo e precosti-
tuito tra variabili indipendenti e dipendenti. La flessibilità del processo rende
dinamica la struttura, altrimenti costretta all’atrofia e alla burocratizzazione pro-
cedurale. D’altro canto, la solidità della struttura e la logica della procedura pre-
servano il processo da perturbazioni distruttive, veicolano i protocolli comuni-
cativi dei segnali e dei significati, e garantiscono il consolidarsi della qualità di-
dattica.
La didattica per competenze risponde in modo pertinente alle esigenze di

flessibilità e di personalizzazione, non cancella le professionalità acquisite dai do-
centi, incrementa invece il valore educativo delle pertinenti metodologie attive
che qualificano molta parte delle nostre scuole. Le tecniche laboratoriali e di ri-
cerca-azione, le strategie riflessive e metacognitive, le modalità ludiche e opera-
tive di coinvolgimento dei bambini e dei ragazzi, alla luce di una didattica nuo-
va, non sono semplici tecniche d’istruzione, ma riconfigurano il vero senso edu-
cativo del fare scuola.
In quest’ottica, il senso della competenza comporta un diverso modo di in-

terpretare l’apprendimento: un apprendimento costruttivo e non semplicemen-
te ricettivo, un apprendimento pro-duttivo e non meramente ri-produttivo. È la
dimensione pro-attiva dell’apprendimento, quella che si avvale della capacità di
prefigurare modelli e scenari diversi e della determinazione nell’agire per rag-
giungerli, di affrontare i problemi in modo creativo e alternativo, di trovare in-
terdipendenze e connessioni tra le conoscenze, e tra queste, le esperienze perso-
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nali e le risorse che le situazioni mettono a disposizione, di utilizzare simulta-
neamente il pensiero strategico e la gestione progettuale, di coinvolgere e di mo-
tivare gli altri, di negoziare e cooperare con loro.
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