LA FASE APPLICATIVA DEL PROCESSO DI APPRENDIMENTO NELLA DIDATTICA ERMENEUTICA ESISTENZIALE

INTRODUZIONE

Nella precedente lezione, abbiamo sviluppato l’aspetto della progettazione nella didattica ermeneutica esistenziale (DEE), chiarendo la prima fase da cui parte il processo di apprendimento: individuazione della domanda esistenziale dello studente e identificazione del motivo educativo conduttore, dei passaggi di apprendimento e dell’Obiettivo Formativo (OF).  In questa lezione approfondiremo l’aspetto applicativo del processo di apprendimento attraverso il quale lo studente  costruisce la sua riposta alla domanda. Siamo dunque nella seconda fase, quella attiva e applicativa, che si pone al centro del percorso di acquisizione della competenza educativa scolastica. La terza fase, che tratteremo nella prossima lezione, sarà quella conclusiva, della verifica, valutazione e certificazione  della competenza acquisita. 

L’osservazione della prassi didattica evidenzia una difficoltà nella progettazione e realizzazione di questa seconda fase, in particolare per quel che riguarda la formulazione e la funzione del compito che lo studente deve svolgere nello sviluppo del processo di apprendimento. Naturalmente pesa il condizionamento sia di prospettive pedagogiche diverse, incontrate nelle propria esperienza didattica, sia l’abitudine a pratiche quotidiane ormai consolidate. Questa lezione si pone come ulteriore stimolo alla riflessione per contribuire all’acquisizione di una maggiore consapevolezza e coerenza nelle scelte educative e didattiche.

L’intervento che segue vuole portare la riflessione sui seguenti punti nodali: 

1. La presa di consapevolezza della domanda

2. Costruire la risposta: la centralità del compito

LA FASE APPLICATIVA NELLA DEE

La fase applicativa della DEE si pone su quel crinale che separa ed insieme congiunge l’attenzione alla domanda esistenziale del soggetto e l’acquisizione dei contenuti del sapere. Molte e differenziate sono le soluzioni proposte e sperimentate per accogliere le ragioni dei due versanti.  Tali soluzioni sono all’origine della differenza che intercorre tra i numerosi modelli didattici attualmente in campo. La DEE cerca di tener presente ambedue le istanze offrendo un concreto percorso in cui esse possano trovare una composizione funzionale alla crescita del soggetto che apprende. Non dobbiamo dimenticare che la prospettiva pedagogico-didattica ancora dominante, preoccupata di trasmettere i contenuti del sapere, ha eccessivamente  schiacciato ed emarginato il posto del soggetto nel processo di apprendimento. L’accentuazione e il rilievo dato nella DEE alla dimensione esistenziale del soggetto è la conseguenza di una prospettiva didattica che vuol ridare il primato al soggetto che apprende nella costruzione del sapere.  Per questo la nota che maggiormente caratterizza e differenzia la proposta della DEE è la scelta di affidare all’iniziativa dello studente, anche il termini di tempo e di impegno, la responsabilità e la fatica di costruire la risposta alla domanda educativa di cui ha preso consapevolezza . 

1.  LA PRESA DI CONSAPEVOLEZZA DELLA DOMANDA

La prima tappa di questa seconda fase è quella della chiara presa di coscienza, da parte dello studente, della domanda che il docente nella prima fase ha:

· identificato nel processo di individuazione (area di esperienza - elemento qualificante –precisa condizione del vissuto), 
· formulato nel motivo educativo conduttore
· precisato nei passaggi del processo di apprendimento 
· individuato nell’obiettivo formativo e negli obiettivi di fase,
· confrontato con i documenti normativi,

· posto alla base del percorso di apprendimento che ha progettato.
È dal passaggio necessario della presa di coscienza della domanda, che nasce la spinta che animerà lo studente nel suo lavoro di costruzione della risposta. Una chiara e forte consapevolezza della domanda all’origine del processo di apprendimento è ciò che troppo spesso manca nella prassi didattica oggi dominante. L’assenza di consapevolezza è sovente all’origine dello scarso interesse e, a volte, dell’indisciplina degli studenti. Potremmo identificare questa componente fondamentale e ineliminabile, per l’acquisizione di una competenza educativa e didattica, nelle cosiddette  disposizioni interne. 

1.1 Disposizioni interne stabili
Le disposizioni interne appartengono a quel complesso mondo di risorse interiori (motivazioni, emozioni, valori, volizioni, conoscenze, abilità, ecc.) del soggetto che apprende, che entrano e condizionano pesantemente la fase applicativa del processo di apprendimento. Da esse infatti dipende spesso non solo l’avvio, ma anche la continuazione ed il successo dell’intero processo. 

Esse sono quelle forze che muovono il processo di apprendimento mobilitando l’applicazione delle competenze ai fini di una prestazione efficace. Una competenza specifica, infatti, richiede sempre “l’orchestrazione di conoscenze e abilità sotto l’influsso di disposizioni interne stabili, al fine di svolgere validamente ed efficacemente un compito”.
  Nel processo di apprendimento entra in gioco tutta la persona dello studente poiché si tratta di svolgere un’azione complessa, cioè lo svolgimento di un compito, che coinvolge diversi fattori. Tra i tanti fattori chiamati in gioco vogliamo ora identificare e analizzare brevemente quelli che, nel processo di apprendimento, vengono indicati come disposizioni interne stabili:

· l’intenzionalità
è caratterizzata dalla consapevolezza del fine che si vuole raggiungere, dal perché e dal senso del proprio comportamento. L’intenzione di agire in un processo di apprendimento deriva dall’interazione tra il soggetto che apprende, inteso in tutta la sua realtà, e la percezione del compito nel quale egli si imbatte.

· la motivazione
è intesa come stato interno che attiva, dirige e sostiene il processo di apprendimento e cresce quanto più le aspirazioni, i valori, le concezioni e la situazione sollecitano a mettere in moto le risorse interne per rispondere alla sfida tra le conoscenze disponibili e quelle desiderate, tra le convinzioni lacunose possedute e quelle più solide da ricercare e costruire.

· la memoria di lavoro 

è intesa come metacognizione o capacità di autoregolazione delle motivazioni, delle emozioni (sorpresa, interesse, incertezza, all’inizio del processo; rabbia, disgusto, noia, tristezza, nelle difficoltà del processo; gioia, orgoglio, serenità, nella risposta positiva, ecc.) e della volizione coinvolte nei processi cognitivi che oltre a dare la consapevolezza della sfida, attivano le opportune strategie di soluzione. 

· la razionalità pratica 

intesa come controllo dell’azione cioè congiunzione tra la pianificazione dell’azione di soluzione 

 e le abilità necessarie per risolvere il compito assegnato.  

· la valutazione del risultato
è intesa come acuta percezione della propria competenza cioè percezione delle ragioni che hanno determinato il successo o l’insuccesso. In essa si collegano le nuove acquisizioni con la motivazione originaria.

Queste disposizioni interne entrano in gioco, in vario modo, nelle varie fasi del processo di soluzione di un compito e di acquisizione di una competenza.
1.2  Il processo di consapevolezza della domanda

Anche il primo momento relativo alla consapevolezza della domanda, è interessato alla presenza di disposizioni interne, in particolare l’ intenzionalità, la motivazione e la memoria di lavoro. 
Il docente tutor deve allora preoccuparsi di disporre preventivi interventi didattici che promuovano questi fattori. Attraverso un questionario, un dibattito, la lettura di un documento, un intervento frontale, ecc. il docente dovrà far fare allo studente il percorso che lui ha fatto in fase di progettazione e cioè il passaggio che va dall’area di esperienza, all’elemento qualificante, alla precisa condizione del vissuto, al motivo conduttore, ai passaggi del processo di apprendimento, all’OF. Da questo percorso di consapevolezza della propria domanda esistenziale e del preciso ambito di intervento in cui impegnarsi con un obiettivo formativo che richiederà la risoluzione di un compito, si attiveranno le disposizioni interne.

Si tratta di una prima verifica sulla correttezza, adeguatezza e opportunità della scelta operata in fase di progettazione. Non sempre il progetto di un processo di apprendimento è proporzionato e adeguato alla fase di sviluppo che lo studente attraversa e di conseguenza, dopo questa prima verifica, potrebbe essere corretto e riequilibrato. La misura dell’adeguatezza della scelta esistenziale proposta sarà in relazione  al livello di intenzionalità e motivazione suscitato negli studenti. Se la scelta del processo di apprendimento da avviare, operata dall’insegnante è corretta, essa dovrà essere capace di mobilitare le disposizioni interne degli studenti.  

Illustriamo meglio quanto detto nello schema seguente:
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Lo schema mette in relazione il piano della progettazione con quello del processo di consapevolezza dello studente. Nella precedente lezione abbiamo individuato alcuni passaggi nell’analisi della dimensione antropologica dello studente che abbiamo indicato sul piano della progettazione didattica come: area di esperienza, elemento qualificante, condizione del vissuto, passaggi di comprensione. A questi passaggi corrispondono sul piano del processo di consapevolezza della domanda quelli individuati in Pedagogia dell’apprendimento per l’itinerario pedagogico ermeneutico: la situazione concreta, la formulazione degli interrogativi, la domanda mirata, ecc.
  

L’itinerario di consapevolezza nasce innanzitutto dall’analisi, attraverso l’uso di appropriati strumenti didattici, di quei i punti di interesse e di curiosità presenti in una situazione esistenziale vissuta dagli studenti. Le provocazioni emerse, che attraverso l’analisi hanno trovato espressione negli interrogativi, devono a loro volta trovare organizzazione e direzione in una domanda “mirata” cioè circostanziata, definita, circoscritta, formulata precisamente.
 La domanda mirata trova la precisa definizione e formulazione nel Motivo conduttore che esprime la situazione esistenziale a cui rispondere. I passaggi di comprensione sono sintetizzati nell’OF e indicano il percorso che si intende fare. Non è allora concepibile che gli studenti siano all’oscuro del Motivo conduttore  e dell’OF, che guideranno il loro lavoro di ricerca della risposta. 

Questo iniziale processo di consapevolezza della domanda e del processo di costruzione della risposta, ineliminabile nella DEE, porterà a suscitare nello studente l’intenzionalità, la motivazione e le altre disposizioni interne. Dallo loro forza dipenderà il successo del processo di apprendimento ed in parte anche il livello di acquisizione della competenza

2. COSTRUIRE LA RISPOSTA: LA CENTRALITÁ DEL COMPITO

Nei diversi modelli didattici il posto e la funzione del compito sono stati intesi molto diversamente. 

Nella didattica centrata sulla trasmissione e acquisizione delle conoscenze (didattica trasmissiva), il compito è visto come funzionale alla trasmissione dei contenuti e quindi occupa un posto di secondo piano. Si situa principalmente a livello della verifica della corretta acquisizione dei contenuti, e assume rilievo nella fase conclusiva dell’intero processo. 

Nella didattica che punta alle competenze, il compito assume un ruolo centrale, in tutte le fasi del processo di apprendimento: di progettazione, acquisizione, verifica e valutazione. Un soggetto, infatti, acquisisce una competenza attraverso il lavoro per la soluzione di un compito e manifesta di possederla quando riesce a portare a termine positivamente dei compiti. Ed è proprio dalla tipologia dei compiti, che gli studenti sono in grado di affrontare, che si può riconoscere  e valutare il tipo e il livello della competenza posseduta.

Nella DEE il ruolo centrale e determinante del compito segna la vera svolta rispetto alla prassi didattica tradizionale. Attraverso la centralità del compito lo studente non è più il destinatario dell’intervento didattico, ma il primo attore. Il docente si pone in secondo piano per accompagnare lo studente nello svolgimento del compito che consentirà di acquisire le competenze previste. In questa rivoluzione, il tempo scuola è prevalentemente occupato dal lavoro dello studente, non più dalla lezione del docente. La lezione si trasforma in uno spazio di indirizzo, guida, elaborazione e supporto del processo di costruzione del sapere dello studente.  
2.1  Individuazione del compito
La corretta individuazione del compito diviene allora nella DEE di fondamentale importanza. Essa consiste nell’indicazione chiara della prestazione che lo studente deve essere capace di dare. Indicazione che nasce nella fase di progettazione quando  il docente  precisa i passaggi di comprensione che intende far percorrere allo studente perché sia capace di risolvere il compito. L’OF sintetizzerà il processo di apprendimento progettato e gli obiettivi di fase lo declineranno nei diversi passaggi individuati. Naturalmente ogni passaggio deve prevedere delle attività su una documentazione selezionata dal docente e appropriata all’acquisizione della risorsa necessaria per  risolvere compito. Così lo studente potrà acquisire quelle risorse non in suo possesso, che gli saranno necessarie per la prestazione che il compito gli richiede. 
2.2 Il compito come prestazione
Nel processo di apprendimento progettato secondo la DEE, il compito viene pensato in funzione della prestazione e non dei contenuti da apprendere. La prestazione del compito deve esplicitare l’insieme dei comportamenti con i quali lo studente raggiunge gli obiettivi formativi, predefiniti e comunicati, nel processo di apprendimento.
 Nella prestazione verranno mobilitate le risorse interne del soggetto, le conoscenze e le abilità già possedute e quelle da acquisire nel processo di apprendimento predisposto per conseguire  le conoscenze ed abilità necessarie all’assolvimento del compito. 

Possiamo con questo schema indicare le risorse mobilitate nel processo di soluzione di un compito:
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L’esecuzione del compito richiede pertanto l’intervento di:

· risorse interne (l’interesse, la disponibilità ad impegnarsi, la capacità di concentrasi, ecc.), 

· conoscenze e abilità già possedute,

· conoscenze e abilità nuove, da acquisire nel processo di apprendimento,

· risorse esterne umane (la classe o il gruppo, le pratiche di lavoro, l’insegnate, esperti esterni, ecc.), 

· risorse esterne fisiche - strutturali (carta, lavagna, libri, dispense, appunti, strumenti di calciolo, computer, risorse multimediali, ecc.). 

Il contesto didattico in cui si colloca questa visione del compito è quello costruttivista che ha scelto di mettere lo studente in condizione di costruire il suo sapere. 

In questa ottica costruttivista la DEE si distingue dalla didattica di tipo ermeneutico testuale, nella quale il compito è caratterizzato dal lavoro interpretativo del testo. In essa, infatti,  il documento assume un posto centrale molto importante, ma il lavoro si limita all’interpretazione del testo.
  

La DEE è caratterizzata, invece, dal passaggio dalla centralità del testo alla centralità della condizione esistenziale del soggetto. Non si abbandona quindi il testo ed il lavoro su di esso, che resta all’interno del processo didattico una fase ineliminabile, ma il lavoro sul testo diviene funzionale alla condizione educativa dell’allievo e all’itinerario di costruzione integrale della sua personalità. Possiamo dire che si passa da un compito centrato sulla interpretazione del testo a quello che si occupa di interpretare l’esistenza dando risposta agli interrogativi emersi dalla sua analisi. 

Nel processo didattico ermeneutico esistenziale si pone, dunque, al punto di partenza, l’esistenza che si interroga, nel momento intermedio, l’esistenza che si incontra con la verità della tradizione custodita nel documento, e, nella fase conclusiva, l’esistenza che si interpreta nella risposta e nuovamente torna ad interrogarsi per riavviare indefinitamente la circolarità del processo ermeneutico.
 

2.3 Il compito e i compiti di sviluppo

Il compito si collega indubbiamente ai compiti di sviluppo della personalità, ai quali lo studente deve essere messo in grado di rispondere per continuare il processo di costruzione di sé.
  

Il compito di sviluppo è comunemente inteso come:  “un compito che si presenta in un determinato periodo della vita di un individuo e la cui buona risoluzione  conduce alla felicità e al successo nell’affrontare i problemi successivi, mentre il fallimento di fronte ad esso conduce all’infelicità, alla disapprovazione da parte della società e a difficoltà di fronte ai compiti che si presentano in seguito”.

I compiti di sviluppo corrispondono ai cambiamenti nel comportamento e nelle capacità necessari per lo sviluppo della persona nei diversi piani: fisico e motorio, percettivo, cognitivo, del linguaggio e della comunicazione, sociale, emotivo affettivo, morale, ai quali è necessario saper dare una risposta nei vari stadi evolutivi. L’acquisizione di nuove competenze, attraverso l’assolvimento di compiti appropriati, contribuisce a rispondere efficacemente ai compiti fondamentali di sviluppo che la persona deve affrontare nelle varie fasi dell’intero ciclo di vita.
 

Naturalmente a noi interessa il contesto scolastico e l’età scolare ed il contributo che può dare lo svolgimento positivo di compiti alla maturazione della personalità.
 Tuttavia il docente dovrà prestare attenzione, nella selezione dei compiti, alle istanze di sviluppo dell’alunno. Esse vengono individuate attraverso quel processo ermeneutico esistenziale iniziale che analizza l’area di esperienza, l’elemento qualificante, precisa condizione del vissuto, i passaggi del processo di apprendimento e che trova espressione nella scelta del motivo conduttore e dell’OF.

2.4 Il compito e le competenze

Possiamo affermare che il compito entra a pieno titolo nell’ambito della tematica delle competenze poiché è attraverso l’esecuzione di compiti che si può acquistare una nuova competenza ed è attraverso la capacità di assolvere un nuovo compito che si può accertare e documentare  l’esistenza di una nuova competenza.  Il compito quindi entra in tutte le fasi che interessano la competenza: di acquisizione, di verifica e di valutazione.  

Si parla di esistenza di una competenza, sul piano didattico, quando si è in grado di affrontare una situazione sfidante, non banale, in maniera positiva. Il compito è allora costituito da una certa  tipologia di situazioni sfidanti. Ed è proprio la tipologia del compito che  qualifica il tipo di competenza. 

Per svolgere un compito sono chiamate in causa vari livelli di competenza: 
competenze trasversali: comuni a più ambiti disciplinari (es.: utilizzare un metodo di lavoro efficace), 
competenze specifiche: caratteristiche di un ambito disciplinare (es.: analizzare il contesto di sapere riferito al compito da svolgere), 
competenze particolari: legate a specifici nuclei tematici (es.: comprendere le consegne ricevute ed evidenziare gli elementi del compito), ecc. 

sottocompetenze: serie di competenze particolari che compongono una macrocompetenza o una competenza trasversale.
  

In ogni caso il compito per essere risolto può anche richiedere competenze molto diverse, legate a varie discipline, o a competenze trasversali e deve impegnare quelle competenze che mettono in moto e coordinano un insieme di conoscenze, abilità, disposizioni interne ed esterne necessarie per l’assolvimento del compito. 

2.5 Il compito unitario

Quando il compito interessa più aree disciplinari e richiede per essere risolto il concorso di competenze disciplinari appartenenti ad aree diverse viene detto compito unitario. 

Si tratta dunque di avviare processi di apprendimento interdisciplinari che richiedono l’intervento dei docenti di discipline diverse sia nella fase di progettazione che di applicazione e di verifica. È di per sé questo il compito più consono alla logica della Riforma che tende a riavvicinare il sapere alla vita. È questa anche la logica della DEE, che parte da domande esistenziali e dunque unitarie, come la vita e  l’essere sono unitari nelle loro manifestazioni. Solo distanziandosi dalla vita è possibile separare e distinguere in aree disciplinari, per poterlo meglio osservare e studiare da prospettive diverse, ciò che nel suo manifestarsi è unitario e totale. Da qui la scelta ologrammatica del percorso di apprendimento che la Riforma Moratti proponeva con forza come punto d’arrivo del cammino di rinnovamento. Dobbiamo riconoscere che questa istanza, solo dichiarata, è rimasta molto spesso in ombra e alla fine inapplicata nella prassi didattica concreta, anche perché richiedeva molta flessibilità ed un notevole sforzo organizzativo. La sua applicazione avrebbe però determinato un reale rinnovamento della didattica curricolare legata ancora troppo rigidamente all’impianto disciplinare.
2.6 Il compito autentico

Nel compito autentico si incentra la spinta innovativa che vuol condurre l’apprendimento più vicino alle situazioni di vita vissute dallo studente.  Per compito autentico intendiamo un compito che nasce dalle situazioni problematiche del vissuto dello studente che lui dovrà essere capace di assolvere attraverso le sue competenze.  La Riforma ha voluto avvicinare i percorsi di apprendimento della scuola alla vita proprio perché lo studente acquisisse quelle conoscenze e quelle abilità che lo rendessero un cittadino consapevole e responsabile capace di dare il suo contributo creativo alle problematiche che nascono dai contesti di vita. L’Europa stessa con la definizione delle competenze chiave ha orientato il rinnovamento dei percorsi scolastici verso l’acquisizione e maturazione di competenze di cittadinanza.
 Il  progetto OCSE PISA che nell’ultimo decennio sta misurando e valutando il cambiamento nei giovani adolescenti europei delle competenze  linguistiche, matematiche scientifiche e del problem solving ha assunto il compito autentico  come criterio di misurazione e valutazione.
 Attraverso compiti autentici, tratti da situazioni problematiche tipiche della vita concreta, sarà più immediata la nascita dell’interesse e della motivazione e potranno essere fatte emergere, osservate e valutate quelle prestazioni che permetteranno di inferire il possesso di una competenza.
 Il compito autentico facilita infatti sia  la comprensione che la manifestazione delle prestazioni richieste per la verifica e la valutazione della competenza acquisita dallo studente. 
 

2.7 Valutare un compito

Se volessimo classificare i compiti potremmo farlo in base a due caratteristiche: la complessità e la novità. Caratteristiche che hanno un riferimento soggettivo poiché dipendono dall’età e dall’esperienza dello studente. Per un bambino del secondo anno della scuola primaria, ad esempio, un compito come quello di scrivere in maniera chiara e corretta una relazione sulla festa paesana o la gita della famiglia può risultare molto nuovo e complesso. Cosa che non accade per un ragazzo della secondaria di primo grado. Nella scuola dell’infanzia vanno assegnati compiti semplici che possono essere svolti in breve tempo, mentre nei gradi successivi lo studente sarà sempre più in grado di gestirsi in modo autonomo, utilizzare metodi, impostazioni, tempo e energie differenti e complessi. In ogni caso la novità dipende molto dal contesto extrascolastico in cui vive lo studente che può presentare molto in anticipo compiti che la scuola assegnerà solo molto più tardi. 

Per la complessità dei compiti si può costruire una scala che parte dal molto semplice e arriva al molto complesso. Mentre per la caratteristica della novità la scala può partire dal famigliare ed arrivare al totalmente nuovo. Incrociando poi gli indicatori si può allora tracciare un diagramma di questo tipo:

complessità


                         famigliarità



      novità





semplicità

· Nel primo quadrante complessità -  novità:  

si tratta di compiti di difficoltà elevata che richiedono competenze notevolmente elevate.

· Nel secondo quadrante complessità – famigliarità:
si tratta di compiti complessi per studenti dotati  di competenze disciplinari elevate che hanno dimestichezza con questioni impegnative. 

· Nel terzo quadrante semplicità – famigliarità: 

si tratta di compiti che richiedono automatismi consolidati attivabili con grande correttezza e velocità.

· Nel quarto quadrante semplicità - novità: 

si tratta di compiti semplici ma che possono mettere in difficoltà per la novità perché appartenenti a campi di esperienza estranei alla vita scolastica ed extrascolastica. 

Naturalmente il rapporto tra queste caratteristiche varia, come abbiamo accennato, da soggetto a soggetto: ciò che per uno è complesso per un altro può risultare semplice e così via. Ed anche i livelli di competenza espressi nella soluzione di un compito variano quindi da soggetto a soggetto e potrebbero essere fondamentalmente classificati in questo modo:

· Livello elementare: riesce a risolvere compiti molto semplici, brevi e famigliari, specifici e prevedibili, di carattere quotidiano.  

· Livello intermedio: riesce a risolvere compiti di uso corrente e quotidiano, comprende il significato  e il valore di avvenimenti, sentimenti, desideri, posizioni, punti di vista presenti nel mondo attuale. 

· Livello avanzato: riesce a risolvere con facilità compiti lunghi, complessi, specialistici e a comprenderne le caratteristiche distintive. Sa risolvere con facilità anche le questioni marginali e secondarie.  

2.8 Il compito nella DEE

L’obiettivo del compito nella DEE è quello di elaborare e formulare la risposta agli interrogativi esistenziali del soggetto. Perché questo il compito deve essere direttamente collegato all’Obiettivo Formativo, nel quale gli interrogativi del soggetto hanno trovato codificazione definitiva. L’OF può essere esplicitato negli Obiettivi di fase che sono le varie fasi e attività attraverso cui si realizzerà il compito e verrà raggiunto l’OF.  
Il compito unitario autentico allora dovrà chiaramente indicare una precisa prestazione che lo studente deve fare e che dimostrerà il raggiungimento dell’OF. I contenuti da apprendere e le abilità da esercitare nella fase applicativa saranno funzionali alla esecuzione del compito. Lo studente apprenderà, guidato dall’insegnante, quei contenuti ed eserciterà quelle abilità che ancora non possiede e che gli sono indispensabili per lo svolgimento positivo del compito. Tutto il processo di apprendimento consisterà quindi nell’apprendere e mobilitare ciò che sarà necessario per lo svolgimento del compito. È per questo che la prestazione prevista dal compito deve essere dichiarata fin dall’inizio del processo di apprendimento e dovrà tradurre, in termini operativi, quanto definito nell’OF.

Il docente dovrà, in fase di progettazione:

· selezionare i contenuti e le abilità necessari per la prestazione prevista dal compito, 

· indicare i documenti e materiali sui quali dovrà lavorare lo studente per essere in grado di svolgere alla fine il compito scelto, 

· stabilire la quantità del tempo, le metodologie, i mezzi e strumenti, ecc. che lo studente dovrà utilizzare per essere messo in condizione di svolgere il compito previsto.

Sembra essere questo uno dei principali ostacoli in coloro che operano nella logica trasmissiva e sono abituati alle sue pratiche. In questa prospettiva, infatti, il compito è sempre un lavoro da svolgere, a casa o in classe, per misurare la restituzione corretta e completa di conoscenze e abilità apprese nella lezione o sul testo in adozione.   

Nella DEE, invece, il compito è una sfida che viene proposta prima di avviare il processo di apprendimento. Sfida che è stata codificata nell’OF e definita nella descrizione della competenza prevista in uscita. Per rendere l’alunno capace di rispondere positivamente a quella sfida viene progettato e organizzato un processo di apprendimento (scelta dei documenti e materiali, organizzazione dei tempi, modalità, metodi, mezzi e strumenti, ecc.). La sfida può essere un problema da risolvere, un testo da completare o commentare, un dipinto da interpretare, un gita da organizzare, un Cd da costruire, un dibattito da condurre, una tesina da elaborare, ecc. La formulazione del compito è allora la descrizione chiara e sintetica di una precisa prestazione da compiere all’interno di un processo di apprendimento che costituisce la fase applicativa della UA. 

2.9 Il compito nella condizione didattica dell’attuale IRC

Certamente la proposta della Riforma ha spostato anche nell’IRC la centralità del processo didattico dall’insegnamento all’apprendimento, dando all’alunno un posto determinante, ed ha costretto a ripensare il vecchio modello didattico trasmissivo. 

I dati però dell’ultima ricerca sull’IRC
 ci sorprendono per una inaspettata conferma della centralità del programma, della lezione frontale e in  ultima analisi del modello trasmissivo. Lo attestano in modo inequivocabile alcuni risultati che riassumiamo brevemente. La partecipazione degli alunni alla scelta dei temi e la loro possibilità di determinare le scelte programmatiche risulta talmente ridotta da attestarsi vicino allo zero.
 Ugualmente sorprendentemente bassa è la percentuale degli IdR, intorno al 5%  nelle scuole statali e al 10% nelle paritarie, che danno ampio spazio agli alunni nella trattazione dei temi. È considerevole la percentuale degli IdR che utilizzano e seguono il libro di testo (88,7% nelle scuole medie e superiori) e ancor più significativa è la centralità nelle secondarie della lezione dialogata (91,0%) e della lezione frontale (78,3%).
 Anche il prevalere nella valutazione della strumentazione strutturata e della misurazione più oggettiva ci porta a confermare la tendenza verso modelli didattici più oggettivi e trasmissivi. 

In questo contesto non è facile che si affermi nell’IRC la nuova visione del compito che si fonda sulla centralità del lavoro dello studente nella costruzione del sapere religioso. I dati sui compiti ci dicono che solo un terzo di IdR non assegna compito a casa, mentre meno della metà assegna la lettura del libro di testo, un 40% ricerche e un 30% questionari e interviste.
  Naturalmente è la vecchia logica del compito fatto a casa per approfondire o verificare lo studio dei contenuti. Dobbiamo dire però che tutta la scuola sembra aver reagito alla proposta di rinnovamento sollecitata dalla Riforma con una notevole distanza critica e spesso con una chiusura precostituita e ideologica. Resta il fatto che gli IdR, non ostante la loro sicura attenzione al soggetto che apprende, pensano e usano il compito nella vecchia logica didattica trasmissiva. Dobbiamo anche riconoscere che le competenze e gli OF di religione, come del resto gli altri, sono stati redatti in una prospettiva molto preoccupata di salvaguardare la mappa dei contenuti disciplinari, C’è stata  certo l’apertura alla operazionalizzazione dei contenuti, ma il soggetto che apprende rimane ancora marginale, non ostante le dichiarazioni di principio, nel processo di apprendimento.

Gli stessi modelli elaborati per tradurre didatticamente la proposta della Riforma si incentrano, in genere, sulla traduzione dei documenti normativi (Indicazioni, OF, OSA) nella concreta situazione didattica, così come avveniva nella vecchia logica della programmazione. In tutto questo quadro, però, il compito sembra aver assunto un ruolo molto più centrale e importante che nel passato. L’attenzione per la centralità del compito, varie volte unitario, indica sicuramente una svolta ed una sicura spinta verso il rinnovamento ed il passaggio ad una didattica dell’apprendimento.

CONCLUSIONE

Abbiamo in questa lezione voluto riflettere sulla fase applicativa del processo di apprendimento nella prospettiva della DEE.  Abbiamo perciò preso in esame il momento della presa di coscienza della domanda da cui nasce la motivazione ad avviare un processo di apprendimento. Il secondo momento ha voluto dare il giusto e, in particolare oggi, necessario  risalto alla centralità del compito nell’apprendimento. 

Non è cero facile nella scuola e nell’IRC di oggi muoversi su queste coordinate, ma una scuola che punta all’acquisizione di competenze, cioè al cambiamento dell’essere del soggetto che apprendere deve avere il coraggio di raccogliere il guanto di sfida della motivazione all’apprendimento e del compito in cui lo studente autocostruisce il sapere.
Al cuore di tutto c’è la maturazione della personalità dello studente attraverso l’acquisizione di nuove competenze. Il lavorare per risolvere un compito, trova la sua giustificazione nel fatto che così si potranno acquisire e maturare le competenze attese.  Non solo i documenti e i materiali verranno allora scelti in funzione del lavoro di elaborazione dello studente, ma anche tutta l’organizzazione del processo di apprendimento: i tempi, le modalità di lavoro, i metodi, i mezzi e gli strumenti. Non sarà più la struttura della tematica o dei contenuti da trattare a condizionare il percorso di apprendimento, ma il mettere lo studente in condizione di risolvere il compito attraverso l’acquisizione di conoscenze e abilità indispensabili. Il fine della fase attiva del processo di apprendimento è, in conclusione, quello di contribuire all’acquisizione di una nuove competenze perché lo studente divenga diverso e migliore sul piano esistenziale. 
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� Tratteremo diffusamente questo discorso nella prossima lezione dedicate alle competenze.
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� La competenza trasversale necessaria per risolvere un compito che potremmo indicare come “saper utilizzare un metodo di lavoro che sia in grado di risolvere efficacemente un compito assegnato”, ha fondamentalmente quattro componenti: analizzare il compito da svolgere; analizzare come impostare il lavoro; impegnarsi nel lavoro; portare a termine il compito; che possono essere articolate in una serie di sottocompetenze  particolari. 


� Ad esempio, la componente analizzare il compito da svolgere, si può articolare in queste sottocompetenze: far proprio l’obiettivo da raggiungere; comprendere le consegne ricevute ed evidenziare gli elementi del compio; situare il contesto del compito. 
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� Sono lo 0,2% nelle elementari statali gli IdR che dichiarano di scegliere i temi con gli alunni e lo  0,8% nelle secondarie di primo grado statali, il 2,3% in quelle paritarie, lo 0,4% nelle secondarie di secondo grado statali e 6,2% in quelle paritarie.


� lezione dialogata addirittura supera il 90% nelle secondarie di primo grado statali (90,7%), raggiunge il 93,0% in quelle paritarie e il 92,7% nella secondaria di secondo grado. 





� 24. Assegna agli studenti compiti da fare a casa?


�
ELEMENTARI


(dom. 24)�
MEDIE/SSS


(dom. 24)�
�
NR�
1.6�
0.2�
�
1. NO�
34.8�
28.2�
�
2. SI, la lettura del libro di testo�
44.3�
40.5�
�
3. SI, delle ricerche�
38.7�
40.2�
�
4. SI, elaborati scritti�
18.0�
32.7�
�
5. SI, questionari, interviste�
28.9�
30.3�
�
6. SI, altro�
13.3�
11.0�
�






