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Competenze di base per insegnare la Geografia

Il concetto di competenza siimpone con inusuale
prepotenza nei documenti ministeriali elaborati e
resi pubblici a partire dal 1999, da quando cioe
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 complessita, 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 piu distintamente, comportando
una sorta di “rivoluzione copernicana” nel modo
di 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 pill o meno svogliatamente all’interno
delle aule di tutte le scuole del Paese. Cio impone
dunque, anche ai geografi, una pausa di attenta
riflessione, per riformulare, alla luce delle pit
aggiornate indicazioni, un nuovo e piu efficace
approccio all'insegnamento della loro disciplina.

Nell’introdurre queste brevi considerazioni su
un tema cosi delicato e di importanza a dir poco
strategica sia per il futuro “scolastico” che per
quello “universitario” della Geografia, appare
quanto mai opportuno porsi innanzitutto un que-
sito apparentemente paradossale: se siano cio¢ da
esaminare le cosiddette competenze “per un inse-

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 facilmente disgiunte. Il che com-
porta, per conseguenza, di porsi anche il proble-
ma se si debba dare la priorita — non certo in ter-
mini di dignita formativa ma piuttosto di prassi
didattica concreta — alla formazione alla funzione
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 &), visto e considerato che alla fine si é
chiamati ad essere docenti di una ben precisa di-
sciplina, attraverso la quale ed in forza della cui
specificita si educano i propri discenti.

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

Si tratta — come facilmente si pud intuire — di
un insieme di 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 competenze 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 ¢ solo una professione, da esercitare pilt o
meno seriamente e coscienziosamente, ma anche
un’arte, una sensibilitd, 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 gia
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 specifiche — sia teoriche sia pratico-operative — che,
in quanto tali, non possono che essere disciplinari
o per lo meno disciplinarizzate, ossia adattate, pla-
smate ed armonizzate ad un contesto disciplinare
specifico.

Sorge a questo punto '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 pit aggiornati —alla pianificazione dei piani
di 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

Non si fa torto alla verita, quando si afferma
che il termine competenza risuona da tempi “imme-
morabili” negli ambienti scolastici, anche se si puo
sostenere con cognizione di causa che sia dive-
nuto un vocabolo per cosi 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 di valutazione, che hanno
imposto la sostituzione dei vecchi ed inequivocabi-

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 I'alunno era o non era competente
in qualcosa..., utilizzando cosi un vocabolo elegan-
te, raffinato, poliedrico, apparentemente “tecni-
co”, certamente “disinvolto” — l'importante era
che fosse indecifrabile e impressionasse I'interlo-
cutore, possibilmente allontanandolo dalla realta
delle cose, anche perché di termine alquanto ge-
nerico si trattava — per affermare che il discente
sapeva o mon sapeva e sapeva 0 non sapeva fare con
cognizione e perizia, che era o non era esperto, che
aveva 0 non aveva cio€ la capacita, la preparazione
e I'esperienza per compiere una data attivita 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’Universita —
ha visto il MURST prima e il MIUR poi, a dissemi-
nare questo impegnativo termine — e inizialmente
senza purtroppo chiarirne affatto I’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 di didattica discipli-
nare — il dovere ma anche la necessita 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
(capacita, conoscenza, abilitd), anch’essi assorti
all’onore delle cronache, talora considerati persi-
no sinonimi, e che invece andavano acquisendo
significati abbastanza diversi.

Le difficolta 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 pit disparate, talora addirittu-
ra antitetiche, tanto da configurare una “selva
oscura” di dantesca memoria, in cui sembrava as-
sai complesso districarsi.

Da qui la necessita 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, attri-
buendo una volta per tutte ai termini in questione
significati precisi e inequivocabili, opera meritoria
condotta dal Bertagna — Presidente del Gruppo
Ristretto di Lavoro insediato dal Ministro Letizia
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Iimportanza di riscontri molto puntuali circa gli
esiti effettivi del 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 societa di inizio
millennio.

Tuttavia, 'originaria impostazione pragmatica,
in una certa misura alienante, forcunatamente ha
progressivamente lasciato spazio ad una visione
nuova, sicuramente pitt matura, configurabile in
una sorta di pragmatismo teleologico di stampo
personalistico, molto pin attento all’educazione in-
legrale della persona ed alla dimensione qualificante
dei valor: che stanno alla base dell’“essere piena-
mente uomini”, anche alla luce di un progetto di
vita aperto alla dimensione metafisica e spirituale.

Classificare le competenze?

Si perviene dunque ad una classificazione delle
competenze per meri scopi di natura scientifica
(analisi logica delle compeienze nel senso inteso dal
Bertagna, studio del loro significato intrinseco) e
pratica (loro ricadute sull’organizzazione delle
attivita didattiche, con particolare riferimento alla
progettazione di curricola per competenze). E eviden-
te tuttavia che, dopo averle enucleate ed isolate
per analizzarle, le competenze vadano infine ricon-
dotte ed integrate nel quadro di una visione siste-
mica del soggetto in apprendimento e del proces-
so di insegnamento/apprendimento in cui ¢ coin-
volto. Tutto cio viene esemplificato nella fig. 2,
che evidenzia ’esistenza di quattro “contenitori”
di competenze derivanti dalla trasformazione delle
capacita del soggetto, attraverso 'acquisizione di
conoscenze e abilita nella cornice di un ben preciso
contesto apprenditivo.

Quelle che connotano essere del soggetto sono le
cosiddette competenze generali, che si contestualizza-
no continuamente, ogniqualvolta il soggetto €
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 competenze-tipo elementari, di-
segnando dunque I’ “essere teorico attuale” o ri-

spettivamente — quando applicate in contesto di
vita — I’“essere attuale concretamente in atto” del-
la persona.

Le competenze generaliintessono tuttavia un dialo-
go permanente anche con le competenzeriferibili ai
rimanenti “contenitori”. Cosi, da una parte
interagiscono con le competenze professionali che ri-
sultano appunto contestualizzate rispetto ad un
ben preciso contesto professionale (ad esempio
quello collegato all’esercizio della funzione docente)
e dall’altra con le competenze disciplinari. 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 disciplinarie professiona-
lirisultano “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 compelenze professiona-
li o in competenze specifiche, 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 competenze generali.

Le competenze disciplinari si distinguono in compe-
lenze specifiche (cognitive, pratico-operative e comporta-
mentali-affettive), al limite addirittura esclusive di
una disciplina (anche se ¢ difficile che lo siano del
tutto), nonché in competenze complementari (comuni-
calive, 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 I'una rimanda all’altra e la pro-
mozione dell’'una si ripercuote sullo sviluppo di
tutte o almeno di alcune delle altre, é 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 ¢ proprie “catene di competenze’.

Si consideri ad esempio la competenza comparati-
va. Comparare due carte topografiche comporta
innanzitutto il leggerle, I’analizzarle, il riconoscer-
ne i simboli confrontandoli con la legenda, I'inter-
pretarne il significato... solo allora si puo procede-
re alla comparazione delle carte stesse. La compe-
tenza comparativa € assimilabile dunque ad una
catena di competenze.
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cattedra. Se tutti concordano sulla necessita di
un’ampia polivalenza 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
pitt essere ancorata a rigide quanto pregiudiziali
e superate aggregazioni disciplinari precostituite
a priori, ma dovrebbe dipendere dalle effettive
compelenze maturate dai docent.

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

Quest’ultima operazione di 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 dovra pertanto divenire oggetto
di futuri approfondimenti, anche teorici, ma pit
opportunamente derivanti da un ripensamento di
una sperimentazione didattica sul campo condotta
ad ampio raggio, che consenta di evidenziarne li-
miti e vantaggi, difficolta e conquiste.

Cio comportera di necessita un progressivo vi-
stoso riassestamento della didattica universitaria,
con particolare riferimento alla riprogettazione
dei curricola per la formazione dei docenti che,
dalla centralita dei contenuti, pur senza assoluta-
mente rinunciare ai contenuti stessi ma avendo
presenti ben altri orizzonti, dovra coagularsi attor-
no alle compelenze geografiche. Dovranno essere cosi
elaborati curricola assai pit mirati alla formazione
dei docenti dei diversi ordini e gradi di scuola,
individuando di volta in volta le competenze da pri-
vilegiare per migliorare I'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 potenzialita che offre — se adeguatamente gesti-
ta — in termini di progettazione di curricola mag-
giormente sensibili alla questione della continuita
didattica e sicuramente piu adatti — proprio in
quanto costruiti per compelenze — a garantire un
raccordo piu delicato fra istruzione/formazio-
ne secondaria ed universitaria che, come é triste-

mente noto, allo stato attuale costituisce uno dei
nodi pin critici dell’intero sistema educativo na-
zionale.

Certo, pensare di poter progettare un curricolo
standard per la formazione universitaria e/o post-
universitaria dei docenti di Geografia &€ pura uto-
pia, sia per la variabilitd di contenuti ma anche di
metodologie proposte in funzione della specificita
delle diverse sedi universitarie e dei variegati inte-
ressi nonché — guarda caso — delle multiformi com-
petenze dei docenti universitari — o comandati al-
I’'Universita — 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 student 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
necessita 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 presentarsi con dignita sulla scena della
nuova Europa del Terzo millennio.
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