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Obiettivi formativi

- Consolidamento dell’identita scientifica della pedagogia;

- Capacita di partecipare attivamente, attraverso |'uso di
strumenti teorici e il riferimento a tipicizzate prassi
metodologiche, alla progettazione di un intervento pedagogico
in contesti formativi formali e non, in riferimento elle plurali
formae mentis;

- Competenza nel criticare e decostruire e nel riflettere e
ricostruire modellistiche formative in riferimento ai plurali
contesti di lavoro educativo;

- Conoscenza del modello educativo dell'infanzia di matrice
montessoriana e competenza nel criticare approcci e

modellistiche di senso comune nella cura formativa della prima
infanzia.



Promuovere le seguenti soft skills:

- sviluppare "autonomia” di ricerca intesa come capacita di
svolgere analisi facendo ricorso risorse personali e di
contesto;

- promuovere "fiducia in se stessi" attraverso la
partecipazione a momenti di dialogo aperto e protetto da
critiche decostruttive;

- promuovere "capacita di pianificare ed organizzare" |l
lavoro di studio e ricerca, identificando obiettivi e tenendo
conto del tempo a disposizione;



Coltivare "precisione/attenzione ai dettagli" in riferimento
all'invito a partecipare alla didattica attivamente e in maniera
accurata per realizzare un efficace risultato finale;

rendere possibile "apprendere in maniera continuativa” come
capacita di riconoscere e mettere in gioco le proprie lacune e
relative aree di miglioramento, attivandosi per acquisire e
migliorare sempre piu le proprie conoscenze e competenze;

promuovere la "capacita di conseguire obiettivi" sostenendo
con esemplificazione e il riferimento alle storie di vita personali
la significativita dello studio e della ricerca, cosi incrementando
la determinazione nel conseguire gli obiettivi assegnati e, se
possibile, superarli;



promuovere la "gestire le informazioni" ossia invitare gli
studenti ad acquisire, organizzare e riformulare efficacemente
dati e conoscenze provenienti da fonti diverse per un pubblico
confronto e dialogo in aula;

promuovere "intraprendenza" offrendo possibilita di
sviluppare autonomamente idee pedagogiche da organizzare in
progetti, correndo anche rischi per riuscirci;

curare la "capacita comunicativa" degli studenti mettendoli
nelle condizioni di trasmettere e condividere al meglio (in
modo chiaro e sintetico) idee ed informazioni per confrontarsi
efficacemente.



D
Metodi didattici

- Lezione frontale;

- Discussione guidata;

- Brainstorming su argomenti specifici;

- Seminari e studi di caso;

- Presentazione di artefatti realizzati dagli studenti.



Modalita valutativa
- VALUTAZIONE FORMATIVA

- GPD - Gruppi di partecipazione e discussione;

- Artefatti cognitivi (un insieme di procedure per agire
sull'informazione, conservarla, e presentarla in modo tale da
costruire conoscenza);

- Logica del Service Learning, o “apprendimento - servizio”, che consiste
nell’invitare gli studenti a mettere al servizio della comunita quello che
apprendono durante il normale svolgimento delle attivita didattiche.

 Realizzazione di prove di valutazione formativa in forma
scritta e sommativa in forma scritta o orale a seconda del
numero degli studenti iscritti all'appello.
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“L’apprendimento e un processo emotivo,
sociale e corporeo e non unicamente cognitivo”
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Apprendimento: alcuni principi

Principio della
integralita

Principio della
coimplicanza

La persona € unita, unicita e totalita.

In essa confluiscono tutte le esperienze del soggetto, il suo
passato, il suo presente, le sue ambizioni, le sue prospettive
future, le sue ansie, le sue sofferenze e tutti i suoi talenti.

Nel momento didattico si ritrova sempre tutto 'uomo con tutto
cio che esso porta con sé di conoscenza, di volonta, di moralita,
di anelito al bello, al giusto, al divino ecc.

Tale principio sta indicare non soltanto una condizione ma
anche un compito, ossia il compito di riferirsi a tutte le
manifestazioni del potenziale umano.

12



Apprendimento: alcuni principi

Principio della
esperienza

Principio della
incommutabilita

Nelllambito della didattica, consideriamo I'esperienza come
I'esito dell’azione dell’'uomo sul mondo e come significato che

egli stesso conferisce alla sua azione.
Non un semplice fare ma un agire.

A. Agazzi scriveva: “Nessuno puod nutrirsi, riposarsi, guarire,
vivere per un altro, percio l'attivita, come qualunque funzione o
azione o sentimento o evento dell’'individuo, € incommutabile.
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Apprendimento: alcuni principi

Principio della
continuita

Principio della
pregnanza
contestuale

Nel linguaggio di J. Dewey, il termine continuita si riferisce a
quellinsieme di elementi in forza dei quali “ogni esperienza
riceve qualcosa da quelle che I'hanno preceduta e maodifica in
qualche modo la qualita di quelle che seguiranno”.

L'importanza del contesto inteso come tutto cio che in qualche
modo acquista emergenza all'interno di quanto si va dicendo o
facendo, e quindi pensiamo alla cultura, alla storicita, ai nessi
socio —economici, a quelli relazionali,ecc.

Principio della
motivazione
intrinseca

L'apprendimento, la creativita e il problem solving sono resi piu
facili da qualunque cosa favorisca uno stato mentale giocoso,
mentre sono inibiti dalla valutazione, dall’aspettativa di una
ricompensa.
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Apprendimento: alcuni principi

Principio del piacere

Principio del
protagonismo

L'apprendimento puo (e dovrebbe) essere occasione di
divertimento. Non vi sono ragioni per cui
I'apprendimento non debba essere un’esperienza
piacevole, coinvolgente, appassionante e divertente.
L'etica della sofferenza non ha mai giovato alle
esperienze di apprendimento.

P. Freire scriveva “Nessuno libera nessuno, nessuno si
libera da solo: gli uomini si liberano nella comunione”.
Nessuno puo insegnare nulla a qualcuno se l'altro non
vuole impararlo: 'apprendimento necessita di
partecipazione attiva. L'apprendimento non &
qualcosa che subiamo, ma qualcosa che facciamo.
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Apprendimento: alcuni principi

Principio della rilevanza
soggettiva

Principio dell’agentivita

Principio della rilevanza
sociale

Si imparano piu facilmente le cose a cui si attribuiscono
senso e importanza.

Si apprende realizzando degli artefatti cognitivi,
“mettendoci qualcosa di proprio”, in termini di
precompetenze e confrontandosi sui rispettivi tentativi.
Si impara e si partecipa se vengono valorizzate le
conoscenze e le competenze pregresse competenze di
CuUi Si € gia in possesso.

Si apprende facendo in modo che “il proprio si sposi
con il proprio dell'altro”; realizzando esperienze
formative in piccoli gruppi, creando possibilita di
confronto e di messa in comune delle proprie
rappresentazioni. Si impara meglio e piu volentieri se gli
apprendimenti si collegano tra loro o prendono le
mosse dalla nostra esperienza.
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Apprendimento: alcuni principi

Principio dell’ utilita
dell’errore

Principio della proattivita

Principio del “mentalizzare la
prassi e operazionalizzare i
concetti”

Si impara sbagliando, confrontandosi, sbagliando
di nuovo sino ad arrivare a comprendere quali
sono il comportamento giusto, la soluzione
adeguata, I'idea migliore. Cosi facendo si giunge a
riconoscere, in autonomia, il percorso piu
adeguato in casi simili e dissimili rispetto alla
situazione o al problema prospettato.

Nessuno impara se ha continuamente paura di
sbagliare e delle conseguenze dei propri errori;
come direbbe D. Pennac eliminare il “pensiero
magico”.

Si impara sempre in un dialogo tra particolare e
generale, tra concreto e astratto, ma partendo dai
primi anziché dai secondi.
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio del giusto momento

Leggere i bisogni educativi degli allievi e
individuare il “giusto momento”™ per
presentare i relativi “compiti evolutivi’ propri
della persona.

Senza un’attenta lettura del bisogno
educativo si rischia di anticipare e ingenerare
frustrazioni o di posticipare e ritardare |l
percorso di crescita.
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio dell’intervento positivo

AY

E la via di mezzo tra uno spontaneismo
esasperato e un determinismo rigido.

Tradotto in stile didattico, questo significa
saper introdurre nella propria didattica le
variazioni che di volta in volta il caso
richiede; saper flettere le esigenze della
dellinsegnamento alle ben piu importanti
esigenze della persona.
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio della continuita adattiva

Tale criterio suggerisce di riproporre schemi
consolidati e di esercitare in una visione di
continuita schemi nuovi e ancora incerti,
innestare il nuovo nel gia noto, stabilire fra il
nuovo e il noto dinamismi di tipo
assimilativo.
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio dell’esercizio

Tale criterio sottolinea la imprescindibile
necessita di esercitare le diverse funzioni
del bambino.
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio della integralita

Tale criterio sottolinea la imprescindibile necessita di
obiettivi educativi all’'unita della persona.

ricondurre tutti gli
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Apprendimento: alcuni criteri
Il criterio della dialogicita

Tale criterio sollecita a cogliere allinterno delle situazioni didattiche,
occasione e motivo per sottolineare, prima dell’'lO e del TU, il NOI.

i ¥
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio della valorizzazione
Esperienza - significati - valori

Tale criterio segnala I'importanza di esprimere i significati di cido che si
crea, dell’esperienza vissuta. Tali significati non debbono rimanere
impliciti. P e B
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Apprendimento: alcuni criteri

Il criterio della integrazione

Tale criterio segnala l'importanza di
ricondurre ad unita i differenti
significati, ad un nucleo unitario ed
unificante.
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Informazione - conoscenza - competenza

Informazione Trittico pedagogico

l?—b

Conoscenza

l ? wmmm) Esperienza

Riflessione sull’esperienza

Competenza
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Metacognizione

Nel suo classico lavoro del 1979, Metacognition and cognitive
monitoring: A new area of cognitive — developmental inquiry,

J. K. Flavell definisce la metacognizione come ‘“una presa di
coscienza dell’esperienza cognitiva” e “una presa di coscienza
delle conoscenze acquisite”.

Questa acquisizione di consapevolezza consente tanto la
selezione che la revisione o 'abbandono di certi compiti cognitivi,
di obiettivi e strategie, se messi in relazione tra di loro e con le
abilita dell’allievo e i suoi interessi per I'impresa in corso.
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Metacognizione

Piu analiticamente, secondo A. Calvani in riferimento al modello di Flavell,
I'abilitd di una persona a controllare (monitoring) un’ampia varieta di imprese
cognitive si determina attraverso le azioni e le interazioni tra quattro classi
distinte di fenomeni:

a) la conoscenza metacognitiva;
b) 'esperienza metacognitiva;
c) gli obiettivi (o i compiti);

d) le azioni (o le strategie).

Questo significa che il lavoro metacognitivo si riferisce insieme sia alle
conoscenze e credenze di cui il soggetto dispone relativamente alla propria
natura di “agente cognitivo” (cognitive creatures) sia ai diversi compiti,
obiettivi, azioni ed esperienze cognitive del soggetto.

28



Metacognizione

| modelli immediatamente successivi hanno arricchito la riflessione teorica sul
costrutto, sottolineando la duplice componente di conoscenza e controllo
implicita nel concetto di metacog

A. L. Brown distingue infatti tra consapevolezza/conoscenza dei processi
cognitivi e regolazione dei processi cognitivi.

La conoscenza (knowledge) dei primi pud essere relativamente stabile in
quanto relativa a un tipo di consapevolezza che ha per oggetto |l
funzionamento stesso del pensare in quanto dimensione interna del soggetto
pensante;

al contrario la regolazione (regulation) dei processi cognitivi pud essere
considerata relativamente instabile poiché essa si riferisce alle attivita messe
in atto dal soggetto per monitorare, gestire e regolare i processi cognitivi e

apprenditivi. »



Metacognizione

La regolazione pud essere influenzata dagli stati emotivi (ansia,
paura, interesse) e dall’idea che il soggetto ha di se stesso
(self concept, self efficacy).

Si possono annoverare nella categoria dei processi
autoregolativi:

- | processi di pianificazione delle attivitd (previsione degli
esiti, definizione delle strategie, ecc) che precedono l'avvio del
processo apprenditivo;

- il monitoraggio delle attivita (verifica, revisione, ridefinizione
delle strategie) durante il processo stesso;

« l|a verifica degli esiti (valutazione degli esiti di ogni azione
strategica in termini di efficacia ed efficienza) alla fine.
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Metacognizione

In sintesi, la dimensione metacognitiva € insieme:

— metarappresentazionale: il soggetto si rappresenta le
proprie rappresentazioni della mente, del pensiero, della
conoscenza e il modo in cui queste rappresentazioni
funzionano;

— autoregolativa: il soggetto regola le proprie procedure
cognitive attraverso strategie di controllo e monitoraggio;

— autoriflessiva: il soggetto riflette sui propri processi
apprenditivi e cognitivi sulle proprie conoscenze, sulle
proprie prospettive e schemi di significato, sulle proprie
configurazioni attribuzionali, sulle proprie emozioni.
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Riassumendo, abbiamo visto:

- L'apprendimento € un atto emotivo e sociale;

- Informazione, conoscenza e competenza sono tre aspetti
differenti;

- Metacognizione come autoriflessivita
metarappresentazionale e autoregolativa.
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L’agire educativo

L’agire educativo e una interazione modificante.
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L’agire educativo

“L’agire educativo non rimane unicamente ancorato
ad un principio di accoglienza, ma si addentra in
dimensioni piu sottili e complesse come processo

continuo d’interazioni modificanti che tenti di
superare una visione multiculturale basata sulla
coabitazione piu o0 meno forzata di differenze non

dialoganti”.
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L’agire educativo

Il passaggio auspicato e da un’integrazione omologante
ad una interazione modificante.

Si tratta di dar luogo a costrutti che rimandano a modalita
di pensiero e di funzionamento della persona molto diversi
tra loro.
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Integrazione omologante - economia di pensiero

Nel primo caso, di una integrazione omologante,
predomina una modalita di pensiero che potremmo
definire “economia di pensiero”.

L'economia di pensiero € un pensiero monologico, lineare,
che fonda il suo agire sulle consuetudini sociali, “sul
sempre si € fatto cosi”, che si consolida nelle abitudini, che
si esprime con le solite parole e che attinge alle comuni
rappresentazioni. Sicuramente € una modalita di pensiero
e di funzionamento che ci permette di cogliere e agire
nell'immediato i conosciuti e i prossimi contesti di vita,
senza preoccuparsi del che cosa “dire” e del che cosa
“fare” e torna utile nella quotidianita.
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Economia di pensiero - la logica delle tre N

Il rischio € I'eccessiva semplificazione, ricondurre tutto a
un sillogismo di semplice fattura: se € normale allora e
naturale e quindi necessario.

Se non rispetti tale logica non hai un posto nell’ordine
previsto delle cose.

Un esempio € offerto dallo slogan di un partito politico italiano: “Prima
gli Italiani”’ . La frase riproduce un altrettanto abusato slogan
americano: “America First’ poi diventato “Make America Great Again”.

Se e normale mettere al centro del proprio operare politico gli ltaliani,
cio diventa naturale e quindi auspicabile e necessario.
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Economia di pensiero - la logica delle tre N

Tale modalita di pensiero e quindi di funzionamento
produce nei migliori dei casi un accaparramento
assimilatorio o nei peggiori una clamorosa chiusura
contro i diversi: i confini della comunita si chiudono nella
tradizione e ci si arrocca nel gia noto, si reitera il
conosciuto e I'agito e stereotipale e pregiudiziale.

La conseguenza e un impoverimento cognitivo ed emotivo
del tessuto sociale, si chiude lo spazio del confronto e si
apre alla paura del diverso, dell'ignoto e dell’incerto.
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Interazione modificante - pensiero trasformativo

L’interazione modificante si avvale di un pensiero
trasformativo che si esprime nell’agentivita umana
intesa, scrive A. Bandura, come

‘la capacita di influenzare il funzionamento e il corso degli
eventi da parte delle proprie azioni” .
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Interazione modificante - pensiero trasformativo

Il richiamo e evidentemente al concetto di autoefficacia
personale vista come prodotto di un sistema
autoreferenziale e autoregolato che guida e dirige |l
comportamento, orienta il rapporto della persona con
I'ambiente e pone le condizioni per lo sviluppo di nuove
esperienze e capacita.

(Albert Bandura)
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Interazione modificante - pensiero trasformativo

Tale agentivita origina da un pensiero trasformativo

ed e legata a fattori interni e personali, come la
motivazione ad apprendere, 'immagine di sé, il senso di
autoefficacia, il senso di responsabilita, la volonta di
partecipazione, e a condizioni ambientali e di contesto
come clima democratico, partecipazione e decisioni
congiunte ecc.

Una sorta di tensione positiva tra componenti personali e
di contesto.
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Interazione modificante - pensiero trasformativo

Tale prospettiva d’interrelazione — interno/esterno - la
ritroviamo anche nell’approccio alle capabilities
sviluppato e formalizzato da riflessioni congiunte di A. Sen
e M. Nussbaum.

In tale approccio, la diversita promossa e incentivata nei
contesti e la multidimensionalita che ne deriva, crea una
infinita variabilita di combinazioni che porta all’emergere
delle diverse capabilities nelle persone, come esito
dell'articolazione, piu 0 meno fruttuosa e sostenuta, dei
funzionamenti e delle opportunita.
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Capability Approach

Nel Capability Approach, la diversita promossa e
Incentivata nei contesti e la multidimensionalita che ne
deriva, crea una infinita variabilita di combinazioni che
porta allemergere delle diverse capabilities nelle persone,
come esito dell’articolazione, piu o meno fruttuosa e
sostenuta, dei funzionamenti e delle opportunita.

| due poli della dinamica “capacitante” si determinano a
vicenda, poiché, se da un lato 'opportunita e colta
attraverso la messa in moto dei funzionamenti, dall’altra
proprio I'opportunita di scelta libera il potenziale degli
individui trasformandoli in nuovi functionings in grado di
aprire nuove capabllities.
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L
Capability Approach

Il capability set di ogni individuo non € la semplice
sommatoria dei suoi funzionamenti, ma e definito dalla
liberta costante e contestuale di poter scegliere e di
aspirare a qualcosa d’altro di raggiungibile, anche grazie
ad external capability .

Ognuno di noi € “liberta condizionata dall'intima relazione
di noi stessi con i contesti di vita™.
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Capability Approach

La valenza educativa dell’'approccio alle capabilities si
fonda sulla possibilita di espandere le liberta sostanziali
ossia mappando, attivando e potenziando possibili
combinazioni di funzionamenti (capabilities to function) in
relazione all'ambiente, in termini di risultati raggiungibili e
quindi di liberta sostanziali da perseguire
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Interazione modificante - pensiero trasformativo

Da questa prospettiva I’'apprendimento va inteso in termini

di crescente “capacitazione” alla vita sociale e quindi di
interazione, interpretazione, trasformazione del proprio

mondo, ove perseguire lo sviluppo dell'identita personale nel

quadro di un’autonomia (saper decidere, saper scegliere,
saper agire) interdipendente con I'ambiente: una
interazione modificante, appunto, che mentre modifica gli
attori sociali in azione, trasforma la struttura sociale in cui ha
luogo tale interazione.

Il richiamo evidente € al concetto di embricazione,
autopoiesi...
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Come sottolinea N. Paparella, la didattica per essere una
“‘scienza regolativa che elabora criteri d’azione e quadri
interpretativi che percio regolano, ossia orientano
l'intervento nella scuola e fuori di essa, non possa che
condensare Il suo compito attorno a due processi, due
dinamismi, due percorsi interconnessi: la decisione € Ia
scelta”
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« La decisione € esercitata di fronte alle diverse opzioni
che si incentrano nell’atto di progettare I'insegnamento
e/o la formazione e che interferiscono sul correlato
processo dell’'apprendere, del ri-apprendere,
dell'orientarsi, del crescere come persona in dialogo con
la storia e con il gruppo sociale.

» E la scelta e legata invece all’azione e quindi
all'intervento sui fatti, nelle situazioni, negli ambiti del
lavoro, nei contesti, la dove la persona incontra la
cultura e costruisce la propria identita.
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Ne consegue che I'apprendimento e significativo se
collegato alla capacita di agire per conseguire un risultato
valutato come degno e apprezzabile dalla persona che
agisce; in questo senso l'azione dell’'apprendere e
determinata dai perché soggettivi dell’allievo e non dal
“‘come” o dal “che cosa” apprendere.
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Per tale motivo, un criterio regolatore dovrebbe essere
allora orientato al potenziamento di tali “perché’,
alllampliamento delle possibilita di scelta e di azione,
contribuendo cosi a costruire una forma mentis post-
etnocentrica, dialogica, aperta all'ascolto e all'incontro,
destrutturata rispetto ai pregiudizi, rivolta al meticciamento
visto come risorsa
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Tale forma mentis, tale habitus mentale direbbe P.
Bourdieu, nasce dalla pratica, ha bisogno di pratiche
sociali per attivarsi, per decantarsi e rendersi attiva.

Il riferimento, di ordine pragmatico, va a J. Dewey e a G.
H. Mead, per cui tale habitus e descritto come la capacita
degli attori di modellare criticamente le loro risposte a
situazioni problematiche effettive.

Un habitus che nasce in una interazione modificante tra
soggetto e ambiente, come risposta adattiva e riflessiva
alle specifiche condizioni del contesto, all'interno delle
qguali e incardinata.
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Le strutture di competenza di un agire educativo

L'approccio delle capability puo essere utilizzato per
operazionalizzare le strutture di pensiero costituenti un
agire interculturale e individuare degli “invarianti
funzionali” ossia delle componenti, dei processi stabili
nella loro configurazione, ma diversi nell’elaborato.

Si tratta di strutture da far lavorare disgiuntamente, o piu
esattamente, in questo caso di strutture di competenza.

Il concetto di invariante funzionale assume qui il significato attribuitole
da J. PIAGET, Introduction a I'epistémologie génétique, Puf, Paris,
1950.
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Intendiamo per struttura una modalita di funzionamento
della persona. Modalita di funzionamento che non varia
nella sua tipologia, che non si trasforma nella sua
connotazione, pur procedendo ad elaborare prodotti
diversi e a dare esiti distinti.

Essa viene assunta come invariante funzionale che
consente alla persona (insegnanti e allievi) di adattarsi alle
dinamiche evolutive del suo sistema sociale e
professionale di riferimento, nel nostro caso la scuola.
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Intendiamo per competenza la capacita di attingere e
mobilitare conoscenze, abilita e capacita selezionate,
integrate e combinate, per risolvere problemi in
maniera originale in base ad un contesto.

A variare sono le competenze espresse dalle persone che
agiscono le strutture; competenze che trasformandosi ed
evolvendo ricostruiscono continuamente gli strumenti
necessari per entrare e, se necessario, rientrare con
maggiori capacita adattive nei relativi contesti di
apprendimento
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Le strutture di competenza ci consentono di
operazionalizzare I'agire interculturale sia degli allievi
guanto degli insegnanti, sono tre:

- strutture d’interpretazione;
- strutture d’azione;
- strutture di autoregolazione.
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Nel primo caso permette agli studenti di riconoscere, agire e
autoregolare i propri funzionamenti — comportamenti in relazione ai
contesti di vita. Consente di sviluppare una competenza espressa in
termini auto-valutativi di orientamento e di motivazione;

Nel secondo caso, per i docenti, permette di sviluppare una
competenza diagnostica e prognostica per calibrare al meglio |l
progetto educativo e didattico.

Tale approccio consentirebbe di migliorare la conoscenza di se stessi,
del contesto e degli studenti, condividendo un apprendimento
significativo e profondo che investe la sfera cognitiva, emotiva ed
esistenziale partecipando e agendo valori, appartenenze -culturali,
significati e simboli.
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Livello interno

i

Risorse: rappresentazioni mentali, modalita di funzionamento,
intenzionalita e motivazione personale
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interpretazione
Modi di leggere le situazioni,
cogliere elementi chiave,
individuare modelli adeguati,
selezionare le risorse piu
opportune
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Strutture di azione
Modi di affrontare le
situazioni, applicare
procedure, scomporre
sistemi, impattare sulla
realta
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Strutture di autoregolazione
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Modi di riflettere sulle proprie
interpretazioni e azioni e di
cambiarle in funzione delle

sollecitazioni che provengono dal

k contesto
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Risorse contestuali e strutturali: modificabilita dei contesti,
(ambienti d’apprendimento).

i

Livello esterno
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Strutture d’interpretazione

Sono i modi in cui un soggetto interpreta la situazione — problema,
proposta o vissuta per poterla poi affrontare in modo opportuno con
le conseguenti scelte delle strategie da mettere in atto. Una corretta
‘rappresentazione della situazione” consente di scegliere le
strategie di azione adeguate alla situazione stessa e quindi
maggiormente efficaci.

Le strutture d’interpretazione sono espresse sotto forma di
prestazioni osservabili (ad esempio per gli studenti: individuare
esempi di schiavitu in articoli tratti da quotidiani; per gli insegnanti:
individua dinamiche di sopraffazione, di esclusione, di
emarginazione all'interno del proprio contesto lavorativo)
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Le strutture di competenza di un agire educativo

| descrittori corrispondenti alle strutture di
interpretazione sono in genere formulati a partire dalle
seguenti forme verbali o sinonimi di esse:

Cogliere ... (elementi chiave, collegamenti e relazioni)
|dentificare ... (dati e incognite, obiettivi, punti non
chiari)

Individuare ... (elementi chiave, collegamenti e
relazioni, risorse necessarie)

Riconoscere ... (situazioni problematiche, informazioni
date e informazioni mancanti

Scegliere ... (le risorse piu opportune)
Selezionare ... (le risorse piu opportune)

All'interno delle parentesi € necessario specificare i contenuti su cui
tali processi devono essere attivati.
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Strutture di azione

Sono le modalita di funzionamento riguardanti le strategie operative che la
persona (allievo e insegnante) mette in atto per raggiungere gli scopi che si
prefigge, in presenza di una data situazione-problema.

| descrittori corrispondenti alle strutture d’azione sono in genere formulati a
partire dalle seguenti forme verbali o sinonimi di esse:

Attribuire ... (contenuti, processi)

Classificare ... (contenuti, processi, soluzioni)
Costruire ... (artefatti)

Dimostrare ... (soluzioni)

Eseguire ... (procedure)

Formulare ... (piani d’'azione, strategie, soluzioni)
lpotizzare ... (piani d’azione, strategie, soluzioni)
Pianificare ... (sequenze d’azioni, processi, strategie)
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Strutture di autoregolazione

La capacita della persona di capire, in itinere, se le strategie
adottate sono effettivamente le migliori possibili e di cambiarle
opportunamente in caso contrario. E questa una capacita
autoriflessiva e autoregolativa che ha a che fare con la capacita
della persona di apprendere dall’esperienza concreta che egli
compie quotidianamente.

| descrittori sono in genere formulati a partire dalle seguenti
forme verbali o sinonimi di esse:

« Argomentare, chiarificare, criticare, difendere, motivare,
giustificare ... (le proprie proposte, le proprie soluzioni, le
strategie applicate)
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Le strutture di competenza di un agire educativo

Guardare alle strutture di competenza consente di attivare dei
processi costanti di significazione e ri-significazione delle modalita
di funzionamento (strutture) entro cui si esprimono le competenze
degli allievi e degli insegnanti, con ricadute significative anche in
termini di progettazione didattica e di valutazione degli apprendimenti,

in quanto,

se i risultati di apprendimento riguardano le capacita di conseguire
risultati attraverso la manifestazione dell’essere competente e quindi
di padronanza nella capacita di azione (con riferimento non solo alle
competenze cognitive, ma anche metacognitive e socio-emotivo-
relazionali), I'apprendimento, per sua natura a carattere situato,
comunitario e sociale viene inteso in termini di processo di crescente
partecipazione alla vita sociale
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