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Competenze di base per insegnare la Geografia 

Il concetto di competenza si impone con inusuale 
prepotenza nei documenti ministeriali elaborati e 
resi pubblici a partire dal 1999, da quando cioè 
prende avvio il radicale processo di rinnovamento 
del sistema scolastico italiano. La "questione delle 
competenze" si prospetta dunque come un nodo 
cruciale per la comprensione dell'architettura 
complessiva della riforma; fin dall ' inizio gli specia-
listi ne colgono la complessità, tale da rendere 
ardua persino una sostanziale convergenza sui 
"nuovi significati" che il termine progressivamen-
te assume e che solo con il passare del tempo si 
delinea via via più distintamente, comportando 
una sorta di "rivoluzione copernicana" nel modo 
cli concepire sia la didattica generale che le didat-
tiche disciplinari . 

La tradizionale impostazione prescrittiva sem-
bra ormai sepolta per sempre e con essa le inter-
minabili elencazioni di contenuti, comunque im-
portanti da conoscere, troppo spesso assai poco 
assimilati dai discenti e che invece i docenti sono 
ancora invitati , in maniera alquanto perentoria, a 
trattare più o meno svogliatamente all ' interno 
delle aule di tutte le scuole del Paese. Ciò impone 
dunque, anche ai geografi, una pausa cli attenta 
riflessione, per riformulare , alla luce delle più 
aggiornate indicazioni, un nuovo e più efficace 
approccio all 'insegnamento della loro disciplina. 

ell ' introdurre queste brevi considerazioni su 
un tema così delicato e di importanza a dir poco 
su-ategica sia per il futuro "scolastico" che per 
quello "universitario " della Geografia, appare 
quanto mai opportuno porsi innanzitutto un que-
sito apparentemente paradossale: se siano cioè da 
esaminare le cosiddette competenze "per un inse-
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gnamento efficace ... della Geografia" o piuttosto 
le competenze "geografiche". 

Il che si traduce nell 'annosa questione, se si 
debba essere prima bravi docenti e poi preparati 
disciplinaristi o prima disciplinaristi e poi brillanti 
docenti o se piuttosto le due dimensioni siano 
talmente compenetrate ed interdipendenti da 
non poter essere faci lmente disgiunte . Il che com-
porta, per conseguenza, di porsi anche il proble-
ma se si debba dare la priorità - non certo in ter-
mini cli dignità formativa ma piuttosto d i prassi 
didattica concreta - alla formaz ione alla fu nzione 
docente o piuttosto ad una robusta e solida prepa-
razione disciplinare ( che dovrebbe essere sconta-
ta per un laureato, ma spesso per varie ragioni 
non lo è), visto e considerato che alla fine si è 
chiamati ad essere docenti cli una ben precisa di-
sciplina, atu-averso la quale ed in forza della cui 
specificità si educano i propri discenti. 

Nessuno osa chiaramente negare l' importanza 
di entrambi gli approcci. Nei Corsi di Laurea in 
Scienze della Formazione Primaria così come nel-
l'ambito delle Scuole di Specializzazione per l'In-
segnamento nella Scuola Secondaria, sul primo 
fronte operano i colleghi cli Scienze clell 'Educa-
zione, impegnati a sviluppare e a consolidare in 
studenti e specializzandi - ovviamente eia un pun-
to di vista inevitabilmente generale e non certo di-
sciplinare - quella varietà di rilevanti competenze 
che si riferiscono appunto al dominio della fun-
zione docente. 

Si u-atta - come facilmente si può intuire - cli 
un insieme cli competenze professionali (psico-peda-
gogiche, metodologico-didattiche, comunicative, 
socio-relazionali, operative, tecnologico-strumen-
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tali, organizzativo-gestionali , educative, morali , 
ecc.) che si spera divengano, possibilmente in un 
futuro non troppo lontano, patrimonio condiviso 
da tutti i docenti, seppure alcune di esse siano 
maggiormente sottolineate rispetto ad altre all 'in-
terno dei rispettivi quadri disciplinari e ovviamen-
te dei diversificati contesti di insegnamento. 

Tali comjJetenze non si riferiscono esclusivamen-
te alla dimensione puramente professionale, ma 
anche a quella attitudinale e non ultimo vocazio-
nale-carismatica innata dell 'insegnamento, che 
non è solo una professione, da esercitare più o 
meno seriamente e coscienziosamente, ma anche 
un 'arte, una sensibilità, un vero e proprio modo 
di essere, sostenuto da valori e da motivazioni 
profonde, saldamente radicate nella dimensione 
ontologica dell' "uomo-docente". 

Sul secondo fronte, pur alla luce di quanto già 
delineato, sono invece invitati ad operare i disci-
plinaristi, al fine di sviscerare le competenze speciali-
stiche, che si rivelano essenziali ad un efficace inse-
gnamento/ apprendimento di una ben precisa 
disciplina. A tale scopo si tratta di penetrare in 
quel patrimonio di competenze culturali e metodologi-
che sjJecifiche - sia teoriche sia pratico-operative - che, 
in quanto tali, non possono che essere disciplinari 
o per lo meno clisciplinarizzate, ossia adattate , pla-
smate ed armonizzate ad un contesto disciplinare 
specifico . 

Sorge a questo punto l'interrogativo circa quali 
siano concretamente queste competenze specifi-
che nel caso della Geografia e di come debbano 
rapportarsi alla progettazione dei curricola o - per 
essere più aggiornati - alla pianificazione dei piani 
cli studio personalizzati. Prima di rispondere, sembra 
tuttavia opportuno soffermarsi a precisare innanzi 
tutto il significato di volta in volta assunto dal con-
cetto di competenza nelle successive fasi del pro-
cesso di riforma ma anche a considerare se - e in 
quale misura - possa essere affrontata la questione 
della classificazione delle competenze. 

Il concetto di competenza 

1011 si fa torto alla verità, quando si afferma 
che il termine competenza risuona da tempi "imme-
morabili " negli ambienti scolastici, anche se si può 
sostenere con cognizione di causa che sia dive-
nuto un vocabolo per così dire "standard" nel ric-
co - quanto "diplomatico" - patrimonio lessicale 
professionale del personale docente della Scuola 
dell'obbligo, posteriormente all 'introduzione del-
le amate/ odiate schede cli valutazione, che hanno 
imposto la sostituzione dei vecchi ed inequivocabi-
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li "voti " con "giudizi" talora molto "ricamati ", ma 
che troppe volte dicevano poco o niente sulla re-
ale situazione in cui versava il discente, e nell'am-
bito dei quali il termine in questione veniva sfog-
giato con una non trascurabile frequenza . 

Si diceva che l'alunno era o non era competente 
in qualcosa ... , utilizzando così un vocabolo elegan-
te , raffinato, poliedrico, apparentemente "tecni-
co", certamente "disinvolto " - l' importante era 
ch e fosse indecifrabile e impression asse l'interlo-
cutore, possibilmente allontanandolo dalla realtà 
delle cose, anche perché di termine alquanto ge-
nerico si trattava - per affermare che il discente 
sapeva o non sajJeva e sapeva o non sajJeva fare con 
cognizione e perizia, che era o non era esperto, che 
aveva o non aveva cioè la capacità, la preparazione 
e l'esperienza per compiere una data attività o svol-
gere un determinato compito . 

Tempi felici quelli, ma assai lontani da quando 
la ventata riformatrice abbattutasi sul mondo del-
la Scuola - ma anche su quello dell'Università -
ha visto il MURST prima e il MIUR poi, a dissemi-
nare questo impegnativo termine - e inizialmente 
senza puru-oppo chiarirn e affatto l'ermetico signi-
ficato - nella miriade di documenti che via via ve-
nivano resi noti attraverso il sito Internet ufficia-
le del Ministero stesso. 

Una siffatta proliferazione ha imposto di fatto -
e non solo agli studiosi di didattica generale ma 
anche ai disciplinaristi cultori cli didattica discipli-
nare - il dovere ma anche la necessità pratica, di 
soffermarsi una volta per tutte ad indagare sul si-
gnificato o meglio sul "nuovo" significato che il 
termine in questione andava via via assumendo, 
anche in relazione ad altri apparentemente simili 
( capacità, conoscenza, abilità) , anch'essi assorti 
all 'onore delle cronache, talora considerati persi-
no sinonimi, e che invece andavano acquisendo 
significati abbastanza diversi. 

Le difficoltà non hanno certo tardato a presen-
tarsi, dal momento che le definizioni ricorrenti in 
letteratura, spesso desunte da statuti disciplinari 
alquanto diversi e talora poco reciprocamente 
dialoganti, erano le più disparate, talora addirittu-
ra antitetiche, tanto da configurare una "selva 
oscura" di dantesca memoria, in cui sembrava as-
sai complesso districarsi. 

Da qui la necessità di giungere rapidamente ad 
una riflessione puntuale e pensosa, mirata ad indi-
viduare un lessico largamente condiviso e chiaro, 
su cui concordare con ampie convergenze, aw-i-
buenclo una volta per tutte ai termini in questione 
significati precisi e inequivocabili, opera meritoria 
condotta dal Bertagna - Presidente del Gruppo 
Ristretto cli Lavoro insediato dal Ministro Letizia 
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Moratti con il compito di disegnare il nuovo siste-
ma scolastico del Paese - e ormai definitivamente 
sanciti n ei più recenti documenti ufficiali. 

In una serie di articoli comparsi nell 'ultimo 
quadrimestre del 2000 su lla qualificata rivista Scuo-
la e Didattica, Bertagna ha inteso chiarire la sostan-
ziale differenza tra capacità e comjJetenze da una 
parte, riferibili alla dimensione dell 'essere della 
persona - seppur jJotenziale nel primo caso e attua-
le n el secondo - e conoscenze e abilità dall 'altra, che 
riguardano invece la d imensione dell 'avere, preci-
sando altresì come il compito precipuo della 
Scuola consista proprio nel trasformare le capacità 
in competenze. 

Si rammenta che per competenze debba inten-
dersi quell ' insieme di conoscenze sedimentate e rie-
laborate e di abilità padroneggiate, tale da consen-
tire al discente di districarsi con disinvoltura in 
situazioni nuove, affrontando e risolvendo proble-
mi complessi in contesti comple tamente diversi da 
quelli in cui siano state acquisi te le conoscenze e le 
abilità necessarie alla loro soluzione. 

La fig. 1 delinea allora, anche alla luce del mo-
dello elaborato dal Bertagna, la distinzione tra i 
quattro concetti-chiave di capacità, conoscenze, abili-

tcì e comjJetenze, illustrando come a partire dalle ca-
jJacità, attraverso la somministrazione di conoscenze 
e l' esercizio di abilità, si giunga alle competenze e 
chiarendo in particolare le modalità con cui vanno 
espressi e sottolineando una volta per tutte la so-
stanziale differenza esistente tra il "sapere", il 
"saper fare" e il "saper essere" legati alla dimen-
sione delle conoscenze, il "fare consapevole" connes-
so invece alla dimensione delle abilità ed infine 
"l'essere consapevole, conscio, operativo e risoluti-
vo" connesso piuttosto alla dimensione delle com-
petenze. 

Il concetto di "competenza" rimanda ad una 
didattica pragmatica, molto attenta ai risultati con-
creti del processo di insegnamento/ apprendimen-
to e ad una loro certificazione oggettiva. Tale impo-
stazione, non certo priva di importanza pratica e di 
validità operativa, seppur inizialmente non ade-
guatam ente chiarita anche per la scarsità di tempo 
connessa all 'imminente epilogo della legislatura, è 
apparsa forse eccessivamente preponderante nel 
corso della prima fase della riforma. 

Tale sensibilità non è stata tuttavia rinnegata 
nella fase successiva, maturata nel corso della nuo-
va legislatura. Si continua, infatti, a sottolineare 

IL CONCETTO DI "COMPETENZA" 
Piano de/l' "avere,, 

Piano dell' "essere" 

CAPACITÀ 
si trasformano gradualmente in COMPETENZE 

À À Rappresentano l 'allualità, l 'altuazione . . 
Rappresentano la potenzialità . . L' ESSERE 

Il POTER ESSERE CONOSCENZE ABILITÀ (= essere in atto) 

(= essere potenziale) della persona 

ma anche il 
Sapere Procedure consapevoli comportano un "agire" 
a) conoscenze dichiarative contestualizzate consapevole e risolutivo 

IL VOLER ESSERE b) conoscenze condizionali ossia decontestualizzato rispetto al 
della persona Saper fare un "fare consapevole" in contesto contesto apprenditivo ed operante 

c) conoscenze procedurali in situazioni concrete. 

Le capacità si: Saper essere 
di natura cognitiva, Si tralta dunque di un "fare" conscio, 

riconoscono, stimolano, d) conoscenze comportamentali, pratico-operativa o frutto di conoscenze sedimentate e 
comportamentale-affettiva. rielaborate criticamente, esercitato in un 

sollecitano, promuovono .. affettive, morali con1es10 ·'altro". Comportano una 

al fine di trasfonnarle in Sono acquisite, eserci tate, riorganizzazione profonda della matrice 

competenze. Le conoscenze si: riproducibili e verificabili in un ben cognitiva, comportamentale ed affettiva 
del discente, tale da consentirgli di 

Sono controllabili. somministrano, trasmettono, detenninato contesto apprenditivo. risolvere bri llantemente problemi nuovi 
acquisiscono, apprendono, ampliano, in situazioni nuove. 

elaborano, rielaborano, consolidano. 
Come si esprimono? Sono verificabili. 

Le abilità si : Le competenze s i: 
acquisiscono, allenano, addestrano, promuovono, sviluppano, maturano, 

Essere in grado di ... esercitano, rafforzano. potenziano, rafforzano, consolidano, 
Essere nelle condizioni di .. Come si esprimono i corrispondenti padroneggiano, esercitano. 
Essere capaci di .. obie/livi di apprendimento? Sono verificabili. 
Essere idonei a .. Conoscere ... 

Sono certificabili (in contesto). 
Poter .. Come si esprimono i corrispondenti a) Che cosa? Chi? Come si esprimono? 

... "PROCEDURA" b) Come? Dove? Perché? Quando? Da chi? obiellivi di apprendimento? 
(cognitiva, pratico-operativa e) Come si fa? "PROCEDURA": .. "co111estualizzata" (Essere competenti nel) .. 

o comportale-affettiva) d) Come ci si deve comportare? "PROCEDURA" decontestualizzata 
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l 'importanza di riscontri molto puntuali circa gli 
esiti effettivi d el processo di insegnamento/ ap-
prendimento, inevitabilmente collegati alla matu-
razione di competenze molto precise, utili a deline-
are un profilo culturale, morale e professionale, 
adeguato a garantire ai discenti un inserimento 
consapevole e democratico nella società di inizio 
millennio. 

Tuttavia, l'originaria impostazione pragmatica, 
in una certa misura alienante, fortunatamente ha 
progressivamente lasciato spazio ad una visione 
nuova, sicuramente più matura, configurabile in 
una sorta di pragmatismo teleologico di stampo 
personalistico, molto più attento ali ' educazione in-
tegrale della persona ed alla dimensione qualificante 
dei valori che stanno alla base dell "'essere piena-
mente uomini ", anche alla luce di un jJrogetto cli 
vita aperto alla dimen sione metafisica e spirituale. 

Classificare le competenze? 

Si perviene dunque ad una classificazione delle 
competenze per meri scopi di natura scientifica 
( analisi logica delle competenze nel senso inteso dal 
Bertagna, studio del loro significato intrinseco) e 
pratica (loro ricadute sull' organizzazione delle 
attività didattiche, con particolare riferimento alla 
progettazione di curricola per competenze). È eviden-
te tuttavia che, dopo averle enucleate ed isolate 
per analizzarle, le comjJetenze vadano infine ricon-
dotte ed integrate nel quadro di una visione siste-
mica del soggetto in app rendimento e del proces-
so di insegn amento/ apprendimento in cui è coin-
volto. Tutto ciò viene esemplificato nella fig. 2, 
che evidenzia l 'esistenza di quattro "contenitori " 
di competenze derivan ti dalla trasformazione delle 
capacità del soggetto, attraverso l' acquisizione di 
conoscenze e abilità nella cornice di un ben preciso 
contesto apprenditivo. 

Quelle che connotano l' essere del soggetto sono le 
cosiddette competenze generali, che si contestualizza-
no continuamente, ogniqualvolta il soggetto è 
sollecitato a confrontarsi e a reagire alle situazioni 
di vita in cui viene di momento in momento a 
trovarsi . Le competenze generali rappresentano dun-
que il traguardo dinamico ed armoniosamente 
amalgamato del vissuto pregresso e, in quanto 
parte integrante del vissuto stesso, anche dei pro-
cessi formativi ed educativi che il soggetto ha 
intrapreso e concluso. Sono per loro natura de-
contestualizzate da un qualsivoglia contesto disci-
plinare ed in quanto tali decisamente trasversali 
e non scomponibili in wmjJetenze-tipo elementari, di-
segnando dunque l' "essere teorico attuale " o ri-
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spettivamente - quando applicate in contesto di 
vita - !' "essere attuale concretamente in atto" del-
la persona. 

Le comjJetenze generali in tessono tuttavia un dialo-
go permanente anche con le comjJetenze riferibili ai 
rimanenti "contenitori". Così, da una parte 
interagiscono con le comjJetenze jJrofessionali che ri-
sultano appunto contestualizzate rispe tto ad un 
ben preciso contesto professionale (ad esempio 
quello collegato ali ' esercizio della funzione docente) 
e dall 'altra con le comjJetenzeclisciplinari. Queste due 
ultime categorie a loro volta dialogano tra di loro. 

Si potrebbe affermare - ricorrendo ad una 
metafora - di essere di fronte ad una serie di equi-
libri chimici o di relazioni matematiche biunivo-
che, tanto che le competenze disciplinari e professiona-
li risultano "finalisticamente" orientate alla decon-
testualizzazione, trasformandosi, o per meglio 
dire integrandosi armoniosamente in competenze 
umane, mentre queste ultime a loro volta sono 
pragmaticamente orientate alla professionalizza-
zione ed alla disciplinarizzazione, per scomporsi -
con una sorta di artifizio - in comjJetenze professiona-
li o in competenze sjJecifiche, da analizzare teorica-
mente o da sviluppare concretamente attraverso 
gli interventi didattici ed educativi, che si pre-
figgono comunque quale meta ultima - si badi 
bene - quella di promuovere comjJetenze generali. 

Le competenze disciplinari sì distinguono in compe-
tenze specifiche ( cognitive, pratico-operative e comporta-
mentali-affettive) , al limite addirittura esclusive di 
una disciplina (anche se è difficile che lo siano del 
tutto ), nonché in competenze complementari ( comuni-
cative, logistico-organizzative, comportamentali-affettive 
condivise e sociali) che risultano per lo meno disci-
plinarmente contestualizzate e che la disciplina 
condivide con altre discipline. Pur nella consape-
volezza della loro interdipendenza sistemica, in 
forza della quale l'una rimanda all 'altra e la pro-
mozione d ell 'una si ripercuote sullo sviluppo di 
tutte o almeno di alcune delle altre, è utile sul 
piano disciplinare considerarle scorporate , quasi 
fossero autonome. Andranno dunque individua-
te , per essere quindi graduate disciplina per disci-
plina, distinguendole in competenze elementari e in 
competenze complesse, assimilabili - quest'ultime - a 
vere e proprie "catene cli competenze". 

Si consideri ad esempio la comjJetenza comparati-
va. Comparare due carte topografiche comporta 
innanzitutto il leggerle, l' analizzarle , il riconoscer-
ne i simboli confrontandoli con la legenda, l'inter-
pretarne il significato ... solo allora si può procede-
re alla comparazione delle carte stesse. La comjJe-
tenza comparativa è assimilabile dunque ad una 
catena cli competenze. 
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CLASSIFICARE LE COMPETENZE ... 

COMPETENZE GENERALI 
(DI BASE o FONDAMENTALI o UMANE) Contestualizzazione disciplinare COMPETENZE DISCIPLINARI 

Sono contestualizzate rispetto ad un contesto disciplinare ma 
risultano decontestualizzate rispetto al contesto apprenditivo. sono teoriche e decontestualizzate 

rispetto ad un contesto disciplinare 

di conseguenza: 
I. sono per loro natura trasversali; 

Rappresentano i ·esito di 1111 efficace processo di 
insegnamento-apprendimento. 

COMPETENZE 
SPECIFICHE 

2. sono integrate ed in terd ipendenti, pertanto non 
risultano facilmente scomponibili in competen::e 
elementari; Decontestualizzazione disciplinare 

COMPETE ZE 
COMPLEMENTARI 

(o integrative) 
3. si padroneggiano a diversi liveJJi di prestazione. 

Consentono di affrontare e risolvere con disim•olrura 
problem~ gestire eventi, intuire e prendere 

consapevolmenie decisioni in situozjoni complesse. \ 
... , .. neocontestua 1zzaz1one 

ri'.erita a situazioni complesse 

COMPETENZE 
GENERALI 

contestualizzate 
sono legate alle esperienze 
quotidiane e rappresentano 

le modalità con cui le 
competenze generali si 

manifestano in tennini di 
operatività concreta in 

situazione. 

COMPETENZE 
PROFESSIONALI 

sono contestualizzate rispetto ad 
un contesto professionale 

(nel caso dellafanzione docente) : 

• competenze psico-pedagogiche 
• competenze metodologico-didaniche 
• competenze comunicative 
• competenze senso-motorie 
• competenze socio-relazionali 
• competenze tecnologico-strumentali 
• competenze logistico-gestionali 
• competenze morali 
• competen=e disciplinari 

I_ ____ _ ______ ..,,,,,,. 

Piano 
valoriale 

disciplinari 

; 
; 

COMPETENZE 
COGNITIVE 

COMPETENZE 
PRATICO-OPERATI VE 

COMPETENZE 
COMPORTAMENTALI-

AFFETTIVE 

Si tratta di competenze 
trasversali. 

extradisciplinari o 
sovradisciplinari 
disciplinarmente 
contestualizzate 

COMPETENZE 
COMUNICATIVE 

COMPETENZE 
LOG ISTICO-

ORGANIZZATIVE 

Co11osce11ze Abilità 
ConlC\ilÌ ,tpprcndili\ I 

COMPETENZE 
COMPORTAMENTALI-
AFFETTIVE (condivise) 

CAPACITÀ 

I passaggi successivi dunque consisteranno in-
nanzitutto nell 'individuazione delle cornpetenze geo-
grafiche, per considerare quindi il loro ruolo inno-
vativo nella progettazione dei curricola geografici 
detti appunto jH!1· competenze. 

Le competenze geografiche, finahnente: il punto 
di vista pragmatico 

È sicuramente opportuno a questo punto foca-
lizzare l'attenzione sulle cornpetenze disciplinari geo-
grafiche. La fig. 3 riporta un 'elencazione di compe-
tenze-tijJo, certamente non esaustiva, ma frutto 
di un 'accurata analisi ed interpretazione dei Pro-
grammi M.inisteriali di Discipline geografiche (e 
non solo ... ) emanati a vantaggio di tutti gli ordini 
e gradi di Scuola dal '79 ad oggi. Si tratta di quelle 
comjJetenze che un docente di Geografia dovrebbe 
padroneggiare, per essere innanzi tutto un vero 
geografo (leggasi: un geografo cornjJetente) e per di-
ventare quindi, amalgamandole sapientemente 
con le competenze professionali, anche un bravo inse-
gnante di Geografia. 
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Educazione alfa Convivenza civile COMPETENZE 
SOCIALI 

La competenza-chiave, che attraversa verticalmen-
te l'intero curricolo ricapitolandole tutte , è indivi-
duabile nella cosiddetta competenza spaziale, esplici-
tabile come quella che consente di muoversi con-
sapevolmente sia virtualmente che concretamente 
nello spazio geografico. 

L' analisi logica delle cornpetenze geografiche per-
mette innanzitutto di riconoscere il "contenitore" 
delle cosiddette cornpetenze geografiche in senso stretto, 
a cui vanno immediatamente associate le competen-
ze disciplinmi specifiche di base, a loro volta articolabi-
li in cognitive, pratico-ojJerative, jJrogettuali e comjJorta-
rnentali affettive - per quest'ultime si renderà neces-
sario un discorso a parte - a cui si debbono giustap-
porre le competenze comjJlernentari (scientifiche, cornu-
nicative, socio-cornjJortamentali condivise, informati-
che, organizzativo-gestionali), per loro natura trasver-
sali, in quanto palesemente condivise, se non addi-
rittura desunte da altre discipline curricolari. 

Lo schema elaborato, come già si diceva, non 
ha la pretesa di essere completo, in quanto ogni 
docente dovrebbe ricavarselo e arricchirselo in 
funzione della propria preparazione, esperienza, 
professionalità e sensibilità, ma intende esclusiva-
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GEOGRAFIA 
COMPETENZE FINALI -

Competenza chiave • Competenze disciplinari specifiche di base 
Competenze complementari (trasversali) 

attraversa verticalmente l'intero curricolo 

MUOVERSI comportamentali-affettive 

CONSAPEVOLMENTE (v.Educazioneambientale-compererce.final4 fig. 4) 

(nello spazio) cognitive 
LEGGERE INQUADRARE 
ANALIZZARE CONTESTUALIZZARE 

Competenze geografiche ES,\MINARE DEC0NTF.Sl1JAUZZARE 

in senso stretto RIESAMINARE IPOTIZZARE CODIFICARE FORMULARE 
competenze osservative (sensoriali) 

S IMBO LI ZZARE PROBLE:\lATIZZARE DECODI FI CAR E INDAGARE OSSERVARE DECIFRARE RIELABORARE 
competenze localizzative 

RICONOSCE RE DEDURRE 
IDENTIFICARE RISOLVERE 

LOCALIZZARE INDIVIDUARE DETEru-.ilNARE 
ZONIZZARE ELENCARE FORMALIZZARE 

SEQUENZIARE QUALIFICARE 
competenze esplorative COMPARARE DOC UMENTAR E 

CONFRONTARE ESPLORARE PARAGONARE CONNETTERE 
SCOPRIRE EQUIPARARE CONNOT,\RE 

INT ERPRETAR E TRADURRE 
compe1enze orientalive RIASSUMERE SCEGLIERE 
ORIE NTARE (ca rte) S11'.'TET IZZARE INCLUDERE 

ESCLUDERE ORI ENTARSI (nello spazio) SCHL\LJ\TIZZARE 
C0::"\0:.TllJALIU .. .ARE CONSTATARE 

competenze rilevative DISTINGUERE CONSIDERARE 
RILEVARE DIVERSIFICARE SOPPESARE 

DIFFERENZIARE STUDIARE MAPPAR E DISCRll',.-IINARE AP PREì\' OERE 
competenze rappresenlative CO RRELAR E IMPARARE COLLEGARE RECEPIRE RAPPRESENTARE O\TEGORIZZARE INTUIRE 
CARTOGRAFARE INTEGRARE RIFLETTERE 
DISEGNARE CLASSIFI CARE RAG IO~ARE 

GRAFICIZZARE SUDDIVIDERE .\IDIORIZZARE 
DENQ)\.tlNARE RIPETERE 

competenze descrittive CONTRADDISID,'GUERE RICORDARE 
DECLINARE 

DESCRfVERE ~1ATEMATI ZZA RE S ISTDIARE 

competenze informatiche 
MOD ELL lZZA RE 
SISTIMATIZZARE 

GEOREFERENZfARE SPAZIALIZZARE 
STORICIZZARE 

competenze strumentali specifiche PERIODIZZARE 
ESTRAPOLARE 

competenze lessicali specialistiche ENUCLEARE 
INFERIRE 

mente offrire una mera elencazione di competenze 
geografiche, evidenziando tuttavia quelle irrinun-
ciabili , su cui appoggiare ad esempio i curricola 
geografici per competenze. 

L'educazione ambientale ovvero l'orizzonte 
valoriale della Geografia: il punto di vista 
teleologico 

Una considerazione a parte meritano certamen-
te - come già si suggeriva - le competenze comporta-
mentali-affettive disciplinari specifiche della Geografia. 
Se infatti le competenze disciplinari intese in senso 
lato ed onnicomprensivo rimandano ad una visio-
ne pragmatica della didattica disciplinare, l'ambito 
comportamentale-affettivo delinea inevitabilmen-
te una visione nettamente teleologica ( o finalistica 
che dir si voglia) , civilmente oltre che moralmente 
fortemente impegnata della didattica disciplinare. 

Non a caso ci si muove sul jJiano valoriale della 
disciplina - quello più alto e più formativo - che 
si riconfigura in quella sorta di sovradisciplina tra-
sversale, nota con il nome di Educazione ambien-
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scientifiche socio- comunicative 
pratico-

CAMPIONARE comportamentali COMU:--IICARE 
operative 

RI CERCA RE CHIEDERE SOCIA LIZ ZA RE 
DIAGNOSTICARE ACCETTARE INTERROGARE RE PERI RE (fonri) 

CONSULTARE CONTROLLARE ADATTARSI H\IERVIST ARE 
DESU:O. IERE (dui) VERIF ICARE Ar-1B! ENT ARSI RISPONDERE 
RACCOGLIERE SPERIM Eì\TARE 
ACQUISIRE RELAZ!Oì\A RE RELAZIONARSI ESPORRE 
REGISTRARE DEFl t\' IRE CONFRONTARSI LEGGERE 
FOTOGRAFARE CONDIVIDERE ILLUSTRARE 
FI LM,\RE MIS RARE NEGOZIARE rNFORMARE 
CONSERVARE 
ARCI II VIARE cor-rrARE MEDIARE RIFERIRE 
COLLEZIONARE CALCOLARE CONCORDARE NARRARE 
CAT,\ LOGA RE NUMERARE RISPETI'ARE RACCOITTARE 
SCHEDARE QUA!\TIFICARE RESOC:Ol\TARE 
SELEZIONARE DD l[NS IONARE REGOLA RE TESTIMONIARE 
ORDI NARE 
SERIARE TEOR IZZARE ELEGGERE SPIEGARE 
SERIALIU.ARE E~ UNCIAR E NOMINARE CIRCOSTANZIARE 
ATTRIBUIRE DIMOSTRARE COORD INA RE CERTIFICARE 
RAGG RUPPARE 
DISTRIBUIRE RICAVARE DIRIGERE A..RGOMEl\TARE 
ASSOCIARE CLASSIFICAR E PARTECIPARE ESPRIMERE 
DISSOCIARE I COLLABORARE PARLARE 
AGGREGARE COOPERAR E ESPLICITARE DISAGGREGARE EMULARE AFFERMARE SCOMPORRE I ESEG UIR E PRECISARE O~i0G8{EIZ.2ARE 
SUDDIVIDERE progettuali SVOLGERE SOSTENERE 
RAPPORTARE TRATTARE 
TA BULARE AlITTX.O~OUARSI CO.\ I.ME1'7ARE 
TRACCIARE PROGETTARE AlITOVALUT .-\ RSI DIALOGARE 

IDEARE AUTOSTIMARS I OPER,\RE IMl',.-tAGINARE INTERLOQUIRE 
PREPARARE INVENTARE CONVERSARE 
MANIPOLARE IMPOSTARE DISCUTERE 
;\IA.'/EGGl,\RE ELABORARE informatiche ) IODE LL,\R E COSTRUIRE ASCOLTAR E 
MODIFICARE REALIZZARE COMPORRE COSTRUIRE SVILUPPARE INl:ORMATIZZARE 
CONCRETIZZARE SCANNERIZZARE SCRIVERE 
PRODURRE PR(X;RA)IMARE RISCRIVERE 
RIPRODURRE PIA,';JFICARE RED IGERE 
) IONTARE VINCOLARE 
SMONTARE Sl;\ IULARE organizzativo- PROPORRE 
RIMONTARE VALUTARE gestionali STRUTTURARE 

VALORIZZARE 
UTILIZZ,\ RE RIQU,\l.lt"ICA RE DECIDERE lnoerenosonoiodka1t 
AOOPER,\RE ARlvtONIZZARE AGIRE 

ltc:ornpdtau 
,\PP LICAR E FINALIZZARE 

ORGANIZZAR E 
fondamentali mioimt 
d•sviluppa~ottli 

DEMARCARE GESTIRE ill5e&Ullltlltigflltrtfici 

tale , vero e proprio orizzonte educativo e traguar-
do estremo - forse addirittura metageografico -
dell 'insegnamento geografico stesso. Ciò compor-
ta un evidente salto qualitativo, passando da 
un 'impostazione didattica pragmatica ad un respi-
ro spiccatamente teleologico, ove la competenza-
chiave che attraversa l'intero curricolo non è più 
quella spaziale, ma viene sostituita da una nuova 
competenza, sintetizzabile nel rispettare (l 'ambiente) 
dall 'inequivocabile connotato comportamentale-
affettivo specifico. 

Si u-atta di un 'impostazione, che nella prospet-
tiva più recente dischiusa dalla Riforma Moratti, 
vede aprirsi spazi sempre più ampi, non foss 'altro 
per il fatto di essere sancita per la prima volta uffi-
cialmente in quanto Educazione ambientale nelle 
Indicazioni prescrittive elaborate dal Ministero, nel 
quadro del più ampio contenitore dell'Educazione 
alla Convivenza civile, che trova adeguati spazi sia 
all 'interno dei nuovi curricola obbligatori, che nel-
l'ambito delle opportunità offerte dai Laboratmi 
collegati ai curricola facoltativi. 

La fig. 4 ne esemplifica i dettagli , distinguendo 
innanzitutto le competenze esclusive dell 'educazione 
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EDUCAZIONE AMBIENTALE 
COMPETENZE FINALI 

~--------------------------~ -

Competenze esclusive (cara/ferizzami la sovradisciplina trasversale) Competenze complementari (trasversa/i) 

Co mpetenza chiave 
auraversa verticalmente 

l 'intero curricolo 
Com petenze comportamentali-affettive caratterizzanti I Competenze 

scientifiche 
in senso lato 

Competenze 
comportamentali - I 1 OSSERVARE (regole) 

RISPETTARE 
(l'ambiente) 

Competenze 
relative al rapporto 
società-ambiente 

(competenze decisionali) 

Competenze 
relative al rapporto 
persona-ambiente 

SIMULARE CONDIVIDERE 
MODELLIZZARE COOPERARE 
ELABORARE COLLABORARE 
SPERJMENTARE DIALOGARE 

DECIDERE i 
in prospett iva sostenibi le 

VIVERE 
armoniosamente 

nell 'ambiente 

COMPORTARSI 

GOVERNARE 
OTTIMIZZARE 
MIGLIORARE 
INTERVENIRE 
MITIGARE 
PREVENIRE 
DIAGNOSTICARE 
VALUTARE 
PROGETTARE 
NORMARE 

Competenze 
comportamentali 

TUTELARE 
DIFENDERE 
SALVAGUARDARE 
PRESERVARE 
CONSERVARE 

RJCERCARE CONFRONTARSI 
IPOTIZZARE DISCUTERE 

~o_s_s_E_R_V~A_R_E __ ~ri ASCOLTARE 

Competenze 
pratico-operative 

RAPPRESENTARE 
OPERARE 
MANIPOLARE 

Co mpetenze 
cognitive 

adeguatamente 
(= fissare norme) 

(AUTOCONTROLLARSQ 
Competenze 

topologico-dinamico-relazionali 

SINTETIZZARE 
CORRELARE 
INTEGRARE 
INTERPRETARE 
COMPARARE 
CONFRONTARE 
COMPRENDERE 
ANALIZZARE 
LEGGERE 
RACCONTARE 
ESPORRE 
DESCRJVERE 
RJCONOSCERE 

atteggiamenti responsabili 
Competenze 

educative 
ASSUMERE 11 

~~----~ 
EDUCARE 
RESPONSABILIZZARE 
"CRITICIZZARE" 
''COSCIENTIZZARE'' 
CONSAPEVOLIZZARE 
SENSIBILIZZARE 

Competenze 
affettive 

AMARE 
CUSTODIRE 

- CURARE 
("' prendersi cura) 

ORGANIZZARE 
INTERAGIRE 
RELAZIONARSI 
ESPLORARE 
ORIENTARSI 
MUOVERSI 
INT ERI ORJZZARE 
LOCALIZZARE 
SCOPRJRE 

( 
_______ 

Competenze ) I 
comunicative '' • 

ambientale da quelle complementari ( cognitive, prati-
co-operative, scientifiche, comportamentali condivise , 
comunicative) . Lo schema evidenzia al tre sì un ' arti-
colazione delle competenze esclusive in comjJetenze 
relative al rajJporto persona-ambiente ( topologico-dina-
mico-relazionali, comportamentali, affettive, educative) 
da anteporre in termini curricolari alle comjJetenze 
relative al rajJporto società-ambiente ( comjJetenze decisio-
nali) da sviluppare invece prioritariamente ai livel-
li più alti dell 'istruzione e della formazione secon-
daria e post-secondaria universi taria e non univer-
sitaria. 

Dalle competenze geografiche ai curricola 
geografici personalizzati 

La grande novità introdotta sul pian o didattico 
dalla riforma è sintetizzabile dunque n el passag-
gio dalla centralità dei contenuti al primato delle 
competenze e dalla mera acritica esecuzione di pro-
grammi impositivi alla responsabilità progettuale 
dei curricola personalizzati. Noti che siano i tra-
guardi - indicati alla scala nazionale dal Ministero 

in termini di competenze fina li - è dunque compito 
dei docenti elaborare i nuovi curricola per coinpeten-
ze, con testualizzati e personalizzati, come per altro 
progettarne accurate modalità di verifica degli esi-
ti, un ' impresa tutt'altro che banale . 

La progettazione dei cunicola per competenze ri-
chiede tuttavia una sicura padronanza delle compe-
tenze geografiche, nonché dell ' analisi logica delle 
stesse, tale cioè da consentire al docente l'indivi-
duazione e la graduazion e delle competenze stesse 
nei curricola. Una determinata competenza infatti , 
può essere promossa a diversi livelli di prestazione 
nei vari cicli dell 'istruzione o risultare propedeu-
tica a competenze complesse da sviluppare in successi-
vi stadi curricolari. 

Certamente utili si rivelano anche le conoscen-
ze di dettaglio dei nuclei fondanti della disciplina, 
derivanti da una solida preparazione di base, ma 
desumibili anche, in mancanza di quella, dai vec-
chi Programmi, focalizzati appunto sui contenuti. 
Ciò tra l' altro pone al Ministero la n ecessità di una 
attenta valutazione delle future modalità cli arruo-
lamento dei docenti - ed in parti colare cli quelli di 
Geografia - n onché delle possibili aggregazioni di 
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cattedra. Se tutti concordano sulla necessità di 
un 'ampia polivalen za dei nuovi docenti, atta a 
fronteggiare un sistema scolastico in continua tra-
sformazione, appare opportuno sottolineare tutta-
via il principio che tale polivalenza non dovrebbe 
più essere ancorata a rigide quanto pregiudiziali 
e superate aggregazioni disciplinari precostituite 
a priori, ma dovrebbe dipendere dalle effettive 
comjJetenze maturate dai docenti . 

Queste dovrebbero corrispondere ad abilitazio-
ni monocliscij1linari, aggregate acl personam in fun-
zione della loro progressiva acquisizione da parte 
degli aspiran ti - il che renderebbe anche assai più 
vivace il panorama scolastico italiano - in forza cli 
percorsi formativi via via conclusi con l' acquisizio-
ne di Lauree realmente finalizzate all ' insegna-
mento cli una determinata disciplina o per lo 
meno affini, seppur con curricola specifici tali da 
garantire l' effettiva padronanza di quelle competen-
ze disciplinari necessarie alla consapevole costru-
zione dei curricola e ad un serio e qualificato eser-
cizio della funzione docente. 

Quest'ultima operazione cli progettazione dei 
curricola per competenze, in cui fino alla nausea do-
vranno cimentarsi i futuri docenti , esula e non solo 
per motivi di spazio, dai limiti assegnati a questa 
comunicazione, rappresentandone, infatti, il passo 
successivo. Questo dovrà pertanto divenire oggetto 
di futuri approfondimenti, anche teorici, ma più 
opportunamente derivanti da un ripensamento di 
una sperimentazione didattica sul campo condotta 
ad ampio raggio, che consenta cli evidenziarne li-
miti e vantaggi, difficoltà e conquiste. 

Ciò comporterà di necessità un progressivo vi-
stoso riassestamento della didattica universitaria, 
con particolare riferimento alla riprogettazione 
dei curricola per la formazione dei docenti che, 
dalla centralità dei contenuti, pur senza assoluta-
mente rinunciare ai contenuti stessi ma avendo 
presenti ben altri orizzonti , dovrà coagularsi attor-
no alle competenze geografiche. Dovranno essere così 
elaborati curricola assai più mirati alla formazione 
dei docenti dei diversi ordini e gradi di scuola, 
individuando di volta in volta le competenze da pri-
vilegiare per migliorare l'insegnamento della 
Geografia nei diversi contesti scolastici . 

Quella delle competenze appare per altro una ri-
sorsa a dir poco strategica anche e soprattutto per 
le potenzialità che offre - se adeguatamente gesti-
ta - in termini di progettazione di curricola mag-
giormente sensibili alla questione d ella continuità 
didattica e sicuramente più adatti - proprio in 
quanto costruiti per comj1etenze - a garantire un 
raccordo più delicato fra istruzione/ formazio-
ne secondaria ed universitaria che, come è triste-
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mente noto , allo stato attuale costituisce uno dei 
nodi più critici dell 'intero sistema educativo na-
zionale . 

Certo , pensare di poter proge ttare un curricolo 
stanclarcl per la formazione universitaria e/ o post-
universitari a dei docenti di Geografia è pura uto-
pia, sia per la variabilità di contenuti ma anche di 
metodologie proposte in funzione della specificità 
delle diverse sedi universitarie e dei variegati inte-
ressi nonché - guarda caso - delle multiformi com-
j1etenze dei docenti universitari - o comandati al-
l'Università - impegnati nella formazione dei 
nuovi docenti della Scuola. Gli studi che compaio-
no in questa monografia lo dimostrano ampia-
mente. 

Appare tuttavia auspicabile una generalizzata 
concordanza sulle competenze finali da garantire 
alla scala nazionale e da richiedere a studenti e 
specializzandi che si stanno preparando con impe-
gno e sacrificio a diventare futuri docenti, in gra-
do di proporre qualcosa di serio, credibile e co-
struttivo ai discenti che verranno loro affidati. Si 
tratta di una vera e propria sfida, che delinea la 
necessità di aprire un dialogo coraggioso ed im-
procrastinabile per il futuro della disciplina; 
un 'occasione irripetibile, in cui impegnarsi con 
sollecitudine e zelo, anche per contribuire a ga-
rantire quei traguardi essenziali ad un Paese che 
voglia presen tarsi con dignità sulla scena della 
nuova Europa del Terzo millennio. 
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