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L’IMPOTENZA
DELL’INSEGNANTE
La scuola non può tutto, gli inse-
gnanti non possono tutto nella
scuola, i recenti fenomeni di inte-
resse mediatico (e, in alcuni casi,
esistenti soprattutto nel mondo
virtuale dei media), mostrano una
scuola affranta, ripiegata su un
giudizio di “disvalore” che umilia
gli insegnanti (almeno la parte di
essi, forse minoritaria, che da
anni o decenni si batte per creare
significato attorno all’apprendi-
mento ed alla scuola come agenzia
realmente educativa). Tuttavia,
grazie all’autonomia didattica e
alla flessibilità organizzativa, è
possibile rendere il servizio educa-
tivo più vicino alle esigenze delle
persone e delle comunità cui esse
appartengono: si tratta, soprat-
tutto, di ribaltare, come è avve-
nuto negli anni ’80 nel mondo
della produzione e dei servizi, la
centralità. Al centro sta il soggetto
con le sue necessità, necessità in

termini di competenze per la vita,
non di competenze che esauri-
scono la propria funzione all’in-
terno dello stesso ambiente nel
quale vengono costruite (autorefe-
renzialità degli obiettivi ed etero-
direzionalità dell’apprendimento).
Per l’insegnante questo comporta
il bisogno di un nuovo approccio
alla professione: essere in grado di
utilizzare gli strumenti normativi
e metodologici a disposizione, va-
lorizzando il ruolo di facilitatori e
di operatori sociali degli educatori
delle scuole di ogni ordine e grado,
rigettando dunque un’impotenza
appresa in nome di una ridefini-
zione ed una nuova possibilità so-
ciale aperta al proprio ruolo. La
crisi, da sempre, è anche occasione
di cambiamento.

Tra il dire e il fare

Da tempo la scuola italiana ha su-
perato, a livello normativo, il con-
cetto di “programma” e ha scelto
di adeguarsi alla logica del curri-
colo, assai più adeguata alle esi-
genze della società contempo-
ranea per almeno tre motivi:
- consente di mettere al centro del

processo di apprendimento (e
non più di insegnamento) i bi-
sogni e le risorse delle persone;

- permette di lavorare sulle com-
petenze trasversali necessarie a
fronteggiare i continui cambia-
menti socioculturali;

- sposta l’attenzione dall’acquisi-
zione del titolo alla verifica e
certificazione delle competenze 
acquisite.

In breve, con il termine curricolo
si intende il percorso organica-
mente progettato e realizzato dagli
insegnanti al fine di far conse-
guire agli alunni i traguardi pre-

visti (Scurati, 2002, p. 45). L’inse-
gnante è chiamato a farsi carico,
con il curricolo, “della progetta-
zione sia dei contenuti (che cosa si
insegna), delle metodologie e degli
strumenti di trasmissione dei con-
tenuti (come si insegna), dell’or-
ganizzazione della didattica (chi la
insegna, quando e dove) e della
valutazione intesa sia come valu-
tazione del percorso dei singoli e
della classe, sia come autovaluta-
zione d’istituto” (Ziglio, 2006, p.
152). I curricoli sono percorsi fles-
sibili che, qualunque sia il modello
didattico di riferimento, prendono
le mosse dalla rilevazione dei bi-
sogni e delle potenzialità degli
alunni, per dirigersi verso l’acqui-
sizione da parte dei soggetti di
competenze determinate e condi-
vise (obiettivi). È necessario qui
fermarsi a riflettere soprattutto
sui bisogni. Non si tratta dunque
di individuare la situazione in ter-
mini di conoscenze per sapere
quali sono quelle mancanti al fine
di percorrere una strada già trat-
tata, significa piuttosto mettere in
discussione la stessa strada.
Secondo questa modalità di la-
voro, gli insegnanti sono chiamati
ad ascoltare la scuola, le classi, i
singoli soggetti, a leggerne i bi-
sogni, per poi definire gli obiettivi,
tenendo conto, parimenti, della fi-
nalità che l’organizzazione scola-
stica si è data in conformità al det-
tato costituzionale. Poi, a partire
dagli obiettivi e senza mai tradire
la finalità, essi procedono alla de-
finizione dei contenuti sui quali
fondare l’attività educativa, alla
organizzazione delle attività scola-
stiche e, soprattutto, alla scelta
delle metodologie didattiche e
delle procedure di valutazione.
Cosa significa, dunque, agire sul
curricolo e in una logica currico-
lare? Significa, per l’insegnante,

on la “Didattica
orientativa” il processo 
di apprendimento
diventa centrale
e viene sviluppato
come relazione
educativa
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avere il potere di scegliere i propri
modelli didattici, dai quali far di-
scendere le modalità di program-
mazione e le procedure didattiche
da mettere in atto in classe. Signi-
fica saper collegare la propria
pratica con le finalità e gli obiet-
tivi stabiliti, perché la didattica
non è un fatto eminentemente
teorico o esclusivamente opera-
tivo: è un inestricabile commi-
stione di teoria e prassi. Le azioni
didattiche sono sempre rivelatrici
dei modelli culturali che le pre-
suppongono e le guidano: esse
non sono mai neutre. 

LA FINE DEL MITO
DELLA NEUTRALITÀ
Nessuna azione didattica può
dirsi neutra. Ciò che progettiamo
di fare e ciò che facciamo dipen-
dono da ciò in cui crediamo, dai
nostri modelli culturali, dal si-
stema di credenze e valori che ci
guidano, da un’antropologia, una
psicologia ed una sociologia,
seppur non formalizzate o, più
spesso, tacite e dunque non cono-
sciute esplicitamente nemmeno da
chi ne è portatore; qualsiasi inse-
gnante è portatore di teorie affe-
renti a questi campi disciplinari.
Per evitare di agire inconsapevol-
mente o senza motivo è neces-
sario, dopo aver condiviso e indi-
viduato gli obiettivi da raggiun-
gere, capire come è possibile rag-
giungerli senza entrare in con-

traddizione con se stessi e con la
propria cultura. Non è possibile,
ad esempio, lavorare per aumen-
tare l’empowerment di qualcuno se
non si è convinti che tutti1 ab-
biano davvero le risorse per rag-
giungere i propri obiettivi. Non è
possibile mettere in atto strategie
didattiche tese a dare potere agli
alunni in un certo periodo del-
l’anno scolastico per poi, al mo-
dulo successivo, mettere in atto
comportamenti (consapevolmente
o meno) tesi a ridurre la perce-
zione di autoefficacia, dunque di
fatto, a diminuire il controllo e la
percezione di controllo dei sog-
getti rispetto alla propria esi-
stenza.
Sono contraddizioni che emer-
gono spesso, soprattutto in sede di
valutazione. Gli insegnanti ten-
dono a chiedere “strumenti” per
operare, ma occorre soffermarsi
ancora sui punti di vista. Per im-
parare a guardarsi da fuori, a rela-
tivizzarsi e, quindi, a cambiare i
propri obiettivi e i propri atteggia-
menti, di conseguenza la propria
azione didattica.

Una chiave di lettura:
fenomenologia dei
modelli didattici

Baldacci (2004) ha allestito, sulla
base del problematicismo pedago-
gico e secondo un approccio feno-
menologico, un utile strumento di

osservazione dei modelli didattici.
Egli prende le mosse da quella che
chiama “situazione didattica ti-
pica” (ivi, p. 26), descritta come
“un ‘processo’ d’interazione di un
‘soggetto’ e un ‘oggetto’ culturale,
che dà luogo a un ‘esito’ d’appren-
dimento (più o meno adeguato)”.
Sulla base di questo schema, il pe-
dagogista elabora una vera e pro-
pria tavola dei modelli didattici,
dove sono rappresentati quattro
modelli ‘ideali’ che possono anche
essere considerati quattro diversi
percorsi formativi (o curricoli).
Ciascun modello è identificato e
etichettato attraverso un “bari-
centro teleologico”, “il fine forma-
tivo che appare in qualche modo
predominante al loro interno”
(vedi Fig. 1).

Vantaggi e rischi del
modello delle
competenze di base

Il modello didattico centrato sull’ac-
quisizione delle competenze di base
(Baldacci, 2004, p. 31) si oppone a
una concezione elitaria della forma-
zione e si fonda su un’intenzione
sociale: dare a tutti i cittadini la ca-
pacità d’uso di competenze discipli-
nari attinenti alla sfera dell’alfabe-
tizzazione logico-matematica e lin-
guistico-comunicativa (literacy)
(Batini, a cura di, 2006). 
È il modello dominante, quello in
cui siamo sommersi, spesso senza
accorgercene. A seconda di come
lo interpretiamo può dare esiti ra-
dicalmente diversi. Per chi crede
che gli individui abbiano al loro
interno dei “limiti di educabilità”

Orientamento e scuola

QUADERNI DI ORIENTAMENTO31 5

1 Ci riferiamo a tutte quelle persone che hanno
condizioni di base meno favorevoli (stranieri,
omosessuali, diversamente abili, ecc.).

Modello didattico centrato Modello didattico centrato
sui processi cognitivi superiori sull’arricchimento culturale

Modello didattico centrato Modello didattico centrato 
sui talenti personali sulle competenze di base
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Fig. 1: Modelli didattici



(Baldacci, 2004, p. 32), e che,
quindi, una volta superata una
certa età non sia più possibile né
opportuno raggiungerli, il modello
si traduce in un insegnamento
estemporaneo e impostato su una
didattica trasmissiva. Per chi, al
contrario, ritiene che i limiti di edu-
cabilità siano esterni all’individuo,
il modello prende le forme più com-
plesse della didattica individualiz-
zata, ovvero di una didattica che
cerca di conseguire gli stessi risul-
tati con strumenti diversi, a se-
conda, delle situazioni individuali.
L’obiettivo diventa quello di rag-
giungere una piena adeguatezza
delle competenze e la loro piena pa-
dronanza. Da questo modello di-
scendono la programmazione indi-
vidualizzata, il mastery learning e il
lavoro per unità didattiche.
Questo modello presenta l’in-
dubbio vantaggio della centralità
dell’idea stessa di cittadinanza e
dell’educazione come strumento
di accesso ad essa. Le competenze
che hanno dunque il diritto di pri-
mogenitura sono quelle relative
alla vita quotidiana, quelle che
consentono di esercitare real-
mente il diritto di essere cittadini,
di inserirsi in dinamiche sociali
complesse come quelle che stiamo
vivendo.
Il rischio è quello di dimenticarsi
che le competenze di base hanno
comunque un significato culturale
e contestuale, situato nel tempo e
nello spazio, e che esse sono in
evoluzione costante: rispondo a
ciò che oggi serve per essere citta-
dini, qui ed ora. È possibile che
qualcuno assuma le competenze
di base come strumenti di esclu-
sione piuttosto che di inclusione,
portando avanti un ragionamento
del tipo: “chi non ha le compe-
tenze di base non ha diritto di cit-
tadinanza” riportando in auge

modelli di cittadinanza che si cre-
devano tramontati e presenti solo
nei libri di storia (ad esempio il di-
ritto di voto legato all’alfabetizza-
zione o al luogo di nascita).
Infine, è importante mettere in
evidenza che “nel quadro di
questo modello si mira prevalente-
mente a perseguire risultati ine-
renti a campi del sapere” (Bal-
dacci, 2004, p. 31): è, cioè, un mo-
dello centrato sul prodotto (il ri-
sultato) e sull’oggetto culturale. Si
situa perciò, dal punto di vista teo-
rico, in una posizione diametral-
mente opposta a quella occupata
dai metodi attivi (modello dei pro-
cessi cognitivi superiori).

La crisi del modello
dell’arricchimento
culturale

L’altro modello didattico domi-
nante nella scuola italiana, soprat-
tutto a partire dalla secondaria di
secondo grado, è quello prevalente-
mente centrato sull’arricchimento
culturale. Nel quadro di questo
modello, sostiene Baldacci (2004,
p. 37), “si mira prevalentemente a
promuovere un processo di appro-
priazione interiore di contenuti
culturali dotati di elevato valore
intrinseco, che determinano l’ar-
ricchimento spirituale del soggetto”.
Come nel modello precedente, le
discipline hanno un valore fonda-
mentale e rimangono assoluta-
mente centrali in quanto oggetto
di apprendimento. Solo che qui, di-
versamente, gli oggetti sono consi-
derati in quanto portatori di valori
e non di competenze. Inoltre, in
questo modello viene messo al
centro il processo di apprendi-
mento piuttosto che il prodotto. È
la persona che, grazie all’interio-

rizzazione di significati e valori
che sono  propri di alcuni oggetti
culturali (un canone di opere lette-
rarie, ad esempio), si arricchisce e
sviluppa. Risulta chiaro che questo
non depone a favore della sua
adattabilità e modificabilità: valori
e significati si modificano molto
lentamente, specie nella società
italiana, e specie nelle logiche di
insegnamento/apprendimento e
nelle norme dello Stato: è evidente
quanto alcune acquisizioni entrate
nelle pratiche di vita non riescano
a trovare cittadinanza nella scuola
e nelle normative.
Questo modello meriterebbe di es-
sere ampiamente discusso, perché,
ancor più del precedente, è alle
fondamenta della formazione e
dell’ideologia stessa di gran parte
degli insegnanti, soprattutto di ma-
terie umanistiche. Esso ha radici
idealiste ed è profondamente radi-
cato nella nostra cultura liceale e,
più in generale, nella tradizione
educativa occidentale, dal carattere
elitario (destinato alle classi diri-
genti e, quindi, alla perpetuazione
di valori e significati) e antiutilita-
ristico.
I rischi connessi all’adozione del
modello dell’arricchimento cultu-
rale sono principalmente due:
- elitarismo culturale e snobismo.

È un rischio molto grave, oltre
che per gli stranieri (che di fatto
sono percentualmente ancora
estranei allo stesso sistema li-
ceale) per gli italiani, i quali per-
derebbero la possibilità di com-
prendere i principali fenomeni
della postmodernità; 

- essenzialismo, ovvero interpre-
tazione astorica dei valori umani
e, dunque, misticismo (rischio
concreto nell’attuale interpreta-
zione di questo modello negli
USA), i valori e i significati sono
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letti ed insegnati come se doves-
simo condividerne un’origine
metafisica.

Ad essi si aggiunga il rischio di
inefficacia qualora la cultura di ri-
ferimento non sappia dialogare con
la cultura di partenza degli alunni.
Infatti, perché questo modello sia
davvero capace di agire sul pro-
cesso di crescita dovrebbe trovare
dei punti di contatto tra la cultura
dei discenti e quella dei docenti.
Altrimenti diventa impossibile
pensare ad una crescita o costru-
zione di significati e si parlerebbe,
bensì, di assimilazione di cono-
scenze tutte sbilanciate sull’og-
getto culturale, che non verrebbe
assolutamente interiorizzato. In
questo caso il modello slitta im-
percettibilmente verso quello delle
competenze di base, passando da
una centralità del processo di ap-
prendimento ad una centralità del
prodotto. È quanto accade, ad
esempio, quando non si riesce a
far leggere le opere di Leopardi ma
si fanno imparare la sua biografia
o, peggio, le opinioni dei critici
come ha efficacemente mostrato la
polemica sollevata in Francia dal
volume di Todorov La Littérature
en péril (Todorov. 2007).
La crisi profonda in cui si trova
questo modello didattico, legata
soprattutto alla crisi del canone
delle opere e alla caduta dei con-
fini tra alto e basso in ambito cul-
turale, è per molti il segno più evi-
dente della decadenza e della bar-
barie incipiente.

Una testa ben fatta: lo
sviluppo dei processi
cognitivi superiori

In una posizione diametralmente
opposta al modello delle compe-

tenze di base si situa il modello
centrato sullo sviluppo dei pro-
cessi cognitivi superiori, nel cui
ambito “si mira prevalentemente a
sollecitare la messa in atto dei pro-
cessi cognitivi superiori dello sco-
laro, a stimolare lo sviluppo delle
sue capacità mentali più elevate”
(Baldacci, 2004, p. 33). È  la posi-
zione di chi rifiuta decisamente
ogni nozionismo e, abbandonando
ogni attenzione per l’oggetto di ap-
prendimento (la cultura, la disci-
plina), si focalizza sul processo di
apprendimento del soggetto e sul-
l’appropriazione e il controllo da
parte di ognuno sul proprio (la
metacognizione). 
I vantaggi di questo modello, che
si fonda su procedure didattiche
attive e partecipative, sono evi-
denti a chi percepisca l’impor-
tanza dell’imparare ad appren-
dere, una delle competenze chiave
per la sopravvivenza nella società
della conoscenza. Soprattutto, per
riprendere una famosa espres-
sione di Edgar Morin (2000), una
“testa ben fatta” è molto più utile
di una testa piena, e l’acquisizione
di competenze di governo e di con-
trollo del proprio apprendimento,
di competenze trasversali mette in
grado gli individui di arginare
l’obsolescenza dei saperi e il cam-
biamento repentino del mercato
del lavoro. 
Valorizzando la creatività, esso
tiene conto delle risorse che tutti i
soggetti hanno e senza le quali
non sarebbe neanche possibile, in
questo quadro, parlare di didat-
tica. Mettendo al centro i processi
di apprendimento, lascia spazio
senza preclusioni all’utilizzo dei
new media e alla loro valorizza-
zione.
Il rischio principale consiste nell’ab-
bandono delle discipline come co-

struzioni culturali: perché questo
modello non assolutizzi l’idea stessa
di mente, ha bisogno di fare i conti
con la socialità della cultura e con i
sistemi valoriali che utilizziamo per
costruire i significati. 
È molto importante sottolineare
che si tratta di un modello che va-
lorizza le competenze dell’inse-
gnante, attribuendogli un ruolo at-
tivo nella costruzione, piuttosto
che nella trasmissione, di saperi.
Naturalmente, questo rappre-
senta, anche il principale punto di
debolezza del modello stesso, che
per essere applicabile ha bisogno
di insegnanti capaci di “reperire il
materiale adatto, di organizzare
l’ambiente di lavoro, rendendolo
gratificante e idoneo alla comuni-
cazione; di stimolare il processo
della conoscenza senza mai offrire
risposte definite e incontestabili”
(Persi, 2004, p. 115), ha bisogno
cioè di professionisti dell’appren-
dimento e dell’educazione, non
solo di esperti di contenuti.

Il modello dei talenti
personali e le
intelligenze multiple

“Il fine fondamentale di questo
modello è di promuovere in ogni
persona lo sviluppo di una forma
di eccellenza cognitiva che dia
corpo alle sue peculiarità indivi-
duali” (Baldacci, 2004, p. 53).
Esso mette al centro il soggetto
che apprende per raggiungere un
determinato risultato (prodotto),
da individuare sulla base dei ta-
lenti e delle diverse forme di intel-
ligenza (Gardner, 1987) dello sco-
laro. Si differenzia dal modello
precedente perché non intende
sviluppare, in generale, le facoltà
mentali, ma intende concentrarsi
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su specifiche abilità. Si distingue
dal modello delle competenze di
base per la centralità del soggetto e
delle sue “intelligenze”. 
È il modello cui fanno riferimento
le varie forme di didattica perso-
nalizzata. Anch’esso presenta il ri-
schio di un elitarismo educativo,
che privilegia gli alunni più evi-
dentemente dotati di un talento
individuale. Allo stesso modo,
corre il rischio di trascurare l’im-
portanza delle competenze di base
uguali per tutti al fine di accedere
alla cittadinanza.

DAL MODELLO
ALLA PRATICA: LA
PROGRAMMAZIONE
A ciascun modello corrisponde
una prassi. O, se vogliamo ribal-
tare il punto di vista, quando met-
tiamo in atto delle strategie didat-
tiche facciamo riferimento, consa-
pevolmente o meno, a dei modelli,
che non necessariamente corri-
spondono a quelli appena elencati. 
Di seguito, si cerca di descrivere
come all’interno dei modelli indi-
viduati siano presenti varie mo-
dalità di programmazione didat-
tica, tentando di dare indicazioni
operative. Naturalmente, si tenga
presente che non si tratta di ri-
cette e che il modo migliore per
educare nell’epoca della comples-
sità rimane probabilmente la ca-
pacità di muoversi tra i modelli
didattici, prendendone ciò che
occorre per conseguire le finalità
individuate.

Unità didattiche

La programmazione per obiettivi
alla quale siamo abituati nel si-
stema scolastico, soprattutto a par-

tire dalla scuola secondaria, è tipica
del modello incentrato sul conse-
guimento delle competenze di base.
L’insegnamento viene progettato in
funzione dei traguardi di apprendi-
mento che vengono definiti preli-
minarmente e raggiunti poi, attra-
verso azioni didattiche differen-
ziate per livelli, se necessario, da
tutti i discenti (Baldacci, 2004, p.
41). Si tratta di una prassi ormai
consolidata, derivata dalle varie in-
terpretazioni del mastery learning

e della didattica individualizzata. 
Trattandosi di una prassi che si
fonda sull’analisi del contesto e dei
livelli di apprendimento, per poter
essere utilizzata su vasta scala e in
maniera standardizzata (attra-
verso, per esempio, unità didat-
tiche precostituite e pubblicate sui
libri di testo), ha comportato la dif-
fusione di prove oggettive di livello
(test), in entrata e in uscita. Ma
piuttosto che verificare l’adegua-
tezza dell’UD in questione alla
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classe sarebbe meglio costruire UD
su misura per la classe.
La programmazione per UD non si
presta particolarmente al lavoro
sulle competenze trasversali.

Progetti didattici 

La stessa idea di unità didattica
rinvia a una centralità della disci-
plina. Nell’ambito del modello dei
processi cognitivi superiori si sono
sviluppate delle procedure di pro-
grammazione assolutamente multi-
disciplinari, basate sull’individua-
zione di principi di condotta (pro-
grammazione per principi procedu-
rali, cfr. Persi, 2004, pp. 111-126) e
di temi specifici e situazioni che
possono fare da sfondo integratore
alle attività.
Questa modalità operativa si presta
straordinariamente all’educazione
interculturale e al lavoro sulle com-
petenze trasversali, mentre risulta
poco applicabile in un contesto
strettamente disciplinare. Gli obiet-
tivi, che pure possono essere espli-
citati, risultano meno importanti
delle procedure messe in atto nel
lavoro che coinvolge il docente e gli
alunni. 
Ad esempio, se l’insegnante ha in-
tenzione di lavorare sulle compe-
tenze di decentramento, ciò che più
conta è l’adozione di procedure in
grado di sviluppare questa capacità,
come ad esempio la narrazione (Ba-
tini, Del Sarto, 2005; 2007; Giusti,
Batini, Del Sarto, 2007). Quest’ul-
tima sarà praticata a partire dall’e-
sperienza degli alunni per giungere
infine ad una loro autovalutazione
dei processi svolti.
In questo caso non si parla più di
unità didattica, bensì di progetto
didattico: “una sequenza di opera-
zioni in cui siano identificabili il

tema, i materiali, le attività, il ruolo
dell’insegnante, le modalità di la-
voro degli allievi” (Persi, p. 117).
Non si parla, all’interno del pro-
getto didattico, di valutazione, se
non nella forma dell’autovaluta-
zione, ovvero della documenta-
zione dei processi al fine di riflet-
tere sulla costruzione delle compe-
tenze.
Questo tipo di programmazione
può andare a integrare una pro-
grammazione per obiettivi, o
anche, lo stiamo per vedere, una
programmazione per sfondo cultu-
rale. Essa può avere l’importante
compito di regolare e tenere sotto
controllo l’adozione casuale e, ap-
punto, non programmata, di sin-
gole attività alle quali si attribui-
scono un significato e un valore in-
terculturale (brainstorming, narra-
zioni, lavori di gruppo, giochi di
ruolo). Essa, inoltre, aiuta a smitiz-
zare i paradigmi quantitativi della
valutazione per aiutarci a focaliz-
zare la centralità, in ambito educa-
tivo, dei paradigmi qualitativi, fon-
dati sulla partecipazione attiva del
valutatore al processo di valuta-
zione e, quindi, sull’osservazione,
l’inchiesta, la ricerca.

Uno sfondo integratore
interculturale

Il concetto di sfondo integratore
nasce nell’ambito del modello di-
dattico centrato sullo sviluppo dei
talenti personali e si presta molto
bene anche allo sviluppo di processi
cognitivi superiori. In una scuola
che mette al centro il soggetto con
le sue intelligenze multiple e la sua
capacità di apprendere nel contesto,
la programmazione tiene conto di
sfondi integratori comuni, veri e
propri “metacontesti” (D’Ignazi,
2004, p. 138), all’interno dei quali

prendono rilievo attività diversifi-
cate che gli alunni possono sce-
gliere a seconda dei loro bisogni.
È difficile pensare ad una scuola
che costruisce il suo curricolo esclu-
sivamente secondo il modello dei
talenti personali e, quindi, con la
programmazione per sfondi inte-
gratori. Eppure si deve pensare che
“La programmazione per sfondi in-
tegratori, non considerando il pro-
cesso educativo frazionato in aree
separate, risulta efficace, oltre che
nell’espressione di talenti, in con-
testi multiculturali o in cui siano
presenti soggetti con profili cogni-
tivi molto diversi” (Ibidem, p. 139).
Si tratta quindi di una risorsa im-
portante, da utilizzare almeno nella
costruzione di laboratori capaci di
coinvolgere intere scuole, in verti-
cale e in orizzontale (ad esempio,
nel caso degli istituti comprensivi,
dall’infanzia alla secondaria di I
grado, o, nel caso di poli di scuole
secondarie, Istituti Tecnici e licei),
aggregando intorno ad una mede-
sima area tematica o ad un campo
di attività (ad esempio: la musica
hip hop, il teatro di narrazione...),
tutti i membri di una organizza-
zione scolastica. Ciò favorirebbe il
lavoro in una logica di: 
- empowerment, poiché tutti

avrebbero la possibilità di sce-
gliere se utilizzare o meno la ri-
sorsa laboratorio, 

- interazione, poiché i ragazzi e le
ragazze attiverebbero modalità
comunicative consone ai loro
modelli culturali;

- convenzione, perché l’utilizzo dei
laboratori sarebbe regolato da
una specifica normativa da nego-
ziare preliminarmente con gli
alunni;

- pluralità, perché ciascuno
avrebbe la possibilità di espri-
mere se stesso e quindi incon-
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time frontiere della didattica
spingono in direzione di un ap-
prendimento nel quale al centro
non vi sia più l’insegnante e l’in-
segnamento, ma piuttosto gli al-
lievi e l’apprendimento: “Cambia
il ruolo del docente che, in questo
nuovo modello, diventa il regista
del processo apprenditivo. Oc-
corre che il modello di insegna-
mento-apprendimento passi da
un modello individualistico e
competitivo ad uno di tipo colla-
borativo e democratico” (Ibidem,
p. 85). 
Sottolineare l’importanza dell’a-
scolto e del dialogo all’interno del
processo educativo significa pri-
vilegiare una concezione proble-
matizzante e non depositaria del-
l’educazione; equivale a conce-
pire le persone non come dei con-
tenitori da riempire, ma dei sog-
getti autonomi coi quali stabilire
rapporti di reciprocità (Freire,
1971). Questa impostazione, per
essere introdotta nella scuola, ha

culturale e non valorizza i singoli
soggetti, anche se è di gran lunga
la pratica didattica più attuata
nella scuola italiana. Tra i suoi li-
miti si segnalano almeno (Batini,
2005, p. 85):
- è possibile veicolare soltanto

nozioni, concetti e principi se-
condo un’ottica di tipo trasmis-
sivo; 

- l’apprendimento si basa su mo-
delli di tipo normativo e non
sull’esperienza;

- l’attenzione da parte dei di-
scenti (che hanno un ruolo pa-
ragonabile a quello di un vero e
proprio “pubblico”), ha una du-
rata limitata e dunque scende
rapidamente;

- il docente ha pochi feedback in
quanto non è in condizione di
monitorare l’apprendimento. 

Tutto questo accade mentre gli
studi sulla metacognizione, le
teorie costruttiviste, i paradigmi
autobiografici e narrativi, le ul-

trare l’altro a seconda delle pro-
prie modalità comunicative.

All’interno di un modello fondato
sui talenti individuali e quindi sulla
personalizzazione non sono prevedi-
bili gli esiti, anche se si può parlare,
alla fine del processo, del raggiungi-
mento di obiettivi. La valutazione
può quindi consistere in una verifica
iniziale e una valutazione finale del-
l’esperienza attraverso la raccolta
della documentazione del percorso
(diario di bordo) e una riflessione
sul suo significato formativo.

LE PROCEDURE
DIDATTICHE:
APPRENDERE
CON GLI ALUNNI
Infine, arriviamo in aula, laddove
l’insegnante lavora ogni giorno
per costruire i nuovi cittadini. Ra-
gionando ancora all’interno della
logica proposta, che dai modelli di-
dattici discende verso le tecniche
di programmazione e le procedure
didattiche, vediamo ora queste ul-
time. È importante comprendere
che non si può partire da qui, dal-
l’adozione di strumenti operativi,
senza riuscire a programmare poi
le attività, ovvero senza esplicitare
la loro intenzionalità educativa.
Ma deve essere altrettanto natu-
rale che non è possibile innovare il
sistema scolastico senza passare
attraverso una revisione del modo
di vivere dentro la classe e dentro
la scuola.

Strumenti di
partecipazione: la
centralità della relazione

La lezione, di per sé, non pre-
senta una grande valenza inter-
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“L’apprendimento autodiretto. Una guida per i discenti e per i docenti”. Ripreso da
Knowles M. S., in: Quaglino G.P., a cura di (2004), p. 4

Apprendimento diretto

L’apprendimento diretto dal docente
assume che il discente sia sostanzial-
mente caratterizzato da una persona-
lità dipendente, e che il docente
stesso abbia la responsabilità di deci-
dere cosa insegnargli e come inse-
gnarglielo.

L’apprendimento diretto dal docente
assume che gli studenti siano moti-
vati a imparare dalla prospettiva di
ricompense e punizioni esterne.

Apprendimento autodiretto

L’apprendimento autodiretto assume,
al contrario, che con la maturazione
l’essere umano cresca nella capacità
(e nel bisogno) di autodirigersi e che
questa capacità vada coltivata in
modo che si sviluppi il più presto
possibile.

L’apprendimento autodiretto assume,
al contrario, che i discenti siano mo-
tivati da fattori endogeni, come il bi-
sogno di stima e di autostima, il desi-
derio di realizzazione, la voglia di
crescere, la soddisfazione di raggiun-
gere dei risultati, l’esigenza di acqui-
sire delle conoscenze specifiche, e la
curiosità intellettuale.



bisogno di grande consapevolezza
da parte degli insegnanti, accom-
pagnata dalla capacità di muo-
versi attraverso i modelli didattici
già diffusi con grande maestria e
a tutti i livelli, dalla programma-
zione (ivi compresa la valuta-
zione) fino all’attività in aula.
Quest’ultima dovrà essere con-
dotta prevalentemente con meto-
dologie attive e con strumenti di
tipo qualitativo: brainstorming,
lezione partecipata, apprendi-
mento cooperativo, lavoro di
gruppo, studio di casi, ecc.

Verso una didattica
orientativa

Occorre, probabilmente, ripartire
da qui, da questa centralità del
processo di apprendimento come
partecipazione ad una relazione
educativa. Senza privarsi della
possibilità di intervenire anche
nel breve periodo attraverso la
sperimentazione di progetti di-
dattici già messi in atto dai col-
leghi (buone pratiche), è possi-
bile iniziare un percorso di rifles-
sione e messa in discussione del

proprio ruolo. Il primo passo è
accettare di divenire dei “profes-
sionisti riflessivi” (Schön D. A.,
1993), che apprendono quotidia-
namente dalla propria azione e
dal confronto con gli alunni, con
gli altri membri dell’organizza-
zione scolastica e con i saperi
esperti che è sempre più facile in-
contrare sulla propria strada
grazie all’utilizzo delle nuove tec-
nologie.
Ma occorre anche costruire una
nuova didattica, che possiamo
denominare “didattica orienta-
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tiva” che tenga conto di tutto
quanto sopra espresso e che
abbia, al tempo, presenti le forti
necessità orientative (non sol-
tanto in ottica professionale o
formativa ma anche esistenziale)
delle quali oggi i soggetti hanno
bisogno. Questo bisogno postula
l’emergenza di competenze da
consegnare agli studenti dalle
quali la scuola non può esimersi:
competenze di scelta, compe-
tenze di selezione, competenze di
autodirezione, competenze pro-
gettuali.
Le caratteristiche che ci aiutano
a definire una didattica orienta-
tiva:
- la didattica orientativa parte

da un’antropologia positiva:
tutte le persone hanno risorse
per costruire delle competenze
e per esercitare un controllo at-
tivo sulla propria esistenza e
sui propri processi di sviluppo
(si utilizzano pertanto metodo-
logie didattiche, come quelle
narrative, che consentono ai
soggetti di costruirsi compe-
tenze orientative generali e di
riconoscere le risorse di cui
sono portatori), per far cono-
scere e riconoscere le cono-
scenze e le competenze man
mano che si acquisiscono (il
che comporta l’utilizzo di pro-
cedure di negoziazione, proble-
matizzazione e di co-costru-
zione);

- riguarda tutti i cicli scolastici in
verticale, dalla scuola dell’in-
fanzia fino, almeno, alla scuola
secondaria di II grado, ma
anche oltre: nell’educazione
degli adulti, nel life long lear-
ning, nella formazione con-
tinua, nell’istruzione universi-
taria;

- è trasversale e transdiscipli-

nare: portatrice di apprendi-
menti strategici, trasversali,
metacognitivi;

- è tesa a costruire e/o potenziare
le risorse della singola persona
in apprendimento, partendo da
quelle che sono già in possesso
dei soggetti;

- mira a valorizzare ed esplici-
tare l’aspetto formativo delle di-
scipline negli interventi quoti-
diani in classe e a realizzare
percorsi di studio multidisci-
plinari;

- è supportata da un progetto det-
tagliato del processo di appren-
dimento e della aperta dichia-
razione delle competenze in
uscita a cui si tende;

- deve essere progettuale, reali-
stica ed operativa: intenzio-
nale, partecipata (coinvolgi-
mento), concreta, operativa,
relata alla vita quotidiana dei
soggetti ed al loro ambiente di
vita;

- è pragmatica e spendibile: valo-
rizza sia il processo che il pro-
dotto, mirando a risultati con-
creti, visibili, autopercepibili,
funzionali ed immediatamente
utilizzabili nella vita quoti-
diana, nella propria espe-
rienza;

- incentiva la riflessione su di sé:
vuole generare stimoli, rifles-
sioni, estensioni dell’espe-
rienza personale, capacità di
autovalutazione e dunque as-
sunzione di responsabilità; 

- è tesa a istituire continuità (per
un apprendimento significa-
tivo) tra i diversi cicli scola-
stici, sia mediante appositi la-
boratori di continuità su argo-
menti interdisciplinari, sia me-
diante, un apposito tutorato da
parte degli studenti degli ul-

timi anni nei confronti dei gio-
vani in ingresso sia mediante
la definizione di curricoli verti-
cali sia mediante apposite le-
zioni ai ragazzi che si sono
iscritti per consentire loro di
sperimentare cosa può signifi-
care realmente frequentare la
scuola in cui si sono iscritti.

L’incisione sulla realtà, la com-
prensibilità e la verificabilità pra-
tica di una didattica pure com-
plessa, come è questa che ab-
biamo qui proposto, possono co-
stituire un nuovo significato per
la scuola e per l’apprendimento,
facilitando così un rinnovamento
nell’auspicio di nuove forme, più
piene e reali di cittadinanza.

NUOVE COMPETENZE PER LA SCUOLA
E DIDATTICA ORIENTATIVA
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