RILEGGENDO LE RIFORME :

 i nodi irrisolti del sistema scolastico  italiano

  da una legislatura all’altra

di Giancarlo Cerini

Larghe intese per la riforma della scuola?

   L’istruzione ed il sistema scolastico, anche dopo la “mini-devolution” contenuta nella Legge costituzionale n. 3 del 18 ottobre 2001 (che introduce il concetto di “legislazione concorrente” delle Regioni nel campo dell’istruzione scolastica, fatte salve le “norme generali” di pertinenza dello Stato), sono uno dei beni costituzionalmente tutelati a vantaggio dell’intera comunità nazionale. Anche in una prospettiva di impronta federalista (o comunque di forte decentralizzazione), i diritti sociali e civili di tutti i cittadini, a prescindere dal territorio ove risiedono, sono tutelati dai livelli essenziali delle prestazioni (LEP) che vanno definiti a livello nazionale.

Le riforme in cantiere (quelle già realizzate, quelle preannunciate) devono saper interpretare questo principio “super partes”: è con questo spirito che la ricerca dei punti di intesa dovrà diventare più stringente, con una maggiore capacità di ascolto del mondo della scuola e della sua “cultura”, evitando le facili scorciatoie dei sondaggi d’opinione o delle pur legittime deliberazioni delle maggioranze parlamentari.

Posta in questi termini, la querelle politica potrebbe trascinarsi all’infinito, in uno scontro tra i “vincitori e i vinti” del momento, senza però riuscire ad affrontare i nodi “sostanziali” del nostro sistema scolastico, alle prese con rilevanti problemi di “produttività culturale”, che si manifestano essenzialmente nella fascia di età 14-16 anni e nei livelli successivi, ma che evidentemente trovano le loro radici anche nella prima parte del percorso formativo. 

I nodi irrisolti del nostro sistema educativo

Vogliamo ricordare alcuni dei nodi irrisolti del sistema scolastico italiano: 

– un insufficiente numero di diplomati al termine del percorso scolastico a 19 anni (con una percentuale che si aggira attorno al 75% della fascia di età, ma ancora lontana da quell’85% auspicato nei benchmarks europei
);

– un correlato elevato livello di “dispersione” (che oscilla attorno al 30 %), senza nessun efficace sistema di recupero (nessuna scuola della “seconda opportunità” e una scarsa flessibilità tra i diversi percorsi formativi);

– un’insufficiente propensione dei ragazzi italiani ad intraprendere studi nella filiera scientifica, tecnologica e professionale, spesso considerata di minor pregio rispetto agli studi “umanistici” (come spia di un rapporto insoddisfacente con la cultura del lavoro, dei servizi, delle nuove occupazioni);

– un livello non adeguato di preparazione culturale, con un eccessivo numero di allievi che a 15 anni si collocano nella fascia più debole; in parallelo si manifesta anche una riduzione delle fasce di eccellenza. Questi dati sono attestati dalle ricerche Ocse-Pisa, con un peggioramento riscontrato nel 2006 rispetto al 2003 ed al 2000 
;

– un peso preponderante delle variabili socio-culturali (come quelle territoriali, famigliari e di genere), nel determinare i risultati scolastici degli allievi;

– una crescente disaffezione degli studenti nei confronti degli impegni scolastici che, secondo alcune ricerche, riguarderebbe ormai il 40% degli studenti delle scuole superiori italiane.

Questa impietosa radiografia non può certamente far dimenticare i grandi meriti accumulati negli ultimi decenni dal sistema scolastico italiano, in termini di inclusione di nuovi ceti (la scuola, anche quella superiore, è aperta a tutti, e frequentata a 14-15 anni dalla quasi totalità dei ragazzi), di attenzione alle fasce più deboli (come i ragazzi in situazione di handicap), il “peso” culturale ancora oggi rivestito dai titoli di studio (basti pensare che “tutti” i diplomi consentono l’accesso all’Università, a fronte del 40-50% dei corrispondenti titoli secondari rilasciati negli altri paesi europei). 

Ma il sistema è ormai ingessato, ha perso il carattere dinamico che aveva ancora negli anni settanta-ottanta, rischia di non intercettare più le nuove domande della società e dei ragazzi. In effetti, la scuola ha bisogno di rimettersi in movimento, di riacquistare il suo carattere di traino per lo sviluppo della società e di opportunità di “mobilità” per i giovani. 

Sembra mancare una iniezione di fiducia e di credibilità che dia “senso” all’esperienza scolastica, che faccia percepire ai ragazzi (ed ai genitori) il suo effettivo “valore aggiunto”.

Ma come si riforma la scuola?

   Da molti anni ormai la riforma della scuola è al centro del dibattito e nell’agenda degli impegni politici. Governo e opposizione (anche a ruoli invertiti) ne hanno fatto oggetto di un intenso confronto, spesso assai acceso. Le ultime legislature (almeno dal 1996) hanno visto l’approvazione di due poderose leggi di riordino complessivo del sistema educativo: la legge 30/2000 (la c.d. riforma Berlinguer) e la legge 53/2003 (la c.d. riforma Moratti), ma la loro attuazione si è rivelata assai più difficile di quanto preventivato dai legislatori. Ora i Ministri appaiono più guardinghi, e lo stesso penultimo il Ministro della Pubblica Istruzione Giuseppe Fioroni (in carica nel biennio 2006-2008) si è ben guardato dal procedere ad una “terza” grande riforma della scuola italiana. 

    Si fa strada l’idea che sia sempre più necessario costruire un più vasto consenso del Paese attorno al futuro della scuola, un “bene pubblico” che dovrebbe essere messo al riparo da troppi repentini cambiamenti di linea politica, dovuti alle scelte alternative di legislatura. Le grandi riforme dovrebbero assumere un respiro di lungo periodo, candidarsi a durare almeno 15-20 anni (anche perché 5-10 anni sembrano necessari per “implementare” sensatamente un’innovazione di qualche consistenza nella scuola). Ma forse è ormai tramontata l’idea che il cambiamento della scuola passi attraverso la riforma degli ordinamenti, cioè la modifica delle strutture portanti dell’istruzione attraverso provvedimenti legislativi. La “sala d’aspetto” delle grandi riforme è desolatamente vuota. Proviamo a capire il perché.

Rischio di disorientamento culturale

L’ordinamento scolastico (oggi “norme generali” sull’istruzione, dopo la riforma del Titolo V della Costituzione nel 2001) ha certamente un valore simbolico. Rappresenta il suggello (ambito da tutti i riformatori) di una possibile “definitiva” riforme della scuola. Negli ultimi 15 anni sono state molte le innovazioni che hanno interessato la scuola, direttamente o indirettamente (federalismo e riforme amministrative, obbligo scolastico e formativo, autonomia scolastica, ecc.), ma l’incertezza sugli scenari dei diversi progetti di riforma e i dubbi sulla loro effettiva “durata” hanno creato non pochi contraccolpi alla scuola “reale”, alimentando disorientamento e disillusione.

Ci riferiamo –in particolare- all’esigenza di disporre di traguardi formativi, chiari, certi e condivisi su cui innestare le progettazioni curricolari ormai di competenza delle singole istituzioni scolastiche. Qualcosa si è cominciato a vedere nel corso del 2007, in cui sono stati elaborate nuove Indicazioni per la scuola di base (con il DM 31-7-2007) e Linee guida (con competenze e assi culturali) in relazione all’estensione dell’obbligo scolastica (DM 139 del 22-8-2008). Tuttavia questi documenti hanno un carattere transitorio, sottoposti ad una verifica sperimentale sul campo, in attesa di essere stabilizzati e consolidati con un provvedimento giuridico che li renda definitivi (e che è di competenza del Ministro pro-tempore).

… e della programmazione territoriale

Anche la programmazione degli insediamenti e dell’offerta formativa sul territorio (DPR 233/98), per altro affidata alla competenza esclusiva delle Regioni (e degli Enti locali), risente della fragilità degli assetti ordinamentale che si sono via via succeduti. 

Basti pensare che il dimensionamento nella scuola di base ha visto delinearsi un sistema a due facce: una “verticale”, con l’aggregazione di scuole materne, elementari e medie di uno stesso territorio (con la formula dell’istituto comprensivo che riguarda circa il 45 % della scuola dell'obbligo) ed una “orizzontale”, con l’aggregazione di scuole dello stesso grado (che interessa il restante 55 % dei casi). 

Analogamente nella scuola secondaria, le incertezze relative al futuro degli istituti tecnici e professionali, stanno determinando uno spostamento delle iscrizioni verso la filiera “liceale” (anch’essa in attesa di nuovi indirizzi) mentre segna il passo l’organizzazione integrata degli indirizzi in “campus” o “poli formativi”, forse l’unica vera novità in grado di rimescolare le carte di una scuola secondaria fin troppo affezionata alle proprie tradizioni “gentiliane”. I poli sono oggetto di attenzione nell’ambito della legge 40/2007 che cerca di ridefinire gli assetti dell’istruzione tecnica superiore).

Il progetto culturale per la scuola del terzo millennio

    Sarebbe qui troppo complesso ricostruire le fasi del dibattito di questi anni, che si è intrecciato con la riflessione sul progetto culturale della scuola, stimolato dalle varie elaborazioni affidate di volta in volta a commissioni, gruppi di esperti, singoli consulenti, a partire dal 1997 con la c.d. “Commissione dei saggi”. Giustamente si è messo in evidenza che, prima ancora di compiere qualsiasi scelta strutturale, era necessario interrogarsi a fondo sul modello culturale cui fare riferimento, sui compiti formativi da attribuire alla scuola, sul “senso” delle sue diverse articolazioni interne. Infatti, la società sembra richiedere al sistema formativo una pluralità di funzioni, non sempre chiare, a volte contraddittorie, quasi sempre eccessive. Si parla indifferentemente di formazione alla cittadinanza, di sviluppo di pari opportunità, di selezione della classe dirigente, di socializzazione, di preparazione al lavoro, ecc. 

Mentre a livello europeo (cfr. Documento Thelot, 2004) la doppia sfida dell’uguaglianza delle opportunità e della promozione dell’eccellenza favorisce la convergenza tra diverse istanze riformatrici, in Italia non sembra essere maturata una piena condivisione sulla "mission" della scuola. C’è chi punta su un deciso aggancio della formazione alle sfide emergenti dalla società, dal mondo delle professioni e del lavoro, dalla tecnologia e dalla globalizzazione (e quindi propone un modello sostanzialmente “funzionalista”); c’è invece chi sottolinea il ruolo "disinteressato" della scuola (un luogo doverosamente "appartato" dai flussi spesso confusi dei linguaggi della contemporaneità) nel promuovere competenze “durature” e generaliste, piuttosto che immediatamente professionalizzanti. Altri, ancora, si dichiarano strenui difensori del valore della cultura e della conoscenza (intesa nei suoi livelli formali e alfabetici) come strumento di emancipazione e di crescita, lamentando un eccesso di "metodologismo" o di “pedagogismo” nelle più recenti ipotesi di riforma. 

Le decisioni del Parlamento nella legislatura 1996-2001

    E’ utile, allora, ricostruire le motivazioni che hanno portato alle diverse ipotesi di riforma. Nella legislatura 1996-2001 si pervenne, dopo un iter faticoso, all’approvazione della legge n. 30 del 10-2-2000,  che accoglieva diverse esigenze che erano scaturite da un lungo dibattito:

a) terminare il percorso scolastico a 18 anni (e non più a 19) per allinearsi con i sistemi europei, spostando il focus sulla formazione post-secondaria, sull’educazione permanente e sull’alternanza apprendimento/lavoro;

b) elevare l’obbligo scolastico fino ai 15 anni, ma all’interno di in un primo biennio superiore (13-15 anni), qualificando il triennio successivo 15-18 anni come obbligo formativo (con la possibilità di continuare a formarsi, ma in modi e contesti diversi: a tempo pieno, a tempo parziale, sul lavoro, ecc.); 

c) unificare la scuola di base, per incrementare –mediante un disegno curricolare ed organizzativo unitario- l’acquisizione ed il consolidamento delle competenze essenziali in termini di conoscenze, procedure e metodi, linguaggi, atteggiamenti, realizzando –al contempo- il contenimento della sua durata (con uscita a 13 anni anziché a 14).

   Naturalmente si potevano già osservare, in controluce, anche alcuni punti deboli nella soluzione ipotizzata dal legislatore:

a) la scuola superiore veniva riconfermata nella sua tipica scansione quinquennale (elemento di forza, ma anche di rigidità), addirittura nel suo ritmo interno: biennio (orientativo e obbligatorio) + triennio (canalizzato e specializzato, con vocazione alla terminalità), senza una chiara connessione tra i diversi indirizzi (liceali, tecnici, professionali); 

b) la difficile prefigurazione di un ciclo di base unico, dalla prima alfabetizzazione fino al consolidamento delle competenze di base, lasciava aperti i rischi di una giustapposizione tra la scuola elementare e media (fortemente ostile a questa ipotesi), mentre erano quasi assenti i riferimenti all’esperienza nascente degli istituti comprensivi; 

c) la debolezza delle proposte relative alla scuola dell’infanzia, cioè la sua generalizzazione e qualificazione (non quindi l’obbligatorietà, nemmeno dell’ultimo anno), con il rischio di risucchiare la “scuola materna” nell’alveo dei servizi socio-educativi.

 Si consolidava, nella proposta della legislatura 1996-2001, l'idea di un primo “ciclo” unitario denominato allora “scuola di base”. Si trattava di un segmento relativamente lungo (dai 6 ai 13 anni), con elementi di progressiva secondarietà, anche se non esauriva al suo interno la formazione di base comune, che si dilatava nei primi due anni obbligatori delle scuole superiori.

I problemi non risolti dalla prima riforma dei cicli

    Le difficoltà maggiori si sono manifestate verso la scuola di base e verso l’estensione dell’obbligo nei primi due anni della scuola secondaria. 

   La scuola di base avrebbe dovuto presentarsi come un elemento innovativo, ma al contempo rassicurante, attraverso una articolazione interna che non separasse, ma rendesse fluido il percorso, magari in snodi biennali strategici come quello tra ultimo anno di scuola materna e prima elementare. Prevalsero, invece, le preoccupazioni dei docenti (per il possibile impoverimento dell’esperienza della scuola media) e l’incomprensione verso la riduzione di un  anno della durata del ciclo di base (dagli 8 ai 7 anni). Per non parlare dell’onda anomala, che avrebbe inevitabilmente accompagnato la fase di transizione verso il nuovo modello (con due leve scolastiche inserite, ad un certo punto della fase transitoria, nella stessa classe).

   A sua volta, il segmento 13-18 anni avrebbe dovuto affrontare una doppia sfida quasi impossibile: garantire l’espansione dell’obbligo scolastico fino al quindicesimo anno di età (fissato nel frattempo dalla legge 9/1999) e assicurare un’offerta formativa –sia pure differenziata- a tutti fino ai 18 anni. Di qui la fin troppo facile accusa di utopismo o di giacobinismo da parte dei critici. Ad esempio, il concetto di “diritto al successo formativo” è stato spesso frainteso e percepito come un cedimento nella serietà degli studi secondari superiori.

    Anche l’idea di un’uscita dal sistema scolastico e formativo a 18 anni non ebbe larghi consensi. Tale scelta, per non trasformarsi in un “boomerang” e quindi in una riduzione di opportunità formative, avrebbe dovuto essere accompagnata dall’introduzione concreta di nuove “strade” dopo i 18 anni, con corsi post-secondari, formazione tecnica superiore, snodi verso l’università. Qualcosa è stato abbozzato (ad es. i corsi IFTS), ma è tutto il settore post-secondario (c.d. terziario) a mancare nel nostro paese, causando spaventosi tassi di dispersione nella fascia universitaria. 

    Soprattutto, si registrò una diffusa ostilità dei docenti: la durata più ridotta del percorso scolastico (dai 3 ai 18 anni, anziché dai 3 ai 19) fu interpretato essenzialmente come dovuto a ragioni di contenimento della spesa. In effetti, non c’era traccia - nell’utilizzo degli “esuberi” - del miglioramento delle condizioni del lavoro docente: rapporti numerici docente-alunni più bassi, sviluppo di funzioni di supporto organizzativo, attività di tutoring, di orientamento, di collegamento con il territorio, periodi sabbatici di formazione per gli insegnanti, ecc.

La seconda riforma della scuola (legge 53/2003):  luci ed ombre 

Il cambio di legislatura e di Governo, nell’estate del 2001, determinò notevoli contraccolpi sulla scuola. La riforma Berlinguer fu sospesa e si mise mano ad un diverso progetto, attraverso una rapida consultazione affidata ad una Commissione (di soli 6 esperti) presieduta dal prof. Giuseppe Bertagna. Va anche ricordato che non tutte le proposte formulate dalla Commissione Bertagna furono poi accolte dal Governo per essere tradotte nella legge 53/2003. Ad esempio, cadde l’idea di un “doppio canale” secondario di uguale e ridotta durata (di soli 4 anni, dai 14 ai 18 anni), come pure l’ipotesi di generalizzare gli istituti comprensivi attraverso un curricolo ottennale. Le ragioni dei politici ebbero il sopravvento sulle ipotesi dei pedagogisti. 

Le scelte istituzionali

    La motivazione “ufficiale” dell’accantonamento della riforma Berlinguer era connessa all’approvazione del nuovo Titolo V della Costituzione (Legge Cost. 18 ottobre 2001, n. 3) che imponeva una diversa considerazione del rapporto tra istruzione (con le sole “norme generali” affidate allo Stato e con legislazione “concorrente” Stato-Regioni) e istruzione/formazione professionale (con il settore interamente affidato alla competenza esclusiva delle Regioni), aprendo la strada all’idea di un doppio canale tra licei “generalisti”, da un lato, e sistema “locale” dell’istruzione/formazione professionale, dall’altro.

Al di là di questo punto, comunque dirimente, la nuova ipotesi sembrava prendere nettamente le distanze dalla scuola degli ultimi trent’anni, considerando insoddisfacenti (o dannosi) i cambiamenti apportati agli assetti della scuola elementare (con la riforma dei “moduli”) e le maxi-sperimentazioni nella scuola superiore (con la dilatazione dei curricoli), considerati frutto di politiche consociative e prettamente sindacali. Era tutta la stagione degli anni ’80 e ’90 a finire sul banco degli imputati, come non più rispondente alle nuove esigenze.

Idee di scuola, idee di società

    La proposta contenuta nella legge 53/2003 prevedeva una netta differenziazione dei percorsi all’inizio del secondo ciclo a 14 anni (età di termine di un obbligo scolastico “corto”), compensata però dall’estensione del diritto-dovere fino ai 18 anni o comunque fino al raggiungimento di una qualifica. Era facile scorgere in questa scelta l’idea di una scuola “funzionalista”, che colloca nella società a diversi livelli di responsabilità (dirigenziali, intermedie, esecutive), approntando di conseguenza diverse tipologie di percorsi formativi, anche se in un qualche modo comunicanti. C’è un sapore “antico” (Gentile) anche in molte delle proposte di oggi.

E’ giusto invoca la responsabilità dei soggetti nel loro processo di apprendimento e di formazione, ma ci si dimentica spesso che senza un consapevole intervento educativo i risultati sono prevalentemente frutto dei contesti sociali e culturali di appartenenza. Già oggi, ci ricordano molte ricerche, il successo scolastico dei ragazzi italiani si “trasmette” da una generazione all’altra all’interno della stessa famiglia.  

    Il modello “liberale” sembra così oscillare verso una società “descolarizzata”, ove è opportuno ridurre la presa dell’istituzione scolastica pubblica a favore di una pluralità di offerte educative informali e non formali, in grado di stimolare una maggiore iniziativa degli allievi. Nella società della conoscenza –sembrano suggerire gli estensori del progetto “Moratti” (volendo semplificare al massimo)- si potrà “apprendere ovunque e comunque”, dunque vale la pena abbandonare l’idea-guida degli ultimi decenni, di una scolarizzazione “estesa” e “pesante”, cioè di una scuola come luogo dell’incontro organizzato con tutta la conoscenza, e limitarsi a fornire solo gli elementi indispensabili per stimolare percorsi formativi del tutto personali. 

In questa prospettiva si collocavano:

· l’accantonamento del concetto di obbligo scolastico, in favore dell’idea di diritto-dovere fino a 18 anni; 

· la riduzione del tempo scuola comune e l’ampio ricorso a quote di facoltatività del curricolo; 

· i piani di studio personalizzati piuttosto che il curricolo di scuola. 

Si tace poi di quell’“ambiente di apprendimento” che sa “adattarsi” alle diverse intelligenze dei ragazzi, per promuovere una comune base di “conoscenze, competenze, regole di comportamento”. Prevale l’attenzione alle eccellenze da salvaguardare, piuttosto che all’uguaglianza delle opportunità. La responsabilità dei singoli fa aggio sulla responsabilità “pubblica” delle istituzioni.

Cultura riflessiva e cultura pratica

    La motivazione ufficiale che stava alla base della scelta “duale” prevista dalla legge 53/2003 (e che rappresenta l’elemento dirimente delle due ipotesi di riforma che abbiamo analizzato) era quella di ridare dignità al percorso formativo “professionale”, di cui si lamenta la sottovalutazione tutta italiana (in effetti, la percentuale degli allievi che frequenta percorsi di istruzione tecnica e professionale è tra i più bassi d’Europa). Così come è assai tenue –nel nostro paese- il rapporto tra cultura scolastica e cultura del lavoro. Anche in questo caso è irrisoria la percentuale di allievi italiani delle scuole secondarie impegnati in scambi, stage, esperienze di alternanza scuola-lavoro rispetto ai colleghi europei.

    Un riequilibrio tra le diverse filiere di istruzione si rende necessario. Ma come è possibile farlo senza separare irrimediabilmente i diversi percorsi formativi? Anzi, come favorire la loro possibile “connessione”? E a quale età è auspicabile differenziare i curricoli? 

Se il problema è quello di un pieno recupero della dimensione tecnico-professionale ad un significato e ad una dignità culturali, è opportuno guardare con occhio disincantato anche ad altri esempi europei
.  Non è pensabile “forzare” il riequilibrio tra i diversi indirizzi secondari (opzione in sé accettabile), con un’operazione che fatalmente sarebbe percepita come una gerarchizzazione dei destini sociali degli individui. Qualcosa di simile avvenne all’indomani della riforma Gentile del 1923 quando la scelta di una scuola post-elementare “complementare” (di minor pregio) venne di fatto snobbata e ben presto abbandonata dalla borghesia “minuta” per cui era stata pensata.

    L’esigenza di un dialogo tra due forme di conoscenza (quella teoretico-riflessiva e quella pratico-applicativa) richiederebbe il superamento della separatezza tra la cultura cosiddetta disinteressata e quella orientata al lavoro, considerati due mondi non comunicanti. Oggi assistiamo, nella società della conoscenza e della comunicazione, ad una forte integrazione di saperi, di linguaggi, di forme di apprendimento, di tecnologie, fino a stemperare i tradizionali steccati tra le due culture o, quanto meno, a superare la divaricazione tra l’apprendere in modo esperienziale e il farlo secondo modalità simbolico-ricostruttive. Questa prospettiva “epistemologica” potrebbe rappresentare un punto di convergenza per riavviare il processo di una riforma condivisa.

La “terza” (non) riforma (la legislatura “breve” 2006-2008)

La breve legislatura 2006-2008 (prematuramente interrotta nella primavera del 2008, con le elezioni politiche anticipate ed il “cambio” di maggioranza) è stata caratterizzata da un profilo volutamente “basso” negli interventi del Ministro Fioroni. Sono state utilizzate metafore (come quelle del “cacciavite”) che volevano segnalare l’esigenza di abbandonare i grandi scenari riformatori per dedicarsi al concreto e buon funzionamento della scuola “che c’è”. All’inizio della legislatura (secondo semestre 2006) sono stati adottati interventi in punta di fioretto, volti a prorogare taluni termini per l’attuazione della riforma Moratti (in particolare la legge 228/2006 “milleproroghe” spostava al 1-9-2008, anziché 1-9-2007, l’avvio della riforma della scuola secondaria di II grado, nel frattempo delineata nel corpus del d.lgs 226/2005). Inoltre furono sospesi gli effetti delle tabelle di confluenza dai vecchi ai nuovi ordinamenti, come pure la sperimentazione di nuovi indirizzi, mentre fu salvaguardato il principio della flessibilità del curricolo, ampliando al 20% la quota del tempo-scuola che è rimesso alla discrezionalità ed autonomia delle scuole. 

L’innovazione “possibile” si è così assestata attorno alla sperimentazione di un blando sistema integrato (quello previsto dall’Accordo Stato-Regioni del giugno 2003) attraverso la delineazione di percorsi formativi triennali (14-17 anni) in connessione tra il canale dell’istruzione scolastica e quello della formazione professionale. Ma con notevoli diversità di realizzazione tra una regione e l’altra, ad esempio tra il modello sperimentato in Emilia-Romagna (che mantiene la titolarità e la regia della scuola nella configurazione del percorso integrato) e quello della Lombardia, che praticamente affida la gestione dei percorsi al sistema della formazione professionale.
 

Dopo il cacciavite,  gli interventi legislativi

Successivamente (primo semestre 2007) il Governo ha optato per  interventi legislativi più pesanti, che si sono concretizzati nella riforma degli Esami di stato (Legge 1/2007, che prevede il ripristino delle Commissioni esterne) e, soprattutto, con l’estensione dell’obbligo di istruzione fino a 16 anni. E’ stato utilizzato uno strumento legislativo assai discutibile per introdurre riforme di ordinamento (ma forse era l’unico disponibile), come la legge finanziaria per il 2007 (legge 27-12-2006, n. 296). Tre commi (in sostanza, tre articoli veri e propri) sono dedicati al nuovo obbligo di istruzione. 

Il primo estende a 10 anni l’obbligo di istruzione, affidando questo compito al sistema scolastico, di cui si prefigura una riforma profonda. Il secondo chiama in causa una rete di soggetti esterni (prevalentemente agenzie di formazione professionale inserite in un apposito elenco nazionale di accreditamento) per iniziative di contrasto della dispersione scolastica. Ad evitare l’impressione di un secondo canale, si delimita la portata strutturale degli interventi (introducendo la dizione di “percorsi” e “progetti”, piuttosto che di “corsi”)  e si chiede di assicurare comunque uno zoccolo comune di competenze culturali di base, a prescindere dalla caratteristica del percorso fruito.
 Il terzo comma mantiene in vigore i percorsi integrati, ma ne ipotizza il superamento in relazione alla completa attuazione del nuovo ordinamento. 

Un ulteriore intervento “pesante” si è avuto nel corpus della Legge 40/2007, con la quale si è “stoppato” il doppio canale prefigurato nella legge 53/2003. Infatti, l’istruzione tecnica e professionale (attribuita alla competenza delle Regioni con la riforma del 2003) viene ricondotta nell’alveo dell’istruzione secondaria di secondo grado di pertinenza dello Stato. Un apposito documento di riferimento (aprile 2008) delinea i compiti attribuiti all’istruzione tecnica e professionale (senza trattino). 

In relazione a questo “scenario” viene riampliata la delega all’Esecutivo per porre mano ad un nuovo disegno ordinamentale e curricolare da far valere a partire dell’a.s. 2009/2010 (nell’ambito di una possibile riformulazione del D.lgs 226/2005). Si tratta certamente della materia più controversa che divide i due schieramenti che si contendono la guida del nostro Paese e sarà interessante capire come il nuovo Esecutivo scaturito dalle elezioni della primavera 2008 si avvarrà delle deleghe “aperte” che gli sono state affidate dal precedente Governo.

Tra integrazione e dispersione

Ma sarà sufficiente delineare un nuovo (e forse diverso) percorso formativo tra i 14 ed i 16 anni per elevare il profilo qualitativo della formazione dei ragazzi italiani e contrastare il fenomeno della dispersione?

Molti documenti suggeriscono di adottare forme di personalizzazione e di flessibilità nei percorsi, ma la realtà della scuola appare lontanissima dalle previsioni legislative che danno per acquisiti passerelle, scambi, alternanze di percorsi, integrazione di sistemi.  Già  oggi, scorrendo i “duri” dati sulla dispersione, ma anche quelli più  soft dell’insuccesso scolastico (dal ritardo nei percorsi alle promozioni con debiti formativi) si manifesta e si stratifica una canalizzazione dei percorsi formativi dei ragazzi italiani tra istruzione liceale, tecnica, professionale, artistica per non parlare dei declassati percorsi brevi della formazione professionale. 

Ci sono, cioè,  dei dati “strutturali” che mettono a dura prova ogni ipotesi di estensione “secca” dell’obbligo di istruzione (nella scuola di oggi), o che ne evidenziano la non facile realizzabilità (intendendo con questo principio non la semplice “presenza” di tutti i ragazzi a scuola, ma la loro effettiva crescita culturale). 

La permanenza nella percezione dell’opinione pubblica di un modello necessariamente duale, sia pure giustificato  dall’intenzione di offrire una gamma di opportunità differenziate ai ragazzi di 14 anni (e quindi –si afferma- maggiori possibilità di successo formativo) rischia di sanzionare una drammatica divaricazione nelle opportunità di formazione dei ragazzi, segnando quasi un destino sociale: alcuni percorsi (licei) saranno sicuramente generalisti, propedeutici all’università; gli altri (tecnico-professionali), vocazionali, saranno connessi con il mercato del lavoro e gli sbocchi occupazionali.

Con una simile diversità di impianto (due veri e propri sistemi di valori, con finalità diverse) diventa pressoché impossibile assicurare una “pari dignità” (l’equivalenza formativa) alle due filiere ed effettive possibilità di passaggio, osmosi, integrazione.

I sostenitori del sistema duale hanno ragioni da vendere nel propugnare la pari dignità dei diversi indirizzi, ma poi i “processi reali”, il senso comune della gente, le aspettative degli studenti, hanno già ampiamente metabolizzato una gerarchia di valori ben precisa che va dai licei agli istituti tecnici, agli istituti professionali, alla formazione professionale, all’apprendistato. 

Questo è il nodo reale che opprime il nostro sistema scolastico e che richiederebbe decisioni coraggiose ai genitori, all’opinione pubblica, al legislatore
, al di là dell’intelaiatura degli ordinamenti. 

Il campus o polo formativo

Si fa strada, nella sperimentazione dei percorsi integrati di cui all’accordo Stato-Regioni del giugno 2003, nelle previsioni contenute nel decreto 226/2005 (di prima attuazione della legge 53/2003 e che non è mai stato esplicitamente abrogato nella sua interezza), nonché in alcuni recenti provvedimenti legislativi (Legge 40/2007) l’idea di campus o polo formativo.

Questa ipotesi viene tracciata per la prima volta nel D.lgs 226/05, al comma dell’art. 1:

“…i percorsi dei licei e quelli del sistema di istruzione e formazione professionale possono essere realizzati in un’unica sede, anche sulla base di apposite convenzioni tra le istituzioni scolastiche e formative interessate. […] I percorsi dei licei… possono raccordarsi con i percorsi di istruzione e formazione professionale costituendo, insieme, un centro polivalente denominato “Campus” o “Polo formativo”. …Convenzioni… prevedono modalità di gestione e coordinamento delle attività che assicurino la rappresentanza delle istituzioni scolastiche e formative interessate, delle associazioni imprenditoriali del settore economico e tecnologico di riferimento e degli enti locali.”

Un’ulteriore evoluzione del concetto di polo formativo si osserva nel testo della legge 40/2007, là ove afferma che possono essere istituiti “poli tecnico professionali” di natura consortile tra gli istituti tecnici e gli istituti professionali, le strutture formative accreditate (fp), gli “istituti tecnici superiori” (cioè i corsi IFTS opportunamente riorganizzati). “I poli sono costituiti al fine di promuovere in modo stabile e organico la diffusione della cultura scientifica e tecnica e le misure per lo sviluppo economico e produttivo del paese”.

Si tratta di proposte diverse tra di loro, che richiedono una più precisa messa a fuoco, oscillando ancora tra il mito della scuola comprehensive anglosassone e l’istituto superiore a più indirizzi, spesso per necessità, della tradizione italiana. Resta poi da decidere se legare questa possibilità alla sola dimensione tecnica-professionale o anche agli altri assi culturali (scientifico, economico, linguistico, delle scienze umane, ecc.), immaginando strutture scolastiche con un focus culturale unitario, ma con una pluralità di percorsi a diversa valenza (culturale, pre-professionale, operativa, ecc.) e quindi in grado di svolgere funzioni di effettivo orientamento e integrazione, ivi compresi la curvatura professionale e l’alta formazione permanente
.

Ogni futuro passo, comunque, andrà opportunamente concordato in sede di Conferenza Stato-Regioni, che in un documento del 12 luglio 2006 –di parte regionale- rivendica la piena partecipazione del sistema regionale alla definizione dei nuovi ordinamenti e respinge l’idea di scorporare a favore delle Regioni la sola istruzione “professionale”. 

La riscoperta della scuola di base

La legislatura 2006-2008 ha visto anche la pubblicazione (D.M. 31-7-2007) delle nuove Indicazioni per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo che, sia pure in veste transitoria, prendono il posto delle precedenti Indicazioni nazionali per i Piani personalizzati, allegati al D.lgs 59/2004. Il dispositivo contenuto nella norma (legge 53/2003) affida al Ministro pro-tempore la competenza nel definire il testo definitivo delle Indicazioni, tramite un Regolamento (un DPR). Il dm 31-7-2007 stabilisce un periodo biennale di sperimentazione, al termine del quale (1-9-2009) dovrà essere emanato il nuovo testo. L’interrogativo, dunque, riguarda il valore ed il peso che il nuovo Ministro intende attribuire a questo periodo di transizione (di ascolto, dialogo, ricerca-azione delle scuole), scelta che si trasforma quindi in un banco di prova delle nuove strategie di politica scolastica. 

A tal fine va osservato che il rapporto degli insegnanti con le Indicazioni/2007 sembra essere stato molto più “sereno” e meno conflittuale di quello che si era verificato in occasione delle Indicazioni/2004. Vale dunque la pena, provare a metterne in rilievo qualche aspetto. 

Il rispetto dell’autonomia

La particolare metodologia seguita per l’elaborazione delle Indicazioni/2007 (definita “sperimentale” dal decreto di adozione) ha invitato gli stessi estensori ad una estrema cautela, conferendo al documento  un carattere di apertura e di disponibilità a future integrazioni. Pur rispondendo a scelte culturali precise (la centralità della persona, la ricerca di un nuovo umanesimo, la connessione tra i saperi, la promozione di una cittadinanza aperta al mondo) il testo riduce le sue pretese “pedagogiche” e non indica una opzione metodologica da cui far discendere un particolare modello didattico (come avveniva nelle Indicazioni/2004). L’intento è quello di non invadere la sfera di autonomia e di discrezionalità professionale riconosciuta ai docenti in materia di scelte didattiche, ma piuttosto di precisare il quadro dei traguardi di competenza e degli obiettivi da conseguire, come traccia “sicura” e “impegnativa” per il lavoro dei docenti, ma interpretabile con una varietà di percorsi e di strategie metodologiche. 

Il rispetto dell’autonomia delle scuole è evidente, e su di essa si basa la riscoperta della centralità del curricolo. Di qui anche la scelta della denominazione del documento “Indicazioni” per “il curricolo”, cioè finalizzate a favorire, guidare, orientare l’autonomia curricolare delle singole istituzioni scolastiche. Si perde anche l’aggettivo “nazionale”, che viene forse dato per implicito e sotteso al concetto di “indicazioni”, cioè di “indirizzi” validi sul piano nazionale e quindi “argini” che contengono l’autonomia delle scuole, ma che consentono anche l’espressione della sua forza. 

Verso standard di valutazione

Tra i problemi aperti c’è senz’altro il rapporto tra prescrittività delle Indicazioni e sistema di valutazione, con il correlato tema della “certificazione” delle competenze, oggi rilanciato a tutti i livelli di uscita dal percorso scolastico. Le parole dedicate alla valutazione nel nuovo documento sono assai sobrie. Forse le vicende “docimologiche” degli ultimi anni, in relazione al controverso significato che hanno assunto le rilevazioni censuarie promosse dall’Invalsi, hanno consigliato di rinviare il problema ad ulteriori approfondimenti. Scelta saggia, perché ogni sistema valutativo va costruito non contro, ma con gli insegnanti, pena la sua scarsa affidabilità od  il suo contraddire la finalità di rendicontazione sociale e di miglioramento. Resta comunque l’esigenza di orientare le pratiche valutative dei docenti, da porre in relazione con gli strumenti (anche amministrativi) da utilizzare, la promozione, la bocciatura, il debito o il credito formativo, il sistema degli esami. C’è ampia materia per quelle azioni di “ricerca-azione” richiamate nel decreto di accompagnamento e che dovranno intrecciarsi con quanto preannunciato in materia di valutazione dalla legge 176/2007 (introduzione di una quarta prova comune in sede di esami di terza media e ripristino delle prove Invalsi generalizzate in classi-soglia a partire dal 2009).

Dai traguardi alle competenze

Il testo delle Indicazioni/2007 introduce una netta distinzione tra “traguardi” ed “obiettivi”. Hanno forse essi una diversa consistenza epistemica o concettuale (gli uni, i traguardi, riferiti agli allievi; gli altri, gli obiettivi, riferiti alle discipline)? oppure si tratta di una distinzione puramente operativa e procedurale, per facilitare il lavoro degli insegnanti? o addirittura adottata solo per rispettare il disposto del regolamento dell’autonomia (l’art. 8 del Dpr 275/99)? E cosa è prescrittivo? Solo i traguardi in uscita (immaginiamo questi) oppure anche gli obiettivi (che però dovrebbero assumere un valore puramente orientativo, anche se “strategico” come dice il testo)?

Un ulteriore possibile “tormentone” interpretativo potrebbe riguardare il diverso riferimento ad obiettivi di conoscenza (cioè ai contenuti “dichiarativi” da proporre ai diversi livelli), alle abilità (cioè alle procedure, ai linguaggi, alle strumentalità da promuovere lungo tutto il percorso), alle competenze (cioè alla padronanza di conoscenze/abilità ed alla capacità di utilizzarle consapevolmente in situazioni nuove e diverse). Questioni che appassionano gli specialisti ed i cultori della materia, ma che potrebbero lasciare indifferenti gli insegnanti. 

Tra l’altro, non esistono risposte univoche, nemmeno nel mondo della ricerca, a maggior ragione in un ambito giuridico-normativo come sono le Indicazioni. Meglio, allora, raccomandare una didattica “operativa”, capace di coinvolgere bambini e ragazzi, di assicurare una buona qualità degli apprendimenti, attraverso un approccio “laboratoriale” che, come ricordano le Indicazioni, non è solo un riferimento a spazi appositamente dedicati, ma uno stile aperto di insegnamento, interattivo, cooperativo, dialogato, capace di mettere in risalto il valore formativo, euristico, esplorativo dei diversi saperi disciplinari; attento alle connessioni piuttosto che ai confini tra le discipline.

Le discipline e le loro connessioni

L’aggregazione delle discipline del curricolo di scuola elementare e medie rappresenta un’ulteriore novità delle Indicazioni/2007 rispetto alle precedenti Indicazioni/2004, ma non in termini assoluti, perché già nelle bozze dei curricoli De Mauro facevano capolino le aree disciplinari, che avevano poi un padre autorevole nei programmi del 1985 per la scuola primaria: la struttura per ambiti era infatti la motivazione “nobile” della organizzazione modulare dell’insegnamento elementare. Per la scuola media, invece, si tratta di una anteprima assoluta. 

L’organizzazione in aree o ambiti (non è la terminologia che conta) è legata all’esigenza di superare una certa rigidità didattica tipica dell’organizzazione per cattedre della scuola secondaria (con l’orario settimanale a “scacchiera”). C’è anche da ricordare che l’aggregazione delle discipline in ambiti/aree è una prerogativa riconosciuta agli insegnanti nel regolamento dell’autonomia (Dpr 275/99) e quindi l’intervento regolatore del centro dovrebbe essere ridotto al minimo. Infatti, mentre nel testo delle indicazioni le aree sono definite con molta precisione nel numero di tre (linguistica, storica, scientifica) e per esse è prevista una sorta di fondazione epistemologica (come modalità di organizzazione della conoscenza), nel decreto attuativo la struttura per aree diventa più blanda, si lasciano aperte diverse forme di aggregazione, si sottolinea che l’integrazione tra discipline può avvenire anche fuori dai confini delle tre aree canoniche. Sembra quindi più coerente con l’approccio contenuto nella premessa alle Indicazioni, là ove si elogiano i saperi di confine e l’esigenza di connessione tra le discipline, per dare “senso” e “consistenza” alle domande di conoscenza.  E anche più produttiva sotto il profilo didattico, come esigenza di un insegnamento non frontale, ma operativo e laboratoriale.   

Oltre il mito della continuità

La cifra interpretativa più netta delle Indicazioni/2007 riguarda la scelta della verticalità del curricolo, che si distende in progressione dai 3 ai 14 anni. L’asse della continuità è particolarmente forte nel rapporto stretto tra scuola primaria e secondaria di primo grado, accomunate dalla appartenenza al “primo ciclo” di istruzione. Siamo sulla scia della legge 53/2003, che per prima aveva varato l’idea di un ciclo unitario di base, ma in questo caso il principio viene corroborato da una comune struttura curricolare per cui, sia la premessa “pedagogica” del primo ciclo, sia le singole discipline, si presentano con un impianto unitario. 

In particolare, i traguardi e gli obiettivi disciplinari sono indicati in sequenza, quasi a favorire una lettura in continuità degli assetti curricolari. La stessa articolazione interna di ogni disciplina, in genere viene mantenuta omogenea in entrambi i livelli scolastici. Così, ad esempio, se in lingua italiana per la scuola primaria le dimensioni della disciplina fanno riferimento alle abilità di base: ascoltare, parlare, leggere, scrivere, riflettere sulla lingua, analogamente ci si muove per la scuola media; e così via per storia, geografia, lingua straniera, matematica e quasi tutte le discipline (con alcune vistose eccezioni). 

C’è quindi un movimento progressivo verso i saperi organizzati nelle discipline, ove a cambiare non è la consistenza dei sistemi simbolico-culturali sottesi ad ogni disciplina (o ad ogni campo di esperienza, come nella scuola dell’infanzia), ma la natura della mediazione didattica, il riferimento ad una comune base esperienziale, percettiva, motoria, che nella prospettiva verticale si evolve fino alle prime forme di rappresentazione, simbolizzazione, padronanza di codici formali. 

Se nella scuola “primaria” si conosce e apprende a partire dalle “prime” forme di rappresentazione dell’esperienza, nella scuola “secondaria” si conosce muovendosi con sempre maggiore sicurezza tra i diversi codici e le diverse forme di rappresentazione formale. Continuità, dunque, si deve coniugare con discontinuità. Con il vantaggio, grazie ad un primo ciclo unitario, di disporre di una cabina di regia comune (il curricolo verticale), a maggior ragione negli istituti comprensivi. 

Alla ricerca di una riforma “utile”e “sostenibile”

La novità del quadro politico rende assai problematico delineare le prospettive cui andrà incontro la nostra scuola nei prossimi anni. Ci sono ritardi storici da colmare. L’Europa ci guarda e ci indica traguardi impegnativi. Gli utenti sono diventati più esigenti e non sono sempre disponibili ad affidarci deleghe in bianco (anzi, molti osservatori mettono in luce una certa collusione -al ribasso - tra genitori ed allievi ai danni dell’autorevolezza della istituzione-scuola). Alla scuola si chiede di trovare il “filo conduttore” del proprio modo di operare, per far fronte a domande non più eludibili. Resta comunque la sensazione di una situazione sfuggita di mano a tutti, dove l’autonomia diventa un totem rischioso dietro cui si intravede una scuola pericolosamente “fai da te”.

Occorre ritrovare una bussola che dia un senso condiviso all’idea di scuola “utile” per il nostro Paese e per le persone, in una logica di forte coerenza, dai 3 ai 16 anni, riscoprendo il valore dell’alfabetizzazione nel campo cognitivo (nella lingua, nella matematica, nelle scienze) senza dimenticare l’urgenza di proporre nuovi alfabeti emotivi, di cui sembrano carenti i nostri bambini ed adolescenti, sempre più soli di fronte ai miti e ai riti della società dei consumi.

Per la ricostruzione della scuola di base, si chiamava un documento proposto quasi quarant’anni fa da Bruno Ciari a Bologna, orientato a definire con semplicità traguardi formativi, per grandi assi culturali, a 5, 7, 11, 14 anni (con una appendice fino ai 16 anni), essenziali linee metodologiche, stringati richiami all’organizzazione didattica. Credo che si dovrebbe ripartire di qui, da qualche idea forte, ma pronunciata con sobrietà e responsabilità, rivolgendosi con fiducia alle scuole.

L’obiettivo di un pieno “successo formativo” (di cui si parla all’art. 1 del Regolamento dell’autonomia scolastica, il Dpr 275/99) attiene ad una visione forte del ruolo dell’istruzione, di un processo diffuso di scolarizzazione, al suo possibile valore aggiunto rispetto ai contesti di appartenenza, di ceto, di casta, di territorio, dunque ad un’idea di equità della scuola nel ridistribuire opportunità e riconoscere meriti. 

Questo obiettivo oggi è condiviso in molti ambienti non solo culturali e pedagogici, ma anche economici, come la Banca d’Italia (quando il suo governatore Mario Draghi richiama i deficit e le chiusure del sistema educativo italiano) o il Ministero del Tesoro (quando il suo “Libro Bianco” associa l’incremento dei livelli di istruzione e di apprendimento con l’aumento del reddito di un paese e il miglioramento delle opportunità personali, di reddito, di occupazione, di salute).

Ma, allora, quali interventi potremmo aspettarci nei prossimi mesi ed anni?

Azzardiamo un’agenda

Un’agenda delle innovazioni possibili e sostenibili dovrebbe comprendere almeno:

· il completamento e la stabilizzazione delle Indicazioni nazionali per il curricolo, con una più precisa individuazione dei quadri di competenze (traguardi) attesi ai diversi livelli di uscita (che possano prefigurare un sistema di standard di apprendimento), con il superamento della  prescrittività degli obiettivi specifici di apprendimento (da affidare piuttosto alle comunità scientifiche e professionali) e la liberalizzazione di metodi e didattiche;

· il rafforzamento del concetto di formazione di base, ridando respiro agli istituti comprensivi (sono ormai il 50% delle scuole) e comunque scommettendo sul curricolo verticale dai 3 ai 14 anni, anche per le singole discipline (offrendo condizioni reali di ricerca, sperimentazione, formazione ai docenti più interessati);

· lo sviluppo di “poli formativi” per la scuola secondaria superiore, in forma di campus, che potrebbero diventare una soluzione organizzativa dal basso, in grado di stemperare la stratificazione sociale delle nostre scuole (ormai scelte sulla base del ceto sociale dei genitori) e rilanciare la piena dignità formativa dei percorsi scientifici, tecnici, professionali;

· il rispetto pieno dell’autonomia, che implica l’alleggerimento delle prescrizioni sui modelli organizzativi, lasciando alla scuola la responsabilità di utilizzare con intelligenza gli ingredienti del fare scuola (il tempo, i gruppi di apprendimento, l’organizzazione dei team docenti, le verifiche), raccomandando unitarietà, coerenza, essenzialità;

· un sistema di valutazione rigoroso, ma vicino alla scuola, capace di accompagnare le istanze di una valutazione formativa (per conoscere, regolare i processi, capire) con l’esigenza di una valutazione esterna, ove a fianco delle procedure docimologiche (prove standardizzate, test, certificazioni, ecc.) siano incentivate forme di rendicontazione sociale (bilancio sociale, audit, controllo partecipato, ecc.);

· la valorizzazione delle professionalità migliori, attraverso un più coraggioso riconoscimento di meriti ed impegni dei tanti operatori che continuano a fare una buona “didattica”, a fare ricerca e ad aggiornarsi, ad assumersi responsabilità crescenti nell’organizzazione della scuola autonoma.

E’ un programma ambizioso che richiede ben più di una legislatura, ma soprattutto il concorso “generoso” delle diverse forze politiche e sociali, la piena partecipazione della scuola e degli insegnanti.

Una politica scolastica all’altezza dei problemi “storici” che il nostro paese si troverà a dover affrontare nei prossimi anni richiede risorse, impegno di ascolto e concertazione, pluralismo culturale, ripristino di valori professionali condivisi. Solo in questo modo si potrà dare fiducia alla scuola (che oggi appare disorientata e disillusa), per riconsegnarle il non facile mandato di far incontrare la vita di bambini e ragazzi (sempre più fragili) con i saperi e gli alfabeti (sempre più sfuggenti e liquidi). 

Infatti resta confermato il dubbio, che fa da sfondo a quindici anni di tentativi di riforma, che forse è giunto il momento di cambiare approccio, che gli interventi ordinamentali devono essere ridotti al minimo, che occorre piuttosto agire sulle motivazioni degli insegnanti, puntare sul “benessere formativo” da vivere in ogni scuola, sulla riscoperta del gusto di un lavoro ben fatto, su una relazione positiva con gli allievi, qui ed ora.

� Ci riferiamo ai cosiddetti obiettivi di Lisbona, cioè ai traguardi comuni per il sistema educativo che l’Unione Europea ha posto alla base delle politiche educative in previsione del 2010.


Diventa indispensabile fondare le proposte di riforma su una diagnosi condivisa, possibilmente argomentata e corredata di indicatori e dati inconfutabili, capace di sostenere e motivare i processi di cambiamento, a partire da una più stringente comparazione con i dati europei e gli obiettivi di Lisbona che vorrebbero stimolare l’Europa a divenire “l’economia basata sulla conoscenza più competitiva e dinamica del mondo”. 





Obiettivi di Lisbona e posizionamento dell’Italia. Valori in percentuale.
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10,0�
�
Competenze chiave: fascia di allievi con competenze minime�
23,9�
14,7�
34,7�
19,8�
Ridurre l’incidenza del 20% rispetto al 2000�
�
Tassi di scolarizzazione superiore fascia 20-24 anni�
74,8�
78,8�
69,5�
77,5�
85,0�
�
Laureati in discipline scientifiche�
10,7�
13,1�
7,3�
12,6�
Aumentare la quota del 15% rispetto al 2000�
�
Life-long learning: partecipazione all’educazione permanente �
6,9�
7,2�
6,2�
10,2�
12,5�
�






� Secondo gli indicatori per il 2010, alla base del processo di Lisbona (marzo 2000), mentre le condizioni di accesso al sistema scolastico risultano in via di miglioramento (i termini di tassi di scolarizzazione e di successo), la “qualità” della formazione, misurata nelle ricerche internazionali, presenta un trend negativo. Ad esempio, nella rilevazione OCSE-PISA del 2006 il  26 % di allievi di 15 anni presenta – in lettura - un livello di preparazione di base non soddisfacente (livello 1 o inferiore), rispetto al 24 % del 2003 ed al 19% del 2000. Ciò che più impressiona è il divario tra le diverse aree regionali del nostro paese, con gli stessi dati che oscillano dal 16% del nord-est (con un risultato migliore della media Ocse, che è pari al 20%) al 39% del sud e isole. La stessa tendenza si manifesta anche considerando i valori medi o le eccellenze, analogamente anche in matematica e scienze (che assieme a italiano erano le tre discipline oggetto di indagine).


� S.Tagliagambe, Più colta e meno Gentile. Una scuola di massa e di qualità, Armando, Roma, 2006.


� Ad esempio, in Francia abbiamo una filiera di “licei” umanistici, scientifici, sociali, “disinteressati”, ma anche tecnologici e professionali (assai collaudati) ed, oggi, persino “dei mestieri” (con una forzatura voluta per rimarcarne la dignità). In Germania, la patria del sistema “duale” che ora si vorrebbe prendere ad esempio da noi, si sta decisamente ripensando al modello, per introdurre più forti elementi di cultura generale. La Spagna riconferma la sua scelta di un obbligo scolastico fino a 16 anni (ed i percorsi formativi del sistema scolastico spagnolo sono ora più dinamici dei nostri). 





� D’Agostino S., Nicoli D., Mascio G., Malizia G., Monitoraggio delle politiche regionali in tema di istruzione e formazione professionale, CNOSFAP, Roma, 2005.


ISFOL, Verso il successo formativo, Sesto Rapporto di Monitoraggio dell’obbligo formativo, giugno, 2006.


ISFOL, La sperimentazione dei percorsi di istruzione e formazione professionale, Secondo Rapporto di Monitoraggio, giugno 2006.





� Un primo accordo circa il concetto di competenze di base è stato definito in sede di Conferenza Stato-Regioni il 15.01.2004. L'allegato tecnico all'accordo individua quattro aree (dei linguaggi, scientifica, tecnologica, storica-socio-economica) in cui sono riportati e descritti gli standard formativi minimi riferiti a specifiche competenze. Un'ulteriore messa a punto di dispositivi di certificazione condivisi si è avuta in sede di Conferenza Unificata (Stato-Regioni-Autonomie locali) del 28 ottobre 2004, mentre attraverso un ulteriore accordo quadro, sottoscritto il 5 ottobre 2006, sono stati definiti gli standard formativi minimi delle competenze tecnico-professionali riferite a 14 figure individuate come certificabili in esito ai percorsi sperimentali triennali. Nell’accordo si enfatizza il concetto di competenza (come “utilizzazione teorica e pratica delle conoscenze”) e si estende l’attenzione anche alle competenze trasversali (comunicative, relazionali di problem solving…). 


E’ evidente che con simili fonti disponibili anche l’elaborazione dei documenti culturali sottesi all’estensione dell’obbligo di istruzione (allegati al Regolamento approvato con DM 139/2007) abbia risentito notevolmente degli orientamenti maturati a livello di sistema integrato di istruzione e formazione e, soprattutto, dei documenti di riferimento approvati a livello europeo, in particolare il quadro delle competenze chiave predisposto dalla Commissione Europea. C’è una forte sintonia tra le competenze trasversali di cui si parla negli Accordi Stato-Regioni e le Linee culturali del nuovo obbligo, finanche nella delineazione dei 4 assi culturali cui ricondurre il curricolo del primo biennio della scuola secondaria superiore. L’esigenza di assicurare una certa equivalenza degli esiti formativi al termine dei bienni, che mantengono la loro attuale configurazione (che, ricordiamolo, è fortemente stratificata e gerarchizzata) ha fatto propendere per la scelta di un quadro di competenze trasversali che, comunque, si innervano dei saperi disciplinari (attraverso un processo di avvicinamento tramite la definizione di assi formativi). Si tratterà di valutare come questo nuovo impianto, assai lontano dalle pratiche e anche dalle convinzioni più diffuse all’interno della nostra scuola superiore, sarà in grado di modificare le caratteristiche della didattica d’aula e quindi promuovere migliori opportunità di successo formativo. Le Linee Guida presentate nel dicembre 2007 offrono notevoli suggestioni al riguardo, ma la loro incidenza nel corpo vivo della scuola è tutta da dimostrare. Siamo ancora in una fase di tiepidezza, certamente suggerita anche dalle incertezze sulle scelte future in materia di scuola secondaria.


� Franchi G., Gli spazi dell’integrazione, SIFI, Le Monnier, Milano, 2004.


Gentili C., Scuola ed extrascuola, La Scuola, Brescia, 2002.


Ghione V., La dispersione scolastica, Carocci, Roma, 2004.


Missaglia D., Pettenello L., Scuola e patti formativi territoriali, La Nuova Italia, Firenze, 2001.


Monasta A., Strumenti didattici per la formazione integrata, Carocci, Roma, 2005.


Scandella O. Bellamio D. Ricciarelli E., Vimercati M., La scuola che orienta. Percorsi, ruoli, strumenti, La Nuova Italia, Milano 2002.


Segantini T., Franchi G., Parlatini A., Crediti e passerelle, SIFI, Milano, 2004.


Tiriticco M., Un passo avanti nella formazione professionale, inserto allegato a “Notizie della Scuola” n. 7, 1-15 dicembre 2006, Tecnodid, Napoli.





� La Confindustria ha dedicato studi e ricerche al tema dei distretti produttivi e delle connesse relazioni con la formazione. In particolare sull’integrazione istruzione-formazione e sul rapporto scuola-impresa si veda:


Confindustria, Rapporto Education 2004 Rapporto Education 2004, Capitale umano, qualità competitiva: quando la formazione anticipa sviluppo, Vol. I e II, Litosud, Roma, 2004.


La tesi sostenuta nel Rapporto configura il polo formativo come sistema educativo locale, caratterizzato da integrazione verticale (tra mondo produttivo, sistema formativo, ricerca, altre risorse culturali) ed orizzontale (tra le diverse tipologie formative, per realizzare obiettivi condivisi: es. percorsi flessibili e ottimizzati). Una tale sinergia è in grado di produrre valore aggiunto in termini di innovazione tecnologica ed organizzativa, accesso al mercato del lavoro, supporto ai processi di internazionalizzazione valorizzando le vocazioni del territorio, ecc.








