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02.04.05: Morte del Papa, Giovanni Paolo |l

A ricordo di Giovanni Paolo Il, riportiamo il messaggio che ha rivolto,
nell'’Aula Paclo VI, agli operatori CONFAP, ENAIP-ACLI, INIPA-Coldiretti,
IAL-CISL e a quanti a vario titolo impegnati nella formazione professionale,
in occasione del convegno organizzato dalla CONFAP per celebrare il
centenario della “Rerum novarum” (Roma, 30 novembre - 1° dicembre 1990).

La FP
e strumento educativo prezioso
per trasmettere la visione cristiana
della vita e del lavoro

Carissimi Fratelli e Sorelle,

1. Sono lieto di porgere il mio affettuoso saluto a tutti voi, riuniti a Roma
per il Convegno Nazionale “Solidarieta Sociale ¢ Formazione Professionale
nel centenario della Rerum novarum”, durante il quale avete avuto modo
di approfondire le ragioni spirituali e culturali che vi spingono a rinnovare
il vostro impegno educativo.

Sono particolarmente grato a Mons. Santo Quadri, Presidente della Commis-
sione Episcopale per i problemi sociali e il lavoro della CEI, che ha avviato un
programma ricco di iniziative per celebrare significativamente il centenario
della “Rerum novarwm”, un documento fondamentale per lo sviluppo della
dottrina e della pastorale sociale della Chiesa nel nostro tempo.

Lodierno contesto storico & molto diverso da quello a cui faceva riferimento
la “Rerum novarum”, ma non sono meno impegnativi, per le coscienze di tutti
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icristiani e per I'intero genere umano, i problemi e le sfide che ci vengono dalle
circostanze del momento presente.

Abbiamo il compito di mettere in esse il lievito del Vangelo, per orientarle al
progetto divino sull'uomo e sul creato. Confido nel vostro impegna formativo,
maotivato e sostenuto dallispirazione evangelica, con riferimento alla dottrina
sociale della Chiesa, per la crescita umana e spirituale dei lavoratori, special-
mente dei giovani che si preparano ad entrare nel mondo del lavoro.

Voi certamente li formerete ad una concezione cristiana della societa e del
lavoro, contemperando il loro inserimento nelle attivita produttive con lo
sviluppo delle loro risorse morali e spirituali, in modo che la loro vita sia
vissuta con la dovuta dignita.

2. Dall'attuale complessita delle esperienze del lavoro emergono esigenze
sempre piit forti di un recupero e di una riscoperta del significato umano del
lavoro, in primo luogo del suo valore spirituale e morale.

Quanto pid si diversificano i luoghi delle esperienze umane, tanto pitt au-
mentano le difficolta degli uomini del nostro tempo a ricondurre ad unita
di senso le varie esperienze che essi fanno nei diversi luoghi, dove la loro vita
sociale e lavorativa si sviluppa. Lunico senso unitarico spesso viene dato,
purtroppo, da interessi di tipo esclusivamente materiale; cit spiega perché il
lavoro non viene considerato luoga e mezzo di perfezionamento della propria
personaliti, ma viene svuotato del suo valore intrinseco.

E una situazione, questa, che richiede un'accurata analisi circa i tempi, i
madi, i luoghi e i prodotti del lavoro umano nella societa del benessere, per
comprenderne i disagi, le inquietudini, le ingiustizie, e, quel che piis conta, le
speranze soffocate e che fanno esplodere le contraddizioni della concezione
materialistica ed economicistica.

3. Dalla “Reriirn novarum” ad oggi la dottrina sociale della Chiesa ha sempre
riproposto il valore del lavore a partire dal valore dell'uomeo: il lavoro, cioe,
non consiste in un rapporto esclusive con le cose, ma prende significato dal
fatto che, attraverso l'agire sulle cose, contribuisce in maniera determinata
alla realizzazione della persona ed alimenta rapporti di solidarieta tra gli
uomini e degli uomini con il creato.

Una nuova cultura del lavoro & possibile a partire dalla riscoperta di questo si-
gnificato integrale del lavoro, che ho proposto nella Lettera Enciclica Laborem
exercens, distinguendo tra senso oggettivo e senso soggettivo del lavoro.
Luomo lavoratore &, nella prospettiva cristiana, un collaboratore della crea-
zione, un realizzatore del piano di Dio.

I cristiani, dunque, ricchi della propria fede, animati dalla loro speranza,
testimoni di carita, possono portare una consapevolezza e una coscienza
nuova, anche se antica, nel lavoro e nella sua collocazione all'interno della
vita sociale, coltivando e approfondendo le loro competenze, mossi dallo
Spirite che & principio di vita.

In questa prospettiva la formazione professionale appare uno strumento
educative prezioso per la trasmissione e la diffusione della visione cristiana
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della vita e del lavoro; richiede la generosa disponibilita di quanti vi operano;
esige la collaborazione delle tamiglie, lattenzione degli imprenditori, e I'im-
pegno pastorale delle diocesi e delle parrocchie.

11 vostro servizio formative non puo limitarsi a fornire delle qualifiche tecni-
che; deve coltivare, insieme alle competenze professionali, le virtt del lavora-
tore, che rendono i vostri allievi uomini preparati e responsabili, cristiani
ricchi di doti morali, spirituali e religiose, capaci di affrontare l'esperienza del
lavoro come scelta vocazionale volta a costruire insieme la dimora terrena
degli uomini, senza mai perdere di vista la chiamata definitiva ed eterna.

4. Auspico che all'impegno dei vostri Enti sia sempre riservata congrua
attenzione, sia da parte dell'iniziativa privata che da parte delle pubbliche
istituzioni, a cui compete la funzione di sostegno, di disciplina e di comple-
menta delle vostre attivita.

Ben a proposito avete affrontato le problematiche connesse all'impegno di
formazione professionale nell'orizzonte della solidarieta.

I giovani che la societd emargina, compresi | numerosissimi immigrati e quelli
che sono schiavi di pericolose devianze, devono essere inoltrati sulla strada del
lavora, atfinché il valore della loro umanita venga promosso e rispettato.

La formazione professionale &, inoltre, un efficacissimo strumento per la coo-
perazione tra Paesi ricchi e Paesi poveri.

Colgo volentieri l'occasione di questo incontro per esortarvi a perseverare
generosamente nel vostro impegno di educatori. Vi accompagno con latfetto
e con la preghiera, affinché il Signore avvalori i vostri propositi e 1i renda
fecondi di frutti di bene, e di cuore vi imparto I'Apostolica Benedizione.

/_AM%QA,ZF
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EDITORIALE IR

11 27 maggio 2005 il Consiglio dei Ministri ha approvato, in prima lettura,
lo “Schema di decreto legislativo concernente le norme generali ed i livelli
essenziali delle prestazioni sul secondo cicle del sistema educativo

di istruzione e formazione ai sensi della legge 28 marzo 2003, n. 53”.

Tra i Decreti legislativi di attuazione della Legge 53/03 {Riforma Moratti),
questo erd certamente il pitt atieso, data ln sua valenza sirategica.

Insieme a quello riguardante la “Definizione delle norme generali

sul diritto-dovere all'istruzione e alla formazione, a norma dell’articolo 2,
comma 1, lettera ¢), della legge 28 marzo 2003, n. 537, gia definitivamente
approvato, infatti, concorre ad attuare la riforma nelle sue caratteristiche
pile innovative e strutturali in quanto definisce i linearnenti dei sotiosistemi
dei licei e dell'istruzione e formazione professionale.

Agendo diversamente rispetto alla prassi adotrata per i precedenti Decreti
attuativi, il Ministro Letizia Moratti, il 13 genmaio 2005, presentando la
bozza di “Schema di decreto legislativo concernente la definizione delle
norme generali e dei livelli essenziali di prestazione relativi al secondo
ciclo del sistema educativo di istruzione e di formazione, a norma
dell'articolo 1 della legge 28 marzo 2003, n. 537, ha soflecitato il confronto
cott le Parti sociali, le Regioni, le forze politiche, gli Ordini professionali, le
Associazioni degli insepnanti, dei genitori ¢ degli studenti.

I dibattito che ne ¢ sepuito & durato circa cingue mesi ed ha poriato ad una
prima sintesi politica di riforma forsmulata nel Decreto approvato, come
ricordaro, il 27 maggio 2005,

I provvedimento dovrd acquisire l'intesa delle Regioni sulle parti di loro
competenza ¢ il parere delle Convmissioni parlamentari Cultura della Carnera
e del Senato, prima di essere approvato in via definitiva, Liter dovrebbe
concludersi entro il 17 ottobre 2005, ultima data utile per portare a termine
la riforma fin quanto il Ministro aveva ottenuto dal Parlamento che
FVapprovazione di questo Decreto fosse differita di sei mesi rispetto alla
prevista scadenza entro i due armni dall’'approvazione delle legge 53/03, cioé
entro il mese di marzo 2005).

Questo Decreto legislativo, se approvaio in via definitiva, permettera lavvio

nel 2006-2007 “della prima classe del primo biennio dei percorsi liceali” e il
“primo anno dei percorsi di istruzione e formazione professionale”,
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procedendo cosi al passaggio graduale al nuovo ordinamento (art. 27 dello
schema di Decreto legislativo).

La rivista “Rassegna CNOS” ha scelto, a partive dall'anno 2005, di seguire

con particolave attenzione lo sviluppo del sottosisterna dellistruzione ¢ della
formazione professionale. Il Decreto legislativo oggetto del presente numero
penmette, guindi, una prima riflessione su questo tema.

La sua approvazione in Consiglio dei Ministri ha dato a tutte le forze
culturali, politiche, sindacali ¢ della societd civile la possibilita di esprimersi
e proporre proprie valutazioni. “La scuola secondaria punta sui Licei”,
“Dieci ostacoli per le nuove superiori”™; “Lillusione dei venti licei”; “Doppio
canale con pill critiche che consensi”, “Listruzione professionale in B”;
“Formazione professionale in alto mare”... sono solo alcune delle molteplici
reazioni apparse sulle testate nei piori successivi all’ approvazione da parie
del Consiglio dei Ministri.

Il presente numero monografico della rivista, tutto dedicato a questo
Decveto legislativo, evidenzia riflessioni sia di carattere generale riguardante
Fintero ordinamento del secondo ciclo, sia di carattere piit puntuale circa il
sottosisterna dell'istruzione ¢ della formazione professionale: di gquesto
ultimo, soprattutto, st cerchera di coglierne gli aspetti positivi, segnalare le
criticila ¢ suggerire misure di accompagnamentto per promuoverie la
progressiva affermazione.

Un dibattito sulla riforma della scuola ¢ della formazione
professionale italiana ormai “decennale”

Non pochi, tra quanti operanc nell'uno o nellf'alivo sottosistema, auspicanc
che il decveto sia approvato perché si porti a graduale “sperimentazione” o
“attnazione” un modello ordinamentale ed organizzativo di sistema
educative che ¢ il frutto — anche se diversamente valutaro — di un dibattito
svifuppatosi all'insegna della riforme wrgenti in Italia ormai da un decennio,
un lempo piuttosto lunge nel quale tutti avrebbero dovuto esprimere pareri e
formulare proposte.

A parere di questi, si provocherebbero solo disorientamenti nei giovani ¢
nelle famiglie se altri anni fossero sprecati a discutere su wlteriori modelli,
senza agganciarli a prassi, pur perfettibili, che si stanno diffondendo
consolidando nel nostro Paese ¢ ¢id con particolare riferimento al
sottosisterna di istruzione e formazione professionale.

I'n “clima di riforme perenni” che genera “continnui anmumei di
cambiamento”, — si interrogano gli estensori del Rapporto Censis 2004 —
quale impatic pud produrre sulla pubblica opinione ¢ sulle scelte delle
famiglie e degli studenti? Una prolungata mancanza di riferimenti stabili
circa lordinamento complessivo del sistema educativo, pud “influire in modo

8
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distorcente sul processo decisionale preliminare alla scelta del percorso
formativo con risvolti non solo personali, ma anche sociali all'interno del pin
ampic processo di costruzione e sviluppo del capitale wmano del paese e con
effetti destabilizzanti per il complessivo sistema di istruzione e formazione”
{CENsIs, 38 Rapporto sulla situazione sociale del Paese, 2004, p. 108},

Due legisliature sono state impegnate per formulare globali progetti di riforma.
I dibattito si é concentrato maggiormente sulla scuola e, in particolare, sulla
scuola secondaria di Il grado, dal momento che su questo segmento erano
falliti tuiti i progetti di viforma formulati sin dagli amii Settanta del secolo
trascorso ed & questo segmento che assorbe quasi i 95% della popolazione
giovanile. Ma anche i sistema della formazione professionale ¢ stato oggetio,
a sua volta, di altrettanti processi riforsmatori che lo hanno portato, dopo
decenni di totale separazione, ad un progressivo avvicinamento e interazione
con i mondo scolastico fino a trovare la sua collocazione all'interno delle
riforme (la legge 30000 prima e, soprattutto la legge 53/03, poi). Da rilevare
che sui progetti di riforma del sistemna educativo si sono inserite vecentemente
le riforme della Costituzione. Inoltre, mentre & ancora da perfezionare la
prima riforma costituzionale (L. cost. 18 otiobre 2001, 1. 3}, lativale
legislatura ne ha in cantiere una seconda {devolution) che i parte interviene
a modificare anche la precedente.

Un “combinato” dei dibattiti e dei progetti di riforme della Costituzione e del
sistenma educativo trova una nuova sintesi nella Legge 53/03 ¢ nel Decreio
legislativo sul secondo ciclo. Questo ultimo provvedimento, infatt,

accogliendo sostanzialmente le inmovazioni sancite dal Titolo V della
Costituzione ¢ dalla sevtenza n. 13/04 della Corte Costituzionale (relativa al
rispetto degli ambiti di competenza delle Regioni), limita i propri interventi a
disciplinare gli aspetti ordinamentali del sisterna educative {percorsi liceali ¢
livelli essenziali delle prestazioni per listruzione e formazione professionale),
rimandando le scelte orpanizzative e gestionali alle competenze delle Regioni.
Stato, Regioni, Enti periferici e Istituzioni autonome saranne chiamati,
clascuno secondo la propria competenza, a contribuire al governo di tutto il
sistenma educativo che, comunqgue, vesta unitario nelle finalita educative,
cidturali e professionali, pur essendo distinto nelle sue articolazioni, Negli
articoli del Decreto, infarti, viene superata ln concezione dicotornica del sistema
educativo, eco di un dibattito iniziato dopo la riforma del Titolo V e
continuato nella elaborazione delle ipotesi ordinamentali della Legge 53/03: licei
eflo Istituti tecnici allo Stato, ad esempio, ¢ Istituti professionali alle Regioni.

Nell'attuale testo del Decrete legislativo si prefigura, invece, un ordinamento
“federale” che pud rappresentare, se condiviso e sancito, una inversione di
tendenza rispetto al centralisino del modello precedente.

Tra i vari sogeetti istituzionali, un ruolo decisivo lo giocherannc le Regioni.
In tale contesto tnnovativo, quali linee strategiche si dovranno elaborare in
sede di Conferenza Unificata? Di quali proposte si faranne portatrici per
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siglare quegli accordi, previsti nel Decreto, che daranmo la dimensione
“nazionale” ai percorsi almeno quadriennali del sottosistema dell'istruzione e
della formazione professionale? Quale peso avvanno le diverse situazioni della
formazione professionale nelle Regioni, nellavvio di questo sottosisterna? La
sua applicazione sard conternporanea in tutte le Regioni o a piat velocita?

La Formazione Professionale nei programmi elettorali delle
coalizioni per le elezioni amministrative del 3-4 aprile 2005

Di fronte alla nuova collocazione nel bipolarisimo italiano, che le
Amministrazioni regionali hanno assunio in seguito i risultati oftenuti
nelle elezioni del 3-4 aprile scorso, si poteva pensare che una particolare
influenza sul voto potesse derivare anche da guanto era stato elaborato e
propagandato dai diversi schieramenti partitici su alcune materie specifiche.

Tra queste “materie”, sembrava che wn ambito particolarmente innovativo
come quello attinente alle riforme del sistema educativo di istruzione e
formazione professionale potesse costituire, anche alla luce delle ampie
competenze attribuite alle Regioni dal nuovo Titolo 'V della Costituzione,
un'area inedita per precisare obiettivi operativi e strategici che le riove
Amministrazioni regionali intendeno adottare, utili a delineare una agenda
di lavoro diversificata e rispondente agli obiettivi del rispettive schieramento
di centro-destra e di centro-sinistra.

Purtroppo, visitando i diversi progranuni elettorali sui siti Internet
predisposti dalle singole Regioni in materia di riforme del sistema educativo
di istruzione e formazione professionale nonché del mercato del lavoro, si puc
concordare con quania vetiva posto it premessa al programmnta elettorale
dallo schieramento di centro-destra nel sito della Regione Emilia-Romagna,

ta dove si avvertone le eletivici e gli elettori che “talvolia la scrittura di un
programma elettorale & un esercizio fatto senza una convinzione sincera.
Tutti dicono che i programmi sono importanti ma di fatto spesso li
considerano pezzi di carta che quasi nessunc legge in modo approfondito”.

Tuttavia, pur sulla scorta di tale avvertenza, di questi “pezzi di carta” risulta
scarsisstma traccia nei programni elettorali, constatando cosi una generale
latitatiza dei vari schieramenti nel delineare strategie e politiche innovative,
sulla base delle nuove competenze regionali attribuite dalla riforma
costituzionale (Legge 3/2001), in ordine soprattutto all'avvio del nuovo
sottosisterna di istruzione e di formazione professionale atiraverso Uofferta
di percorsi sperimentali di formazione professionale iniziale, previsti
dalla Legge 53/2003 per i giovani in possesso del diploma del 1° ciclo.
Limitando la nostra ricognizione alle scelie strategiche collegate all'offerta
di percorsi sperimentali triennali, si pud delineare, in un gquadro sintetico,
una duplice configurazione:;

1O
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1 - nelle Regioni del Centro Nord:

a) i programmi elettorali del centro-destra in Lomtbardia, Veneto,
Piemonte ¢ Lipuria evidenziano Uesigenza di continnare ¢ potenziare
Fofferta di percorsi sperimentali trienmali vispondenti a smodalita di
apprendimento, a stili cognitivi e a bisogni formativi diversificadi,
rilevande perd la difficolta di reperive risorse economiche certe ed
adepuare a corvispondere all'aumento delle richieste di tali percorsi da
parte delle famiglie ¢ dei giovani;

b) la posizione del centro-sinistra i Ernilia-Romagna, Toscana, Marche e
[hnibria prende le distanze dalla riforma Moratti, rilevando precocita delle
scelte che consolidano la stratificazione sociale delle fasce pitt deboli, con
dispersione di risorse umane ed economiche a favore di soggetti privati.
Si confermano le scelte della riforma Berlinguer, con obbligo scolastico
fino al 15° anno di et e successivo obbligo formativo con percorsi
perlopife integrati con il sistemna scolastico.

ra
'

nelle Regioni del Centro-Sud {escluse le Isole dalla competizione
elettorale):

a) i programmi elettorali del centro-destra del Lazio ¢ della Puglia
rilevano prevalentemente Ie opportunita offerte dal sisterna
integrato scuola-formazione professionale, dove risulta alquanto
generica la scelta di strategie riferite alle sperimentazioni dei percorsi
triennali di formazione professionale ¢ sostanzialmente disatteso
Fimpegno ad assurnere le nuove competenze attribuite dalla riforma
costituzionale;

b) la posizione del centro-sinistra delle Regioni Carmpania, Basilicata e
Calabria risulta ancora una volta condizionata da un sistema di
formazione professionale presente prevalenternente nelle filiere della
formazione professionale superiore e continua, con isole residuali in
quella iniziale.

Se dall'operazione di rvicognizione dei programmi elettorali visultano
evidenternente scarsi gli tndicatori innovativi e strategici degli fmpegni delle
Regioni in ordine alle viforme del sistema di istruzione e di formazione
professionale, bisogna tuttavia sottolineare che la recente approvazione da
parie del Consiglio dei Ministri dello Schema di Decreto legislativo sul
secondo ciclo costituisce, al di la di legittime valutazioni di merito, un
quadro di riferimento istituzionale con cui dovrarmo misurarsi le scefte da
assurnere o da rivisitare da parte di ciascunta Regione e del relativo
coordinamento a livello nazionale.

I sottosistema dell Istruzione e della formazione professionale nello
schema del Decreto legislativo sul secondo ciclo

Rimandando ai conmenti ¢ agli approfondimenti specifici det temi
affrontati in questo numere della Rivista, sembra opportuno

11
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evidenziare subito importanti considerazioni di fondo:

i caratieri peculiari del sottosisterna cosi come delineato nel Decreto
legislativo e le principali misure da adottare per il suo graduale avvio di
applicazione.

Ha certamente un fondamento veale l'affermaziore di quanti sostengono la
necessita che si debba istituzionalizzare un vero sottosistema di istruzione ¢
formazione professionale anche in Italia ¢ che questo non debba risultare dal
solo assesnblaggio di attivita formative attualmente svolte da istituzioni che
fanno rifertmento ad eventuali Istituti tecnici, Istituti professionali di Stato
o Centri di formazione professionale. Minor consistenza sembra invece avere
Faffermazione di chi sostiene che lo schema del Decreto legislativo sul
secondo ciclo sancisca regole e normative destinate ad un sottosisterna
astratio, wia “scatola viota™ cio sulla base di alcune ragioni che si
esplicitano qui di seguito.

Una comprensione corretta del testo rimanda, innanzitutfo, ancora una
volta, alla recente riforma costituzionale. Il Decreto legislativo, infatti, segna
il passaggio innovativo dalle scuola di Stato alla scuola della Repubblica,
a, per usare le espressioni della riforma Moratti, al sistema educativo di
istruzione e di formazione della Repubblica.

Nello schema del provvedimenito che si sta analizzando, il sottosisterna
dell'istruzione e della formazione professionale é delineato soprattutto nel
Capo I (articolo 1} e nel Capo I {articoli 15-22).

Nel testo del Decreto, il sottosistema é tutt'altro che un canale separaio ¢
chiuso rispetio a quello dei Licei; esso appartiene - secondo il Capo I - a
plenac titolo al complessivo sisterna educativo di istruzione e di formazione
in quanto la sua configurazione trova:

— {'unitarieta nel Profilo educative, culturale e professionale, nelle
finnalita comuni dei percorsi del secondo ciclo, nell'alternanza resa
possibile ad entrambi { sottosistenti, nell'estensione dell'autonomia
alle istituzioni formative, nei possibili passaggi da wun sottosistema
all'altro;

- gli elementi di sistema nei livelli essenziali delle prestazioni garantiti
dallo Stato;

- la capacita progettuale e programmatoria nell autonomia delle
istituziont scolastiche o formative;

— {a progressione, fondamento per una formazione per tutto Uarco della
vita, ntelle possibilita date ai giovani e alle famiglie della scelta iniziale ¢
delle possibili frequenze in filiere superiori, dopo Uassolvisnento del
diritto-dovere all'istruzione e alla formazione;

- [linserimento defla formazione professionale iniziale nel sisterna
educativo per lassolvimento del diritto-dovere all'istruzione e alla
formazione (D. Lgs. n. 76/05),
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I Capo I concorre ad esplicitare gli elementi che caratterizzano il
sottosisterna, mediante Pelenco (il Decreto pare scegliere una strada solo
elencativa) dei livelli essenziali delle prestazioni cui le Regioni devono
attenersi. Esso st fonda sulla domanda degli allievi e delle famniglie cui
corrisponde, per iniziativa delle Regioni, un'offerta professionalizzante,
personalizzata, di varia durata, certificata, erogata da istifuzioni formative
appositarmente accreditate e valutata da un sisterna nazionale.

A rafforzamento della sua configurazione, va annotato che ci sono altri
aspetti del sottosisterna che le Regioni, in accordo con lo Stato o in
Conferenza Unificata, devono ancora approvare. Tra questi, due riguardano
Vofferta formativa e il soggetto erogatore (la definizione degli standard
minini formativi velativi alle competenze professionali e gli standard minind
relativi alle istituzioni formative); altri due, invece, concorrone a rafforzare
Vunitarieta e la continuita verticale del sottosistema (la corrispondenza tra i
crediti seolastici e i crediti formativi e Uaggancio della formazione
professionale iniziale con quella superiore).

Fin qui si ¢ fatto riferimento al testo del Decreto legisiativo.

Per una valutagione complessiva si possono evidenziare due ordini di
considerazioni sulla cui base si pud affermare che questo sotiosisterna non
parte da zero: le prime riflessioni vimandano al progressivo sviluppo
compitto dalla Formazione professionale nelle recenti sperimentazioni
avviate nelle Regioni a seguito dell’Accordo quadro per la realizzazione
dall’anno scolastico 2003/2004 di un'offerta formativa sperimentale di
istruzione e formazione professionale nelle more dell'emanazione dei
decreti legislativi di cui alla legge 28 marzo 2003, n. 53 (Conferenza
Unificata del 19 givgno 2003); le altre sono legate alla proposta del campo
formativo, indicato nel Decreto legislativo.

Molio & staio scritto, anche in questa Rivista, sulle sperimentazioni dei
percorst formativi trienmali avviati velle Regioni. Pur in atiesa di una
riflessione pitt approfondita, anche atiraverso analisi desunte da monitoraggi
nazionali e regionali in corso, gli aspetti positivi emergenti sembrano:

- il successo della proposta, sottolineato dalla domanda crescente dei
giovani, molfo superiore all'offerta formativa eropata {civea 3.500
proposte di percorso; oltre 62.000 giovani, secondo fonte MIUR 20035);

- Tequilibrio raggiunto nella formuldazione del percorso formativo tra l'area
professionale legata al mondo del lavoro (che ne costituisce la risorsa
principale anche sotto il profilo della episternologia pedagogica e della
metodologia didattica) e Farea piit propriamente legata agli aspetii della
cittadinanza;

- il disegnio dell'offerta formativa che passa dal modello organizzato
attorno alle qualifiche professionali a quello organizzato per repertori di
profili collocati in aree professionali;
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- la dotazione di alcune caratteristiche comuni ai percorsi che prefigurano
il sisterna nazionale: la durata, lasse specifico dei contenuti, la
personalizzazione, le misure di accontunamento a monie ¢ a valle del
percorso, gl standard formativi minimi relativi alle competenze di base,
la certificazione finale ed intermedia ¢ il riconoscimento dei crediti
formativi.

Tuttavia, due sono gli aspetti pile critici che meritano wirattenzione
particolare, alla luce delle esperienze in atto:

- la perdurante mancanza della definizione degli standard formativi
professionali e, di conseguenza, la mancanza di un progetto organico di
percorso professionalizzante;

- la molteplicita delle soluzioni date al problema della titolarita dei soggetti
erogatori dell’offerta, nonché la gestione dei saperi minimi delle
competenze di base e trasversali.

La diversita delle soluzioni adottate dalle Repioni hanno fatto emergere
differenti modelli organizzativi, riconducibili sostanzialmente a due:

- il madello “puro”, dove si é lasciata la piena titolarita della proposta al
CFP;

— il modello “integrato”, dove la titolarita del percorse ¢ la gestione delle
attivita formative di base sono state affidate all'istituzione scolastica,
lasciando al CFP la parte professionalizzante.

Ovviaimente, considerare il modello organizzative una variabile indipendente
dal percorso formativo crea gli spazi per dare origine a equivoci quali il
dualismo pedagogico o lo svuotamento della componente professionalizzante
det percorso. La prassi del dualismo pedagogico, che si basa sul mero
assemblaggio di interventi erogati da istituzioni distinte per finalita ¢ strategie,
st riflette per lo pify in atteggiamenti di passivita, se non di rifiuro, da parte di
quel destinatari che hanno eptate per proposte formative diverse da quelle
scolastiche. Anche una eccessiva accentiazione dell'area culturale, frvocata
per facilitare gli eventuali passaggi al sistema scolastico o per garantive la
dimensione culturale propria della scuola o orientativa, porta ad omologare la
formazione professionale iniziale attuale ¢ il sottosisterna dellistruzione e
formazione professionale futura al modello scolastico e a riproporre per il
sistema educativo italiano gl stessi effetti negativi che si sono verificati negli
mnii Novanta del secolo scorso con Uistrugione professionale, guando guesta,
anziché scommmettere sul suo rinnovamento el segno della cultura del lavoro,
ha optato per la “liceizzazione”, de-professionalizzandosi ¢ allontanandosi cosi
progressivamente dal mondo defla formazione professionale. Lintendere la
“pari dignita” dei sotiosistemi in termini di “omologazione” scolastica, in altre
parcle, produce due effetti negativi simudianei: concorre all’abbassamento del
livello dell'ambiente scolastico da una parte ¢ alla demotivazione di quelli
“obbligati”, d'alira, destinati, per lo pifs, ad incrementare le statistiche degli
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abbandoni. Una lettura oggettiva della legge %99 (relativa alf'obbligo
scolastico} porta inevitabibmente a queste conclusioni.

Pur in presenza di queste criticitd, che emergono dalle prime analisi delle
sperimerttaziord, st pud ritenere che queste wltime costituiscano una buona
base di awvio del sottosisterna.

La proposta del “campus” {art. 1, comma 14}, a differenza dei percorsi
triennali, &, invece, una opportunitd, una strategia inedita ¢ tuita da
realizzare, anche se in Italia si vanno segnalando esperienze che si
avvicinano a questo modello,

In sostanza, si tratta di una proposta per assicurare un sistema di offerta
territoriale che consenta di delineare w11 campo formativo i cnid § diversi
attori possano cooperare — ognuno nel proprio ambito di azione - al fine di
qualificare in modo continuative Uinsieme delle attivita poste in atto: percorsi
liceali, percorsi triennali / quadriennali di istruzione ¢ formazione
professionale, formazione superiore, servizio di orientamento, azioni di
recupero, misure di accompagnamento, ece. Si coglie, in questa prospettiva, la
rilevaniza del territorio come contesto mma pure come sistema di relazioni che
favoriscono wi'assunzione di responsabilita di tutii gli attori operanti, uniti
nella finalitd educativa e in rete nell'erogazione delle varie attivita formative,
Puy i presenza di una prima ipotesi contenuta el Decreto legislativo che,
purtroppo, limita Uiniziativa del campus al sottosistema dei licei e la
decretazione dei conseguenti centri polivalenti ai soli provvedirmenti
ministeriali, il dibattito su questo modello & ancora aperto. Quali scelte
verranno adottate?

C'¢ chi segnala il pericolo che il campo formativo sia ridotto ad un
automatico e materiale ampliamento dell'offerta formativa da parte delle
istituzioni scolastiche, invocata dai vantaggi della maggiore utilizzazione
delle risorse wmante e strumentali. Pify corvetta, ittvece, savebbe la
formulazione di una norma che prefiguri il campo formativo come luogo
territoriale in cui si attua Vunitarietd del sistema educative e la pluralitd
delle offerte formative eropate dalle varie istituzioni (scolastiche e formative)
adottando la strategia della rete. Un leale sisterna di relazioni porterebbe a
significativi vantagei quali il confronto e larvicchimento delle diverse
pratiche pedagogiche e didattiche, la razionalizzazione ¢ la differenziazione
defl'offerta formativa, in risposta alla diversita degli apprendimenti e,
soprattutio, una efficace azione di orientamento ¢ tutovato per tutti ghi allievi
che, protagonisti del proprio progetto formativo, lo realizzano attraverso
Fassunzione di impegni graduali, coerenti con le proprie attitudini e in
risposta agli stirnoli offerti dai percorsi formativi.

Un sottosistema che nasce “piccolo” ma pud “crescere”

E pressoché unanime il gindizio sullovdinamento complessivo fatto proprio
dallo schema del Decreio legislativo, tenendo conto dei diversi interessi in
campo: esso ha perso la scommessa della pari dignita tra 1 due sottosistemi,
Va temutta presente, tuttavia, la sua portata ovdinamentale,
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ardua e dai tempi lunghi nella sua attuazione, soprattutio per Uassetto
istituzionale consolidato nel nostro Paese.

Il Decreto legislativo, tuttavia, pone le condizioni perché il sotfosistemna di
istruzione e di formazione professionale cresca. Occorrono perd, almeno in
questa prima fase di avvio, apposite misure di accompagnamento. Tre
sembrano le piit importanti.

1 - E auspicabile, innanzitutto, che le Regioni si impegnino a corveggere
progressivamente lo squilibrio tra i due sottosisterni, adottando apposite
iniziative. Cio sembra possibile se si adottano misure che vanno nella
direzione di un sottosisterna articolato e capace di catturare utenze
complesse e diversificate: da una parte Uancoraggio alla formazione superiore,
che sara un incentivo per la motivazione e la volonta di apprendere,
dall'altra Padozione di specifiche metodologie e la differenziazione delle
afferte che lo renderanne attenio ad intercettare anche witenze pin difficili,
notoriamente “allergiche” alle proposte squisitamente scolastiche.

Si tratta di dare vita, dunque, a un sistema flessibile e articolato con
proposte di percorsi triennali - guadriennali autonomi, di percorsi
co-progetiati e/o integrati con il sistema scolastico, di specifici percorsi per
fasce particolari, di laboratori di recupero, ecc., un sistema che reclama,
perd, risorse wmane qualificate e stabili.

Partendo dalla lettura obiettiva delle esperienze concrete, ¢ da vitenere che il
ricorso a percorsi integrati sia una delle modalita che le istituzioni scolastiche
¢ formative possono adottare per fronteggiare specifiche situazioni. Tutto cid
sortird effetti positivi a condizione che Uintegrazione dei percorsi venga
adottata, in piena autonomia, dalle istituzioni scolastiche e formative e non
imposta dall'alio, sia essa una imposizione nazionale o regionale,

2 - Un sottosistema, in secondo luogo, ¢ “nazionale” nella misura in cui
anche le Istituzioni preposte a livello nazionale ne sostengono la crescita
mediante un fondo economico che accompagni i flussi della domanda dei
giovani e delle fariglie. Fino a gquesto momento le sperimentazioni hanno
potitto beneficiare di risorse legate ancora alle dotazioni previste per Uobbligo
di frequenza di attivite formative nelle tre distinte modalita: nel sistema di
istruzione scolastica, nel sistema della formazione professionale di
competenza regionale e nell'esercizio dell'apprendistaio. Saranno necessari, a
queesto scopo, sia dei progressivi aumenti delle risorse finanziarie da
rapportare allincremento delle iscrizioni, come recita lart. 6, comma 4 del
D. Lgs. n. 76/05, sia dei correttivi della attuale modalita di distribuzions
delle sornme date alle Regioni, che non tengono conto dei modelli
arganizzativi adottati e, di conseguenza, dei costi che vanmo a sostenere.

3 - E stato sottolineato in modo pressoché unanime, in terzo luogo, che
due sottosisterni, quello dei licei ¢ quello dell'istruzione e formazione
professionale, secondo il Decreto legisfativo sul secondo ciclo, non sono di
pari dignita e che questo secondo registra un forte svantaggio. Tutiavia,
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ancora wuna volta, le Regioni potranno sconumettere sulla sua crescita se
metteranno in atto strategie di ampio respivo, rendendo questa prima filieva
fortemente agganciata alla formazione superiore attraverso alleanze
strategiche con le Universita e i Centri di ricerca, con i parchi tecnologici,
con le imprese e attraverso l'integrazione delle politiche formative con quelle
sociali e del lavoro. Una filiera di qualita é sempre fonte di innovazione di
tutto il sottosisterna. Se il dibattito nelle Regioni si ridurra, invece, alla sola
scelta tra il modello di biemiio unico o unitario, difficilmente Uattenzione dei
giovani e delle famiglie si polarizzera su questo sottosisterna.

H decreto legislativo nel suo complesso: Uopzione scuolacentrica
Valutare il Decreto legislativo nel suo complesso é una operazione che il
presente numero monografico intende sviluppare con un proprio apporto
aperto al dibattito in corso.

In questo editoriale, ci si limita ad evidenziare che il Decreto, pur
razionalizzando Uordinamento della scuola secondaria superiore, manca di
raggiungere uno degli obiettivi innovativi della legge 53/03, quello di avviare
anche in Italia, da subito, un sottosisterna di istruzione e formazione
professionale ben “visibile e appetibile” che ci avrebbe messi in linea con le
migliori esperienze europee. Purtroppo, le forze che oggi sostengono un
modello scuolacentrico sembrano aver ottenuto, ancora una volta, una
propria vittoria.

Un impegno lasciato da Giovanni Paolo II

Abbiame voluto aprire questo numero monografico, centrato sullo schema
del Decreto legislativo relativo al secondo ciclo, con un messaggio che
riteniamo ancora attuale di Giovanni Paolo I, indirizzato agli operatori
della formazione professionale, in occasione del centenario della Rerum
Novarum (/ dicenbre 1990).

Studi e approfondimenti
I professori Guglielmo Malizia e Dario Nicoli offrono un primo commento
allo schema del Decreto legislativo, evidenziandone aspetti positivi e

criticita.

A complemento di questa visione complessiva, il lettore potra optare per
specifici approfondimenti.

17
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Una prima serie di articoli valuta la riforma delineata nella Legge 53/03
dal punto di vista storico:

— Il prof. Giuseppe Bertagna adotta le categorie dell'essenziale e
dell'accessorio per leggere in maniera critica il processo legislativo e
normativo della riforma sviluppatosi in questi anni e soprattutto nel
Decreto legislativo sul secondo ciclo, indicando anche possibili vie di
uscita rispetto alle criticita segnalate.

— Il prof. Michele Colasanto richiama Uattenzione sul ruiolo che la
formazione professionale ha svolto in Italia e su quanto puéd ancora
offrire, a condizione che vengano sciolti alcuni nodi.

— 1l prof. Giorgio Chiosso evidenzia le ragioni storiche e culturali che si
sono frapposte, ancora oggi, alla definizione di un “doppio canale”
perfetto.

In questo numero

Segue un contributo che richiama Uattenzione sul giovane.

~ [ professori Mario Beccitt e Anna Rita Colasanti stilano e sviluppano
un aggiornato rapporto sui bisogni psico-sociali del giovane oggi e
le risposte adottate dalla riforma, segnalandone elementi di positivita e

di debolezza.

Una seconda serie di articoli offre approfondimenti da quei punti di vista
che sono propri dell'attivita formativa:

laspetto pedagogico (prof. Carlo Nanni),

— Pambito didattico (prof. Michele Pellerey),

— la dimensione sociologica (prof. Dario Nicoli),
lapproceio religioso (prof. Giuseppe Tacconi) e
Fimpatto organizzativo (prof. Silvio Pugliese).

La sezione degli approfondimenti si chiude con il contributo del prof.
Gugliebmo Malizia, collocando la riforma e l'ordinamento del secondo ciclo
italiano nel quadro delle strategie europee.

Schedario: Rapporti / libri

In continuita con la panoramica avviata gia con il numero precedente, in
quiesto, valorizzando il rapporto EURISPES e il Rapporto CARITAS-
MIGRANTES, si traccia un quadro sui giovani.
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I provvedimento sul secondo ciclo

“Schema di decreto legislativo concernente le norme generali ed i livelli
essenziali delle prestazioni sul secondo ciclo del sistema educativo di
istruzione e formazione ai sensi della legge 28 marzo 2003, n. 53",

Relazione illustrativa
Relazione tecnica
Allegati:

A Profilo educativo, culturale ¢ professionale dello studente a conclusione del
secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione

B. Profilo educativo, culturale e professionale deflo studente a conclusione del
secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione per i sistema
dei Licei

C. Indicazioni nazionali per [ piani di studio personalizzati def percorst liceali

C/1 - Indicazioni nazionali per | piani di studio personalizzati dei percorsi liceali,
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendimento: Liceo artistico
{Indirizzi: arti figurative, architettura design ambiente, audiovisivo
multimedia scenrografia)

C/2 - Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali,
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendintenito: Liceo classico

C/3 - Indicazioni nazionali per { piani di studio personalizzati dei percorsi liceali.
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendimento: Liceo economiico
{Fudirizzo istituzionale: ricerea e movazione, internazionale, finanza
pubblica, pubblica anuninistrazione; indirizzo aziendale: filiera moda,
agroalimentare, servizi, turisimo)

C/a - Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali,
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendintenito: Liceo linguistico

C/5 - Indicazioni nazionali per { piani di studio personalizzati dei percorsi liceali.
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendimento: Liceo musicale ¢
coretttico (Sezioni: musicale e coreitical

C/6 - Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali.
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendimento: Liceo scientifico

C/7 - Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali,
Piani di studio e obiettivi specifici di apprendintento: Liceo delle scienze
umdtie

C/8 - Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali,

Piani di studio e obiettivi specifici di apprendimento: Liceo tecnologico

{Indirizzi; meccanico e meccatronica, elettrico ed elettronico, informatico e

comunicazione, chimico e materiali, produzioni biologiche ¢ biotecnologie

alimentari, costruzioni, ambiente ¢ territorio, logistica e trasporti, tecnologie

tessili e dell'abbigliamento)

Sui livelli di apprendimento in uscita {le lingue)

Osa della lingua inglese nella seucla primaria

F. Osa per le scienze, nella scuola secondaria di secondo grado

me
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SCHEDA INFORMATIVA
SUL PERCORS LEGISLATIV E NORMATIVO DELLA RIFORMA DEL SISTEMA EIMICATIVI)
{aggiornata al 20.06.2005)

Legge 28 marzo 2003, n. 53 (G.U. n. 77 del 2 aprile 2003):
Delzga al Goveme per la definizione defle noveme generali sullistruzione ¢
dei Iivelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione ¢ formazione professionale

Normativa generale rignardante il
SISTEMA EDUCATIVi} DI ISTRUZIONE E DI FORMAZHNE.

19 febbraic 2004, n. 59
{(G.U. n.51del 02.03.2004 -5.0.n.31)

refarive alla scuola dell'infanzia ¢ al
printo ciclo dell'istruzione, a worma
dell'articolo 1 della legge 28 marzo
2003, 1. 53

Circolare 5 marzo 2004, n, 29

Decieto legistativo 19 febbraio 2004,
N 5% - Indicazioni e istruzioni

Circolare 3 dicembre 2004, n. 85

Indicazioni per la valutazione degli
alunni ¢ per la certificazione defle
competenze nella scuola primaria e
nella scuola secondaria di T grado

DOCUMENTO NOME ITER
Decretn legislativo Definizione defle nowme generali sul Definitivo
15 aprile 2005, n. 76 divitto-dovere all’istruzione ¢ alfa
{G.U.- 5.G. n. 103 del 05.05.2005) formzione, a norma dellarticolo 2,
comma 1, leftera o) della legge 28
widrzo 2003, 153
Schema di decreto legislativo Scheww di decrero legisluiivo riguar- Approvato
dante la definizione delle norme ge- | in prima lettura
neraldi in materia di formazione degli | dal Consiglio
tnsegnanii ai fini defloccesso all'in- | dei Ministri
segnamento, ai sensi dellart. 3 della {C.d.M.)
legee 28 miarzo 2003, 1. 53 il 25.02.2005
Decreto legislativo Istituzione del Servizio nazionale di Definitivo
19 novembre 2004, n. 286 valutazione def sistema educativo di
{G.U. n.282 del 01.12.2004) istrazione ¢ di formazione, nonché
riordino dell'omonimo istitifo, a
norma degli articoli 1 ¢ 3 della legge
28 watrzo 2003, 153
Normativa sul
I CICLO del sistema educativo di istruzione e di formazione
DOCUMENTO NOME ITER
Decreto legislative Definizione delle novime generali Detinitivo
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Normativa sul

II CICLO del sistema educativo di istruzione e di formazione

DOCUMENTO NOME ITER
Decretn legislativo Norme generali relative alf altenianza Definitivo
15 aprile 2005, n. 77 scrola-lavoro, ai sensi defl'articolo 4
(G.U. n 103 del 05.05.2005} defla legge 28 marzo 2003, n. 53
Schema di decreto legislative Scheww di decrero bgislotivo concer- Approvato
nente le nove generali ed i fivelli es- | in prima lettura
senziali defle prestazioni sul seconde dal C.d.M.

ciclo del sistema educativo di istru-
zione e formazione ai sensi della legge
28 warzo 2003, 1. 53

il 27.05.2005

Accordi rignardanti il
DIRITTO - DIWVERE.
DOCUMENTO NOME ITER
Conferenza Unificata (C.U.) Accordo guadre tra i Ministro del- | Repertorio Atti
fistruzione, dell universita e della vi- n. 660

cerca, del Ministro del lavoro e defle
politiche sociali, le Regioni, le Pro-
vince autonome di Trento e Bolzano,
Ie Provinee, | Comuni e ke Comunitd
montane per la walizzazione dallaimo
seolastivo 2003/2004 di un'offerta
formativa sperimentale di istruzione
e formazione professionale nelfe
more dell'emanazione dei decreti
legislativi di cni alla legge 28 marze
2003, 153

C.UL 19.06.2003

Conferenza Stato-Regiond

Accordo tra # Minisvo deflistruzione,
delluniversita e defla Ricerca, il Mini-
stro del lavoro e delle politiche sociali,
le Regioni ¢ le Province antonome di
Trento ¢ Bolzano, per la definizione
degli standard formativi minimi i
aftuazionedellaccordo guadro sancite
in Conferenza Unificata i 19 gingno
2003

Repettorio Atti
n. 1901
15.01.2004

Protocollo di intesa

Protocoflo di intesa tra la Regione
Liguria - Ministero dell'Istruzione,
dell'Universitd e defla Ricerca - Mi-
nistero del Lavoro e delle Politiche
Sociali per la realizzazione di proget-
ti pilota finalizzati a far conseguire
un diploma professionale g colore
clte concludono i percorsi sperimen-
rali previsii dall' Accordo quadro 19
giagno 2003

Firmato
il 26.01.2005

segue
21
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segie
DHCUMENT Nome ITER
Conferenza Unificata (C.U.) Accordo ai sensi defl'articolo 9, lette- | Repertorio Atti
ra ¢}, del decreto legislarive 28 ago- n. 190

sto 1997, 1w 284 tra il Ministro del-
listruzione, delluniversitd e della vi-
cerca, il Ministro del lavoro e delle
politiche sociali, le Regioni, le Pro-
vince Amtonome di Trento ¢ Bolzano,
Iz Province, i Comunie fe Communifa
wiontane per la certificazione finale
ad intermedia e il riconoscimento
dei crediti formativi

C.U. 28.10.2004

1997, 1. 281, tra # Ministro dell'istra-
ziowe, defluniversit e della ricerca, il
Ministro del lavoro ¢ delle politiche
sociali le Regioni, le Province Autono-
wo di Treito € Bofzano, le Provinee, i
Contni ¢ e Comunitd montane per
la programmazione di percorsi di
istruzione e formazione tecnica su-
periore per i friennio 2004/2006 ¢
delle relative niisure di sistema

Accordi rignardanti la
ISTRUZIONE E FORMAZHWE TECNICA SUPERIIRE
DOCUMENTO NOME ITER
Conferenza Unificata (C.U.) Accordo ai sensi deffarticolo 9, lettera | Repertotio Atti
ch, del decreto legislativo 28 agosto n. 807

C.U. 25.11.2004

Normativa sull’ APPRENDISTATO
PER LA TIPOLOGIA DEL DIRITTO - DOVERE

DOCUMENTG

NoME

ITER

LEGGI NAZIONALL [ RIFERIMENTO

Legge 24 gingno 1997, n. 196
{G.U. n.154 del (4.07.1997 - 8.0. n.136)

Norme it materia di promozione del-
Poccupazione

DPR 12 luglio 2000, n. 257
{G.U. n. 216 del 15.09.2000)

Regolamento di attuazione dell'arti-
colo 68 defla legge 17 maggio 1999,
1. 144, concernente Lobbligo di fre-
gueenza di atrivita formative fino al
diciotiesimo anno di e1d

D.lgs. 10 settembre 2003, n.276
(G.U n.235del 09.10.2003 - 5.0. 0. 159)

Attuazione delle deleghe in materia di
occapazione € wmercato del lavoro, di
cui allo legge 14 febbraio 2003, 1. 30

In base all'art. 48
del D lgs. 276/03,
le Regioni
devono
regolamentare
1 nuovi percorsi

Segite
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Segue
DOCUMENTD Nome ITER
LEGGI REGIONALI
Legge 1° febbraio 2005, n.20 Modifiche alla legge regionale 26 REGIONE
Iuglic 2002, n. 32 (Testo unico della TOSCANA

Hormativa della regione Toscana in
materia di educazione, istruzione,
orfentamento, formazions professio-
nale ¢ favore} i mareria di occupa-
ziowne ¢ wercato del kavoro

Legge 26 luglio 2002, n. 32

Testo unico della normativa della
Regione Toscana in materia di edu-
cazione, ISIFHZIoNe, OrieRIGmento,
formazione professionale e lavoro

D.P.G.R. 2 febbraio 2005, n.22/R

Modifiche al regolamento emanato
con decreto del Presidente della
Giunta regionale 8 agosfo 2003,
1. 47/R (Regolomento di esecuzione
della legge regionale 26 luglio 2002,
. 32 "Testo unico della normativa
defla Regione Toscana in nuieria di
educazione, istrizione, orienfaniento,
formazione professionale ¢ lavoro™}
in materia di occupazione ¢ mercato

def lvoro

DGR 21 marzo 2005, n, 427

D.EG.R. 2.2.2005 1. 22/R - Avvio del-
lapprendistato professionalizzante
nella Regione Toscana

C.d.M = Consiglio dei Ministri
U, (CU} = Conferenza unificata
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
I'insegnamento
della religione cattolica
nel sistema dell’istruzione e
formazione professionale

TACCON| GIUSEPPE!

1. PREMESSA

Ho avuto modo di occuparmi recentemente dell'insegnamento scolastico
della religione nel sistema dell’istruzione e della formazione professionale
(IFP)?, una delle articolazione del secondo ciclo che viene ad unificare quelle
che erano l'istruzione professionale di Stato e la formazione professionale
regionale e ad integrarle entrambe nell’'unico sistema educativo di istruzione
e formazione. In quel contributo, sottolineavo innanzitutto come l'insegna-
mento scolastico della religione puo essere considerato uno degli indicatori di
un’idea di formazione professionale come mezzo rispetio al fine della forma-
zione integrale della persona, presentavo alcune linee di sviluppo riguardo al-
l'insegnamento della religione nei segmenti professionalizzanti del sistema
scolastico in Italia e in altri Paesi europei e mi soffermavo su cosa comporta
la definizione di alcune linee curricolari per l'insegnamento della religione
cattolica (IRC) nellTFP. E da li che vorrei continuare la riflessione, focaliz-
zando l'attenzione sull'istituzionalizzazione dell'TRC come disciplina scola-

! Universita degli Studi di Verona.

* Cfr: Taccon! G., Leducazione religiosa wegli istituti di istruzione e formazione professionale
di ispirazione cristiana, in: CENTRO STUDI PER LA ScUOLA CATTOLICA {a cura di), Educaziomne religiosa.
Seuola Cattolica in Italia. Settimo rapporto, La Scuola, Brescia, in corso di pubblicazione.
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stica in tutto il sottosistema dell'IFP, prendendo le mosse dal testo del Decreto
sul secondo ciclo nel frattempo noto. E un discorso che non ha alcuna pretesa
di completezza ma che va inteso come testimonianza di un work in progress,
orientato ad una sempre maggiore definizione del contributo che l'insegna-
mento della religione pud dare alla crescita complessiva del soggetto anche nel
sistema dell'TFP.

2. IL DECRETO SUL SECONIM} CICLO

11 27 maggio 2005 & stato approvato in via preliminare dal Consiglio dei
Ministri il Decreto attuativo della Legge 53/2003, relative al secondo ciclo del
sistema educativo di istruzione e formazione, che, come & noto, si articola
in due sottosistemni di pari dignita: quello dei licei e quello dell'istruzione e
formazione professionale.

Per quanto riguarda I'insegnamento della religione nel sistema dell TFF, &
da rilevare, in particolare, il fatto che il Decreto, nel Capo III, relativo ai per-
corsi di istruzione e formazione professionale, definendo i livelli essenziali
delle prestazioni che le Regioni sono tenute ad assicurare allo scopo di rea-
lizzare il profilo educativo, culturale e professionale dell'allievo, inserisce tra
i livelli essenziali dei percorsi “l'insegnamento della religione cattolica come
previsto dall'Accordo che apporta modifiche al Concordato lateranense e al
relativo protocollo addizionale, reso esecutive con Legge 25 marzo 1985,
n.121, e dalle conseguenti intese” {Art. 18, comma 1, lettera c). Linsegnamento
concordatario della religione cattolica viene dunque inserito a pieno titolo
anche in quegli ambiti della formazione professionale regionale che prima
non lo contemplavano.

Oltre a questo fatto macroscopico, vanno notati anche altri elementi conte-
nuti nel Decreto che ¢i sembrano rilevanti per I'insegnamento scolastico della re-
ligione in genere e per I'insegnamento della religione nel sisterna dell' TFP in par-
ticolare. Li riportiamo brevemente, accompagnandoli con un breve commento.

- “Nel secondo ciclo del sistema educativo si persegue la formazione intel-
lertuale, spiritnale e morale, anche ispirata ai principi della Costituzione, lo
svifuppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunita locale, alla
collettivita nazionale ed alla civilta enropea” (art. 1, comma 3).

E evidente che quello offerto dall'IRC — e, in genere, dall'insegnamento
scolastico della religione — pud essere un contributo essenziale, da una
parte, alla formazione “intellettuale, spirituale e morale” dei soggetti, che
si misura anche con le questioni del senso, assunte come punto di vista
essenziale per una comprensione adeguata della realta, dall’altra, allo
sviluppo di una coscienza storica e di un senso di appartenenza alla
comunita locale, nazionale, europea (e perché non anche alla pit ampia
“comunita di destino planetaria”?}, che anche le religioni — e dunque

—_ RASSEGNA CNOS protieny esperionze prospefiive per listnssons & lz formazione professionale « ANND 21 /00 2 - 2005
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anche la religione cristiana cattolica - hanno contribuito a plasmare; la
religione diventa un deposito di storie e di memorie da disseppellire, nar-
rare, valorizzare, intrecciare con tutte le altre storie che hanno generato
il contesto culturale che abitiamo, che pure si inserisce all'interno di un
contesto pilt ampio e globale, quello della comune appartenenza al genere
umanc.

“I percorsi liceali e 1 percorsi di istruzione e formazione professionale nei
quali si realizza il diritto-dovere all'istruzione e formazione sono di pari
dignitq e si propongono il fine comune di promuovere feducazione alla
convivenza civile, la crescita educativa, culturale ¢ professionale dei giovani
attraverso il sapere, il saper essere, il saper fare e l'agire, e la riflessione
critica su di essi, nonché di incrementare 'autonoma capacita di giudizio
e l'esercizio della responsabilita personale e sociale...” (art. 1, comma 5).
Di questo passaggio, va innanzitutto notata latfermazione della pari
dignita dei percorsi formativi. 8i put dire allora che, come gia abbiamo
accennato, I'introduzione dell TRC anche nei percorsi di istruzione e for-
mazione professionale che, nell'ordinamento precedente, non lo prevede-
vano diventa conseguenza di una concezione di formazione non solo fun-
zionale all’acquisizione di abilita tecniche e professionali, per 'inserimento
nel mondo del lavoro, ma orientata al fine della formazione personale glo-
bale del soggetto, della sua “crescita educativa, culturale e professionale”.
Nel quadro disegnato, si pud inoltre dire che l'insegnamento della reli-
gione, oltre ad un’'ovvia funzione conoscitiva, 2 chiamato a svolgere una
funzione etico-civile e a fornire strumenti per la convivenza civile e per
l'esercizio della responsabilita personale e sociale.

“La frequenza, con esito positivo, di qualsiasi indirizzo di cui all’articolo
2, comma &, o livello del secondo ciclo comporta l'acquisizione di crediri
certificati che possono essere fatti valere, anche ai fini della ripresa degli
studi eventualmente interrotti, nei passaggi tra i diversi percorsi di cui al
comma 77 (art. 1, comma 8).

Questo comma dovrebbe suggerire 'opportunitd di organizzare anche
I'TRC in una prospettiva modulare e flessibile, per quanto riguarda sia il
monte ore complessivo sia la distribuzione oraria nel corso dell’anno sco-
lastico, basata sulla possibilita di certificare le competenze che gradual-
mente il soggetto matura e che possono essere documentate nel porifolio
personale dello studente.

“Tra ilivelli essenziali dei percorsi, ¢ inserita anche “la personalizzazione,
per fornire allo studente, attraverso 'esperienza reale e la ritlessione sul-
I'operare responsabile e produttivo, gli strumenti culturali e le competenze
professionali per I'inserimento attivo nella societa, nel mondo del lavoro
e nelle professioni” {art. 18, comma 1, lettera a).

Questa indicazione, oltre a suggerire un approccio metodologico centra-
to sull'esperienza reale del soggetto e sulla riflessione, valido anche per
I'IRC, permette di prefigurare l'attivazione di ulteriori percorsi facoltativi
che passano arricchire l'otferta formativa dell Tstituto di IFP e rendere pit
concreta la possibilita di personalizzare i percorsi stessi.
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Un'attenzione specifica merita anche il “Profilo educativo, culturale e pro-
fessionale” atteso dallo studente a conclusione del secondo cicle del sistema
educativo di istruzione e di formazione (Allegato A dello schema di Decreto)
che, come noto, esplicita cio che ogni studente, alla fine del secondo ciclo,
deve sapere (le conoscenze disciplinari e interdisciplinari) e fare (le abilita
operative o professionali) per essere I'vomo e il cittadino che & lecito normal-
mente attendersi che sia a 18-19 anni.

Anche le conoscenze e le abilita disciplinari specifiche di IRC concorrono
alla crescita personale del soggetto e allo sviluppo delle sue capacita, se e nella
misura in cui si trasformano in sue competenze personali.

Il profilo terminale & articolato in tre aree: identita {a sua volta suddivisa
in tre sottoaree: conoscenza di sé, rapporto con gli altri, orientamento), stru-
menti culturali e convivenza civile. Per ciascuna delle aree vengono indicate
le principali competenze attese.

Riportiamo quelle per lo sviluppo delle quali maggiormente 'IRC pud
contribuire o quelle che ci sembrano maggiormente attinenti con I'IRC,
pur consapevoli, da una parte, che tutte le aree sono tra loro intimamente
intrecciate e che quindi ogni selezione rischia di tradire I'unitarieta del
disegno, dall’altra, che quelle selezionate non sono competenze sviluppa-
bili esclusivamente nell’ambito dell'IRC, ma nel percorso formativo com-
plessivo.

17 Nell'area dell'identita - conoscenza di sé:

- Riflettere sui contenuti appresi e sugli insegnamenti delle principali
figure della cultura e della storia.

- Orientarsi consapevolmente nelle scelte di vita e nei comportamenti
sociali e civili.

- Cogliere la dimensione morale di ogni scelta e interrogarsi sulle conse-
guenze delle proprie azioni.

- Avere coscienza che & proprio dell'uomo ricercare un significato alla pro-
pria vita e costruire una visione integrata dei problemi di cui & protago-
nista,

2} Nell'area dell'identita - rapporto con gli altri:

- Sviluppare la capacita di ascolto, di dialogo e di confronto.

- Elaborare, esprimere e argomentare le proprie opinioni, idee e valuta-
zioni e possedere i linguaggi necessari per l'interlocuzione culturale con
gli altri.

3) Nell'area dell'identita - orientamento:

- Elaborare, esprimere e sostenere un progetto di vita, proiettato nel mon-
do del lavore o dell'istruzione e della formazione superiori, che tenga
conto, realisticamente, del percorso umano e scolastico intervenuto.

4) Nell'area degli strumenti culturali:

- Superare i limiti di prospettive d’analisi troppo parziali.

- Leggere un'opera d'arte, contribuire alla valorizzazione del patrimonio
artistico ed ambientale e apprezzare il linguaggio musicale nelle sue
diverse forme.
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- Riconoscere in tratti e dimensioni specifiche della cultura e del vivere
sociale contemporanei radici storico-giuridiche, linguistico-letterarie e
artistiche che li legano al mondo classico e giudaico-cristiano; ricono-
scere, inoltre, l'identita spirituale e materiale dell'Ttalia e dell’'Europa.

$) Nell'area della convivenza civile:

- Conoscere i valori che ispirano gli ordinamenti comunitari e interna-
zionali, nonché i loro compiti e funzioni essenziali.

- Essere consapevali del valore e delle regole della vita democratica.

- Partecipare al dibattito culturale.

- Cogliere la complessita dei problemi esistenziali, morali, politici, sociali,
economici e scientifici e formulare risposte personali argomentate,

3. I PROGRAMMI M IRC FINORA VIGENTI NELLA SCUOLA SUPERIORE

Ai fini del nostro tentative di costruire alcune possibili linee curricolari
per I'IRC nel sistema dell'TFP, pud essere utile innanzitutto confrontare i pro-
grammi di IRC finora in uso per la scuola superiore®. Si tratta del “Program-
ma di Insegnamento della Religione Cattolica nella Scuola Secondaria Supe-
riore”, riportato nel DPR n. 339 del 21 luglio 19874, e del “Documento conclu-
sivo della sperimentazione nazionale sullIRC per la formazione dei docenti
di religione della Scuola dellInfanzia, della Scuola elementare, della Scuola
media inferiore, della Scucla secondaria superiore”, riportato sul Notiziario
dell'Ufficic Catechistico Nazionale, n. 5, dell’agosto del 20027,

Li presentiamo affiancati nelle seguenti due tabelle. La prima tabella (cfr,
tav. 1) presenta il quadro degli obiettivi specifici di apprendimento che, nel
caso dei programmi, sono formulati secondo il modello della pedagogia
per obiettivi e, nel caso della sperimentazione, secondo un approccio che
potremmo definire vicino alla “pedagogia delle competenze” . La seconda
tabella (cfr. tav. 2} esplicita il quadro delle conoscenze o dei saperi disciplinari.
Va precisato che le aree tematiche della sperimentazione CEI {Conferenza
Episcopale Italiana) prevedono, al loro interno, uniti tematiche prescrittive e
unita tematiche opzionali. Questo spiega le aggiunte, che hanno prevalente-
mente la funzione di ulteriori specificazioni dei nuclei tematici fondamentali.

11 site dell'Ufficic scucla della diocesi di Bologna (http: #iwww. bologna.chiesacattolica.itfirct)
permette di accedere facilmente a tutte le fonti normative relative allIRC e presenta anche una
$eZione in cul si possone scaricare i prograrimi vigenti per ogni ordine di scuola @ una sezione
dedicata ai testi della sperimentazione della CEL

“ UFFICIO CATECHISTICO NAZIOMALE, Progranting of insesnamento della relistone cartolica nella
scuola secondaria superiore. Guida alla lettura, ElleDiCi, Leumann (TO) 1987,

* Cf: hrip: wwwebologna.chiesacattolica.it/icc/insegnamentofsperimentazione! 2002 - 2003/

¢ Cfe: DaMiann E., Didattica ed epistemologio. dagine sui fordamenti i alcuni modelli di
insegnamento, "Pedagogia e vita”, 4 (2004), 78 ss.

186


http://www.bologna.chiesacattolica.it/irc/
http://www.bologna.chiesacattolica.it/irc/insegnamento/sperimentazione/2002-2003/

10studi® 30-06-2005 12:32 Pagina 187 /AJ“?

Tav. 1 - # quadro degli obiettivi

PROGRAMMA
DI INSEGNAMENTO
DEL 1987

DOCUMENTS CONCLUSIV
DELLA SPERIMENTAZIONE NAZIONALE
DEL 1987

Attraverso litineracio didattico del-
l'insegnamento della religione cat-
tolica, gl alunni sacanne in grado
di...

- acquisire una conoscenza oggetti-
va e sistematica dei contenuti es-
senziali del cattolicesimo, delle
grandi linee del suo sviluppo sto-
rico, delle espressioni piu signifi-
cative della sua vita;

- accostare in maniera corretta ed
adeguata la Bibbia e i documenti
principali della Tradizione cristia-
na;
conoscere le molteplici forme del
linguaggio religioso e specifica-
mente di quello cattolico;
- confrontare il cattolicesimo, le al-
tre confessioni cristiane, le altre
religioni e 1 vari sistemi di signifi-
cato;
comprendere e spettace le diver-
se posizioni che le persone assu-
mono in materia etica e religiosa;
passare gradualmente dal piano
delle conoscenze a quello della
consapevolezza e dell approfondi-
mento dei principi e dei valori del
cattolicesimo in ordine alla loro
incidenza sulla cultura e sulla vita
individuale e sociale;

riconoscere il ruole del cristiane-

simo nella crescita civile della so-

ciefa italiana ed europea.

Cbictrivi specifici nel biennio:

1 - Ricerca e rielaborazione personale dei significati del-
I'esistenza, nell'incontro con l'esperienza religiosa.

2 -1l profilo fondamentale della storia della salvezza
attraverso I'accostamento sistematico e rigoroso alle
fonti bibliche.

3 - Gesii di Nazaref e 1a sua centralita nella storia della
salvezza,

4 - La Clrigsa, 1a sua origine e la sua identita.

5 - Riconoscimento e corretta comprensione dei valori
del cristianesimo.

Cbictrivi specifici nel iriennio:

1- Comprensione, confronto, valutazione dei diversi
sistetni di significaro e delle diverse religioni presenti
nel proprio ambiente di vita.

2-1 temi fondamentali della storia deffa salvezza e in
particolare quello dell' Alleanza tra Dio e lusmo,

3 - Gesay Cristo, compimento della Nuova Alleanza e
salvezza per lintera umanita.,

4 - La Clrigsa: il suo significato teologico, sociale, cultu-
rale e storico.

5 - La miorale cristiana di fronte alle sfide culturali del-
l'odierna societa.

1] raggiungimento degli obiettivi specifici di appren-
dimento favorich la maturazione delle seguenti conipe-
tenze fondgmentali, o esiti formativi:

1 - Capacita di elaborare un progetto di vita, sulla base
di una obiettiva conoscenza della propria identita
petsonale e culturale, delle proprie aspirazioni, delle
proprie attitudini.

2 - Capacita di comprendere il significato positivo del
cristianesimo in particolare e dell'esperienza religio-
sa in genere nella storia dellTtalia, dell’Europa e del-
l'umanita.

3 - Consapevolezza della centralith di Cristo nella storia
della salvezza e del valore del suo insegnamento di
amote per i credenti e per tutti gli vomini.

4 - Corretta comprensione della Chiesa e del suo contri-
buto alla vita della societa, della cultura e della storia
italiana, europea e dellumanita.

5 - Maturazione di una coerenza tra convinzioni perso-
nali e comportamenti di vita, criticamente motivati
nel confronto con i valori del cristianesimo, quelli di
altre religioni e sistemni i significato presenti nella
societa italiana,
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Tav. 2 - H quadro degli oggeti culturali

PROGRAMMA
p1 IRC
NELLA SCUOLA
SECONDARIA SUPERIORE
{DPE N. 339 DEL 21.07.957)

DOCUMENTO CONCLUSIVO
DELLA SPERIMENTAZIONE NAZIONALE
PER LA FORMAZIONE DEI DOCENTI DI RELIGIONE
NELLA ScuoLa
SECONDARIA SUPERIORE

NUCLEI TEMATICI

AREE TEMATICHE

a} I problens religioso

- I grandi interrogativi dell'vomo
che suscitano la domanda religio-
sa: il senso della vita e della mor-
te, dell’'amore, della sofferenza,
della fatica, del futuro.

1l fatto religioso, le sue dimensio-
ni, il linguaggio, le fonti, le sue
maggiori espressioni storiche, cul-
turali, artistiche.

Le motivazioni della fede cristia-
na in rapporto alle esigenze della
ragione umana, ai risultati della
ricerca scientifica e ai sistemi di
significato pid tilevanti.

b) Dio nelfa radizions
ebraico-cristiana

- I tratti fondamentali del mistero
di Do nella rivelazione dell’'Anti-
co e del Nuovo Testamento: Crea-
tore e Salvatore.

- II'messianismo biblico e le attese e
ricerche dell'umanita.

- La testimonianza Jdi Gest Cristo:
il suo rapporto singolare e unico
con Dio Padre.

I Area temarica: H mistero della vita: le domande Jdi sen-

s0, fa domanda religiosa, le religioni

- Religioni monoteistiche {Ebraismo - Cristianesimo -
Islam)

- La vita come progetto: in cammino verso la realizza-
Zione.

- Il cristianesimo in un contesto interculturale e inter-
religioso: migrazione di popoli, incontro di culture e
religioni diverse.

- Le problematiche del mondo giovanile: loro interpre-
tazione in prospettiva cristiana.

- Il significato della corporeita, leducazione sessuale,
l'educazione all'amore.

- Cristianesimo e classicita: orizzonti culturali a con-
fronto,

- Rapporto tra fede, scienza e sviluppo tecnologico:
il cristianesimo di fronte alla sfide della modemita e
della postmodernita.

- Le principali religioni non cristiane {dell'antichita e di
oggi).

- La morte e la vita nell'aldila; teorie, convinzioni reli-

giose ed opinioni a confronto col cristianesimo.

Il dialoge interreligioso.

- Magia, superstizione, movimenti religiosi alternativi
e muove forme di religiosita,

- Larchitettura religiosa dei popoli antichi: dal paga-
nesime al eristianesimo.

I Area fematica: La rivelazione del Dio di Gesiy Cristo:

la storia defla sabvezza nella S. Scritiura

- La storia di Israele

- La concezione di Dio nella Bibbia,

- Il popolo di Israele e la Chiesa, popolo della Nuova
Alleanza,

- La Bibbia come opera letteraria dell'antichita; l'ese-
gesi, il suo sviluppo, le sue metodologie.

- Esegesi e interpretazione della Bibbia,

- La verita nella Bibbia: tra ricerca storica, scientifica
e significato teologico,

- Bibbia ed antropologia.

- L'Esodo: ricostruzione storica e valore teologico.

- Lattesa messianica del popolo ebraico: 1 profeti.

- Le feste, i riti, i luoghi di culto ebraici e cristiani.

- Ildialogo tra il popole Ebraico e la Chiesa dal Concilico
Vaticano IL

- Larte ebraica.

188

segte



10studi® 30-06-2005 12:32 Pagina 18% /AJ“?

segte

NUCLEI TEMATICI

AREE TEMATICHE’

¢} La figura & Fopera di Gesiy Cristo

- Lidentita storica di Gesn nel con-
testo culturale e religioso del suo
tempo.

- La missione messianica: l'annun-
cio del Regno di Dio, il senso dei
miracoli, l'accoglienza e 'amore
verso il prossimo ed in particolare
verso i piccoli, i povert, i peccatori.

- LaPasqua di morte e risurrezione
nel suo fondamento storico e nel
significato di liberazione dal male
e dalla morte.

- Il mistero di Gesu Cristo uomo-
Dio e la rivelazione piena di Dio
come Trinit.

d} [ farro cristianc nella storia

- Le origini della Chiesa da Cristo e
le principali tappe della sua com-
plessa storia,

- I segni della vita della Chiesa {Pa-
rola-Sacramenti-Carita) e la sua
ptesenza e ruolo nel mondo {mis-
sione).

- La Chiesa come popolo di Dio,
istituzione e mistero, animata dal-
le Spirito Santo,

T Area tematica: Lidentiteé wmana e divina di Gessi

- Il mistero Pasquale e il suo annuncio.

- Il rapporto tra Regno di Dio, Chiesa e mondo, alla lu-
ce del Concilio Vaticano II.

- 11 primo annwncic cristiane (fervgma) e levangeliz-

zazione oggl

La formazione dei vangeli e le loro diverse teologie,

Geslt Cristo: uomo pienamente compivto.

11 dibattito sul mistero di Cristo e sul mistero trinita-

rio nei primi secoli: 1 concili di Nicea, Costantinopo-

li, Efesc, Calcedonia.

Lannuncio missionario nella storia {i grandi viaggi) e

oggl.

La ricerca critica di Dio nella filosofia.

- Cristo nella religiosita popolare.

Il misterc di Cristo nellarte, nella musica, nella cine-

matografia, nei mezzi di comunicazione.

IV Areq tematica: La Chiesa fondara da Gesit: popolo del
Ia Nuove Afleanza

- Il cammino della Chiesa nella storia dall’eta post-apo-
stolica ad ogei.

Chiesa sacramento e sacramenti della Chiesa.
Vocazione all'amore: rappotrto di coppia, sacramento
del matrimonio e famiglia.

Liniziazione cristiana: come si diventava cristiani nel-
l'antichita, come si diventa cristiani oggi.

Il sacerdozio e la vita religiosa.

Maria nel mistero della Chiesa,

- Carismi e ministeri nella Chiesa.

- Il cristianesimo nella storia: il contributo alla forma-
zione della cultura europea.

11 linguaggio della testimonianza: i santi ed il loro
contributo allo sviluppo della cultura.

La Chiesa nell'arte, nella musica, nell’architettura,
nella cinematografia.

Le principali confessioni cristiane e il dialogo ecu-
menico: le grandi fratture della cristianita e la ricer-
ca dell'unita,

Iconografia religiosa medioevale e rinascimentale a
confronto,

segue

 Nel Docutnento conclusivo della speritnentazione, viene esplicitato, in preroessa, che "nucleo
centrale dell'insegnamenta della religione cattolica nella scucla secondaria, & l'evento fondamenta-
le del cristianesimo: la figura e Fopera di Gesa Cristo, secondoe la testimonianza della Bibbia e la
commptensione di fede della Chiesa, quale principio interpretativo della realtd utnana e storica, che
ha profondamente segnato la cultura del popalo italiano, dell'Europa  di altre parti del mondo”.
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segne

o

NUCLEI TEMATICI

AREE TEMATICHE

e} I problema efico
- I tratti peculiari della morale cri-
stiana in relazione alle problema-
tiche emergenti.
- Una nuova e pid profonda com-
prensione della coscienza, della
liberta, della legge, dell'autorita.
Laffermazione dell'inalienabile di-
gnita della persona umana, del va-
lore della vita, dei dititti umani
fondamentali, del primato della
cariti.
Il significato dell’'amore umano,
del lavoro, del bene comune, del-
limpegne per una promozione
dell'uomo nella giustizia e nella
verita,
Il futuro dell'uomo e della storia
verso “cieli nuovi e a terra nuova”.

{} Fonti (Bibbia} e linguaggio

- La Bibbia come documento fon-
damentale della tradizione ebrai-
co-cristiana: le sue coordinate
geografiche, storiche e culturali;
lidentita letteraria; il messaggio
religioso.

- Lo specitico linguaggio con cui la
religione cattolica si esprime: se-
gni e simboli, preghiera e profes-
sione di fede, feste e arte, religio-
sitad popolare.

V Area tematica: La vita nello Spivito: § valori del cristia-

nesiie

- Lalegge dell'amore nell'insegnamento di Cristo.

- La responsabilita dell'uomo verso se stesso, gli altrie
il mondo: coscienza morale, verita, legge, liberta.

- La vita nello spirito delle Beatitudini.

Genesi e sviluppo della coscienza morale e della reli-

giosita dall'eta infantile a quella adulta,

- Etica della comunicazione.

- Ecologia e responsabilith dei credenti di fronte al

creato.

Limpegno dei credenti nella politica, per la pace, la

solidarieta e i diritti delluomo.

- Linsegnamento sociale della Chiesa: giustizia, eco-
nomia solidale, valore del lavoro vmano.

- Letica della vita: le sfide della bicetica e delle tecno-
logie avanzate applicate alla ricerca,

- Rapporto di coppia e procreazione responsabile.

- Lasolidarieta cristiana di fronte alla vita: 1 giovani, gli
anziani, i malati, i portatori di handicap.

- Tempo libero e sport: valori a servizio della crescita e
della qualita della vita.

Vedi If Area tematica

4, DAI PROGRAMMI ALLE INDICAZIONI

La Riforma fa proprio I'orientamento che ha visto gradualmente spostar-
si l'attenzione dai programmi elaborati centralmente all’autonoma proget-
tualita espressa dalle singole istituzioni scolastiche. A questo sviluppo fa rife-
rimento anche la scelta lessicale operata, che rinuncia al termine “program-
ma” e opta per l'espressione “Indicazioni” (“nazionali” per l'istruzione e “re-
gionali” per il sistema di istruzione e formazione professionale). Tale docu-
mento contiene gli obiettivi generali del processo formativo e gli obiettivi spe-
cifici di apprendimento {OSA), articolati per aree e/o discipline.
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Gli OSA dovrebbero indicare per ogni area o disciplina le conoscenze (il
sapere) e le abilita (il saper fare) che tutti gli Istituti di IFP sono invitati ad or-
ganizzare in attivit educative e didattiche volte alla concreta promozione del-
le competenze degli allievi a partire dalle loro capacita. Gli OSA intendono co-
i descrivere da una parte “che cosa” ogni Istituto di istruzione e formazione
& tenuto ad assicurare per garantire l'unitarieta del sistema formativo, dal-
I'altra la mappa culturale che gli insegnanti devono possedere e padroneggia-
re (ordine epistemologico). Ora, per quanto riguarda I'TRC, in base all'Intesa,
spetta alla CEI definire gli OSA anche per le varie articolazioni del seconda ci-
clo e, dunque, anche per I'IFP.

Qui di seguito vorremmo comungue tentare di formulare una prima ipo-
tesi, assolutamente parziale, provvisoria e rivedibile, un primo elenco di co-
noscenze e abilita che si ritengono essenziali e che potrebbero costituire
“obiettivi specifici di apprendimento” per I'TRC nel sistema dell'IFP. E un eser-
cizio mentale che non ha alcuna ufficialita ma si propone di chiarire alcuni
passaggi che possono essere significativi per la definizione di un curricolo di
IRC per il sistema dell'TFP.

Quali sono gli aspetti che vanno tenuti presenti per l'operazione che ci
proponiamo di abbozzare, cioe la costruzione di un curricolo di IRC per I'TFP?
Proviamo ad elencarli:

- si tratta di “Insegnamento della religione cristiana cattolica”, perché il
quadro normativo attuale non consente per ora di muoversi secondo altri
modelli;

- affrontare gli oggetti culturali specifici della confessione cristiano-cattoli-
ca non significa perd rinunciare ad accostarli in chiave interculturale, a
partire dalla duplice consapevolezza che questo esige il contesto multi-
culturale in cui viviamo e che l'incontro con l'altro pud essere una straor-
dinaria risorsa per conoscere meglio se stessi e la propria appartenenza®;

— in particolare si tratta di chiedersi quali siano i nuclei conoscitivi essenziali
¢ i temi generativi di cultura religiosa che risultanc particolarmente signi-
ticativi nel contesto sociale e culturale odierno e che diventa importante che
i giovani allievi acquisiscano per muoversi ed agire nel mondo della vita e
in quello del lavoro;

— va mantenuta un‘attenzione specifica e intrinseca proprio al mondo e alla
cultura del lavoro, dato che rientra nelle finalita del sistema dell'TFP quella
di stimolare la crescita della persona umana attraverso la cultura del lavoro;
questa significa che bisognera prestare attenzione al mondo e all'esperienza
del lavoro come luoge in cui sorgono anche le domande poste alla religione;

— vamantenuto un costante riferimento al PECUP {e agli obiettivi generali del
processo formativo che verranno definiti nelle indicazioni regionali), che
abbiamo analizzato sopra; questo garantisce l'unitarieta e l'ologrammaticita
del processo {la sua specificita ma anche la sua apertura inter- e transdi-
sciplinare, il suo rimando al tutto);

* Al tema del ripenzamento dellTRC in prospettiva interculturale, Ja rivista per insegnanti di
religione, Religione e Scuola, ha dedicato lintera annata 2004-2005,
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- anche i singoli OSA di IRC dovrebbero rimandare gli uni agli altri e non
essere chiusi in se stessi;

— bisogna infine considerare le due tipologie di percorsi formativi previste
dal Decreto per I'TFP?: a) i percorsi di durata triennale, che si concludono
con il conseguimento di un titolo di qualifica professionale e b) i percorsi
di durata almeno quadriennale, che si concludone con il conseguimento
di un titolo di diploma professicnale.

Per redigere un prima elenco di conoscenze e abilita, andrebbero consul-
tate diverse fonti' dizionari ed enciclopedie teologici, programmi attualmen-
te in vigore, riviste professionali specifiche, guide didattiche, libri di testo...
Qui si & potuto tener conto solamente dei programmi finora vigenti (vedi so-
pra), degli esiti finali della sperimentazione della CEI, di alcune pubblicazioni
specifiche!. Del resto, quello che si vuole indicare qui & pilt un'agenda del
lavore da proseguire che il risultato finale di un percorso,

Proponiamo dunque un primo elenco di obiettivi specifici di apprendi-
mento, senza preoccuparci di articolarli per i diversi periodi didattici'.

Conoscenze

— la religiositd come dimensione della persona e la/le religione/i come
costruzioni storiche e sociali

- il fenomeno religioso come fenomeno trasversale a tutte le culture

— larilevanza culturale ed etica che la tradizione religiosa cristiano-cattolica
ha esercitato nella storia locale, nazionale, europea e mondiale

- isegni della religione cristiano-cattolica nella letteratura, nelle arti figu-
rative e nella musica

— la concezione di Dio, secondo la tradizione ebraico-cristiana

- la persona di Gesit Cristo come centro dell'evento cristiano

— le origini e gli avvenimenti principali che hanno segnato la storia del
cristianesimo e ne hanno determinato l'attuale configurazione, nelle sue
diverse confessioni

— la chiesa come comunita dei credenti e l'ecumenismo

— leucarestia e i sacramenti che vengono celebrati dai credenti cristiani
cattolici

"Art. 17, comma 1.

11 lavoro pin serio e approfondito realizzato in questo senso, anche se nella prospettiva
della “didattica per concetti”, e dungue in un'ottica che non ci sembra del tutto funzionale al si-
stema dell'TFP, & quelle condotto negli anni ‘90 da Elio Damiano. Cfr: DAMIANG E., Un curricolo
di concetti per la religione scolastica, in: Daniane E. - R VIANELLO, T concetti della religione, EDB,
Bologna 1998, 13-54,

"RUTA G. (a cura di), Etica della persona e del lavoro, CNOS-FAFP, Roma 2004.

" La premessa agli OSA disciplinari nei testi delle Indicazioni Regionali per il sistema del-
I'TFP - inanalogia con le indicazioni nazionali per la scuola pritnaria, per la scuola secondaria di
primo grado e per i vari licei, dovrebbe essere di questo genere: “Al termine del triennio (o bien-
nie...), I'lstituto di IFP ha organizzato per lo studente attivith educative e didattiche unitarie che
hanno avuto lo scopo di aiutarlo a trasformare in competenze personali le seguenti conoscenze
e abilita disciplinari...".
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- le fonti della fede cattolica, in particolare la Bibbia

— ivalori e gli orientamenti etici della fede cristiana nella tradizione catto-
lica

- Tlinsegnamento della Chiesa cattolica sulla persona umana, il lavoro e la
societa

- la comprensione interreligiosa come condizione imprescindibile per com-
prendere se stessi e per costruire la convivenza civile

— le altre grandi figure all'origine delle principali tradizioni religiose mon-
diali: Shiva, Confucio, Buddha, Mosé e Maometio

- gli elementi essenziali delle singole alire religioni mondiali: Induismo,
Confucianesimo o religione cinese, Buddismo, Ebraismo, Islam

- itesti sacri centrali delle altre religioni mondiali

- Tlimpegno delle religioni mondiali in favore della pace tra i popoli

Abilita

— decodificare i principali segni e simboli del cristianesimo rinvenibili nel
proprio contesto di vita

— riconoscere gli elementi religiosi cristiano-cattolici presenti nella cultura
locale in genere e nella cultura del lavoro in particolare

- riconoscere la presenza, nel proprio contesto di vita, di elementi propri di
altre tradizioni religiose e di altre visioni della vita e del mondo

— raccogliere dati sulle principali religioni presenti nel proprio contesto di
vita

— ricercare il significato delle pratiche e dei comportamenti religiosi diffe-
renti da quello cristiano-cattolico

- riconoscere ed esplicitare i riferimenti impliciti alla/e religione/i alla base
di comportamenti e pratiche lavorative

- cogliere le risposte che le narrazioni sacre del cristianesimo e delle altre
religioni danno ai grandi interrogativi dell'esistenza umana e alle domande
di sensc, in particolare a quelle che emergono dall'esperienza del lavoro

- individuare i valori etici presenti nel cristianesimo e nelle altre religioni
mondiali, in particolare in ordine all'esperienza umana del lavoro, e sco-
prirne differenze e analogie

- comprendere le religioni come realta vive e dinamiche, frutto di un pro-
cesso storico di incontro-scontro che ha prodotto stratificazioni ed intrecci

— problematizzare gli stereotipi, i pregiudizi e le semplificazioni nei con-
tronti dellafe religionesi

- sviluppare empatia, capacita di ascolto, dialogo e confronto con altri

— accogliere come legittima l'eterogeneita dei diversi punti di vista

- valorizzare l'incontro e la relazione con le persone provenienti da altri
contesti culturali e religiosi come occasione per assumere consapevolezza
della propria appartenenza

- tollerare l'incertezza

- ricercare soluzioni creative ai problemi che nascono dalla convivenza di
persone appartenenti a fedi e a culture diverse.
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5. DAGLI OSA AGLI OBIETTIVI FURMATIVI: IL PROBLEMA DIDATTICO

A questo punto, il problema & quello di identificare un approccio didatti-
co che permetta, da una parte, di salvaguardare la specificita dell'IRC, dal-
altra, di integrare al meglio I'IRC nei percorsi dell'TFP, nel rispetto della loro
finalizzazione orientata alla crescita inteprale della persona. E questa l'esi-
genza oggl maggiormente avvertita da parte di chi ha gia inserito nei curricoli
dell'TFP un‘attenzione specifica alla religione'.

Bisognera inoltre tener conto dei vincoli temporali che, nel caso dell’i-
struzione professionale, prevedono gia una durata di circa 30 ore annuali e,
nel caso della formazione professionale regionale, dovrebbero prevedere una
durata analoga.

Considerando che, al massimo, si possono sviluppare 3 o 4 unita di ap-
prendimento disciplinari in un anno o che, nel caso di unita di apprendimento
interdisciplinari,  possibile I'intervento del punto di vista specifico dell'IRC in
altre 2 0 3, abbiamo al massimo la possibilita di affrontare 5 o 6 nuclei tema-
tici all'anno, il che significa che, in un triennio, si possono al massimo svi-
luppare 15-18 unita tematiche,

Per non ricadere in una prospettiva trasmissiva, bisogna perd precisare
che gli O8A, nella prospettiva pedagogico-didattica della riforma, non si iden-
tificano con standard di apprendimento e non sono pensati per un utilizzo
diretto nella programmazione didattica. Con il modello delle unita di ap-
prendimento (UdA), infatti, cambia il mode di rapportarsi agli obiettivi che,
nella concreta operativita didattica, diventano “obiettivi formativi”'*,

Negli approcci tradizionali (Mager, Bloom...), gli obiettivi del processo for-
mative venivano definiti come risultati intenzionalmente prefigurati, per lo
pil espressi in termini comportamentali. Nell'approccio per UdA, l'obiettivo
& chiamato a fare i conti con i reali soggetti in apprendimento. Questo non
vuaol dire che gli obiettivi non debbano essere formulati. Anche nelle UdA gli

' “Lesigenza fondamentale, in questo momento, ci sembra, tuttavia, pit che la definizione di
nuevi contenuti, ¢lassicamente individuati nel mistero di Dic, delfuotmo, del Cristo, della Chiesa,
della vita morale e, quantc alle fonti, della Bibbia, soprattutto la determinazione della modalita di
declinazione di questi contenuti nella progettazione dei piani di studio personalizzati. E a questo
livello che il fortnatore i misura con una proposta di umanesitne cristiano - quale quella delle isti-
tuzioni formative che hanno come riferimento la dottrina sociale della Chiesa — che egli esplicitera
a partire dall'esperienza concreta del giovane fino a raggiungere, a livello specifico o in forma in-
terdisciplinare, temi propri della religione in termini storici, culturali ed esistenziali. Tradurra que-
sti temni, alla luce del PECUP e delle Indicazioni Regionali, in unita di apprendirnento, traendo
spunto non solo dal vissuto formative ma anche dal tessuto sociale in senso late {famiglia, mon-
do civile, monde religioso), & concorrera, anche per questa via, alla compilazione del portfolio,
il tuovo strumento che raccoglie @ documenta il processo di crescita del giovane™. ToNINI M.,
Irc e Idr niel sisterna di Istrugione e formagione professionale, in: MaLizia G. - Z. TRENTI - S. CICATELLI
{a cura di), Una discipling in evoluzione. Terza vicerca nozionale sull'insegnante di veligione catio-
lica nella scuola della riformia, ElleDiCi, Leumann (TO), {in corsc di pubblicazione).

¥ Clie: TACCONI G, Leducazione religiosa neghi istituti di istruzione e formazione professionale
di ispirazione cristiana, op. cit.

5 Chr.: Taccom G, Unita di apprendimento, “Religione e Scuola”, 4 (2008), 75-80.
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obiettivi vanno anticipati, prefigurati, ma nella consapevolezza che essi pos-
sono anche essere modificati in itinere, in senso incrementale,

Lobiettivo non pud essere deciso a tavolinge, in modo rigido, come capitava
negli approcci ingegneristici, che pretendevano di parcellizzare rigidamente
ruoli e compiti, ma va ridefinito & itinere, sia attraverso la partecipazione
autoritlessiva dei soggetti in formazione, sia attraverso le osservazioni del-
I'insegnante durante il processo di apprendimento. Infatti, non si tratta di
costruire “pezzi” o singoli comportamenti, ma di formare la persona nella sua
integralita,

Questo significa innanzitutto che 'obiettivo non va imposto ma proposto
e negoziato, perché possa essere recepito e reinterpretato dalla persona
stessa. In secondo luogo, 'obiettivo formativo non potra piti essere articola-
to al dettaglio, ma dovra piuttosto porsi come una sorta di visione comples-
siva, globale, che permetta di modificare in itinere anche i singoli obiettivi
specifici.

Nella progettazione per UdA, dunque, il governo delle varianti diventa
un elemento di qualita del progetto stesso, dato che le varianti non sono viste
come incidenti che capitano, ma come parti integranti dello stesso progetto
formativo e il non-previsto pud sempre diventare un elementc di arricchi-
mento del percorso formativo.

6. CONCLUSHINE

La ritlessione che abbiamo proposto & sicuramente incompleta. Del resto
la federazione CNOS-FAP nazionale intende avviare una ricerca-azione
approfondita, che possa offrire orientamenti pit1 precisi per la definizione di
un curricole di religione cattolica per I'TFP e creare le condizioni per una sua
sperimentazione sul campo, grazie anche al coinvolgimento di un gruppo di
insegnanti di religione e di formatori impegnati sia nei Centri di formazione
professionale salesiani che in alcuni Istituti professionali. Si avra dunque
modo di ritornare sull’argomento.

In particolare, sard importante coinvolgere nel processo gli insegnanti di
religione che gia operano nel sistema dell'TFP e curare in modo specifico la
formazione di colore che si inseriranno nel sistema dell'istruzione e della
formazione professionale.

Proponenda un allargamenta dello sguarde dal solo lavore, segnato dalle
esigenze che vengono dettate dal sistema produttivo, al rapporto della persona
con l'esperienza umana del lavoro, in cui trovano spazio anche le questioni del
senso umano, sociale - e anche religioso - che viene attribuito al lavoro stesso,
anche I'IRC potra offrire il suo contributo all’affermarsi di un’idea di forma-
zione professionale intesa non pit solo come strumento delle politiche attive
del lavoro ma come mezzo per la crescita integrale della persona, attraverso
il lavoro e la cultura del lavoro.
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Ia formazione dei docents di velisione dells Scuola dell Tafanzia, della Scuola elemenrare, della
Scuola wmedia inferiore, della Scrola secondaria superiore, "Notiziario dell'Ufficio Catechistico
Naziomale”, n. 5, agosto 2002,

UFFICIO CATECHISTICO NAZIOMALE, Progranuna di insegnamento della religione cattolica nella scuola
secondaria superiore. Guida alla Letrura, ElleDICi, Leumann (TO) 1987,
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Il significato della riforma
del sistema educativo
e le scelte culturali ed ordinamentali
del Decreto sul secondo ciclo.
| problemi di un processo complesso

BERTAGNA GIUSEPPE'

PREMESSA

Leta media degli italiani &, oggi, di 40 anni. E di 36 anni negli USA, di
38 nella UE. Nel 2050, restera a 38 anni in America, sara di 44 in Cina, di
53 nell’ex UE a 16, ad oltre 35 da noi. Secondo ['Istat, nel 2025, la fascia d’eta
compresa tra i 20 e i 39 anni (ossia quella piti creativa, maggiormente dinami-
ca, particolarmente ricca di nuove idee e iniziative) subira un calo drastico:
dagli attuali 17 a poco pit di 12 milioni di persone. I giovani sotto i 20 anni
scenderanno all'incirca a 9 milioni contro gli attuali 11 milioni, mentre gli
italiani con pit di 65 anni saliranno da 10,5 a 14,6 milioni. Il nostro Paese, gia
ora leader mondiale nel numero degli ultrasessantenni (il 24,5% dei residenti),
nel 2050, a trend confermato, lo sara anche di piti: questa fascia raggiungera
il 37%. Non per nulla il 63% della spesa sociale nazionale & destinato alle
pensioni, contro il 43% nella UE. Siamo, al contempo, anche leader negativi per
la popolazione compresa tra i 5 e il 19 anni: costituisce appena il 15% della
popolazione totale, contro il 20% in Francia, il 17% in Germania e il 19% nel
Regno Unito. Le proiezioni demografiche dellTstat dicono che la popolazione
in eta scolare continuera a diminuire in questo decennio. Per ogni 100 ragazzi
che nel 2000 avevano tra i3 e i 14 anni, nel 2010 ne avremo 89, e su 100 ragazzi
di 15-19 anni, nel 2010, ne avremo 95, Nel 2045, la Francia avra ben 70 milioni
di abitanti, mantenendo pressoché costante la sua attuale percentuale di

! Universita di Bergamo.

51



03studi2 30-06-2005 11:53 Pagina 52 /AJ“?

giovani. Lltalia avra invece 45 milioni di abitanti, con una percentuale di
giovani che scenderi a poco pit del 15%: tra i sei e i sette milioni. I giovani,
dunque, sono il nostro pit grande problema.

Lasciamo stare, per adesso, 'inquietante significato morale che esprime
una societa che non fa figli e che non considera piti una affermazione di sé la
genitorialita e la generativitd. Limitiamoci, invece, a freddi calcoli economici
e sociali.

Non abbiamo petrolio. Non abbiamo miniere. Non possediamo altre
materie prime. Abbiamo accumulato il terzo debito pubblico del mondo.
Per ogni 100 lire prodotte ne dobbiamo restituire 106,6 {ne dovevamo re-
stituire solo 62 nel 193801, Gli economisti, nonostante la tabuizzazione del
termine invocata da Ciampi, Berlusconi e Montezemolo, parlano ormai
senza pitt eufemismi di deindustrializzazione. Lunica risorsa strategica su
cui passiamo contare per uno sviluppo economica e sociale degno di questo
nome, e che contrasti il nostro declino, sono, percid, i giovani. Giovani colti,
preparati, ben integrati tra loro e nella societa, con una personalita solida
che vinca le difficolta del tempo con I'impegno e la tenacia, competenti nel
creare soluzioni originali ai problemi professionali e nell'inventare innova-
zioni tecniche tali da meritare ammirazione e da riempire, si spera, il mondo
di stupore.

Non investire sulla qualitd educativa, culturale e professionale della
formazione dei giovani, quindi, & incomprensibile autolesionismo nazionale.
Un effetto lesnming, le colonie di roditori artici che, ogni tanto, ad ondate
implausibili, si gettano da precipizi per sfracellarsi tutti insieme al suclo. Le
istituzioni formative dovrebbero esistere per i giovani. Non si dovrebbe
pensare e praticare il contrario, come purtroppo spesso capita. La qualita
della formazione giovanile vera e propria emergenza nazionale, quindi. Ma, a
menao di far demagogia, investire sulla qualita della formazione per le nuove
generazioni significa anche investire sulla sua quantita, in termini di risorse
e di strutture,

Dagli anni ‘60 alla fine degli anni ‘80, ad esempio, la nostra spesa previ-
denziale & cresciuta dal 3% al 10% del PIL. Nonostante le riforme Amato
{1992), Dini {1995} e Prodi (1997) siamo arrivati, nel 2003, al 1426 de]l PIL
contro una media europea del 10,4 % e valori del 12,1% per la Francia,
dell'11,8 % per la Germania e del 5,5% per il Regno Unito. La spesa per la
scuola e per tutte le politiche formative giovanili fino ai 18 anni, apprendistato
compreso, invece, non va oltre il 5% del PIL. Una sproporzione che si com-
menta da sola,

1l Consiglio dei Ministri ha approvato il 27 maggic scorso 'ultimo tassello,
quello relativo al secondo ciclo, della riforma complessiva del sistema di
istruzione e di formazione dalla scucla dell'infanzia all'universita e all'alta
formazione professionale. Destinata ai giovani, per i giovani, si spera. Si pud
dire che costituisca l'ultima occasione che ci & data per dotare il Paese delle
risorse intellettuali, morali e professionali che gli possono permettere, forse,
nel lungo periodo, l'uscita dallo stato di crisi economica, sociale, morale e
culturale in cui & caduto negli ultimi trent’anni {se dal 1954 al 1964 il reddito
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nazionale raddoppio, toccando tassi di crescita che oggi definiremmo cinese:
5% annuo, dal 1974 in avanti questi tassi costituiscono un pallido ricordo
perfino nel decennic 1990-2000 che vide in tutta Europa e in tutte il mondo
una tase economica molto espansiva, fino a giungere ai segni addirittura
negativi di questi anni: 2001-2004 uguale a meno 0,2 del PIL)* Ma, come
ogni occasione, non & univoca. Si presenta, piuttosto, equivoca, quando non
contraddittoria, con tutto il visibile peso dei compromessi tra forze culturali,
sindacali, sociali e politiche che ritengono di dover difendere e continuare le
linee di azione messe a punto negli ultimi trent’anni e forze culturali, sinda-
cali, sociali e politiche che, ammaestrate dall’'ammonimento di Einstein (non
si possono risolvere i problemi che abbiamo adoperando le stesse logiche
che li hanno creati), intenderebbero cambiare registro, e innovare le linee
della nostra tradizionale politica dell'istruzione e della formazione. Per cui
siamo dinanzi ad un‘occasione che put essere un handicap o una risorsa.
Dipende dal grado di responsabilita e di intelligenza di tutti gli attori perso-
nali e sociali che la devono concretizzare, e dalla coerenza delle mediazioni
che inevitabilmente essa richiede per la sua attuazione.

1. MOTUS IN FINE VELOCIOR

Per un cattolico, ammonisce Agostino, mai essere donatisti: pensarsi tra
i puri, quelli autorizzati a sentenziare sugli altri, impuri; quelli che non solo
non hanno peccato, ma disprezzano i peccatori. Tanto meno pelagiani:
pensare di salvarsi con le sole proprie forze. Meglio essere consapevoli, con
il Pascal agostiniano, ché non & la sconfitta dei peccatori che hanno lottato e
sofferto ad essere condannata all'inferno, ma l'abominevole perfezione dei sé
dicenti virtuosi,

Immaginarsi, dunque, per passare dai santi ai fanti, se davanti alla Legge
n. 53/03 e ai suoi Decreti attuativi, l'ultimo in particolare, quello sul secondo
ciclo, ci si pud stupire, o peggio indignare, per incoerenze e imperfezioni
anche pesanti, ed assumere quel grave tono moraleggiante a cui ¢i hanno
abituato tanti vanverologi nostrani, espertissimi nella retorica perfettista
della distruzione delle cose fatte dagli altri quanto incapaci, per sé, di offrire
un reale contributo alla sempre ditficile, faticosa e imperfetta arte della
costruzione di alcunché.

Bastano due conti anche solo cronologici per richiamare lopportunita di
questo atteggiamento non di giustificazione, ma certo di comprensione delle
distorsioni e delle cadute di merito e di stile spesso rintracciabili nella
normativa sulla riforma dell'intero sistema di istruzione e di formazione in
corso di definizione.

* Perun'articolazione docurmentaria di queste valutazioni, ofe la prima parte Jdi BERTAGNAG..,
Quale cultura educativa per lo sviluppo? Cenrvalita della formazione e significaro del campus nells
riformia del secondo ciclo di istrugione e formagione, "Orientamenti pedagogici” 2 (2005), 277-310.
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1.1. Una campitura troppe lunga?

Nel dopoguerra, sembrava imminente la definizione delle “norme generali
sull'istruzione” di cui parlava l'art. 33, comma 2 della Costituzione entrata in
vigore il 17 gennaio 1948. Sappiamo tutti come & andata, nonostante il gigan-
tesco sforzo compiuto dal Ministro Gonella. Le Leggi di “struttura” del nostro
sistema di istruzione e di formazione rimasero quelle del fascismo. Bisognera
aspettare il 1962 per varare una Legge ordinaria di riforma della scuola media
unica, il 1968 per istituire la scuola materna statale, il 1990 per cambiare gli
ordinamenti della scuola primaria. Nessuna Legge di “norme generali sul-
listruzione”, invece, da allora; e, inoltre, nemmeno una Legge ordinaria sul-
l'ordinamento della scuola secondaria, A questo livello, solo gli ampi e signi-
ficativi aggiustamenti legislativi e amministrativi che conosciamo. Ampi e
significativi, ma sempre aggiustamenti,

Perfino nei Prograrmumi di insegnamento, la Repubblica, nei suoi primi
cinquant’anni, non & mai stata pié veloce. Mentre negli altri Paesi eurcpei la
revisione dei Prograrnmni di insegnamertto delle scuole di ogni ordine e grado
& sempre stata considerata un fatto di ordinaria manutenzione da misurare in
termini di mesi, da noi, per tante ragioni, tra cui, non ultima la funzione di
supplenza svolta dai Prograsnmi nei confronti delle Leggi di ordinamento che
non arrivavano, & sempre stata considerata un fatto straordinario da misurare
i termini di anni e di “epoche” o “svolte” sociali e pedagogiche.

Nella scuola materna, per esempia, i primi Orientarnenti sono del 1969, gli
ultimi del 1991; nella scuola primaria, abbiamo avuto 1 “nuovi” Programmii
rispetto a quelli del 1945 solo nel 1955, poi si & dovuto attendere addirittura
il 1985; nella scuola media, dopo quelli del 1963, si & avuta la versione del
1979. Nella scuola secondaria superiore, i cosiddetti programmi sperimentali
Brocca ebbero una laboriosa gestazione nell’'apposita commissione mini-
steriale che durd dal 1988 al 1993; e tutt'oggi, ad oltre dieci anni dalla lore
formulazione, restano in vigore tali e quali.

1.2. Una campitura troppo breve?

Nel 2001, pera, si & avviata una sorprendente accelerazione di questo pro-
cesso legislativo a combustione molto lenta. Nuova versione, molto innovativa,
del Titolo V della Costituzione (Legge 18 ottobre 2001, n. 3). Necessita di
abbedire al dettato costituzionale appena varato e di emanare subito “le norme
generali sull'istruzione” e i “Livelli essenziali delle prestazioni” (LEP) per l'i-
struzione e la formazione professionale affidata dalla revisione costituziconale
alla legislazione esclusiva delle Regioni. Il tutto valorizzando l'autonomia del-
le istituzioni scolastiche, introdotta nel 1997, attuata nel 1999 e protetta in
Costituzione.

— 2003: dopo due anni di discussioni per lo pil1 aspre e, spesso, anche fa-
ziose, aperte dalle proposte avanzate agli Stati generali del 19-20 dicem-
bre 2001, il Parlamento risponde a questa necessita approvando la Legge
“Delega al Governo per la definizione delle norme generali sullistruzione
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e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e di
formazione professionale” n. 53, del 28 marzo.

- 2004 escono i primi due Decreti delegati: il n. 59, del 19 febbraio, con le
“Norme generali relative alla scuola dell'infanzia e al primo ciclo del-
listruzione”, e il n. 286, del 19 novembre, con le “norme generali” che isti-
tuiscono il Servizio nazionale di valutazione del sistema educativo di istru-
zione e di formazione. Il dlgs. n. 39/04, in sostituzione dei vecchi Orienta-
menti per la scuola dell'infanzia e dei vecchi Programmi di insegnamento
per le alire scuole del I ciclo, incompatibili con la nuova normativa fondata
sullautonomia, contiene inoltre:

a) il Profilo educativo, culturale ¢ professionale deflo studente alla fine del
prime cicle di istruzione (6-14 anni);

b) le Indicazioni nazionali per i piani personalizzati delle attivita educative
nella scuola dell'infanzia;

¢} le Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati nella scuola
primaria;

d) le Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati nella scuola
secondaria di 1° grado.

— 2005: sono gia apparsi i due Decreti sul diritto dovere all'istruzione e alla for-

mazione fino a 18 anni {n. 76 del 15 aprile) e sull’alternanza scuola lavoro
{n. 77 del 15 aprile); il dlgs. sulla formazione iniziale e sul reclutamento dei
docenti approvato dal Consiglio dei Ministri il 25 gennaio & in discussione
alla Conferenza Stato-Regioni; I'ultimo Decreto previsto dalla Legge delega,
torse il pitt importante, quello sul secondo ciclo, & stato presentato (il
27 maggio} al Consiglio dei Ministri ed ha avviato il suo iter che, dopo il
parere presso le commissioni parlamentari e la Conferenza Stato-Regioni,
lo riportera in Consiglio dei Ministri per la definitiva approvazione.
Gli allegati a questo ultimo Decreto sonc ben 23, e tutti molto voluminosi.
Si parte dal Profilo educative, culturale e professionale dello studente a con-
clusione del secondo ciclo del sistema educative di istruzione e di formazione
{allegato A), riguardante quindi sia gli studenti dei percorsi liceali sia quelli
dell'istruzione e formazione professionale che concludono gli studi a 18
anni o comungque con una qualifica professionale; si passa, poi, nell'allegato
B, alle integrazioni del Profilo, specifiche per gli studenti dei percorsi liceali
quinguennali, che dunque concludono gli studi a 19 anni; seguono, infine,
nei successivi allegati, le Indicazioni nazionali per { piani di studio persona-
lizzati, complete dei quadri orari e degli obiettivi specifici di apprendi-
mento, per tutti i percorsi liceali {otto, con tre che prevedono la suddivi-
sione in indirizzi: tre per il liceo artistico, due per I'econamico e ben otio
per il tecnologico).

1.3, Conseguenze e interrogativi

Non era mai accaduto nella storia dellTtalia repubblicana che, in cosi
pochi anni, si predisponessero tutti i Decreti e tutti i materiali cultarali
e pedagogici per la contemporanea riforma, per norme generali o per LEP,
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delle scuole del primo e del secondo ciclo, dalla scuola dell'infanzia all'uni-
versita. Per trovare qualcosa di analogo, bisogna risalire alla riforma Gentile
del 1923, quando, perd, il Parlamento aveva votato (dicembre 1922} di affi-
dare al Governo pieni poteri, ciog lautorizzazione ad operare senza il con-
trollo democratico del voto parlamentare e soprattutto del dibattito culturale
e sociale.

In questa consistente produzione legislativa, frutto delle mediazioni tra i
pit diversi soggetti politici, culturali, istituzionali e sindacali, e redatta in un
arco di tempo, rispetio alle precedenti regolamentazioni normative e ammi-
nistrative repubblicane, cosi breve &, dunque, piu che ragionevole trovare
deficienze e disarmonie anche significative.

Inoltre, visto che scriviamo a maggio, appena dopo lapprovazione (27
maggio 2005) da parte del Consiglio dei Ministri dell'ultimo Decreto attuativo
previsto dalla Legge n. 53/03, quello sul secondo ciclo di istruzione e di for-
mazione, si impone una domanda: riuscira il convoglio merci della riforma del
sistema di istruzione e di formazione del Paese, partito nel 2001 con la rifor-
ma costituzionale e, a mano a mano, accresciuto da nuovi vagoni, a giungere
a destinazione entro il prossimo ottobre, quando scadra la delega per lattua-
zione completa della Legge n. 53/03? Oppure la maledizione della secondaria
colpird un’altra volta i conati dei riformatori? Maledizione perché, dal 1974
ad oggi, ogni volta che si & profilata all'orizzonte la ritorma della secondaria,
il potere iettatorio di questo provvedimento & sempre stato tale che o si
scioglievano anticipatamente le Camere (ben tre volte) o si concludeva la
legislatura (2001), lasciando il lavoro a mezza strada. Ma & una curiosita che
sara soddisfatta in pochi mesi e che, in ogni caso, piit che il carattere jettatorio
del provvedimento, ¢i svelerd, ancora una volta, quali interessi corporativi,
ideclogici ed anche istituzionali si sentiranno cosi intaccati dal provvedimento
da farlo saltare in aria.

2. I'ESSENZIALE E I’ACCESSORICO NEI DOCUMENTI NAZIONALI DELLA RIFORMA

Deticienze e disarmonie si trovano, quindi, senza dubbio nei contenuti dei
Profili e delle Indicazioni nazionali. Un’analisi anche non necessariamente
puntigliosa lo potrebbe ampiamente dimostrare.

Nonostante i clamori polemici spesso suscitati in proposito, tuttavia, si
tratta di documenti che, se letti senza prevenzione ideologica e politica, e con
un minimo di senso storico, sono migliori di quanto la polemica miope e
talvolta faziosa faccia supporre.

In ogni caso, @ importante sottolineare che, per definizione, questi docu-
menti non avranno affatto la durata dei vecchi Prograruni. Non vogliono,
dunque, segnare “epache”, “svolte” e “stagioni”, ed incutere, o pretendere, una
qualche reverenza storico-culturale. Come & accaduto negli ultimi cin-
quant’anni. Pit modestamente, invece, come sarebbe dovuto essere normale
dal 1948, si presentano come strumenti flessibili, incrementabili, sottoponibili
alle rapide revisioni che il dibattito culturale e I'esperienza professionale a volta
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a volta suggerird. Ben vengana, quindji, tutte le osservazioni migliorative per un
cantiere che & nato proprio per restare sempre aperto, soprattutto con le scuole,
e per softrarre questi provvedimenti alla ritualita che li aveva sempre accom-
pagnati e che contribuiva anche alla loro “sacralizzazione”.

A ridimensionare ogni eventuale propensione ad enfatizzarne il peso, del
resto, provvedono i testi stessi dei due diversi documenti citati. In pit parti,
infatti, programmaticamente, ricordano di avere senso e funzione se e solo se
collocati dentro l'orizzonte istituzionale e pedagogico disegnato dall’autono-
mia delle istituzioni scolastiche e dei docenti e tracciato tra il 1997 (Legge
n. 59 e il 1999 (DPR. 275).

2.1. L'essenziale dei Profili

I Profili, in etfetti, al di la delle competenze specifiche che dettagliano per
lo studente alla fine del I e del II ciclo e che & pit che opportuno sottoporre
ad attenta e continua manutenzione per migliorarne la pertinenza, in questo
obbedendo all'art. 1 della Legge n. 53403, vogliono soprattutto ricordare alla
scuola e ai docenti un dato strutturale permanente, che & poi compito della
scuola stessa e dei docenti concretizzare: la centralita dello studente nei pro-
cessi di apprendimento; non la centralita delle discipline di studio o quella
delle richieste sociali,

I Profili, in aliri termini, vogliono soprattutto essere lo stumento ordina-
mentale pensato per ricordare a tutti i cittadini italiani, e a maggior ragione a
chilavora nelle istituzioni di istruzione e di formazione, che non si va a scuola,
come allievi, né vi si insegna, come docenti, per il fine di trasmettere conoscenze
e abilita disciplinari o professionali in sé o per decisione saciopolitica importante
quantc si vuole; ma piuttosto si va a scuola, come allievi, e vi si insegna, come
docenti, per il finre di adoperare le discipline di studio e le abilita professionali
valide it sé o/e indicate dallo Stato ugueali per tutti § cittadini come mezzo per far
crescere armonicamente la persona di ogni allievo in tuite le sue dimensioni; o,
detto secondo il linguaggio della Legge, per esercitare e promuovere le capacita
potenziali di ciascuno allo scopo di trasformarle in competenze reali davvero
personali.

2.2, L'essenziale delle Indicazioni

Le Indicazioni nazionali, poi, vivono e trovano senso e funzione addirittura
all'interno di una metafora che ne ridimensiona plasticamente 'eventuale
tentazione allinsuperbimento autosutficiente: quella degli ingredienti e dei
piatti di portata.

Naturale che esse ordinino le conoscenze e le abilita da insegnare negli
scomparti delle diverse discipline. Non esiste, a tutt'oggi un criterio episte-
mologicamente pit affidabile e intersoggettivo. Altrettanto naturale, perd, &
che le Indicazioni nazionali ricordino che “l'ordine epistemologico di presen-
tazione delle conoscenze e delle abilita che costituiscono gli obiettivi specifici
di apprendimento non va confuso con il loro ordine di svolgimento psicologico
e didattico con gli allievi. L'ordine epistemologico vale solo per i docenti e
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disegna una mappa culturale, semantica e sintattica, che essi devono padro-
neggiare anche nei dettagli e mantenere certamente sempre viva ed aggiornata
sul piano scientifico al fine di poterla poi tradurre in azione educativa e orga-
nizzazione didattica coerente ed efficace. Lordine di svolgimento psicologico
e didattico, come si intuisce, vale, invece, per gli allievi; & tutto affidato alle
determinazioni professionali delle istituzioni scolastiche e dei docenti
ed entra in gioco quando si passa dagli obiettivi specifici di apprendimento
nazionali agli obiettivi formativi personalizzati”,

Un conto, percid, sono gli ingredienti che, secondo lo Stato, non possono
mancare negli scomparti disciplinari della dispensa-magazzino di ogni scuola
e di ogni docente, un altro i piatti formativi che la scuola e i docenti sono
chiamati a cucinare per gli allievi.

Se un cuoco si limitasse a preparare, peraltro in un proprio piccolo e
riservato angolo cottura, piatti con gli ingredienti collocati in un solo scom-
parto disciplinare della dispensa a cui deve attingere per il suo lavoro, non
cucinerebbe mai piatti commestibili. Per renderli almeno edibili, se non, come
si dovrebbe, appetitosi, invece, deve, per forza:

a) avere a disposizione le attrezzature di una buona cucina fun’istituzione
scolastica organizzata in modo efficiente);

b) contare sulla collaborazione costruttiva e coordinata di altri operatori
(i colleghi, il dirigente, i genitori...};

c) preparare, infine, di persona, le giuste quantita di ingredienti prese da vari
scomparti disciplinari, mescolarli con equilibrio e finezza, trattandoli con
gusto, allo scopo di cucinare portate non da rancico predisposto in serie, ma
da cena degna di questo nome in casa o al ristorante.

Gli ingredienti disciplinari delle Indicazioni, ordinati nei vari scomparti
disciplinari delle dispense scolastiche, insomma, non servono a nulla, né
significano nulla, se non esistono cuachi che possano utilizzarli al livello e
all'intensita che reputano opportunc per cucinarli bene, in ambienti logistici
e sociali ben organizzati allo scopo. Che & poi ribadire il principio secondo il
quale le ndicazioni nazionali hanno senso, e contano, se e solo se esiste una
scuola e docenti autonomi che non praticanc affatto la professione dei
dispensieri, ma si dimostrano, in un ambiente adatto e progettato alla bisogna,
cuachi esperti che si confrontano ogni giorno con la reazione dei clienti e con
i riconoscimenti di qualita della “Guida Michelin” (accowntabilitv).

Per quanto sia importante discutere nel merito gli obiettivi specifici di
apprendimento delle diverse discipline presenti nelle Indicazioni nazionali al
fine di renderli culturalmente pit solidi e, soprattutto, piti essenziali di quanto
lo siano, percid, non bisogna dimenticare che, in un modo neanche troppo
paradossale, il cuore della questione non &, tuttavia, qui.

Il nucleo si trova piuttosto nella qualita defl'anionomia delle scuole e dei
docenti, autonomia che, proprio per essere di qualitd, non pud essere lasciata
a se stessa, sperando che si affermi per partenogenesi, ma deve essere sostenuta
da apposite e sistematiche strutture di formazione e di incentivazione che
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faranno sempre pil la differenza, e che potranno rendere anche le Indicazioni
nazionali pit discutibili una risorsa pitt che un handicap.

2.3, L'essenziale e I'accessorio nel Decreto sul secondo ciclo

Non si put riproporre questo discorso, invece, quando ci si riferisce ai
cantenuti del dlgs. sul secondo ciclo, approvato dal Consiglio dei Ministri il
27 maggio scorso, dopo laboriosissime riscritture della prima bozza, diffusa,
per la pubblica discussione, dal Ministero, il 25 gennaio scorso.

Non ci riferiamo tanto, perd, anche in questo caso, alle deficienze e alle
disarmonie di dettaglio rintracciabili nel testo. Queste esisteranno sempre.
Ma saranno anche sempre riparabili con il buon senso e la professionalita dei
docenti. Appunto con l'autonomia della scuola e dei docenti. Ci riferiamo,
invece, a quelle strutturali che, se dovessero rimanere anche nel testo finale e
non essere tolte nella versione del dlgs. che approdera in seconda lettura al
Consiglio dei Ministri, saranno difficilmente neutralizzabili e condizioneranno
in maniera rilevante la qualita dello stesso disegno riformatore.

Qui, le eventuali deficienze e disarmonie pesano molto, e nessuna auto-
nomia delle scuole e dei docenti le potra risolvere, e rovesciare in positive se
davvero negative. Se dunque il percorsc istituzionale che ancora separa il testo
di questo dlgs. dalla sua definitiva approvazione (Commissioni parlamentari,
Conferenza Stato-Regioni, seconda lethura in Consiglio dei Ministri) non prov-
vedera a risolverle, esse resteranno a lungo con noi e potranno anche pregiu-
dicare gli stessi obiettivi generali che hanno ispirato la complessa normativa
che abbiameo ricordato.

3. UACCESSORIN NEL DLGS.: UESEMPH) DELLA QUESTIONE RELATIVA ALLE “CAPACITA”

Le deficienze e disarmonie accessorie presenti nel testo del dlgs. sul secondo
ciclo sono senza dubbio numerose. Per quanto perturbatorie, tuttavia, se anche
dovessero rimanere nel testo finale, non sembrano pregiudicare, come siricor-
dava, la qualita complessiva del dlgs. Scienza e coscienza delle scuole e dei do-
centi bastano per le contromisure. Anche per il significato pedagogico che pué
rivestire, ¢i limitiamo a documentare questo discorso, riflettendo sull'impiego
a dir paco originale del termine “capacita”, adottato nel dlgs.

3.1. Le “capacita” nella dodicesima versione del Decreto

Qualche settimana prima di far arrivare 'articolato del dlgs. in Consiglio
dei Ministri, un partito di Governo aveva chiesto e ottenuto dal Ministro
Moratti di usare il comando “Trova e Sostituisci” di Word per cambiare, pres-
soché in tutto il testo del Decreto, arrivato, rispetto al momento della sua
prima presentazione, a gennaio, alla undicesima versione, il vocabolo “com-
petenze” con “capacitad”. Alcune volte, in questa cosi giunta dodicesima ver-
sione, la sostituzione, sebbene temeraria e pericolante, reggeva. Ma in altre
produceva effetti stridenti e periodi impresentabili.
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Che cosa significava, infatti, ai commi 1 degli artt. 4 (liceo artistico), 6
{liceo economica), 7 (liceo linguistico), & (liceo musicale e coreutico), 9 (liceo
scientifico}, 10 (liceo tecnologico) e 11 (liceo delle scienze umane) scrivere
che ciascun liceo “fornira (...} allo studente fe capacita necessarie a frequen-
tarli”? Vuol dire che, se anche, poniamo, un allieve avesse capacita pit adatte
per frequentare una tipologia liceale diversa da quella prescelta, non si
procede a nessun processo di riorientamento, ma si incaricano la scuola e i
docenti di “dotare” comunque l'allievo delle capacita necessarie per essere
promosso ed avere “successo formativo” nel liceo che ha scelto di frequentare?
E perché, poi, questo taumaturgico obblige di “pedagogia della protesi” per
tutti i licei salve che per il liceo classico? Forse perché le capacita richieste
dalla frequenza positiva del liceo classico sono cosi eccezionali da essere
convinti a priori che nessuna le pud “dare” a uno studente se innatisticamente
gia non le possieda? Forse perché solo chi frequenta il classico senza averne
le capacita pud essere dirottato, per difendere l'esclusivita di questo liceo,
verso altri percorsi formativi, mentre tutti gli altri sarebbero dammnati ad
lineam, costretti a restare sempre nel liceo scelto a 13,5 anni o al massimo a
14 e a sottoporsi ad innesto artificiale delle capacita necessarie a frequentarlo
da parte dei “tecnici” della scuola?

Ma la meccanicita delle sostituzioni di vocabolo richieste era tale che, al-
mena al comma 1 dell'art. 13, raggiungeva perfine un carattere di provoca-
zione. Questo comma del dlgs. sul secondo ciclo, nella sua prima versione di
gennaio e in tutte le 12 successive, infatti, era mutuato letteralmente dal com-
ma | dell’art. 3 della Legge delega n. 53/03; esso inoltre, era stato confermato
di peso sia negli artt. 8 e 11 del dlgs. n. 59, sia nell'art. 3 del dlgs. 286 sull'Tnvalsi,
sia, infine, nel dlgs. n. 77 sull’alternanza scuola lavoro. Di piit obbediva anche
a precise direttive UE assunte anche nel nostro ordinamento. La sostituzione
del termine “competenza” con quello di “capacita” introdotta al comma 1 del-
I'art. 13 della versione del dlgs. precedente a quella, infine, approvata in Con-
siglio dei Ministri, perd, rinnegava tutti questi calchi normativi e, come se nulla
fosse, introduceva in un testo di Legge di “norme generali sull'istruzione” la
bizzarra espressione “certificazione delle capacita e abilita” al posto di quella
ormai universale e acquista di “certificazione delle competenze”.

1l responsabile scuola di Forza Italia On. Mario Mauro e 'On. Valentina
Aprea che rappresenta questo stesso partito al Ministero, con la funzione di
sottosepretario delegato dal Ministro proprio ai problemi della scuola, si sono
accorti di queste incongruenze e non hanno mancato di segnalarle. Alla fine,
perd, paiché ormai la questione aveva perduto la sua caratteristica tecnica, ma
ne aveva assunto una del tutto politica di puntigliosa rappresentanza di potere
{I'Udc, in quanto partito della maggioranza, non poteva permettersi l'affronto
di vedere respinte proprie correzioni), si & deciso, in zona Cesarini, ciog, pres-
sappoco, prima del Consiglio dei Ministri che ha approvato il dlgs. in prima
lettura, in maniera altrettanto politica: salvare capra e cavoli, accettando le
richieste dell'Udc, ma senza per questo cassare il vecchio testo. Ne @ cosl uscito
un accostamento ibrido, un fantasioso ircocervo linguistico e concettuale, di
cui non si sentiva certo la necessita.
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3.2. Le “capacita” nella Legge delega e nei primi quattro Decreti

Mai, finora, almeno a partire dalla inaugurale Legge delega 28 marzo
n. 53/03, si era parlato, nei testi normativi, di “acquisizione di capacita”, di

“fornire allo studente capacita” e di “valutazione” e di “certificazione delle
capacita” di ciascuno. Sarebbe perlomeno stravagante pensare, come vedremo,
che lo si sia fatto a caso, senza una precisa ragione.

Art. 2, comma 1, punto a della Legge n. 53/03: “& promosso l'apprendi-
mento in tutto larco della vita e sono assicurate a tutti pari opportunita di rag-
giungere elevati livelli culturali e di sviluppare le capaciti ¢ le competenze,
attraverso conoscenze e abilita, generali e specifiche, coerenti con le attitudini
e le scelte personali, adeguate allinserimento nella vita sociale e nel mondo del
lavoro, anche con riguardo alle dimensioni locali, nazionale ed europea”.

Art. 2, comma 1, punto f sempre della Legge n. 53/03: la scuola primaria,
tral'altro, ha la finalita di “valorizzare le capacita relazionali e di orientamento
nello spazio e nel tempo” e sempre tra l'altro, la “scuola secondaria di primo
grado, attraverso le discipline di studio, & finalizzata alla crescita delle capacita
autonome di studio ed al rafforzamento delle attitudini alla interazione sociale
..{e) sviluppa progressivamente le competenze ¢ le capacita di scelta corrispon-
denti alle attitudini e vocazioni degli allievi”.

Art. 2, comma 1, punto g della stessa Legge delega: “il secondo ciclo,
finalizzato alla crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attra-
verso il sapere, il fare e I'agire, e la riflessione critica su di essi, & finalizzato a
sviluppare Uautonoma capacita di giudizio e Tesercizio della responsabilita
personale e sociale”.

Se nella Legge delega per I'emanazione delle “norme generali sull'istru-
zione” e dei “livelli essenziali delle prestazioni per l'istruzione e formazione
professionale” non si parlava mai di “acquisizione di capacita”, di “fornire al-
lo studente capacita” o, peggio, di “certificazione e valutazione delle capacita
di ciascuno” sarebbe stato ragionevole attendersi, se non altro per non uscire
dalla delega, che nemmeno i Decreti di attuazione preparati dal governo usas-
sero miai queste espressioni.

In effetti, ha obbedito a questo consolidato orientamento di drafting
normativo il dlgs. 19 febbraio 2004, n. 59, riguardante le “norme generali
sul primo ciclo di istruzione”. 11 dlgs., infatti, si limita a ribadire e a pun-
tualizzare il testo della delega. Anche i 4 allegati a questo Decreto (il Profilo
educativo, culturale e professionale del primo ciclo e le Indicazioni nazionali
per scuola dell'infanzia, per la scuola primaria e per la scuola secondaria
di I grado), quando parlano di “capacita”, impiegano soltanto verbi tipo
“promuocvere”, “sviluppare”, “valorizzare”, e sottolineano come questo com-
pito di promozione/valorizzazione/sviluppo avvenga atfraverso le conoscenze
e le abilita apprese a scuola, cosi da trasformare le capacita di clascuno in
competenze personali, queste ultime si da valutare e certificare, anche nelle
canoscenze e nelle abilita che presuppongona e che per forza di cose incor-
porana (non esiste una competenza vuota di sapere e di saper fare diftuso o
enucleato).

61



03studi2

30-06-2005 11:53 Pagina 62 /AJ“?

Hanno obbedito a questo consolidato orientamento di scrittura delle nor-
me, oltre che di buon senso {perché, infatti, aumentare la confusione linguistica
e concettuale al variare dei documenti normativi?) anche:

a) il dlgs. 19 novembre 2004, n. 286 sulle norme generali relative al sistema
nazionale di valutazione (non nomina mai la parola capacita, né parla mai
di valutazione o certificazione delle capacita);

b) il dlgs. 15 aprile 2005, n. 76 che definisce le “norme generali sul diritto-
dovere all'istruzione e alla formazione”, il quale, all’art. 1, comma 1, riba-
disce che “la Repubblica {...} assicura a tutti pari opportunita di raggiun-
gere elevati livelli culturali e di sviluppare le capacita e le competenze,
attraverso conoscenze e abilita, generali e specifiche, coerenti con le atti-
tudini e le scelte personali...”;

¢} il dlgs. 15 aprile 2005, n. 77 sulle “norme generali relative all'alternanza
scuola lavoro™;

d) lo schema di Decreto legislativo sulle “norme generali in materia di for-
mazione degli insegnanti ai fini dell’accesso all'insegnamento”, approvato
dal Consiglio dei Ministri il 25 gennaio 2005,

e} perfino i 28 allegati al dlgs. sul secondao ciclo, proprio quelle in cui adesso
si parla di “acquisizione di capacita”, di “fornire allo studente capacita” e
di “valutare le capacita” e di “certificare le capacita” di ciascuno, pre-
suppongono, invece, tutti, cid che & stato assunto nei materiali normativi
prima citati. In altre parole, che le capacita personali degli studenti, da un
lato, siano c¢io che ciascuno ha gid personalmente in potenza e che
I'educazione & chiamata a sviluppare, promuovere, valorizzare, senza
forzature ma anche senza omissioni e disattenzioni perché le capacita non
esercitate si atrofizzano, attraverso l'istruzione (le conoscenze) e la forma-
zione {le abilitd); e, dall'altro lato, che proprio la difficolta di scorgere in
atto e adesso, senza omissioni e disattenzioni, tutto cid che & presente, nel
soggetto, solo in potenza, & opportunc non “valutare e certificare” le
capacita, visto che si finirebbe per immobilizzare surrettiziamente un
processo aperto, per ridurre le persone alle sole capacita di cui siamo di
fatto riusciti a cogliere le manifestazioni, ma che non per questo sono anche
le uniche esistenti, e per cadere, di conseguenza, nell'effetio Pigmalione, ma
& meglio valutare e certificare solo le competenze effettivamente dimostrate,
ciod le capacitd potenziali davvero messe in atto e mostrate nella risolu-
zione dei problemi che si sona incontrati nel percorso educativo?.

3.3. Le “capacita” nella versione del Decreto sul secondo ciclo approvata
in Consiglio dei Ministri
Nel testo del dlgs. approvato il 27 maggio in Consiglio dei Ministri {do-

vrebbe a questo punto trattarsi della tredicesima versione del testo reso noto
a gennaio), invece, per accontentare tutti i partiti della maggioranza, trovia-

? Per un approfonditnento della tetnatica, oft: BERTAGNA G, Valurare turtd, valutare clascuno.
Una prospettiva pedagogica, Ed. La Scuocla, Brescia 2004, in particolare il cap. II, 21-%6.
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mo espressioni come le seguenti, del tutto inedite rispetto al testo originale del-
la Legge delega:

a)

b)

<)

d)

capo IL, art. 2, commi 1 e 2: i percorsi liceali fanno si che lo studente “ac-
quiisisca la padronanza di conoscenze, competenze, abilita ¢ capacita, gene-
rali e specifiche, coerenti con le attitudini e le scelte personali, e le com-
petenze adeguate all'inserimento nella vita sociale e nel mondo del lavo-
ro. I percorsi liceali {...} si sviluppano in due periodi biennali e in un quin-
to anno che prioritariamente completa il percorso disciplinare e prevede
altresi la maturazione di competenze mediante 'approfondimento delle
conoscenze e lacquisizione di capacita e di abilita caratterizzanti il profi-
lo educativo, culturale e professionale del corso di studi” (qui, si modifica
I'art. 2, comma 1, punto a della Legge delega n. 53/03).

salva il liceo classico che {capo 1T, art. 5, comma 1} “forrtisce™ allo studen-
te “un rigore metodologico e una dotazione di contenuti e di sensibilita al-
lIinternco di un quadro culturale di alto livello e di attenzione ai lavori an-
che estetici che oftra gli strumenti necessari per 'accesso qualificato ad
ogni facoltd universitaria”, tutti gli altri licei (capo II, artt. 4,6,7,8,9,10,11),
invece, “forntiscono” allo studente “le conoscenze, le competenze, le abilita
e le capacita necessarie” per approfondire la cultura liceale dal punto di vi-
sta artistico, economico, linguistico, coreutica-musicale, scientifico, tec-
nologico, delle scienze umane;

capo II, art. 13, comma 1: “la valutazione, periodica e annuale, degli ap-
prendimenti e del comportamento degli studenti e la certificazione delle
competenze, abilita e capacita da essi acquisiste sono affidate ai docenti
responsabili degli insegnamenti e delle attivita educative e didattiche pre-
visti dai piani di studio personalizzati” (qui, si modifica I'art. 3, comma 1,
punto a della Legge delega n. 53/03);

capo IT, art. 13, comma é: “coloro che chiedano di rientrare nei percorsi
liceali e che abbiano superato 'esame conclusivo del prima ciclo tanti anni
prima quanti ne accorrono per il corso normale degli studi liceali possono
essere ammessi a classi successive alla prima previa valutazione delle
conoscenize, competenize, ahilita e capacita possedute, comunque acquisite,
da parte di apposite commissioni costituite presso le istituzioni del siste-
ma dei licei, anche collegate in rete tra di loro. Ai fini di tale valutazione
le commissioni tengono conto dei crediti acquisiti, debitamente docu-
mentati, e possono sottoporre i richiedenti ad eventuali prove per l'accer-
tarnento delle conoscenze, competenze abilitd e capaciti necessarie per
la proficua prosecuzione degli studi” {anche qui si modifica il testo del-
lart. 1, comma 1, lettera i della Legge delega).

Fortunatamente il capo III del dlgs., quello dedicato alla determinazione
dei livelli essenziali delle prestazioni che le Regioni devono assicurare per
il riconoscimento dei corsi di istruzione e formazione professionale ai fini
del diritto dovere di istruzione e di formazione, tace su questo impiego
“creativo” dei termini in discussione, per cui consentira alle Regioni, se lo
vorranno, di emanare una normativa pitl coerente con il senso che questi
termini avevano nella Legge delega.
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3.4. Il non detto culturale del contendere

Peccherebbe di superficialita chi sottovalutasse I'importanza di questa
puntigliosa ricostruzione filologica e semantica. Le parole sono spesso pietre.
Dietro differenti campi semantici, infatti, si nascondono anche differenti
antropologie e, di conseguenza, anche differenti visioni del mondo, del resto
decisive in ogni impresa educativa. Esplicitare queste ultime & meglio che
lasciarle operare in maniera tanto influente quanto inconsapevole,

Dungque, proprio per comprendere 'ampiezza della posta in gioco che si
intravede dietro I'impiego di un‘espressione al posto dell’altra, vale la pena di
rammemorare, sebbene per cenni, la cosiddetta rivoluzione sofistica del IV
sec. a.C,, e lo sviluppo che di questa rivoluzione ne fece Socrate, il maestro
esplicite di Platone e implicito di Aristotele, oltre che tutta una serie di correnti
di pensiero (a partire dallo stoicismo) che giunge fino ai nostri giorni, dopo
essersi innestata sulla grande rivoluzione cristiana’.

La rivoluzione sofistica si pud condensare in questa consapevolezza: la
natura umana & unica. Quindi, tutti gli uemini, schiavi o liberi, greci o barbari,
bianchi e neri sono uguali. Ma allora perché, e basta guardarsi attorno, gli
uomini sono cosi diversi? I sofisti non erano ingenui. Sapevano che la que-
stione non era tanto naturalistica, o materialistica come dir si voglia. In di-
scussione, non era, e tanto meno lo & oggi, la circostanza biologica e genetica
che vuole per un soggetto gli occhi chiari e per l'altro quelli scuri, per uno la
pinguedine e per l'altro la gracilita, per uno la pelle chiara e per l'altro scura.
Come se a questo si riducesse la diversita, In discussione, era e continua ad
essere, piuttosto, lo statuto ontologico dell'uomo e dell’antropologia filosofica.

Le alternative. Gli uomini, ciog, per riprendere l'alternativa gia intuita 2.500
anni fa, sono diversi, ¢ godono di fatto di una diversa dignita, perché sono re-
si tali da altri vomini, dalla societa, dalla storia, per cui gli uomini, la societa,
la storia, se solo lo volessero, con appositi interventi tecnico-sociali, li rende-
rebbero in tutto e per tutto uguali, oppure sono diversi perché, pur essendo,
in quanto esseri umani in generale, uguali per natura (sul piano ontologico)
e per dignita (sul piano deontologico), sono, invece, in quanteo individui (sul
piano ontico}, diversi, per cui, se li si rendesse uguali in tutto e per tutto, si
tradirebbe la loro irriducibile individualita e si impedirebbe a ciascuno di
essere se stesso e di rivendicare il suo non essere altro?

E per converso, la societa, ciod tutti gli uomini, guadagnano, e agiscono
bene, rendendo ciascuno in tutto e per tutto uguale allaltro, oppure consen-
tendc a ciascuno di realizzare in maniera personale e differente, e al massimo
livello possibile, I'unica natura e dignitad umana uguali in tutti?

In altri termini ancora: & la societa che crea le persone o sono le persone
che concretizzano la societa e la tanno essere?

* Uno sviluppo maggiore del terna s trova in BERTAGNA G., Lovientanento tra individualiz-
zazione ¢ personalizzazione, “Annali dellistruzione. Progento otientatento e riforma. Lindagine
realizzata nella scuola italiana”, 6 (2002), 7-24,
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O, per dirla in teoria sociale e politica, si tratta di pensare i cittadini come
uguali quando i beni di cui dispongono, non solo economici, ma di ogni tipo,
inclusi i percorsi formativi e i titoli di studio, sono della stessa natura ed en-
tita, cit indipendentemente dal fatto che tali beni siano personalmente scelti,
guadagnati e arricchiti di tratti personali, oppure & meglio concepire I'ugua-
glianza come uguaglianza delle opportunita, nel senso di immaginare una so-
cieta che mette tutti nella condizione di trovare le occasioni che gli permettono
di realizzare al meglio se stesso, con le proprie preferenze e le proprie poten-
zialita?

E per finire con l'alternativa antropologica che sta alla radice di tutte quel-
le precedenti, dobbiamo pensare che gli uomini siano, in realta, solo epiteno-
meni di un andrnke, di una necessita, che li stringe e li regola senza alcuna
possibilita di infrazione, oppure dobbiamo ammettere che ogni uomo abbia
la liberta e che, dunque, diventa chi & non solo per condizionamento etero-
educativo ma anche per scelta, imputabilita e responsabilita autoeducativa?

Scelta sofistico-materialistica e scelta socratico-cristiana. La maggior parte
dei sofisti sposé la prima alternativa. Grazie alla téefine dimostravano di pos-
sedere il sapere (epistéme) e la potenza (d¥narnis) necessari per far vedere che
potevano rendere, intendendolo ovviamente con la pregnanza del significato
greco, alla Pindaro, un aristocratico democratico e viceversa; quindi, per
dimostrare che, se solo si fosse voluto, si potevano rendere uguali tutti gli
uomini. Pit1 ¢ meno, andando avanti nel tempo, le stesse idee del materialismo
storico {comunismo) e, per stare in campo pedagogico, del comportamenti-
smo didattico. Un esempio, per tutti, Bloom, uno dei protagonisti della teoria
del Mastery Learning® La differenza tra educazione e tecnologie dell'istruzione,
a questo punto, scompare. Come scompare la differenza tra orientamento e
condizionamento, tra educare ed educere, tra individuo e persona, ma anche
tra necessita e liberta.

Una parte dei sofisti, quelli alla Socrate, adottaronc, invece, la seconda
alternativa. Seconda alternativa che ebbe un'elezione particolare con la rive-
lazione cristiana. Tutti gli vomini sono uguali. Ma in quanto nomini. Da que-
sto punte di vista, non esistono, né devono esistere, differenze: I'aristocratico
ha la stessa natura e dignita del democratico. Ma Callia e Achille non sono
affatto, in quanto individui (dopo il cristianesimo si dovrebbe dire: persone),
uguali. Uno, per esempio, ha maggiore potenza nell'uso delle parole, I'altro nel
lancio del giavellotto e nel tirar di spada. E se si volesse attribuire a Callia le
medesime capacita (= potenze) di Achille, dovremmo concludere che riusci-
remma anche a renderlo, qui e ora, un formidabile guerriero, oltre che un for-
midabile avvocato; e viceversa. Appunto tutti uguali in tutte. Ma non & cosi,
invece, come si prova anche empiricamente quando ¢i si scontra con le resi-
stenze sorde o astute di ogni persona che si vuole rendere diversa da cié che
ella sente essere il meglio per sé, cid verso cui scopre e sente attitudine, voca-
zione, spazio di realizzazione. Non & cosi non solo empiricamente, ma anche

* Cfr. BLoom H., Caratteristicke umane e apprendintento scolastico, Armando, Roma 1979, 27,
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ontologicamente perché la natura del generale non & affatto riducibile alla
natura del particolare, e I'incarnazione dellumanita in ogni vomo & sempre
unica e irripetibile.

Le consepuenze pedagogiche e gli indizi linguistici. Ebbene, parlare, come si
& poi finito per fare, in un testo normativo:

— di una scuola e di docenti che facciano “acquisire le capacita” agli studenti
{come se le capacitd fossero qualcosa di estraneo e di esterno al soggetto
stesso, che egli pud perd acquistare al mercato dell'istruzione, e di cui
potra adornarsi quasi fossero monili a lui aggiuntivi);

- diuna scuola e di docenti che “forniscano” agli studenti, non che “svilup-
pino, promuovano, valorizzino in lore”, “le capacita per frequentare una
scuola piuttosto di un'altra” (quasi a voler dire che la forza e la potenza del-
l'insegnamento prevale sulla forza e la potenza dell’apprendimento, nel
senso che il docente pud attrezzare lo studente con gli utensili che vuole,
piacciano o non piacciano allo studente stesso);

— diuna scuola e di docenti che “certifichino e valutino le capacita di cia-
scuno” {come se le capacita di ciascuno, sempre, per natura, potenziali,
perché non si smette mai, per tutta la vita, di umanarsi e di diventare chi
si &, fossero attuali, fotogratabili come sono, fissate una volta per tutte
invece che attese nel loro inesauribile svolgersi), significa riaccreditare
un‘antropologia pedagogica e una concezione globale del mondo e della
vita molto diversa da quella sottesa alla prima alternativa, ed in fondo
adottata dalla Legge delega e dai primi 4 Decreti attuativi.

La cosa sorprendente & che ad esigerlo sia stata una forza politica che, in
teoria, dovrebbe proprio aderire alla concezione socratica e cristiana, non
sofistica e materialistica, dell'nomo e della vita. Ma spesso la politica registra
queste e altre sorprese.

4. L'ESSENZIALE NEL DECRETO SUL SECONDO CICLO: LE DEFICIENZE STRUTTURALI

Per quanto importanti, tuttavia, questioni come quelle sollevate sono con-
trollabili dalla scuala, dai docenti e dalle stesse famiglie. E di fatto trovano una
soluzione con la pratica didattica, le esperienze di orientamento, le attivita
di rimotivazione e recupero per I'apprendimento. E molto pit difficile che
questo accada, invece, con deficienze e disarmonie strutturali che affiorano
dal testo del dlgs. e che ne deformano in maniera pesante la fisionomia non
solo attuale, ma anche prospettica. Cilimitiamo ad una illustrazione critica di
quelle che reputiamo pitt importanti.

4.1. Lo sfondo di una mentaliti secolare molto difficile da superare

Quanto si parla di mentalita si & costretti a fare i conti con valori, criteri
di giudizio, schemi interpretativi della realta, comportamenti che sono tanto
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sfumati quanto radicati e diffusi. Per questo, pur non essendo affatto naturali,
ma del tutto storici e ideologici, invece lo appaiono, e, in forza di questa natu-
ralizzazione, resistono in modo quasi invincibile, almeno nel breve e medio
periodo, anche ai tentativi pitr giustificati di cambiarli.

Lintero testo del dlgs. soffre di questo contesto. Contiene, sul piano strut-
turale, come vedremo nei due prossimi paragrafi, scelte senza dubbio discu-
tibili. Esse, tuttavia, si rivelano irrimediabilmente negative non tanto (o non
solo) in sé, quanto perché inserite in una mentalita che ne amplifica, per cosi
dire, il lato peggiore e che ne deforma, in ogni caso, il fine, che poi vuol dire
il suo pit autentico significato.

Proprio per questo, la prima e fondamentale deficienza che affligge il
Decreto, pilt che di testo, & di contesto, e il non averne tenuto a sufficienza
conto e il non aver fatto nulla, o almeno non a sufficienza, per modificarlo in
maniera non superficiale contribuisce a rendere i dispositivi che contiene
addirittura, per certi aspetti, velleitari. Forse, bisognava davvero prevedere
una distinzione tra strategia e tattica, tra scenario normativo a regime e tempi
e modi intermedi per la sua realizzazione nella prossima legislatura. Soprat-
tutto, serviva creare le condizioni politiche e, in modo ancora pit necessario,
culturali per rendere condivise nel merito e nel metodo queste distinzioni di
attuazicone. Se non altro per impedire che si potesse leggere con la vecchia
mentalita un quadro che andava invece interpretato con gli strumenti erme-
neutici della nuova, e viceversa.

Per documentare il peso di questi fattori di contesto, e, al contempo, per
mastrare come sia complicate {0 ingenua) pretendere che una mentalita
secolare possa all'improvviso dissolversi per lasciare spazio a schemi e criteri
di giudizic affatto diversi, procederemo ad alcuni esempi, propric a partire
dalle prime reazioni al Decreto stesso.

4.1.1. Una svolta nowu tematizzata

Nello stesso giorno in cui il Consiglio dei Ministri ha approvato in prima
lettura il dlgs. sul secondo ciclo, il segretario generale della Federazione La-
voratori della conoscenza CGIL ha emesso un comunicato stampa che recita,
fra l'altro: “a parte il ripetersi di altisonanti affermazioni propagandistiche,
emerge che il secondo ciclo sara costituito da due sistemi ben distinti, siste-
ma liceale e formazione professionale. Per la formazione professionale poche
e generiche indicazioni, per cui ci troveremo di fronte a venti sistemi regionali
di formazione professionale differenti fra loro da cui dovrebbe essere possi-
bile, cosi ¢i si vuol far credere, passare al sistema dei licei”.

Il comunicato stampa & paradigmatico. Esprime, su questi aspetti, una
specie di opinione comune che trova molta udienza tra i sindacati, i docenti,
i rappresentati istituzionali delle Regioni e degli enti locali che appartengono
ai partiti dell'opposizione all'attuale Governo, i gioralisti, e nello stesso mondo
imprenditoriale.

Il coordinatore dirigenti scolastici della Provincia di Brindisi della CGIL,
per esempio, parla di “carattere chiaramente classista delle norme (...} che si
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vogliono introdurre nel secondo ciclo di non sopita memoria gentiliana,
come l'intraduzione dei due canali, quello dei licei e quelle dell'istruzione e
formazione professionale, che induce un'allarmante separazione tra cultura e
professione e porta le tamiglie ad una scelta precoce che segna il futuro
dei soggetti in formazione ad appena tredici anni”*, I'assessore all'istruzione
e all'edilizia scolastica della Provincia di Milano, del partito della Rifondazione
comunista, in un comunicato del 30 maggio, gli fa eco stipmatizzando, nel
dlgs., I'esistenza di “un sistema duale che prevede una divisione netta tra il
sistema liceale, affidato allo Stato, e quello dell'istruzione e formazione
professionale affidato alle Regioni”; sulla stessa linea l'ex vicepresidente di
Confindustria che si rammarica che “la scuola sia responsabilita dello Stato”,
mentre “la formazione professionale lo sia delle Regioni””. E si potrebbe
continuare con una enumerazione molto pilt ricca pilt 0 meno degli stessi
motivi, con le stesse parole.

Depurate del tasso di comprensibile quanto pregiudiziale antagonismo
politico nei confronti della maggioranza di centro destra che esse contengono,
queste dichiarazioni, rilasciate a ben 4 anni dalla Legge costituzionale 18
ottobre 2001, n. 3 (rinnovato Titolo V della Costituzione) e ad oltre due anni
dall'approvazione della Legge 28 marzo 2003, n. 53 non possono, perd, nel
merito, non sorprendere e non indurre a qualche preoccupata riflessione.

Esse, infatti, anzitutto, ignorano o fingono di non sapere che & stato il
Titolo V della Costituzione riformata dal centro sinistra (art. 117), e non la
ritorma Moratti e, quindi, il dlgs. sul secondo ciclo predisposto dal centro
destra, a distinguere tra “istruzione” a legislazione concorrente con le Regioni,
salvo che per le norme generali che restano alla legislazione esclusiva dello
Stato, e “istruzione e formazione professionale”, a legislazione esclusiva delle
Regioni, salvo che per ilivelli essenziali delle prestazioni che rimangono dello
Stato (LEP).

Con l'enfatizzazione della separazione tra i “due canali”, dimenticano, in
secondo luogo, due significativi elementi.

Il primo & che, proprio per superare I'impressione, o l'equivoca disposi-
zione, costituzionale che potessero e dovessero davvero esistere “due canali”
tra lore non solo diversi, ma anche separati, l'une di “istruzione” e l'altro di
“istruzione e formazione professionale”, la Legge delega n. 53/03, in questo,
tra l'altro, riprendendo di peso l'art. 1, comma 1 della Legge quadro 10 teb-
braio 2000, n. 30 in materia di riordino dei cicli dell'istruzione, al fine di as-
sicurare a tutti i cittadini italiani *'apprendimento in tutto I'arco della vita”
{art. 2, comma 1, punto &) e allo scopo di garantire a ciascuno “il diritto al-
I'istruzione e alla formazione per almeno dodici anni o, comunque, sino al
conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di eta” (art. 2,
comma |, punto ¢), identifica, nell'unico “sistema educativo di istruzione
e di formazione del Paese” (art. 2), un alirettanto unico “secondo ciclo di

* CAROLLA M., Le falsitd della Moratti, 17 maggio 2005, coordinatore divigenti scolastici della
Provincia di Brindisi della CGIL.
T CaLLier: C., La nobile pazzia della riforina della scuola, “Il Secole XIX", 29 maggio 2005,
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istruzione e di formazione”. Questo secondo ciclo, unitariamente tinalizzato
dalla Legge delega “alla crescita educativa, culturale e professionale dei
giovani attraverso il sapere, il fare e 'agire, e la riflessione critica su di essi”,
nonché allo sviluppo dell’autonoma “capacita di gindizie” e dell’'esercizio
“della responsabilita personale e sociale” (art. 2, comma 1, punto g}, per
obbedienza alla disposizione costituzionale, & articolato nel “sistema del-
l'istruzione liceale” e nel “sistema dell'istruzione e formazione professionale”.
I due sistemi, tuttavia, meglio sarebbe dire i due sottosistemi, sono dichiarati,
sempre dalla Legge delega, tra loro complementari e interconnessi (art. 2,
comma 1, lettera i} e, per conseguenza, anche di pari digrniti culturale (art. 2,
comma 1, lettera h).

Il secondc elemento trascurato & che, ben prima che si parlasse della
cosiddetta e ancora non approvata devolution che affida in via esclusiva alle
Regioni l'organizzazione e la gestione del sistema di istruzione (quello di istru-
zione e formazione professionale gia era previsto in via esclusiva dal Titolo V),
una sentenza della Corte costituzionale (la n. 13/04) ha chiarito, senza alcuna
possibilita di fraintendimento: a) che l'esistenza del sistema dei licei a legi-
slazione concorrente delle Regioni salvo che per le norme generali esclusive
dello Stato e dell'istruzione e formazione professionale a LEP statali, ma a
legislazione esclusiva delle Regioni non significa affatio prefigurare, sul pianc
della gestione del personale e dell'organizzazione dell'offerta formativa territo-
riale dei percorsi formativi del secondo ciclo, due sistemi separati; b) che I'unita
nella gestione e nell'organizzazione territoriale del secondo ciclo internamente
articolato nel (sotto)sistema dei licei e nel (sotto)sistema dell'istruzione e
formazione professionale & garantita dal fatto di essere aftfidata all'unica
‘sovrand’ e, si spera, responsabile regia delle Regioni che, dunque, diventano
decisive ai fini della qualita e dell'integrazione operativa del sistema.

Le dichiarazioni riportate e le molte altre simili dimenticano, in terzo luogo,
che l'espressione “formazione professionale” esiste, ormai, in Costituzione solo
all’art. 35, comma 2. Questo articolo & inserito nella Parte I, Titolo 11T della
Costituzione, intitolato ai Rapporti economici. Siriferisce, percio, alla “forma-
zione professionale” che si svolge nelle aziende, non al servizio della matura-
zione integrale della persona, ma al servizio del lavoro, che ha come fine il
miglioramento dei processi lavorativi aziendali. Non coinvolge, invece, e non
pud coinvolgere, il “diritto allistruzione per almeno otto anni” inserito nella
Parte I, Titolo II della Costituzione, intitolato ai Rapporti etico-sociali, e di cui
si parla all’art. 34 comma 2. Questo diritto, infatti, riformulato come “diritto
dovere di istruzione e formazione per almeno 12 anni o comunque fino al-
I'ottenimento di una qualifica” dalla Legge n. 53/03 e dal conseguente dlgs. 15
aprile 2003, n. 76, proprio perché atferente alla sfera dei Rapporti etico sociali,
e non a quella dei Rapporti economici, prevista dalla Costituzione, non pué
essere pensato, promosso ed erogato per un fine diverso dalla maturazione
etico-sociale della persona, anche quando dovesse riguardare aspetti profes-
sionali. A segnalare anche nel linguaggio questa diversita di riferimenti e di
orizzonti sia la Legge n. 33/03, sia il dlgs. 15 aprile 2005, n. 76 non parlano
pit1, cosi, di “formazione professionale”, ma adoperanc la ben pil pregnante
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espressione di “istruzione e formazione professionale”. Se, quindi, nell'istru-
zione e formazione professionale si incontrano processi e pratiche di lavoro,
dovrebbe essere chiaro che tali processi e pratiche devono essere mezzi ed
occasioni di apprendimento per il fine di maturare quanto meglio e pitt possibile
la persona dell’allievo: la sua intelligenza critica, la sua volonta, il suo gusto
estetico, la sua espressivita artistica e linguistica ecc.; non certo fini a cui pie-
gare l'allieve come mezzo, proprio per corrispondere alle esigenze del lavoro.

Le dichiarazioni menzionate, infine, trascurano che il dlgs. sul secondo
ciclo sarebbe stato illegittimo e avrebbe senza dubbio provocato contenzioso
costituzionale con le Regioni se, per “I'istruzione e formazione professionale”
{non per la “formazione professionale”, di cui proprio, nel testo, non si parla},
non si fosse limitato all'indicazione dei LEP, cioé alle “poche e generiche
indicazioni” di cui parla a ragione il comunicato del segreteria della CGIL. Se
no, che LEP sarebbero? O si pretende che le Regioni debbano godere della
liberta dei bambini nel girello, perché, pur avendo riconosciuto potere di
legislazione esclusiva sullistruzione e formazione professionale, non sareb-
bero, in realta, capaci di badare a se stesse? Diverso sara il discorso degli stan-
dard minimi formativi di cui all'art. 7, comma 1, punto ¢} e comma 2 della
Legge 53/03. Trattandosi di stabilire le misure e i contenuti dei LEP sara
naturale entrare in dettagli maggiori. Ma questi standard, come & noto, non
possono essere definiti dal dlgs. sul secondo ciclo che esprime solo le norme
di riserva statale, ma dovranno essere elaborati cooperativamente nella
Conferenza unificata appunto dallo Stato (Ministero) e dalle Regioni, anche
sentiti gli altri enti locali.

4.1.2. La sfiducia per le Regioni e per il significato del loro ruolo previsto dal
Titolo V

Nello stesso articolo prima citato, 'ex vicepresidente di Confindustria,
Carlo Callieri, dopo essersi rammaricato che “la scuola sia responsabilita del-
lo Stato”, mentre “la formazione professionale lo sia delle Regioni” {avrebbe
voluto che tutto fosse competenza dello Stato), a proposito delle scelte conte-
nute nel dlgs. approvato in Consiglio dei ministri, valuta molto positivamen-
te “la sistemazione che viene data nel primo canale, la scuola, ai vecchi e glo-
riosi istituti tecnici. Rischiavano di slittare nelle competenze delle Regioni sul
canale della formazione professionale, con destini ingloriosi™. Il messaggio di
queste valutazioni & esplicito: tutto cid che & statale, resterebbe affidabile; tut-
to cit che & regionale no. Difendere I'istiuzione tecnica, quindi, significa man-
tenerla statale. Per questo, trasformarla negli indirizzi dei licei tecnologici.
Purtroppo, sembra dire Callieri, per l'istruzione professionale statale non si
pud combattere la stessa battaglia. La presenza dell’aggettive “professionale”
la assimilerebbe, infatti, in maniera troppo evidente alla “formazione profes-
sionale regionale” e a quell™istruzione e formazione professionale” di cui par-
la la Costituzione, affidata alle Regioni. Bisogna, percid, di fatto, rassegnarsi

* CaLLier] C., La nobile pazgia della riforina della scuola, “Il Secole XIX", 29 maggio 2005,
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alla creazione di un circuito formative di serie A, quello statale e di uno di
serie B, quello regionale, con dentro attuale istruzione professionale statale
e l'attuale formazione professionale regionale.

Confindustria, attraverso i suoi pill autorevoli esponenti, oltre con il suo
giornale, & stata in prima fila nell’'elaborare e diffondere queste idee, e anche
nel premere perché si traducessero poi in atti normativi. E, sebbene per mo-
tivi diversi, con l'alleanza stringente di un fronte trasversale significativo che
& andato da An all'Udc ai sindacati e ai partiti dell'opposizione, & riuscita an-
che nel suo intento. Vedremo piit avanti al punto 4.2.4. perché, forse, questo,
non & del tutto vero.

Per ora, tuttavia, a parte le approssimazioni concettuali ed operative con-
tenute nelle righe citate, a cui dedichiamo attenzione non tanto in sé, quanto
perché paradigma di un molto piit diffuso modo di dire e pensare (affermare
che la “scuola” sarebbe statale, mentre la “formazione professionale” sarebbe
regionale significa, da un lato, dimenticare le precisazioni avanzate al punto
4.1.1. a proposito “dell'istruzione e formazione professionale”, ma dall’altro
anche sottacere che la “scuola” & statale solo per le norme generali, ma che
& regionale per la gestione e 'organizzazione); e a parte anche la contrad-
dittorieta dei propositili espressi pur in poche battute, anch’essi emblematici
di una specie di “pensiero comune” {che senso ha, ad esempio, stigmatizzare
lesistenza di un “canale” statale di prestigio e di un “canale” regionale resi-
duale e poi compiacersi per soluzioni, tipo appunto quella di assimilare ai
licei tecnologici ed economici tutta Iistruzione tecnica, che confermano,
anzi amplificano, questa gerarchizzazione appena deprecata?), preme sotto-
lineare un elemento generale di sfondo che traspare da queste posizioni: la sfi-
ducia, se non il disprezzo, per tutto cid che & regionale e, quindi, secondo le
chiare intenzioni della svolta costituzionale del 2001, per tutto cid che &
territoriale, frutto del collegamento con iniziative sociali ed economiche locali,
e che la Regione dovrebbe coordinare e promucvere, fino a “far fare loro
sistema”.

Sembra, invece, che solo il modello di scuola che conosciamo, quella im-
prontata al paradigma statalista, debba risultare 'unico rassicurante e affi-
dabile. E sia stato naturalizzato al punto da impedire perfino l'immaginazio-
ne di un modello organizzativo alternativo.

Eppure non era cosi fino al RDL 17 giugno 1928, n. 1314, disposto da
Benito Mussolini. I1 DR 22 marzo 1908, n. 187, per esempio, determinava
il contributo statale a favore delle Province, dei Comuni e delle Camere di
commercio che chiedevano di istituire scuole tecniche e professionali. Le
scuole professionali di arti e mestieri avevano una antica tradizione locale,
venivano spesso promosse autonomamente dalle imprese e, poi, inserite
dagli enti pubblici e dai vari Ministeri (dell'Economia, della Marina, del-
IAgricoltura, ecc.) nel circuito istituzionale. Sud compreso (e con una ric-
chezza sorprendente). Esse, inoltre, proprio perché piti flessibili ed elastiche
in tutto (per gli ordinamenti, per i docenti, per gli orari, per gli strumenti
didattici, per i collegamenti con le aziende), facevano temibile concorrenza
agli istituti tecnici, molto pit flessibili dei nostri attuali, ma anche, allo stesso
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tempo, allora, molto pit strutturati rispetto alla parallela e multiforme istru-
zione professionale®,

Listruzione tecnica e professionale, in altri termini, ha trascorso i suci
momeriti di pit alto prestigio proprio quando poteva contare su un diffuso
radicamento territoriale che coinvalgeva non soltanto gli enti locali, ma anche
le imprese, le associazioni professionali, le Camere di commercio, gli artigiani.
Quando si riteneva in tutti i sensi innovativo collegare l'insegnamento con
il lavoro, sia nel senso di eseguire organi e pezzi di macchine con gli studenti in
tabbrica o al massimo in appositi laboratori (lo scledense ing. Alessandro Rossi
fece intervenire il suo socio e collaboratore Ernst Stamm, che aveva realizzato
il lanificio di Piovene, al I Congresso degli Ingegneri nel 1872 proprio per di-
tfendere questo principio'), sia nel senso che i docenti degli istituti tecnici e pro-
fessionali dovevano essere persone anche con responsabilita lavorativa diretta
nelle fabbriche {I'ing. Luigi Magrini, per esempio, dopo aver fatto le scuole tec-
niche ed essersi diplomato al Regio Istituto Tecnico Superiore, il Politecnicot,
fondé la sua azienda elettrotecnica nel 1887, ma insegné per 25 anni anche
meccanica e disegno macchine nell'istituto tecnico industriale del Comune di
Bergamo).

In Italia, del resto, se i liberali erano contrari alla moltiplicazione dei licei,
eranc perd molto favorevoli ad istituire scuole all'interno delle loro manifat-
ture", e poi ad aprirle sul territorio. Si pensi, ad esempio, alle iniziative nazionali
e locali, appunto, di Alessandro Rossi®, o alle vicende storiche di qualsiasi
istituto tecnico del nord e del sud, fino agli anni trenta del secolo scorso.

Fu insomma il Fascismo a procedere alla statalizzazione di questi tradi-
zionali e importanti settori formativi, molto, troppo legati al territorio; a
ricondurli tutti, soprattutto per motivi di controllo ideologico, nell’alveo del
Ministero della allora ancora Pubblica Istruzione; a cominciare ad impostarli
sul madello “scolasticistico” e, in fondo, soprattutto perché li privor del lore
naturale sbocco verso la formazione tecnica e professionale superiore non
universitaria, per assorbire tutto questo segmento post secondario prima
esistente nell'universita (fu negli anni trenta che Agraria, Economia e com-
mercio, Architettura divennero facoltd universitarie), a porre le basi per il
lento decline del prestigio anche sociale di queste scuole. Tendenza che si
incrementera con la Repubblica, soprattutto dagli anni settanta in avanti,

" ZAMAGHI V., fstrugione tecriica e cultura industriale nell’ltalia post unitaria: la ditnensione
Iocale, in lnovazione ¢ sviluppo. Tecnologia e ovganizzazione fra teoria economice ¢ riverca storica
{sec. XVEXX}, Atti del Il Convegno Nazionale 4-6 marzo 1993, Bologna 1996, 626.

® LACAITA C.G., Sviluppo e cultura afle origing dell' Bralia industriale, Le Monnder, Firenze 1973,
93, passim.

"' 1l Politecnico, come & noto, fu fondato nel 1863 per volonta di Francesco Brioschi, convinto
corne Quinting Sella e tanti altri del suo tetnpo, che solo un dialogo tea cultura scientifica e tecnica
avrebbe dato progresso e impulso allo sviluppo sociale e culturale del territorio [cfr. Lacarma C.G. -
A. SILVESTRI (a cura di), Francesco Brioschi ¢ if suo tempo (1824-1897). (1, | sagsi: I Inventari:
11T, Scritti e discorsi}, France Angeli, Milano 2003]. Diventera universita solo all'inizic del secolo.

UNGO G, fstruzione ¢ sviluppo econontico i Dtalia nel XIX secolo, Einaudi, Totino 1971, 94

P LACAITA C.G., Svifuppo e cultura afle origing dell' Bralia industriale, Le Monnder, Firenze 1973,
93, passim.
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quando gli istituti tecnici persero anche il residuo ricorde istituzionale del
loro storico legame con il territorio (i membri esterni nella Giunta), e che
si esprimera, a livello secondario, nella scelta progressiva di ‘licealizzare’
l'istruzione tecnica e professionale allo scopo di ‘nobilitarla™.

Cid che sorprende & che, se la Costituzione del 2001 e la Legge n. 53/03,
affidando alle Regioni il compito strategico di costituire il sistema secondario
{14-18 anni} e superiore {19-23 anni) dell'istruzione e formazione professio-
nale, avevano aperto la strada per un recupero in grande stile di questo origi-
nario codice genetico dellistruzione tecnica e professionale, proprio le forze
economiche, sociali e culturali che, in apparenza, dovevanc guidare questo
recupero, e potenziarlo, 'abbiana, in ultima analisi, ostacolato, quando non
liguidato. A partire, e la cosa pare paradossale, dalle Regioni stesse, che non
sembrano affatto interessate da questa prospettiva.

D¥altra parte, se non si aveva e non si ha fiducia nel potere di iniziativa e
nella responsabilita delle Regioni di rinverdire una tradizione di cui essere
orgogliosi, perché ci si sente piQ tutelati con la continuazione dell'impianto
scolastico solo statale, per quali motivi si & votato, nel 2001, il nuovo Titolo V
della Costituzione? Almeno le forze, soprattutto politiche e istituzionali, che
nel 2001 avevano salutato con entusiasmo il nuovo testo costituzionale e che
avevanc anche contribuito a farlo confermare nel referendum del 7 ottobre
dovrebbero sentire il bisogno di rendere pubbliche le motivazioni che le hanno
eventualmente persuase a cambiare idea.

4.1.3. Classismo futuro o presente?

Nel citato comunicato stampa del segretario generale della Federazione
Lavoratori della conoscenza CGIL emesso il 27 maggio, si trovano anche le
seguenti valutazioni del dlgs. sul secondo ciclo: “siamo di fronte ad un prov-
vedimento che aumentera le disuguaglianze fra i giovani e che releghera la
scuola secondaria nel ruolo di chi sanziona, anche culturalmente, le differen-
ze anziché contribuire a superarle com’® stato fino ad ora, pur in mezzo a dif-
ficolta e ritardi, nella migliore tradizione laica e cattolica della nostra scuola”.
Sulla stessa lunghezza d'onda una miriade di interventi che appaiono su siti
informatici, riviste, quotidiani, bollettini, ecc.

Lassessore all'istruzione della Regione Toscana, ad esempio, annunciando
ricorso alla Corte costituzionale contra il dlgs., ha dichiarato: “si torna indietro
di 40 anni, si torna ad una visione classista della scuola e della societa dove i
ragazzi di famiglia abbiente hanno piil possibilita di proseguire gli studi, mentre
per gli altri diminuiscono le opportunita formative. Con i figli dei ricchi seduti
sui banchi di qualche liceo illustre, magari seguendo le orme del nonno. E poi
ci sono gli altri, i figli degli operai, o forse & meglio dire dei precari... Contro una
scuola classista che promuove i ricchi e boccia i poveri™.

" BERTAGNA G, Gli indirizzi del Liceo, e abitudini del passato e le possibili novita della Riforma
Moranti, “Nuova Secondaria”, 10 (15 giugno 2003), 22-32.

5 ROMZINI S., Scuada, la rivolta parre dalla Toscana. Ci ivelgeremeo alla Consulta, "L'Unit”, 29
maggic 2005, 10.
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Bisogna ricanoscere che anche queste valutazioni sono quasi diventate
senso comune. In fondo, anche perché esprimono un senso di giustizia che
nessuna persona onesta non pud non condividere.

Esse, tuttavia, sembrano dimenticare che il classismo denunciato non &,
purtroppo, tanto futuribile, quanto gia un pesante dato di fatto che puo essere
comodo rimuovere con l'appelle a buone intenzioni ideologiche, ma che
non per questo scompare. Come a dire, perlomeno, che gerarchica e classista
non sara soltanto, eventualmente, la condizione che sara creata dal sistema
educativo disegnato dalla Legge n. 53/03 e dal dlgs. sul secondo ciclo, ma ge-
rarchica e classista &, purtroppo, nonostante la politica scolastica degli ultimi
decenni, l'attuale struttura ed organizzazione della scuola e del suo ruolo nel-
la societd, che proprio per questo andrebbe cambiata. Linsistenza sui rischi
futuri, in questo senso, individua pilt un capro espiatorio su cui spostare il
problema che contribuire a riconoscerlo nei suoi connotati, in fondo gia un
moda per iniziare a risolverlo.

Non & un caso, infatti, se, nella percezione sociale comune, ma anche in
quella che si ricava dai consigli di orientamento assegnati dai docenti ai
ragazzi che concludono la scuola secondaria di I grado, si sia stratificata nel
tempo una precisa e quasi ostentata graduatoria di prestigio culturale e sociale
tra i licei (e dentro i licei, con al primo posto il liceo classico, seguito a debita
distanza dal piit comune liceo scientifico), gli istituti tecnici, gli istituti
professionali, la formazione professionale regionale e, infine, nel caso di chi
conclude la scuola secondaria di I grado a 15 anni, l'apprendistato.

Di conseguenza, non & affatto un caso che i “sufficienti”, alla fine della
scuola secondaria di I grado, si distribuiscano al 28,61% negli istituti profes-
sionali, al 49,66% negli istituti tecnici, all'8,40% nei licei pedagogici e delle
scienze umane, all'8,01 neilicei classici e scientifici e al 5,32 negli istituti d'ar-
te, mentre gli “ottimi” si iscrivano all'l,47% nei professionali, al 26,38% nei
tecnici, al 5,10% nei licei pedagogici e delle scienze umane, ben al 65,89% nei
licei.

Come non & casuale che, grazie anche a questa distribuzione molto chia-
smatica tra i vari percorsi formativi, se il 34,95% dei ragazzi che comincia la
prima superiore si perde prima di diplomarsi'®, & anche vero che, nel quin-
quennio, solo 7 studenti su 100 si perdono nei classici, 17 negli scientifici,
mentre si raggiunge la ragguardevole cifra di 50 negli istituti tecnici e addi-
rittura di 70 negli istituti professiconali {anche se qui va considerato il ruclo
svolto dal traguarde intermedio della qualifica triennale). E inoltre che il
91,35% di chi finisce un liceo si iscriva all'universita, mentre la percentuale
scenda al 17,6% per chi conclude gli istituti professionali.

Inutile negare che le differenze appena segnalate siano anche, nella loro
media statistica, ditferenze di classe. Nella sua brutalita, quindi, continua ad

' Da 584.208 scendono a 280,500 nel quinquennic 1997/98-2001/02; si registra solo un
lievissimo miglioramento nel quinguennico 199%/00-2003/04, dopo Fentrata in vigore della Legge
n. 9499 sul prolungamento a nove anm dell'obbligo scolastico e dell'art. 68 della Legge 14499
sull'obbligo formative.
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essere esplicativa della realta anche attuale del nostro sistema formativo, pur
interessato da riforme che sarebbero state meno negative di quella ora in di-
scussione, la classica diagnosi di Millot, secondo il quale, sotto la pressione dei
gruppi pretendenti, i ceti dirigenti, da una parte, offrono, si, la democratizza-
zione dell'insegnamento come opportunita di ascesa sociale, ma, nel frattem-
po, procurano l'inflazione della medesima offerta, rendendola obbligatoria e
segnalando la distinzione che loro compete fratturando il sistema (scuole
generali vs. tecniche e professionali, scuola statale vs. non statale, ecc.) e pro-
lungando gli studi. Come nelle scale mobili: tutti si muovono ma le distanze
restano, alla fine, sostanzialmente invariate".
Leggiamo altre analisi per identificare meglio la questione,

Analizzando le biografie degli italiani e delle italiane nati in questo secolo
non siamo riusciti a scorgere aleun segno di avvio di quei processi di indivi-
dualizzazione delle dispariti sociali che, invece, dovrebbero caratterizzare le
societa contemporanee (...). Le classi di origine o di appartenenza, paiono eser-
citare le influenze, dirette o indirette, pitt cospicue sulle condizioni € sui corsi
di vita degli individui. {...) Le influenze sono rimaste sostanzialmente stabili
nel corso del secolo appena conclusa. (..} Le generazioni dagli anni sessanta (...}
nel confronto con le coorti nate tra la seconda meta degli anni trenta ¢ la fine
degli anni cinquanta {...) costituiscono le prime due generazioni le quali non
sono riuscite a migliorare le proprie condizioni complessive di vita nei confronti
di quelle esperite, a pari etd, dalle generazioni che le hanno immediatamente
precedute.

Addirittura, a partire dagli anni novanta, le disparita tra generazioni i sono
acuite per effetto della maggiore capacita degli adulti maturi di rappresentare
i propri interessi e farli valere in nome di un principio di equita che, di fatto,
viene utilizzato pit contro le nuove generazioni e, in subordine, contre le donne
e assai menc contro di datori di lavoro®.

Nel nastro paese il peso delle origini sociali sulle opportanita formative
dopo la scucla dell'obblige & pill forte di quello registrato negli Usa, in Giap-
pone ¢ in gran parte dell’Europa. Inoltre, mentre in alcuni paesi (Svezia,
Danimarca, Olanda, e Francia) i condizionamenti esercitati dalle origini sociali
sulle opportunita di raggiungere diplomi e lauree tendono a diminuire nel
tempo, da noi sono rimasti sostanzialmente immutati dall'inizio del 900 ad
oggi. Di conseguenza, l'espansione della domanda collettiva di scolarita supe-
riore ha, paradossalmente, fatto crescere anziché ridurre, il divario educativoe
tra i figli delle classi superiori e medie, da un lato, e quelli delle classi inferiori,
dall'altra. (...) 11 tasso di mobilita intergenerazionale, ossia la quota di indivi-
dui che raggiungono una posizione occupazionale diversa da quella dei loro
padri e madri, & in Italia (72,1%) simile a quello registrato nella generalita dei
paesi Ue, Con una differenza perts fondamentale: da noi questo stato di cose
dipende principalmente dal fatto che, tra la generazione dei genitori e quella
dei figli, si modificanc le dimensioni delle varie categorie occupazionali, ossia
cambia la struttura economico-produttiva. E non dall'indipendenza dei destini
lavorativi dei singoli rispetto alla collocazione sociale della loro famiglia.

T MILLOT B., fl potlach scolastico, “T1 Mulino”, 5 (1980), 685-705.
" SCHIZZEROTTO A. (a cura di.), Vite inegnali. Disuguaglionze ¢ corst di vira nell Tralia conrem-
poranea, Il Mulino, Bologna 2002, 18; 367-268.
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1l nostro grado di “fluidita sociale” appare inferiore a Usa, Gran Bretagna,
Irlanda, Svezia, Olanda, Francia ¢ Germania. In Ttalia, le chance degli eredi
(imprenditori, liberi professionisti, dirigenti o impiegati di concetto) di
permanere nelle stesse posizioni dei loro padri sono, in media, dieci volte
superiori a quelle che i figli dei lavoratori manuali hanno di arrivare ad esse.
All'cpposto, le probabilita che quanti discendono da famiglie operaie non
abbandonine la lore classe di origine sono sei volte pin alte rispetto al rischio
di finire nelle file dei lavoratori manuali per i figli delle classi superiori {...).
Sfortunatamente, in Italia le provenienze sociali non si limitano a condizionare
le riuscite scolastiche e professionali delle persone. Fanno addirittura variare
i rendimenti dei titoli di studio. Cosi per un laureato proveniente dalle classi
superiori e medie le probabilita di ritrovarsi in queste stesse classi sono 1,5 vol-
te superiori rispetto a quelle di un laureato proveniente da lavoratori manuali.
Analogamente, un erede delle classi superiori e medie in possesso della sola
scolarita dell’'obblige rischia di finire tra gli operai con un livelle di probabi-
lita 11 volte inferiore a un figlio di lavoratori manuali con lo stesso grado di
scolarith, Insomma, sone molte numeresi (proporzionalmente) 1 figli poco
scolarizzati delle classi superiori e medie che riescono a rimanere nelle stesse
posizioni dei lere genitord, mentre pochi (sempre proporzionalmente) risulta-
no i figli altamente istruiti delle classi inferiori che arrivane ad affacciarsi a
ranghi sociali superiori. La realth appare ancora pitt sconsolante quandeo si
guarda alle cairiere lavorative. Se, infatti, & vero che nessun fattorine & mai
riuscito a diventare presidente americano, & ancora pia vere che I'Ttalia & uno
dei paesi europei a quota pid bassa di individui che riescono a migliorare la
posizione dalla quale hanno fatto ingresso nel mondo del lavoro. Nel Regno
Unito, Svezia, Germania ¢ negli Stati Uniti non sono infrequenti i casi di sog-
getti in possesso di titoli di studic superiori che iniziano la loro vita lavorativa
da posizioni meramente esecutive, anche di carattere manuale. E in tempi
relativamente brevi arrivano a ricoprire ruoli direttivi. Da noi, invece, le poche
possibilita di carriera sono costituite principalmente da lenti e burocratici
avanzamenti legati all'anzianita di servizio™®

Se, allora, le differenze di classe, nonostante, per usare le parole del
comunicato CGIL, ¢i si sia, fino ad ora, molto impegnati “a superarle, pur in
mezzo a ditficolta e ritardi”, secondo “la migliore tradizione laica e cattolica
della nostra scuola”, sono rimaste tutto sommato inalterate anche negli ulti-
mi trent'anni, perché non far almeno tesoro dellammonimento di Einstein,
quando avvertiva che nessuno pud risolvere i problemi che ha, e quelli
segnalati per la nostra scuola sono davvero grandi problemi, continuando ad
adoperare le stesse soluzioni che, in fondo, li hanno creati? Sarebbe come
pretendere di voler far scendere la febbre conseguenza di una polmonite, sem-
plicemente aumentando la dose di un antibiotico che si & gia rivelato incapace
di abbassarla.

Non &, quindi, solo o soprattutto ideologico attribuire alla Legge n. 53/03
e al dlgs. sul secondo ciclo il proposito di costruire una scuola di classe, per i
ricchil'un “canale” e per i poveri l'altro, quando & proprio di classe e ad esclu-

" SCHIZZEROTTO A., i paese delle vendive. Pt del nreviro conra levedita, 11 Sole 24 Ore”, 7 aprile
2005, 1.
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sione progressiva dei piit deboli la scuola che esiste? Semmai, si conferme-
rebbe questo risultato, proprio volendola mantenere piit 0 meno come &, e of-
frendo I'impressione che non abbia bisogno di interventi riformatori di segno
diversa da quelli finora adottati.

Che cosa cambierebbe, infatti, se al posto di avere i temuti (peraltro anche
da chi scrive) “due canali”, unc statale e I'altro regionale, ce ne fosse uno sol-
tanto, statale o regionale fa poca difterenza, nel quale, perd, continuasse a
sussistere la graduatoria qualitativa dei percorsi formativi oggi distribuita su
quattro filiere (licei, istituti tecnici, istituti professionali e formazione profes-
sionale regionale), sebbene con nomi diversi (licei senza indirizzi, licei con in-
dirizzi in sostituzione degli istituti tecnici, istruzione e formazione professio-
nale tri-quadriennale e apprendistato)?

Perché, invece, non accettare la stida di costruire un unico sistema edu-
cativo del secondo ciclo, internamente articolato in (sotto)sistema dei licei e
in (sotto)sistema dell'istruzione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni,
ambedue di pari dignita qualitativa e critica, interconnessi e complementari,
sebbene con metodi didattici, esperienze di apprendimento e formule orga-
nizzative differenti per corrispondere ai diversi stili cognitivi di ciascuno?

“Quello che certamente va evitato, anche attraverso opportuni interventi
di qualificazione del personale docente, & un ulteriore rilassamento dei con-
tenuti trasmessi e dei criteri di selezione adottati perché esso maschera, sot-
to le apparenze dell'uguaglianza degli esiti, una riduzione dei livelli di com-
petenza acquisiti dagli studenti™. Non si pud non essere d'accordo,

Ma non & certo la differenziazione dei percorsi per raggiungere risultati
educativi e culturali qualitativamente equivalenti, lo spauracchio della perso-
nalizzazione, a determinare ulteriore rilassamento dei contenuti trasmessi.
Semmiai & proprio la pretesa di un'uniformita dell'offerta formativa (tutti ai
licei statali o tutti al biennio unico o, comunque ad una scuola unica) a pro-
vacare questi effetti.

4.1.4. Troppo Gentile ¢ Gramsci, poco Cattaneo e Sturzo

Per comprendere l'intitolazione del paragrafo, partiamo da due circostanze.
La prima. Nel dlgs. sul secondo ciclo del sistema di istruzione e di formazione,
An ha chiesto e ottenuto, lo si ricordava prima, di scrivere solo per il liceo clas-
sico che esso “offre gli strumenti necessari per 'accesso qualificato ad ogni fa-
coltd universitaria”. Non si dice da nessun’altra parte del dlgs. che gli altri licei
non apranc a tutte le facolta universitarie. Sarebbe stato, del resto, contro il te-
sto della Legge delega n. 53/03. Ma & fin troppo evidente come la frase sia segno
di un consolidato e diffuso pregiudizio che si pud riassumere cosi; si pud scri-
vere, nelle Leggi, cid che si vucle, ma, nel costume, il liceo classico resta il liceo
classico, ovvera il liceo tormativo per eccellenza. Una mentalita esplicitamente
gerarchica ed elitaria, molto lontana dal principio, pur piti volte riatfermato dal
dlgs. sul secondo ciclo, in questo calco preciso della Legge n. 53/03, della pari

* SCHIZZEROTTO A. {a cura di), Vire inesnali. Disugnaglianze e corst di vita nell fralia contein-
poranea, Il Mulino, Bologna 2002 372,
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dignita educativa e culturale non solo tra tutti i licei, ma tra essi ed i percorsi del-
listruzione e formazione professionale che, con l'anno integrativo, consentono
anch’essi l'accesso a tutte le facolta universitarie. Debito scontato, quindi, ver-
$¢ un umanesimo letterario aristocratico, alessandrino e retoricheggiante, che
aborre come contaminazione plebea e anticulturale ogni incontro con la scien-
za e la tecnica e, a maggior ragione, con l'operativit, il lavoro, la professiona-
lita, tanto pit se manuale. Solo il non utile, per questa ideologia, pud essere
gratuito e disinteressato, quindi formativo; non sarebbe possibile, secondo que-
sta lettura, invece, che anche l'utile possa diventare un oggetto di analisi altret-
tanto gratuito e disinteressato, quindi anch’esso formativo.

Seconda circostanza. In un editoriale di “Liberazione”, Rita Gagliardi, vice
direttore del giornale del partito della Rifondazione comunista, scrive che: “la
scuola del future dovra essere il pit possibile sganciata dalle esigenze del ‘mer-
cato del lavoro’ e dalle voraci esigenze dell'industria”, perché, in un‘epoca come
la nostra di “straordinaria e continua evoluzione proprio dal punto di vista tec-
nologico, la virtit centrale non puéd che essere quell'attitudine critica, ovvero
quella capacita di cambiare, aggiornarsi, reimparare in tempi rapidi, che res-
suna scuola tecnica o specializzata pud dare, nenuneno una laurea in ingegneria
che rischia di diventare obsoleta nel giro di pochi anni”. Insomma, per l'autrice,
cultura, atteggiamento critico, disponibilita al cambiamento, desiderio di
aggiornamento e di re-apprendimento rapido per Iintero arco della vita sono,
visto quanto scrive, qualita esclusive della cultura generale disinteressata,
probabilmente soprattutto di quella liceale classica, e di lauree tutto sommato
in lettere e filosofia, scienze della comunicazione, scienze politiche e simili, o al
massimo di matematica e scienze, ma non certo né dei percorsi di istruzione e
formazione professionale secondaria e superiore, né, perfino, delle lauree tec-
nologiche. Tlicei e le lauree “critiche”, quelle da otiumi, sganciate dal mercato del
lavoro e dalla manualita, quindi, di serie A, destinate, come ella scrive, ai futuri
“professionisti”, mentre gli istituti tecnici e professionali anche quelli superiori,
fino ai 23 anni, sarebbero di serie B, destinati “alla forza lavoro precaria e a
basso costo” o comunque a chi dovra lavorare in forma subordinata, proprio
perché avariate dal “negozio” (nec-atitun), dal mercato e dalle mani sporche.
Per questo, secondo I'autrice, la formazione professionale non potra mai essere
altro che “un ghetto”, e per questo, se si vuole una societa davvero democratica
ed equa, & necessaria “a tutti i livelli una scuola qualificata e di massa, piuttosto
che una moltiplicazione di ‘diplomifici’ e qualifiche specifiche” qual &, appun-
to, il sistema dell'istruzione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni con i
suoi livelli della qualifica professionale, del diploma protfessionale secondario,
del diploma professionale superiore e del diploma professionale di alta forma-
Zione, prefigurato dalla Legge n. $3/03. Scuola unica e general-liceale, insomma,
dall'infanzia ai dottorati postuniversitari. Rispettc della persona, crescita edu-
cativa e giustizia sociale significherebbe, quindi, differire il pity avanti possi-
bile tutto cio che & professionale, vista I'uguaglianza presupposta tra lavoro e
mercato, da un lato, e sfruttamento, alienazione, estraniazione, dall’altro lato.

A parti rovesciate, nel senso che An considera valore da confermare solo
per qualcuno quanto Rifondazione comunista reputa disvalore se non & dato
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a tutti, ambedue i ragionamenti sono, tuttavia, esempi paradigmatici di gen-
tilianesimo culturale. Una tradizione molto radicata nel nostro Paese. Gentile,
infatti, come & noto, & stato il maestro riconosciuto della stagione culturale
fascista, ma anche il maestro tacito, ancorché molto influente, di Gramsci.
Gramsci, per converso, @ stato lispiratore di tutti gli intellettuali della sinistra
comunista e socialista che, nel dopoguerra, non erano gia stati, per conto loro,
o fascisti e gentiliani, o leninisti e stalinisti.

Per la proprieta transitiva, in ogni caso, in positive o in negativo, nessuno
puo negare il carattere comune ed inaugurante degli schemi concettuali
per la comprensione del mondo e il cambiamento delle Stato e della societa,
elaborati da Giovanni Gentile. La cultura del Paese, quindi, & trasversalmente
impregnata, a destra come a sinistra, di queste profonde radici teoriche.
Lattuale classe dirigente, le élire intellettuali, sindacali, manageriali e mini-
steriali, 1 docenti che insegnano nelle universita e nella scuola, infatti, sono pit
figli delle idee prodotte dalla coppia Gentile Gramsci che, per esempio, di
quelle difese da Carlo Cattaneo e dalla corrente dell'illuminismo tecnologico
a cui apparteneva, oppure di quelle maturate nelle straordinarie esperienze di
industriosita solidale, cooperativa ed autoorganizzata promosse dal popola-
rismo cattolico, da Murri a Sturzo a De Gasperi, sia tra i contadini sia tra gli
operai.

C'2 da chiedersi, tuttavia, se sard mai possibile procedere ad una ritorma
del sistema di istruzione e di formazione come quella disegnata dalla Legge n.
53/03 senza procedere ad una contemporanea riforma della cultura domi-
narnte a livello nazionale, tale che possa finalmente accogliere nel suo
pantheon, e da protagonisti, non da minori, anche Cattaneo e Sturzo, oltre
che Gentile e Gramsci.

Questo particolare irnprinting culturale della paideia promossa negli ultimi
80 anni, infatti, rende pilt comprensibili anche due cose.

i3 4

1} Come peraltro documentano una serie implacabile di dati®, “se si guarda
all'economia italiana in campo lungo, appare chiaro che I'Ttalia ha perduto
la vocazione produttiva che si era data nel dopoguerra, & uscita da molti
settorichiave e si & indebolita in tutti”#. Quasi esista una specie direlazione
tra questo tipo di paideia e quel declino economico e industriale dellTtalia
cosi tabuizzato dai nostri massimi responsabili delle istituzioni nazionali.

2) Perché il vero dibattito cruciale per lo sviluppo del Paese, ovvero quello
sulla qualita educativa e culturale del sistema dell'istruzione e formazio-
ne professionale dai 14 ai 23 anni previsto dalla Legge 53/03 sia ormai
confinato in cenacoli di scarso peso culturale, politico, sindacale e buro-
cratico, e non raccolga nemmeno attenzione delle Regioni che avrebbe-
ro, invece, tutto I'interesse a tarlo, se non altro per qualificare una com-
petenza ordinamentale loro affidata dalla Costituzione.

Y Chi & interessato, li pué trovare censiti nella prima parte di BERTaGNA G., Quale cultura
educariva per lo sviluppo? Centralitg della forinazione e significato del campus nefla riforme del
secondo ciclo df istruzione ¢ forinazione, "Ovientammenti pedagogici” 2, 2005, 277-285,

* DEaGLIO M., | coraggio di guardare alla realta, "La Stampa”, 13 maggio 2005,
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Secondo l'attuale vice presidente di Confindustria, tuttavia, “il futuro del
nostro paese & nell'industria. Lltalia, con i suoi 60 milioni di abitanti, deve con-
tinuare ad essere un grande paese manifatturiero. Chi pensa di trasformarlo in
un mega parco giochi, fatto di turismo, cibo e moda, lavora troppo di fantasia.
Il segno delle nostre ditficolta sta soprattutto in un numero. Questo; le espor-
tazioni di prodotti ad alto contenuto tecnologico rappresentano, da noi, il 12%
del totale dell’'export, contro una media europea che raggiunge il 23%. Ma con
I'Trlanda che tocca il 38%, la Gran Bretagna il 3849, la Finlandia e la Francia con
pilt del 2497 =,

Ben detto. Ma si pensa davvero di recuperare questi gap potenziando il
liceo classico o riducendo l'istruzione tecnica a indirizzi dei licei tecnologici
ed economici perché convinti che padroneggiare l'aoristo o leggere un libro
di fisica sia pit formativo che maneggiare con intelligenza critica, cultura
tecnico-scientifica e consapevolezza sociale un motore intercooler?

Tutti sappiamo che un giovane che entri oggi nel mondo del lavoro puo
aspettarsi mediamente di cambiare sei volte tipo di cccupazione. “*Quindi
quanto di piti prezioso si possa imparare & l'agilith mentale, la capacita
di adattarsi facilmente a esigenze e ambienti diversi. E una capacita questa,
che viene trasmessa soprattutto dalle discipline umanistiche, o anche dalla
scienza insegnata senza chiusure immediatamente strumentali e tecnolo-
giche, insegnata cio# nel rispetto della nostra tradizione. E la capacita di
tracciare connessioni, di cogliere assonanze, di strutturare periodi com-
plessi, architettonicamente elaborati, e per loro tramite orientarsi in un
mondo comunque caotico e frattale. Muovendosi sempre con pazienza, con
attenzione: prendendo tutto il tempo che ci vaole” . Ma siamo sicuri che la
strada migliore per promucvere questo risultato formativo sia convincersi
che la scienza e la tecnica non pensano, che pensanc ancora meno le mani,
e che per pensare occorra per forza licealizzare l'istruzione tecnica e
professionale, fino a dare il messaggio che almeno 1'80% di una generazio-
ne debba iscriversi ai licei e che solo chi proprio non riesce nei licei, perché
ritenuto inadatto, per tante ragioni, al “pensiero”, debba “rassegnarsi” ai
percorsi pragmatici ed esecutivi dell'istruzione e formazione professionale?

Che cosa significa, poi, “pensare” per chi reputa che scienza, tecnica e mani,
meglio: chi esercita scienza e tecnica con le mani, non “pensino”, o non siano
in grado di “pensare”? Forse leggere manuali e impadronirsi del sapere che sie
sedimentato nei curricoli scolastici, seguendo magari I'organizzazione fordista
del sapere (il disciplinarismo) che conosciamo? Forse, scambiare la cultura ge-
nerale per storia della letteratura desanctisiana e storia della filosotia pitt che
gentiliana (almeno era condotta sulla lettura di testi dautore!) devecchisiana,
quella, cinematografica, che ancora si pratica nei nostri licei?

Guardando allEuropa e guardando all'QCSE, per la verita, noi abbiamo gia
adesso un problema rilevante: troppi ragazzi fanno soltanto licei generalisti

3 PISTORIO P., Sianto wn paese malato ¢ i soverno ha sbagliaro Ia cara, intervista al vice presi-
dente di Confindustria di R. Mania, “La Repubblica”, 13 taggio 2005, 2.
* BENCIVENGA E., 8¢ Puntiversitd scopre l'America, “La Stampa”, 21 marzo 2005, 20,
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(38%) (nel’OCSE sono il 199%). ¢’@ una buona percentuale che fa i percorsi
tecnologici, la nostra attuale istruzione tecnica (38% in Italia contro il 35%
di media nei paesi dell'OCSE}; ma pochissimi giovani sono stimolati dal-
l'istruzione e formazione professionale: 21 contro una media europea del 43 e
OCSE del 49.

Pretendere ora di licealizzare ulteriormente l'istruzione tecnica e profes-
sionale, come vuole la communis opinio transideclogica pin volte ricordata,
non porta al duplice risultato di svilire in maniera irreparabile l'appeal edu-
cativo, culturale e professionale dell'istruzione e formazione professionale
secondaria e di depotenziare, allo stesso tempo, anche quello dei percorsi
dell'istruzione liceale? Soprattutto, non porta a perdere prima ancora di for-
mularla la scommessa per una concezione della cultura che superi la tradi-
zionale separazione tra teoria e pratica, tra mente e mani, tra riflessione e
azione, ma che, a qualsiasi oggetto si applichi, sia esso la traduzione di un
testo antico o la costruzione di un impianto eletirico, gli enti matematici o
il lavoro ad un tornio, recuperi la circolarita tra questi momenti senza per
questo confonderli?

Inoltre, che senso pud avere aumentare il numero di chi, alla fine del
liceo, si troverebbe a scegliere {dati 2004) tra ben 3.029 corsi di laurea,
ricchi di un elenco statutario di ben 104.000 discipline, con 107 corsi, perd,
che non hanno raccolto neppure un iscritto, 40 solo con meno di 5 studenti
e 158 con meno di 10, mentre resterebbe sempre boccheggiante e svalutato
il segmento formativo dell’istruzione e formazione professionale superiore
dai 18 ai 23 anni, che &, invece, la vera carenza del sistema educativo di
istruzione e di formazione del nostro Paese, e che forma le uniche profes-
sionalita davvero ricercate dalle purtroppo sempre meno numerose imprese
che ancora fanno innovazione e prodotti, non applicazione di brevetti altrui
e rendita?

Qual &, in fondo, un motive ragionevole di avere (2003) 357.000 matricole
universitarie contro poco meno di 8 000 iscritti ai corsi di istruzione e for-
mazione tecnica superiore? Gppure di non trovare tecnici della gestione dei
progetti, tecnologi di processo, tecnici di logistica e programmazione della
produzione, tecnici di produzione, tecnici commerciali e di marketing, tec-
nici di comunicazione del prodotto, progettisti software, tecnici di program-
mazione e gestione della manutenzione (tutte figure tipiche dei corsi del-
I'istruzione e formazione professionale superiore, che l'universita non & in
grado di formare®) e di avere pit richieste di lavoro per ogni giovane che si
laurei in ingegneria elettrotecnica, ambientale o aeronautica, economia ma-
rittima e dei trasporti, statistica, scienze economiche e bancarie e marketing,
ma di poter, in compenso, vantare la disponibilita di un posto di lavoro per
ogni 359 laureati in storia, 345 in medicina veterinaria, 251 in scienze della
produzione animale, 229 in scienze internazionali e diplomatiche, 61 in
giurisprudenza, 54 in lettere, 42 in filosofia?*

5 CONFINDUSTRIA, Progetto MinervadVulcano, Roma 2003,
* Drato Unioncamere MIUR 2004,
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Oppure ancora, pur mettendo nel conto, visto il territorio, un’intensa at-
tivita giudiziaria, come si spiega che nel solo distretto gindiziario di Napoli si
contano pil avvecati di quanti ne esistano in tutta la Francia?

Tutti risultati dell’antico disprezzo “filosofico”, “sociale” e “culturale” che
ancora circonda qualsiasi “produzione”, qualsiasi compromissione con la
complessitad di azioni concrete e con la fallacia dell'esperienza a vantaggio
ovviamente del prestigio della parola, magari contratta degli SMS, della
lezione declamatoria che pare piit una propensione alla rimasticatura che
alla ricerca, oppure, si pud anche concedere per i casi migliori, della purezza
ordinata e seduttiva dell’astrazione? Non siamo lontani dal vero, ad avanzare
questa ipotesi.

Ha scritto un docente: “visitare la Grecia & un'esperienza indimenticabile;
ma che senso ha portarci ragazzi che non siamo stati capaci di istruire sul-
I'architettura di un tempio? Assistere agli spettacoli classici di Siracusa lascia
un'impronta indelebile: ma non prima di aver saputo insegnare loro a com-
prendere una tragedia. Osservare un’industria petrolchimica & istruttivo ma
inutile se la scuola non ha dato gli elementi di chimica e di fisica per seguire
le spiegazioni degli ingegneri sulla raffinazione del petrolio” . Ma davvero a
questo insegnante non viene il sospetto che il problema sta proprio nella sua
tecria implicita dell'apprendimento, fondata sui due tempi, prima la teoria e
poi, dopo, anche molto molto dopo, lapplicazione; prima il pensare e lo stu-
diare poi il fare e I'agire? E che & solo l'organizzazione della scuola attuale,
quella degli orari e delle discipline separate, ripetute ossessivamente uguali
per 33 settimane, che egli, probabilmente, considera insuperabile, che gli
impedisce di praticare un'effettiva, non velleitaria, turistica e cognitivamente
povera alternanza scuola lavoro, uno scambio sistematico e intenzionale tra
azione riflessione, esperienza teoria, pensare-fare-agire?

Perfino pedagogisti di prestigio dichiarano che “un’esperienza in azienda
di per s¢ non ha un valore cognitivo, ma soprattutto affettivo, Ci pud essere un
interesse, una motivazione che si manifesta, una curiosita da parte dei ragaz-
zi. Pero nella prima parte della vita ¢id che conta & quanto si accumula in ter-
mini di conoscenza, Trovarsi di fronte a processi che non si conoscono e non
si comprendono e dei quali gli stessi addetti in linea di massima non capi-
scono la logica non vedo quale ricaduta positiva possa avere”®. Anche qui, la
naturalizzazione della teoria dei due tempi: prima si studia, poi, il pih avanti
possibile, si lavora; prima si spiega poi si va a vedere la realta che sarebbe sta-
ta spiegata; prima ci si deve impadronire della teoria poi, se capita, ci si pud
anche sporcare le mani con l'esperienza. Ovvio che qualcuno, in questo qua-
dro epistemologico, ritenga che l'alternanza scuola lavoro “si configuri come
un lavoro minorile autorizzato, legale, non retribuito e senza diritti per
gli studenti” e che “non si pud credere che assolvere all'obbligo scolastico
andando a scuola sia uguale ad assolverlo frequentando per esempio un corso

? Cavapl A., Viaggi, stage e bancli rotti diavio di un anno di scuola, “La Repubblica”, ed. di
Palertno, 29 maggio 2005, 1; 3.

#VERTECCHI B., Periodi i prova fn azienda? Solo wn valore affertive, “1l Cotriere della Sera”
25 marzo 2005, 11,
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da apprendisti parrucchieri, oppure lavorando in fabbrica” *. E, per finire,
che tutto ¢io che evoca scienza, tecnica, manualita significhi ancora, per trop-
pe persone, assenza o carenza di pensiero e di cultura. Sempre: dall'infanzia
all'universita alla stessa vita economica e sociale, dove chi suda deve stare da
una parte e chi fa sudare, magari esprimendosi in lingua straniera, dall’altra:
per cui tutti, se questo & ritenuto vero, tentano, appunto, di “stare dall’altra”.
Ma pud un Paese con questa “cultura” crescere e svilupparsi come potenza
industriale e sociale?

4.2. I problemi della reticente distinzione tra ordinamento e organizza-
zione-gestione

Se la deficienza di mentalita che si @ tratteggiata ai punti precedenti & pro-
dotta dal contesto, quella a cui ci riferiamo adesso proviene proprio dal testo
del dlgs.

Riguarda la distinzione tra aspetti ordinamentali (natura ed architettura
del sistema educative di istruzione e di formazione, dei due sottosistemi che
lo compongono e dei percorsi formativi che ciascuno di essi contiene: i
percorsi liceali e di istruzione e formazione professionale) e aspetti gestionali-
organizzativi (come e dove si organizzano, sul territorio, il sistema educativo,
i suoi due sottosistemi e i percorsi ordinamentali che contengono? Chi decide
il come e il dove? Quando? Perché? Con quali risorse, ecc.?).

In termini giuridici, dopo il Titolo V, potremmeao anche dire la distinzione
tra le competenze dello Stato, da una parte (le norme generali), e quelle delle
istituzioni scolastiche e della Regione, dall'altra (autonomia e legislazione
concorrente).

Non si tratta di due piani separati. Si imbricano a vicenda. Una certa scelta
ordinamentale, infatti, ha immediate ricadute organizzative e gestionali, e
viceversa. Pena il reciproco snaturamento. Bisogna, quindi, trovare un equi-
libric armonico tra le due dimensioni perché, in caso contrario, si danneg-
giano a vicenda.

Per rendere pilt perspicuo l'argomento, vale, dunque, la pena di richia-
mare le, per ora, quattro fasi evolutive che esso ha attraversato nel testo del
dlgs. a partire dal 25 gennaic per arrivare al 27 maggio, quando il testo del
dlgs. & stato approvato in Consiglio dei Ministri.

4.2 1. La confusione tra i piani

La prima fase @ stata quella raggiunta dalle forze di governo a gennaio, con
il primo testo messo in discussione nella scuola e nel Paese. A quell’epoca,
il dlgs. era caratterizzato da una contraddizione. Nella prima parte, infatti,
riconfermava, a livello di principio, una acquisizione della Legge n. 53/03,
esplorata nelle sue conseguenze dalla commissione per la riforma nominata
alla fine del 2002 dal Ministro Moratti: I'esistenza, per il secondo ciclo, di un
unico sistema educativo internamente articolato in (sotto)sistema dei licei dai

* MoNTEFORTE R., Obbligo scofastico: Pultitmo bluff Moratti, “L'Unita”, 25 marzo 2005, 9.
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14 ai 19 anni e in (sotto)sistema dell'istruzione e formazione professionale
dai 14 ai 23 anni, tra loro interconnessi dai LARSA (laboratori per l'ap-
profondimento, il recupero e lo sviluppo degli apprendimenti). Cio significa-
va, come aveva peraliro chiesto la commissione Moratti, affermazione della
pari dignita educativa e culturale tra i due (sotto)sistemi; superamento della
tradizionale dicotomia e gerarchizzazione tra la cultura liceale e quella tecni-
co-professionale; riconoscimento della circolarita tra pensare, fare e agire, tra
studio, produzione e comportamento, tra razionalita teoretica, tecnica e pra-
tica, tra mente, mani e azione personale e sociale. A queste importanti affer-
mazioni di principio, tuttavia, seguiva, nella seconda parte del dlgs., una spe-
cie di loro disconferma operativa. Confondendo i piani dell'ordinamento e
quelli della gestione e dell’'organizzazione dei percorsi previsti ad ordinamen-
to, si disponeva, infatti, che i licei fossero “cosa” dello Stato, mentre gli isti-
tuti dell'istruzione e formazione professionale fossero “cosa” delle Regioni,
quasi fosserce due proprieta diverse e separate, con tanto di confini e di so-
stanzializzazione topologica e organizzativa della propria consistenza. A ul-
teriore esasperazione di questo impianto dicotomico, si disponeva che, addi-
rittura dal 2006, gli attuali Istituti professionali di Stato sarebbero passati ar-
mi e bagagli (docenti compresi? ma non lo si precisava} alle Regioni, mentre
tutto il resto (licei e istituti tecnici) sarebbe rimasto dello Stato.

4.2.2. La distinzione tra i piani

La seconda fase & stata segnata dal rifiuto pressoché generalizzato di que-
sta impostazione dicotomica. Contro il rischio della costruzione di due siste-
mi gestionalmente e organizzativamente separati, tra loro gerarchizzati sul
piano educativo e culturale, sono insorti partiti della maggioranza di governo
{a partire dal maggiore, FI, e perfino dalla stessa Lega Nord), tutta I'opposi-
zione, i sindacati, le associazioni professionali, il mondo catiolico dellistru-
zione e formazione professionale. Il risultato della rivolta  stato un testo del
dlgs. che separava, questa volta nettamente, non pit i due {sotto)sistemi del-
l'unico sistema educativo, ma il piano ordinamentale di competenza dello Sta-
to (le “norme generali” per l'istruzione liceale e i “livelli essenziali delle pre-
stazioni” per l'istruzione e formazione professionale) da quello gestionale e or-
ganizzativo di competenza, per Costituzione, delle istituzioni scolastiche, del-
le Regioni e degli enti lacali, e riguardante sia i percorsi liceali sia quelli del-
listruzione e formazione professionale. In questa maniera, il Ministero pro-
pose un testo del dlgs. che, mentre confermava le atfermazioni di principio
unitarie gia inserite nella prima parte del dlgs. versione di gennaio, cambiava
in profondita quelle della seconda parte, che le disconfermavano. Fu cosi in-
trodotto il comma 14 dell’art. 1 che veniva a recitare che: “T percorsi del si-
stemna dei licei e quelli del sistema di istruzione e formazione professionale
possono essere realizzati in un'unica sede, anche sulla base di apposite con-
venzioni tra le istituzioni scolastiche e formative interessate”. Era la cosid-
detta proposta del campus unitario. Ogni istituzione scolastica esistente, sul-
la base della domanda del territorio e dell’analisi delle proprie risorse e voca-
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zioni, doveva, dunque, decidere quali percorsi di istruzione e/o di formazione
chiedere di attivare. Era poi compito della Regione e degli enti locali decide-
re, in sede di programmazione territoriale, se accedere in tutto o solo in par-
te alle richieste delle istituzioni di istruzione e di formazione. Non pareva in
ogni caso pil possibile decidere a priori, in qualunque sede lontana dalle isti-
tuzioni scolastiche, fosse essa lo stesso dlgs. o il Ministero o la Conferenza
Stato-Regioni, che determinate istituzioni dovessero restare a priori statali
perché sede di licei, altre dovessero diventare regionali perché sedi di percor-
si che rilasciano titoli e qualifiche professionali di tre, quattro, cingue o pitian-
ni, e inolire decidere in quali tra le prime e le seconde fosse possibile o im-
possibile attivare percorsi formativi liceali statali o di istruzione e formazio-
ne professionale regionali. Avenda distinto il piano ordinamentale da quello
gestionale-organizzativo, il primo, semplicemente, rimaneva prerogativa del-
le Stato, il secondo passava, invece, per l'intero sistema di istruzione e for-
mazione, per quantoe di loro competenza, alle scuole, alle Regioni e agli enti
locali. Per cui lo Stato doveva certo istituire, con apposito Decreto i percorsi
liceali, ma a decidere dove attivarli, perché, con quali risorse, per quali pro-
getti territoriali, insieme con quali altri eventuali percorsi formativi di istru-
zione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni erano le istituzioni scola-
stiche e le Regioni.

4.2.3. Una rinnovata sovrapposizions dei piani

La terza tase, purtroppo nel silenzio e nel disinteresse totale delle Regioni
occupate in una campagna elettorale nella quale i temi e le responsabilita
della politica scolastica e formativa sono stati del tutto assenti, ha visto, di
fatto, insorgere contro la soluzione adottata nella seconda tase soprattutto
Confindustria, un’altra volta i sindacati, due partiti di Governo e la burocra-
zia ministeriale. La ragione dell'insorgenza sarebbe stata il destino incerto
degli istituti tecnici: dove sarebbe andato a finire il loro grande patrimonio
con l'idea del camipus prospettata nella seconda fase? E se le istituzioni
scolastiche non avessero voluto aprire i licei con indirizzi che, nelle intenzioni
di questi critici, dovevano sostituire gli istituti tecnici, proprio perché pre-
ferivano un percorso pin da istruzione e formazione professionale da II,
III e IV livello ECTS? E se le istituzioni avessero voluto aprirli, ma erano,
questa volta, le Regioni a non autorizzarne lattivazione perché esse prefe-
rivano investire sul potenziamento dei percorsi formativi del sistema del-
Iistruzione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni? E se, semplice-
mente, le istituzioni scolastiche e le Regioni, per leggerezza o per velleitari-
smo, non avessero valorizzato a sufficienza i licei con indirizzi? Nessuna
Regione, d’altronde, e tanto meno la Conferenza Stato-Regioni, si era pre-
murata di dire {e di assicurare} che mai avrebbe elaborato un testo di Legge
sull'istruzione e formazione professionale che gli compete per Costituzione,
tale da mettere anche solo lontanamente in discussione I'attuale istruzione
tecnica quinquennale; nessuna Regione, e tanto mena la Conferenza Stato-
Regioni, si era, inoltre, premurata di dire che, anzi, seguendo le indicazioni
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dei titoli ECTS europei®, avrebbe piuttasto provveduto a potenziare l'istru-
zione tecnica secondaria, collegandola alla formazione tecnica superiore, co-
si giungendo a comprendere percorsi formativi che avrebbero potuto essere
anche di quattro anni dopo i cinque degli attuali istituti tecnici. La mancata
chiarezza strategica sull'architettura finale dell'unico sistema educativo in-
ternamente articolato in (sotto)sistema dei licei e in (sotto)sistema dell’i-
struzione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni e, soprattutto, il man-
cato coordinamento anche temporale tra I'iniziativa ordinamentale dello Sta-
to, da un lato, e le intenzioni gestionali e organizzative delle Regioni, dall’al-
tro, ha dunque fatto si che, in questa terza fase, si finisse per riproporre so-
stanzialmente la situazione attuale, ma forse, a ben guardare, anche con qual-
che peggioramenta.

Nella nona (o nella decima?) versione del dlgs. in questione, infatti, & bastato
scrivere {richiesta di An} solo per il liceo classico {art. 5) che esso “offre gli stru-
menti necessari per I'accesso qualificato ad ogni facolta universitaria”, inoltre,
& bastato riscrivere (richiesta Udc) il comma 14 dell'art. 1 del dlgs in questo
modo: “i percorsi dei licei con indirizzi” (cio i licei artistico, economico e
tecnologico) “passono raccordarsi con i percorsi di istruzione e formazione
professionale costituendo insieme un centro polivalente denominato campus”,
per prefigurare sul piano ordinamentale non pitl I'unico sistema educativo
internamente articolato in (sotto)sistema dei licei e in (sotto)sistema dell'istru-
zione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni della fase precedente, bensi
la seguente, gerarchica articolazione dei percorsi formativi del secondo ciclo di
istruzione e di formazione, ciascuno gia collocato, in linea di massima, sul piano
gestionale e organizzativo, in una sede anche fisicamente diversa:

a) esistenza del liceo per eccellenza: il liceo classico {con latino e greco);

b) esistenza dei licei che svolgono di fatto la stessa funzione del liceo classi-
co, ma con minor lignaggio e nobilta (liceo coreutico musicale, liceo lin-
guistico, liceo scientifico, liceo delle scienze umane, di cui 3 con un poco
di latino);

¢) esistenza di licei senza latino con indirizzi che assorbono lattuale istru-
Zione tecnica, e che dunque non sono, in senso proprio, né licei né istitu-
ti tecnici (liceo artistico, con tre sotto indirizzi: arti figurative - architet-
tura, design, ambiente - audiovisivo, multimedia, scenogratia; liceo eco-
nomico con due indirizzi: economico/aziendale e economicao/istituziona-
le, perd al proprio interno ulteriormente articolati; e liceo tecnologico con
ben otto indirizzi: meccanico/meccatronica; elettrico/elettronico, infor-
matico/comunicazione; chimico/materiali; produzioni biologiche/biotec-
nologie alimentari; costruzioni/ambiente/territorio; logisticaftrasporti; tec-
nologie tessili e abbigliamento);

d) esistenza dei percorsi dell'istruzione e formazione professionale di quali-
fica (triennali) e di diploma {quadriennali);

* BERTAGNA G., La scomimessa del secondo eiclo. Lidea del canpus tea “worime generali”, “livelli
essenziali di prestaziont” (LEP) ¢ "standard intniini formarivi” (SMF}, "Nuova Secondaria”, 3 (15
novembre 20047, 109-128,
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e) esistenza dei percorsi formativi dell’'apprendistato a partire dai 15 anni.

Contro questa formulazione del comma 14 dell’art. 1 e contro i suoi effetti
intenzionali e, soprattutto, non intenzionali, ma comungue perversi, tuttavia,
si & sollevata Forza Italia e, con una dura lettera al Ministro, il governatore del-
la Lombardia Roberto Formigoni.

4.2.4. Una rinnovata, ma pitt attenvata, distinzione di piani

La quarta e, per ora, ultima fase & quella che si consuma prima del Con-
siglio dei Ministri del 27 maggio e che porta il Ministro Moratti e i partiti di
maggioranza quelli dell'Udc ed An a trovare un compromesso politico accet-
tato anche da quelli degli altri partiti della maggioranza.

Nonostante il suo anacronismo gerarchico e classista, resta 'emenda-
mento di An importante pit1 per cid che tace che per quanto pleonasticamente
dice sul liceo classico che “offre gli strumenti necessari per 'accesso qualifi-
cato ad ogni facoltd universitaria”.

L'emendamento Udc {(sostenuto anche da An e Confindustria) sul comma
14 dell’art. 1 del dlgs. subisce un’attenuazione. E riscritto cosi: “I percorsi dei
licei, ed in particolare di quelli articolati in indirizzi, di cui all’articolo 2 comma
8, possono raccordarsi con i percorsi di istruzione e formazione professionale
costituendo, insieme, un centro polivalente denominato ‘Campus™. Lappari-
zione dell'inciso “in particolare 1 percorsi dei licei con indirizzi” (cioé ilicei ar-
tistico, econamico e tecnologico}, significa che non 2 esclusa la possibilita che
anche gli altri licei facciano lo stesso. In altri termini, si recupera, pur senza
la nettezza programmatica che la caratterizzava, la soluzione della seconda
fase di stesura del dlgs.

Ma si finisce per assegnare un peso ancora maggiore alla responsabilita di
iniziativa delle istituzioni scolastiche, da un lato, e di programmazione e di
organizzazione delle Regioni, dall’altro, nel senso che, mentre il campus &
ordinamentalmente disposto per ilicei con indirizzi, & solo presupposto come
possibile per gli altri.

Il rischio, quindi, & un’attivazione dei camipus a macchia di leopardo. In
alcune sedi, ¢i saranno percorsi soltanto di liceo, in altre di liceo tecnologico
con, insieme, percorsi triennali/quadriennali di istruzione e formazione
professionale, in altre ancora solo di istruzione e formazione professionale
speriamo almeno dai 14 ai 23 anni, non solo fino ai 18 anni. Se le scuocle e le
Regioni lo vorranno, pero, ¢i potranno anche essere campus veri e propri.

Tutto questo potra essere un handicap. Ma potra anche essere una risorsa.
Dipendera da tanti fattori. In ogni caso, la costruzione di un unico sistema
educativo internamente articolato in {sotto)sistema dei percorsi liceali e in
{sotto)sistema dei percorsi di istruzione e formazione professionale non solo
in astratto, ma anche nel concreto di un carnpus dipendera sempre di pit dal-
la volonta e dalle scelte delle istituzioni scolastiche, degli enti locali che devono
predisporre le soluzioni edilizie e, soprattutto, dalle Regioni.

Anche le istituzioni di istruzione e di formazione pubbliche non statali
che attualmente gia praticano il campius possono, in compensc, tirare un
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sospiro di sollievo. Se fosse rimasta la formulazione originaria chiesta dal-
I'Udc, con l'avallo di An e Confindustria {terza fase), infatti, poiché ordina-
mentalmente il carmpries era legittimo solo nel caso dei licei con indirizzi, esse
avrebbero potuto rischiare, soprattutio se, in futuro, fosse maturata una
politica scolastica molto agonistica nei confronti delle scuole non statali, per-
tino il riconoscimento della parita, nel caso in cui avessero voluto mantenere
il carnpus anche con licei senza indirizzi.

Con la mediazione raggiunta dal Ministro e da Forza Ttalia questo rischio
& scongiurato, e le scuole non statali che gia praticano almeno germi del
campus potranno incrementare ancor di piit di quanto facciano ora la strate-
gia anche organizzativa di non ragionare pitt per percorsi liceali efo di istru-
zione e formazione professionale disposti per classi rigide, separate e succes-
sive, bensi per teste riunite in gruppi mobili di livello, di compito ed elettivi, co-
si da valorizzare al massimo la flessibilita e la personalizzazione degli appren-
dimenti e I'unita della cultura {oltre che ottimizzare le risorse in termini di nu-
mero dei docenti e di razionalizzazione nell'uso degli spazi)®. Paradossalmen-
te, si pud aprire una stagione promettente e molto innovativa per le scuole non
statali. Mentre il campus vero e proprio, infatti, visto il contesto e le abitudini
dei docenti, potra essere attivato solo con molte ditficolta nelle scuole statali,
esso potra essere adottato addirittura con convenienze economiche nelle scuo-
le non statali. 8i potra cosi verificare se le scuole non statali avranno la forza
pedagogica, didattica e culturale di prefigurare un paradigma scolastico alter-
nativo a quello esistente, organizzativamente postfordista, pedagogicamente
rousseauiano (vs, comeniano), fondato sull'unita della cultura e sulla circola-
rita, come esigerebbe la Legge n. 53/03, di pensare, fare e agire.

4.3. La licealizzazione dell’istruzione tecnica e professionale

E ragionevole discutere il testo del dlgs. approvate il 27 maggio scorse per
i quadri orarico delle diverse tipologie liceali {ipertrofici come non era certo
lecito attendersi, dopo che anche 'OCSE ci ha dimostrato che, come Paese,
abbiamao il pitt alto numero di ore di lezione all'anno e, allo stesso tempo, siamo
in fondo alle graduatorie nelle competenze di base: lingua, matematica,
scienze). Discuterlo, inoltre, per la contabilita delle ore e delle discipline che
guadagnano o perdono spazio {I'apprezzabile potenziamento dell’insegna-
mento della filosofia, il latino presente solo in 4 licei su 8, la fisica privilegiata
rispetio alle altre scienze naturali, la matematica finalmente riconosciuta in un
ruole formative centrale, la novita del CLIL ovverao dell'obblige di svolgere una
o pitu discipline a partire dal 4° anno in lingua inglese ecc.}. Discuterlo, anche,
per il modo inedito con cui sono strutturati i piani di studio (articolati in orario
abbligatorio, orario opzionale obbligatorio, orario opzionale facoltativo), in

# Sulle possibilita di nuova organizzazione educativa offerte dal cammpes, si veda la parte finale
di BERTAGNA G, Quale culrura educativa per lo sviluppo? Centralité della forinazione ¢ sisnificato
del camapus nella riforing del secondo ciclo df istruzione ¢ formuazione, "Oriemamenti pedagogici”
2 {2005}, 277-310.
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nome e per conto, si dice, delle esigenze della flessibilita e della personalizza-
zione. Discuterlo, infine, per la qualita delle Indicazioni nazionali e degli obiet-
tivi generali del processo formativo, nonché degli OSA (obiettivi specifici di
apprendimento} che contengono.

Sono tutte questioni apprezzabili e importanti, il cui peso sindacale, di-
dattico e culturale, soprattutto in una realtia conservatrice come la nostra,
evidente.

Per quanto importanti, tuttavia, sono comunque questioni in sostanza ac-
cessorie. Lautonomia e lo stesso Ministero potrannoe, dovranno, infatti, in-
tervenire a correggere in itinere inadeguatezze che dovessero rivelarsi palesi,
rendendo, finalmente, normale anche da noi la sensata pratica della “manu-
tenzione” ordinaria dei piani di studio.

Cid che, invece, appare una questione veramente strutturale e che, se sara
confermata anche ad ottobre con la soluzione adottata nel testo del dlgs. ap-
provato il 27 maggio, avra conseguenze decisive e di lungo periodo sulla qua-
litd culturale e ordinamentale dell'interc sistema educativo di istruzione e di
formazione & il problema dei licei con indirizzi e della correlata strategia di
procedere alla licealizzazione dell'istruzione tecnica e della stessa istruzione
professionale quinquennale.

Anche a questo riguardo, come per la questione del rapporto tra aspetti or-
dinamentali e gestionali-organizzativi, si pud dire che si sono attraversate due
fasi che & bene conoscere nel loro merito.

+.3.1. La fase della non licealizzazione dell’istruzione tecnica e professionale

Si tratta, per la verita, di una fase precedente alle scelte ministeriali. Essa
si & sviluppata fino all'inizio del 2004 solo all'interno del comitato dei presi-
denti e dei coordinatori degli otto gruppi di lavoro della Commissione dei 260,
nominata dal Ministro Moratti per elaborare ipotesi e materiali attuativi del-
la Legge n. 53/03.

La Commissione aveva auspicato, e aveva anche provato a progettare con
prime, apposite prove di Indicazioni nazionali, la costruzione di un unico si-
stema educativo di istruzione e di formazione, internamente articolato in un
(sotto)sistemna dei licei e in un (sotto)sistema dell'istruzione e formazione pro-
fessionale di pari dignita, tra loro interconnessi e complementari.

Per sostenere questa opzione, aveva predisposto il Profilo educativo, cul-
turale e professionale dello studente alla fine dei 12 anni di istruzione e for-
mazione (con qualche adattamento & l'allegato A, uno dei 28, al dlgs. poi ap-
provate il 27 maggio scorso). Riguardando le competenze attese sia per i ra-
gazzi che avessero scelto i percorsi formativi del (sotto)sistema dell'istruzio-
ne e formazione professionale, sia per gli studenti che avessero deciso la fre-
quenza dei percorsi formativi del (sotto)sistema dei licei, costituiva la garan-
zia della pari dignita, dell'interconnessione e della complementarita tra i due
(sotto)sistemi.

La Commissione aveva, poi, proceduto all'integrazione di questo Profilo
con le competenze attese per lo studente del (sotto)sistema liceale, che, come
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& noto, prolungava di un anno il proprio percorso formativo (13 anni di stu-
dio). Questa integrazione prevedeva anche l'identificazione di competenze
specifiche per le diverse tipologie liceali, anche se si insisteva nel definirle “ac-
centuazioni” delle unitarie competenze attese in generale per tutti i giovani al-
la fine del liceo in quanto tale. Questo Profilo educativo, culturale e professio-
nale dello studente alla fine dei licei, con qualche adattamento, costituisce ora
I'allegato B del dlgs. sul secondo ciclo.

Allo scopo di garantire la costruzione di un unico sistema educativo di
istruzione ¢ di formazione, internamente articolato in un (sotto)sistema dei
licei e in un (sotto)sistema dell'istruzione e formazione professionale che
fossero di pari dignita, tra loro interconnessi e complementari, i gruppi di
lavoro della Commissione, su proposta del comitato, erano giunti, poi, a di-
scutere anche le seguenti proposte ordinamentali che ritenevano compatibili
con la soluzione del carnpits:

a) istituire un unico liceo (genere prossimo) e identificare le differenze specifi-
che da cui doveva essere caratterizzato con le otto aggettivazioni previste
dalla Legge: artistico, classico, coreutico musicale, economico, linguistico,
scientifico, tecnologico, delle scienze umane;

b) qualificare il gesnere prossimo del liceo con la presenza di un nucleo di
discipline obbligatorie in tutti e otto i percorsi per un massimo di 750 ore
annue (religione, lingua e letteratura latina, lingua e letteratura italiana, in-
glese e un'altra lingua comunitaria, matematica, scienze, filosofia, storia,
educazione fisica e sportiva, infine elementi di arte e musica e di educazione
alla convivenza civile distribuiti tra tutti i precedenti insegnamentiy;

¢} identificare le differenze specifiche delle diverse aggettivazioni del liceo nel-
laggiunta, per ogni diverso percorso, di massimo due ulteriori discipline
oppure nell’approfondimento di alcune di quelle gia presenti nel nucleo ob-
bligatorio (segmento dell'orario chiamato opzionale obbligatorio, per un
minimao di 141 ore annue);

d) introdurre, accanto all'orario obbligatorio di cui ai punti b) e ¢), anche un
orario opzionale facoltativo {lo si proponeva, come per la scuola secondaria
di I grado, di 198 ore annuali), nel quale, da un lato, i ragazzi potessero, a
livello di autonomia della scuola, approfondire, recuperare o sviluppare parti
del piano di studio di ciascun percorso liceale e, dall'altro lato, le Regioni
potessero individuare gli spazi per laloro quota di curricolo {cfr.il punto 4.4.),

e) arricchire per il liceo con le differenze specifiche dell’artistico, dell'economi-
co e del tecnologico la sezione oraria opzionale obbligatoria con una ulte-
riore quota {(da 141 ore minimo a minimo 198), a scelta della scuola e degli
studenti, nella quale, a giudizio delle ipotesi elaborate nella Commissione,
individuare gli indirizzi di questi licei; gli indirizzi voluti dalla Legge n. 53/03
dei percorsi liceali artistico, economico e tecnologico, quindi, non sarebbero
stati predeterminati a livello centrale e normativo rigido, ma solo a livello di
autonomia e delle istituzioni scolastiche e di autonomie territoriali (Regioni,
enti locali, parti sociali}, impiegando sia la quata oraria opzionale obbliga-
toria sia quella opzionale facoltativa a disposizione dello studente.

90



03studi2

30-06-2005 11:53 Pagina 91 /AJ“?

Con queste proposte, la Commissione era persuasa, da un lato, di tutela-
re la precipua identita dello studio liceale; dall'altro, di contribuire alla defi-
nizione di un sistema educativo dove il (sotto)sistema dei licei non avrebbe
raccolto pit del 30-404 delle preferenze delle giovani generazioni, lasciando
almeno il 60-709% di ogni classe d’eta nel {sotto)sistema dell'istruzione e for-
mazione professionale dai 14 ai 23 anni; dall’altro lato, ancora, infine, di ren-
dere realistici i passaggi sia tra i vari percorsi del liceo, sia non utopici quelli
tra i percorsi liceali e quelli dell'istiuzione e formazione professionale. In al-
ti termini, era persuasa di dare concretezza al principio della pari dignita dei
due (sotto)sistemi dell'unico sistema educative di istruzione ¢ di formazione,
fra l'altro molto avvalorando la personalizzazione degli insegnamenti e del-
l'apprendimento.

Proprio per confermare questo proposito, la Commissione aveva comincia-
to ad elaborare le sue proposte di Indicazioni nazionali sulla base dell'ipotesi di
distribuire lo sviluppo di tutte le conoscenze e abilita da trasformare in compe-
tenze degli studenti nell’arco del quinquennio secondo la scansione (2+2)+1,
con il 4 per certi aspetti conclusive, e non, come nella tradizione, secondo la
scansione 2+3, o anche secondo la formula 2+2+1 dove il 4, perd, non costi-
tuisse un corpo culturale dotato di una sua autonomia e, in qualche modo, au-
tosufficienza. Cid per favorire i passaggi e le interconnessioni tra {sotto)sistema
dei licei e (sotto)sistema dell'istruzione e formazione professionale.

L'esempio dell'insegnamento della storia era il piti eloquente, ma si sa-
rebbe ripetuto con alcune comprensibili variazioni anche per le altre disci-
pline del nucleo obbligatorio. Nel caso della storia, ad esempio, nei primi (2+2)
= 4 anni, si sarebbe incontrata la prospettiva istituzionale: la storia, sistema-
tica, che va dai primitivi al 1945, Ovviamente, non nel modo cronologistico e
filmico tipico dei libri di testo e dell'insegnamento tradizionali. Idem per le
altre discipline, non tanto e non solo per lo sviluppe storico che le poteva
caratterizzare (per esempio, arte o storia della letteratura, filosofia}, quanto
e soprattutto per i fondamenti istituzionali del sapere disciplinare preso in
considerazione.

Si trattava, insomma, nell'arco del quadriennio, di offrire ai giovani gli
ingredienti della cultura generale di tutti i cittadini italiani, necessari per
promuovere le competenze fra l'aliro previste nel Profilo educativo, culturale
e professionale dello studente alla fine dei 12 anni di istruzione e formazione
sia nel {sotto)sistema dei licei sia in quello dell'istruzione e formazione
professionale.

Nel +1, nel quinto anno, invece, si trattava di avventurarsi in qualcosa che
non era mai stato finora sperimentato nella scuola italiana. In particolare,
sempre per esempic:

a) ricavare dal Profilo educativo, culturale e professionale dello studente alla
fine dei licei problemi da risolvere, compiti da eseguire e progetti da con-
cretizzare da parte dei ragazzi, coerenti con la natura artistica, classica,
economica, ecc, dei diversi percorsi liceali; per loro natura, i problemi, i
compiti e i progetti non sono mai disciplinari ma sempre multi e interdi-
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b)

sciplinari, che richiedono tutti, quindi, la padronanza, la rivisitazione, 'ap-

profondimento magari monografico di temi gia svolti nei 4 anni prece-

denti, ma questa volta recuperati in maniera integrata; tutti, inoltre, col-
locati in un orizzonte nel quale doveva interagire la loro dimensione locale,
nazionale, europea e mondiale;

anche in vista dello studio universitario, far lavorare gli studenti non pit

per classe, ma per gruppi di problema, di compito o di progetto; per

risolvere i problemi, eseguire i compiti e formulare i progetti, oltre ai
testi in lingua inglese e, per certe parti, anche della II lingua comunitaria,

oltre all'impiego sistematico delle NTC, gli studenti avrebbero avuto a

disposizione non un predeterminato numero di ore per disciplina, ma le

seguenti risorse:

- alcuni insegnanti scelti tra quelli che svolgono insegnamenti caratteriz-
zanti il liceo (per esempio, nel classico, italiano/storia/geogratia, filosofia
e scienze dell'educazione, latino e greco, scienze...}, i quali sarebbero sta-
ti invitati a lavorare in équipe per problema, per compito e per progetto,
€ a non pill pensare la propria prestazione professionale in maniera di-
sciplinaristica;

- altri docenti presenti nel liceo o specialisti assunti a contratti d'opera o
docenti dell'universita per “consulenze” decise dall'éguipe docente di
problema, di compito e di progetto, d'intesa con i ragazzi;

- 2/3 circa dell'orario obbligatorio e dell'orario opzionale obbligatorio non
pil distribuito per settimane, ma per liberi moduli temporali stabiliti a
livello di équipe docente, dedicato alla risoluzione tutorata dei problemi
individuati, all'esecuzione altrettanto tutorata dei compiti e dei progetti
decisi, e che avrebbero costituito continuazione, ripresa, approfondi-
mento, completamento del quadroe istituzionale tracciato nel quadriennio
precedente;

- 1/3 dell'orarioc obbligatorio e dell’'orario opzionale obbligatorio dedicato
all'approfondimento delle conoscenze e delle abilita richieste per l'ac-
cesso ai corsi di studio universitari, dell'alta formazione, ed ai percorsi
dell'istruzione e formazione tecnica superiore che l'allievo intende
trequentare; anche in questo caso, lavorando per moduli, piuttosto che
per continuazione del modello disciplinar-fordista che conosciamo.

Le ipotesi di lavore della Commissione, tuttavia, fra I'altro mai del tutto

condivise nemmeno all'interno della Commissione stessa, furono giudicate
imbarazzanti, quando non provocatoriamente utopiche. Furono pesantemente
criticate, quindi, e, in certi casi perfino irrise, dai sindacati, dai partiti di si-
nistra, dalla Confindustria, da alcuni degli stessi partiti di governo, oltre che
dalle associazioni disciplinari che non vedevano di buon occhic la distribu-
zione delle conoscenze/abilita dei diversi insegnamenti sul 4+1 piuttosto che
sul 5, con il pitt tradizionale {2+3).

Anche per questo dato di fatto, i responsabili del Ministerce pensarono,

dunque, opportuno seguire altre strade pit condivise dalla maggioranza
degli attori coinvolti nel processo di riforma.
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+.3.2. La fase della licealizzazione dell'istruzione tecnica e professionale

Sconfitta l'ipotesi precedente nata in sede di lavori della Commissione
Moratti per 'attuazione delle Legge n. 53/03, il Ministerc ha optato subito per
una posizione che godeva di maggior consenso trasversale, forse anche perché
maggiormente in continuita con il modo di pensare e di agire maturato negli
ultimi &0 anni della nostra storia, e che aveva toccato la sua acme con la rifor-
ma dei cicli Berlinguer: quella di interpretare la disposizione legislativa della
Legge 53/03 sui licei artistico, economico e tecnologico che si articolano in
indirizzi nel senso di far confluire in essi gli attuali istituti tecnici e istituti pro-
fessionali quinquennali. E, quindi, di lasciare cosi in una posizione residuale
e subordinata il (sotto)sistema dell'istruzione e formazione professionale,
affidato alle Regioni dalla Costituzione.

Sono le proposte gia contenute fin dalla prima versione del dlgs., presen-
tata il 25 gennaio. Da gennaio a maggio si & solo assistito all'inserimento di un
ulteriore indirizzo nel liceo tecnologico. Quasi a confermare l'ineluttabilita
della strada intrapresa.

Si & venuta, cosi, a determinare l'articolazione ordinamental-gestional-
organizzativa descritta al precedente punto 4.2 3.

Una situazione, tuttavia, cosi insostenibile nella sua palese gerarchizza-
zione (sociale, culturale ed educativa) e nella sua funzione antiequitativa che,
con tutta probabilita, non si trovera nulla di meglio, per nasconderla e per
non trovarsi nell'imbarazzo di giustificare l'ingiustificabile, che recuperare
il solito, comodo e abusato alibi del “biennio unico” fino a 16 anni, uno dei
cavalli di battaglia della sinistra negli ultimi trent’anni.

Come se, insomma, la gerarchizzazione qualitativa e quantitativa tra per-
carsi formativi e l'iniquita formativa fosse illegittima e da evitare fino a 16
anni, ma legittima dopo. Ovvio che, in realta, si tratterebbe di una finzione, e
che si accetta che tali caratteristiche inaccettabili siano in realta strutturali,
una specie di destineo a cui non ¢i si potrebbe sottrarre. Come dimostrano, pe-
raltro, i dati gia oggi presenti nei primi otto anni dell'istruzione obbligatoria.

Il problema diventa, allora, trovare gli argomenti ideologici per nascon-
derle, magari conditi di appassionate fraseologie rivoluzionarie.

E stato notato da molti che tra il modelle panlicealista della Legge n. 30
di Luigi Berlinguer e il modello neolicealista prefigurato nel Decreto legisla-
tive sul secondo ciclo ¢i sono molti elementi di affinita, e non solo per il fatto
che entrambi si sono preoccupati di salvaguardare la specificita della forma-
zione tecnica. A ben vedere, tra il minuscolo {e tutto ancora da caostruire e
verificare) “sistema di istruzione e formazione professionale” reso possibile dal
dlgs. e dall'inerzia politica e progettuale delle Regioni e il “sistema della for-
mazione professionale regionale” (non a caso, come abbiamo cercato di
argomentare al punto 4.1.1., della “formazione professionale”) cui facevano
riferimento le abrogate Leggi n. 30 (riordino dei cicli) e n. @ {innalzamento del-
I'obbligo scolastico} non ¢'@ una distanza significativa, considerato anche il
fatto che queste ultime Leggi prevedevano la cogestione tra la scuola e i centri
di formazione professionale di percorsi integrati in uscita dalla scuola gia per
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gli allievi quattordicenni, al primo (e per loro ultimo) anno di scuola secon-
daria superiore. Ma, considerate queste analogie, serviva, allora, liquidare con
cosi perentoria determinazione la Legge 30/2000, con tutti i problemi anche
politici che questo gesto ha suscitato?

Leggere il disegno ordinamentale che emerge dallultima versione disponi-
bile del dlgs. sul secondo ciclo attraverso la metafora del campionato di calcio:
serie A, B, C, D ed E, che gia serve per descrivere come stanno oggi le cose nel-
la gerarchia esistente tra licei, istituti tecnici, istituti professionali, formazione
professionale e apprendistato non sembra, dungue, una forzatura polemica.

In realti, a lepgere non tanto il dlgs. ma le Indicazioni nazionali, traspare,
lo sforzo sincero perché questo non accada del tutto almeno tra i diversi licei
con o senza indirizzo, visto che si introducono nuove ed apprezzabili sensi-
bilita culturali in tutti.

Ma & certo che, se le decisioni resteranno queste, la grande scommessa
storica che il nostro Paese ha cominciato a perdere a partire dagli anni Tren-
ta del secolo scorso, ma che & stata riproposta con energia tra il 2001 e il 2005,
la scommessa, cioé, di affiancare al sistema liceale, e di interconnettere con
esso, un sistema dell'istruzione e formazione professionale dai 14 ai 23 anni
ritenuto se non piQ strategico, per I'educazione delle nuove generazioni e an-
che per lo sviluppo socio-economico, se non altro di pari importanza del si-
stema dei licei e dellistruzione superiore {universita), risulta pesantemente
compromessa. Come & compromessa, nonostante il dlgs. sull'alternanza scuo-
la lavoro, nonostante le dichiarazioni contenute nel Profilo, la scommessa di
una teoria dell'apprendimento contestuale che valorizzi I'unita della cultura,
e dove pensare, fare ed agire non siano deputati a luoghi, tempi, metodi se-
parati, ma sempre integrati, pur nella consapevolezza della diversita delle lo-
ro rispettive cause finali®.

4.4. La questione delle quote regionali dei piani di studio personalizzati

Lultima deficienza di struttura che il dlgs. sembra segnalare si riferisce
alla mancata tematizzazione del problema delle quote regionale dei piani di stu-
dio personalizzati. Non & una cosa da poco conto. Pud addirittura far esplodere
la gia precaria compattezza dei piani di studio allegati al dlgs. Lavvio della
nuova legislatura nella maggior parte delle Regioni italiane &, del resto, occa-
sione propizia per intervenire sul problema se non altro entro il prossimo
ottobre, con opportune integrazioni, se possibile, al testo del Decreto.

Leggiamo l'art. 2, comma 1, lettera 1) della Legge n. 53/03: “i piani di studio
personalizzati, nel rispetio dell'autonomia delle istituzioni scolastiche, conten-
gono un nucleo fondamentale, omogeneo su base nazionale, che rispecchia la
cultura, le tradizioni e 'identita nazionale, e prevedono una quota, riservata alle
regioni, relativa agli aspetti di interesse specifico delle stesse, anche collegata con
le realta locali”.

* BERTAGNA G., Avvie alfa riflessione pedagogica. Razionalita classica e reoria delleducazione,
La Scuola, Brescia 2000: Ip. (a cura di), Alternanza scucla lavoro dopo Ia viforma Moratt!, Franco
Angeli, Milano 2003; Ip., Scuola in movimento, Franco Angeli, Milano 2004,
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In base a questo comma, dunque, i vincoli che ogni istituzione scolastica
dovrebbe rispettare per la costruzione dei piani di studio personalizzati dei
propri allievi sono tre.

4.4.1. Prirno vincolo

Il primo vincolo & il rispetto del nucleo fondamentale omogeneo su base
nazionale stabilito dal Ministero. Sarebbe paradossale si trattasse di un nucleo
mobile e disuguale. Non pué risultare di una maggiore estensione quantitativa
e qualitativa in una parte del Paese e minore in un’altra. Si tratta, infatti, di
garantire a tutti i cittadini gli stessi diritti sostanziali, oltre che formali, al-
listruzione e alla formazione. E di dare concretezza al principio di unita
nazionale {art. 5, comma 1 della Costituzione), sebbene valorizzando, come
impone il nuovo Titolo V della Costituzione, da un lato, il principio dell’auto-
nomia (autonomia delle Regioni e degli enti locali; autonomia delle istituzioni
scolastiche) e, dall’altro, il principio di equita, nel senso di attribuire ad una
delle componenti della Repubblica, lo Stato, il compite di impedire la fram-
mentazione e la polarizzazione del sistema educative di istruzione e di for-
mazione con una forte politica culturale perequativa.

Qggi, come & noto, questo insieme di propositi relativi al nucleo fonda-
mentale omogeneo su base nazionale & assicurato dalla normativa statale di
attuazicone della Legge n. 53/03 attraversc due mosse.

La prima mossa & la determinazione del Profilo educativo, culturale e
professionale per il I e il Il ciclo, da un lato, e delle Indicazioni nazionali, dal-
laltro.

1l Profilo descrive i traguardi qualitativi {le competenze) che tutti cittadini,
indipendentemente dalla Regione in cui abitano, devono e hanno il diritto di
maturare entro i 14 anni prima e i 18 anni poi. Non & detto che le debbano ma-
turare tutte e soltanto nella scuola, con gli apprendimenti formali (supera-
mento dello scolasticismo). Possono maturarle, e di fatto le maturano anche
molto, attraverso gli apprendimenti non formali (quelli che avvengono in am-
bienti che vanno dagli oratori alle scuole di musica, dai gruppi sportivi alle va-
rie opportunita di internet e i mass media) e, nondimeno, attraverso quelli
informali (in famiglia, con gli amici, nelle relazioni sociali ordinarie ecc.). Cid
che si chiede & che la scuola sia garante, in nome e per conto della Repubblica,
del perseguimento delle competenze attese nel Profile da parte di ogni citta-
dino, nel senso anche di svolgere una precisa funzione compensativa per quel-
le situazioni che vedono gli studenti privi di adeguate situazioni di apprendi-
mento nell'ambito non formale e informale.

Le Indicazioni nazionali contengono l'elenco delle conoscenze (sapere) e
delle abilita (saper fare) che devono alimentare e sostanziare le competenze at-
tese del Profilo. Anche a questo riguardo la scuola & chiamata a svolgere un'at-
tenta funzione compensativa: se, ai fini della maturazione delle competenze
del Profilo, & inutile insegnare conoscenze e abilita gia padroneggiate dagli al-
lievi perché sollecitate in ambienti extrascolastici conosciuti e con cui si coo-
pera {al massimo dovranno essere sistematizzate), a maggior ragione, invece,
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proprio per il principio dell'equita formativa, sara doveroso insegnare quelle
non suggerite da nessun ambiente extrascolastico degli allievi.

La seconda mossa impiegata dalla normativa vigente per garantire il nu-
cleo fondamentale omogeneo su base nazionale dei piani di studio persona-
lizzati degli studenti & la determinazione di un oraric minimo e massimo che,
sebbene in modo diverso tra I e 1T ciclo, lo Stato mette a disposizione delle
scuole per promuovere, attraverso la ricombinazione in apposite unita di ap-
prendimento delle conoscenze e delle abilita presenti nelle Indicazioni nazio-
nali, la maturazione delle competenze attese nel Profilo. Il tempo scuola mi-
nimo & ovviamente riservato al caso in cui gli studenti possano contare su am-
bienti nei quali apprendanc comunque, sebbene in percorsi non formali e
informali, molte conoscenze ed abilita richieste dalle Indicazioni nazionali. 1l
tempo scuola massima serve, al contrario, o per una funzione compensativa
{dare di pit1 a chi ha di meno} o per una funzione aggiuntiva {crescita e ulte-
riore sviluppo, fino alle eccellenze, delle competenze, conoscenze e abilita ri-
chieste per tutti) o, non di menoc, per una funzione sociale.

4.4.2, Secondo vincolo

1l secondo vincolo che, secondo la Legge n. 53/03, ogni istituzione scola-
stica dovrebbe rispettare nella costruzione dei piani di studio personalizzati
dei propri allievi & costituito dal rispetto della quota determinata dalle Re-
gioni. All'interno della quota nazionale del pianc degli studi, articolata nel
moda sopraddetto, le Regioni dovrebbero identificare le parti di proprio “in-
teresse specifico”. Poiché il “nucleo fondamentale, omogeneo su base nazio-
nale, che rispecchia la cultura, le tradizioni e I'identita nazionale” scaturisce
dalla combinazione di Profilo, Indicazioni nazionali e quote orarie minime e
massime per le discipline ed attivitd di insegnamento (piano orario), sembra
di conseguenza ragionevole immaginare che le Regioni debbano identificare
la loro “quota {...) relativa agli aspetti di interesse specifico delle stesse, anche
collegata con le realta locali” in tutti e tre i livelli di questo nucleo fonda-
mentale nazionale.

In questa prospettiva, quindi, esse dovrebbero decidere quali competenze
attese nel Profilo, quali conoscenze/abilita elencate nelle Indicazioni naziona-
fi e quali discipline o attivita educative previste nell'articolazione oraria dei
piani di studio meriterebbero una particolare cura e ampliamento a livello
territoriale regionale.

Nell'ottica interpretativa che si & adottata, non si tratta, percio, di imma-
ginare le Regioni che aggiungerebbero nuove competenze a quelle gia attese
per tutti i cittadini italiani nel Profilo; né nuovi obiettivi specifici di appren-
dimento disciplinari o interdisciplinari (di convivenza civile) a quelli che lo
Stato ha gia indicato essere obbligatoriamente da adoperare, da parte delle
scuole, per promuovere negli studenti italiani le competenze attese; né nuove
ore a quelle massime gia garantite a tutti dallo Stato proprio per esercitare la
funzione equitativa che gli compete attraverso la valorizzazione delle auto-
nomie regionali, degli enti locali e delle istituzioni scolastiche. Con questa
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logica aggiuntiva, infatti, aumenterebbe in maniera rilevante il rischio di una
disparita dei cittadini italiani nel godimento del fondamentale diritto al-
listruzione e alla formazione a seconda del territorio che abitano; si accredi-
terebbe, inoltre, una concezione meccanica invece che organica della cultura
e dei piani di studio, quasi che l'una e gli altri fossero riducibili alla somma
quantitativa ¢ modulare di elementi che potrebbero anche essere qualitativa-
mente disomogenei e finalisticamente non integrati; si potrebbe, infine, in
modo pilt © meno intenzionale, aiutare la tendenza ad impostare il rapporto
interistituzionale tra i diversi organi della Repubblica (Comuni, Province, citta
metropolitane, Regioni, Stato, istituzioni scolastiche, le altre formazioni
sociali di cui parla la Costituzione) piti sulla base di un paradigma individua-
listico ed autocentrato che sussidiario e cooperativo, come vogliono, invece,
gli artt. 116-118 della Costituzione {con la logica aggiuntiva, infatti, Stato,
Regioni, istituzioni scolastiche potrebbero essere spinti a ragionare per terri-
tori separati, sui quali, ognuno, rivendicare una propria esclusiva sovranita,
magari competitiva, senza essere interpellati dal principic dell'integrazione
delle competenze al servizio della centralita della persona di ogni cittadino e
del suo massimo sviluppo educativo e culturale).

Nell'ottica interpretativa prima suggerita, al contraric, si tratta di preve-
dere, alla luce di scelte che possono maodificarsi periodicamente, in base ad
apposite indagini sulle esigenze educative e culturali dei diversi territori
regionali, un rafforzamento, un approfondimento specifico da genius loci,
I'identificazione della priorita di alcune tra le competenze attese del Profilo,
di alcuni tra gli OSA delle Indicazioni nazionali, e di determinare a questo
scopo anche un eventuale ampliamento dell’orario minimo nazionale, cosi da
rendere obbligatorie, in ogni Regione, alcune ore che oggi sarebbero invece
facoltative, e tutte affidate alla scelta delle famiglie.

4.4.3. Terzo vitcolo

Lultimo vincolo che, secondo la Legge n. 53/03, le scuole dovrebbero tene-
re presente per costruire 1 “Piani di studio personalizzati” (PSP) & costituito,
infine, dall'esercizio delle prerogative dell’'autonomia organizzativa e didat-
tica delle istituzioni scolastiche, previste dal DPR 275/99 e dalla normativa
vigente. Che, come & noto, sono molto ampie, visto che @ possibile superare il
modello di lavoro fordista dell'orario settimanale e della classe per ragionare
in termini di orario annuale e di gruppi classe/interclasse di compito, di livel-
lo ed elettivi. E importante sottolineare, tuttavia, che, tra queste prerogative,
non esiste pit il cosiddetto 15% di adattamento del piano degli studi nazio-
nale, perché l'art. 12, comma 2 del DPR 275/99 lo prevedeva vigente fino alla
riforma degli ordinamenti oggi disposta con la Legge n. 53/03 e con i relativi
dlgs. di attuazione, Esistono, perd, con la nuova normativa, nello stesso cam-
po, sia le ore di flessibilita previste nel nucleo nazionale fondamentale {pur-
troppo, oggi presenti solo nel dlgs. n. 59/04 sul primo ciclo), sia tutte le ore
opzionali obbligatorie e facoltative, a scelta degli studenti, di cui parlano i
Decreti sul I e sul II ciclo.
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4.4.4. Comne funziona il ‘meccanismno’? Un esempio per il primo ciclo

In base al dlgs. n. 59/04, i PSP predisposti dalle scuole secondarie di I gra-
do obbedisconc al prime vincolo, assicurando il rispetto delle 891 ore obbli-
gatorie annuali (27 settimanali) per tutti, allo scopo di concretizzare le com-
petenze del Profilo atiraverso le conoscenze e le abilita elencate nelle Indica-
ziont nazionali; obbediranno al secondo vincolo quando le Regioni avranno
preso le loro determinazioni legislative in proposito, sentito lo Stato; e, infi-
ne, rispettano il terzo, esercitando 'autonomia organizzativa e didattica, daun
lato, con i limiti di flessibilitd compensativa delle ore annuali per le varie di-
scipline e per la convivenza civile previsti nel dlgs. e, dall'altro, in modo ben
pilt consistente, con le 198 ore annuali opzionali obbligatorie per le scuole
ma facoltative per le famiglie e gli allievi.

Non potendo prevedere quali competenze attese dal Profilo e quali cono-
scenze/abilita dettate nelle Fndicazioni nazionali meriteranno, secondo ogni
Regione, di essere approfondite con le sensibilita e i radicamenti storico so-
ciali tipici di ogni realta territoriale italiana, ci limitiamo, qui, a domandarci
dove si potranno collocare, in questo contesto, nei diversi PSP costruiti dalle
scuole, le ore annuali per le quote regionali. Seguendo il ragionamento fino-
ra condotto, si possono avanzare alcune ipotesi.

a) Poiché la copertura dell'orario minimo-massimo & pagata dallo Stato, ma
anche perché non & immaginabile costringere i ragazzi a stare a scuola
per un numera di ore superiore, mensa compresa, alle 40 settimanali, sem-
bra ragionevole ritenere che le quate orarie regionali dei piani di studio
non potranno che essere individuate nelle 198 ore adesso opzionali facol-
tative. A meno che, come si potrebbe peraltro auspicare, lo Stato abbassi
il numero delle ore riservate al minimo nazionale (per esempio, da 891 a
825), lasciando cosi libero uno spazio maggiore per le quote delle Regio-
ni, in costanza delle 198 ore opzionali facoltative riservate all’autonomia
delle scuole e alla libera scelta delle famiglie.

b) Ammesso, sic staritibus rebus, che le quote regionali si debbano collocare
nelle 198 ore annuali ora opzionali facoltative, si aprono comunque due
ulteriori possibilita. La prima: le Regioni, fidandosi della competenza delle
scuole nell'ampliare, rafforzare, approfondire territorialmente alcune di-
scipline ed attivita stabilite nel nucleo fondamentale nazionale decidono
di rinunciare alla loro quota e di affidare I'intera gestione di tutte queste
193 ore alle istituzioni scolastiche, cosi potenziando le ore di flessibilita di
istituto. La seconda: le Regioni si riservano 33, 66 o, speriamo, massimo
99 ore delle 198 annuali, e chiedono alle scuole del proprio territorio di
definire i PSP, tenendaone conto; in questo caso, all'autonomia delle scuole
resterebbero soltanto le ore previste dal dlgs. n. 5904 per la compensa-
zione interna tra le discipline e altre 99 ore annuali opzionali facoltative.

4.4.5. Limpraticahilita della proposta nel secondo ciclo in discussione

Anche ammesso che questo meccanismo possa funzionare a livello di
scuole del I ciclo di istruzione, tuttavia, si comprende subito, quanto esso
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risulti molto pii difficile, quando non del tutto impraticabile, con le scelte re-
se note dal Ministero a riguardo del II cicle di istruzione. Per i licei, infatti, si
parla di un nucleo fondamentale nazionale che oscilla eufemisticamente tra
le 30 e le 38 ore obbligatorie settimanali (sebbene da 3 a 9 ore a scelta dello
studente).

Lo spazio delle ore che, a regime, potevano corrispondere alle quote
regionali e di aumento della flessibilita assegnata all'autonomia delle istitu-
zioni dove lo si trova, a questo punto? Nelle poche ore opzionali facoltative
rimaste in alcuni licei, che sarebbe come dire prevedere la quota regionale
solo in alcuni licei? Nelle ore obbligatorie non a scelta dello studente? Ma in
questo caso potremmo ancora parlare di nucleo nazionale omogeneo? E i
limiti di flessibilitd e compensazione tra le discipline a disposizione per
le istituzioni scolastiche, previsti nel dlgs. n. 59/04, dove sono nei licei ritor-
mati?

Davvero @ poi difendibile I'idea che si possa chiamare nucleo nazionale
fondamentale un plafond da 38 ore settimanali obbligatorie per i licei con
indirizzi e di ben 31 per quelli senza? Non si era sempre detto che 25 ore, a
questo scopo, erane gid troppe? Non & che si svela, in questo moda, solo
lI'inerzia di un modo centralistico di costruire i piani di studio precedente il
275/99 e la 53/03?

Non & piit ragionevole, proprio per i discorsi sull'autonomia e sul supera-
mento della rigidita, riprendere almeno I'articolazione del piano di studic del
primo ciclo: 27 ore settimanali di nucleo fondamentale nazionale {con alcu-
ne discipline obbligatorie a scelta degli studenti) e 6 ore opzionali facoltative,
con al massimo tre di queste sei ore a disposizione per le quote regionali che
approfondiscano a livello territoriale discipline ed attivith presenti nel nucleo
fondamentale nazionale?

4.4.6. Un suggerimento alle Repioni

Se, dunque, secondo l'art. 2, comma 1, lettera 1) della Legge n. 53/03, le
scuole sono chiamate a definire i propri PSP tenenda conto: a) del nucleo fon-
damentale nazionale (891 ore); b) della “quota, riservata alle regioni, relativa
agli aspetti di interesse specifico delle stesse, anche collegata con le realta
locali”; ¢) degli spazi di tlessibilita assegnati all'autonomia di ogni istituzione;
e se i puntia) e b) sono stati regolati nel dlgs. n. 59/04, mentre cid che manca
& la determinazicone del punto ¢) da parte delle Regioni, diventa, quindi,
urgentissima una decisione in proposito.

Le Regioni, cio2, devono dire al piit presto: a} quali competenze attese del
Profilo esse intendono identificare come prioritarie per il proprio territorio;
b} quali conoscenze/abilita delle fndicazioni nazionali esse ritengono debbano
essere maggiormente potenziate e garantite a livello regionale: ¢) se e quante
ore delle attuali 198 annuali opzionali facoltative per il primo ciclo e delle 99
massimao per il secondo ciclo, assegnate dallo Stato alle istituzioni scolastiche
per la personalizzazione, sono dedicate alla loro quota, che diventa cosi
obbligatoria per tutti gli studenti del loro territorio.
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La formazione professionale
iniziale in ltalia:
Un futuro da riconquistare

COLASANTO MICHELE®

Il piti volte commentato — ma ad oggi non varato — decreto attuativo rela-
tivo al “secondo ciclo del sistema di istruzione e formazione” & per la for-
mazione professionale iniziale — quella definita nei decreti Bassanini come
“regionale” — un punto d’arrivo, sotto il profilo ordinamentale, di una lunga e
controversa vicenda che ha contribuito non poco a tener fermo ogni tentativo
di riforma dagli anni "70 in poi.

E un punto di arrivo complesso, che non si legge “semplicemente” in rela-
zione al suo costituirsi come percorso formativo legittimato a far parte del
sotto-sistema dell'istruzione e formazione in senso proprio, distinto da quello
liceale. E noto infatti che tale soluzione va contestualizzata dal riconoscimento
pieno della competenza regionale, cosi come previsto dalle modifiche al Titolo
V della Costituzione; in prospettiva occorrera verificare altresi gli effetti della
cosiddetta “devolution” in corso di approvazione presso il Parlamento.

C'¢ invero chi, pessimisticamente, ritiene che il decreto non trovera
attuazione alla fine, se non nei tempi e nei modi che permisero all'attuale
Governo di centro-destra di “cancellare” la riforma, pur approvata, voluta dal
precedente Governo di centro-sinistra.

Ma & uno scenario che non vorrei nemmeno evocare, anche se ho I'im-
pressione che la scuola abbia imparato a vivere senza riforme, pur in uno stato
di crescente eterogeneita. Semmai, gli effetti pitt drammatici potrebbero
ricadere una volta di piti sulla formazione professionale e sui segmenti deboli
come l'apprendistato e una parte degli IPS.

"Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano. Preside della Facolta di Sociologia.
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Ma anche a decreto approvato e ad ordinamento completato, non tutto
ancora pud essere dato per scontato, alla luce dei vincoli vecchi e nuovi e del-
I'intreccio di competenze che si prefigura sul piano istituzionale.

Per questa ragione, in una fase cruciale come questa, non & inopportuno
fare un doppio esercizio:

- ripercorrere la vicenda della formazione professionale per non disperderne,
con la memoria, il senso che su di essa si & prodotio;

— e indicare, anche provocatoriamente, i punti di possibile difficolta per I'im-
mediato future, anche a beneficio di un processo di riforma che
ultimamente sembra essersi costruito su se stesso, secondo logiche tutte
interne a un disegno divenuto cosi, per alcuni aspetti, inevitabilmente
ideologico.

1. LE RADICI DEL PASSATO

Per arrivare ad essere luogo di merito per la riforma stessa, la formazione
professionale, cosi come & venuta crescendo a partire, in particolare, dagli anni
‘60, ha dowvuto superare una doppia delegittimazione®.

La prima riguarda in realtd una componente specifica dell’offerta forma-
tiva, quella degli “enti gestori”, in buona misura di ispirazione cristiana, ma
non solo.

Si sono vissuti momenti in certo modo paradossali, specie negli anni a
ridossa della nascita delle Regioni a statuto ordinario: da un lato la formazio-
ne professionale proposta da tali enti, veniva realizzata attraverso lo strumen-
to della convenzione, con un riconoscimento anche finanziario che & mancato
e manca alle istituzioni scolastiche non statali. Dall’altro lato, si reclamava, da
parte di alcune componenti del mondo politice e sindacale la sua soppressione,
la sua totale illegittimita sociale. Erano gli anni della “mano pubblica”, legati
ad una particolare visione dello stato sociale, densamente ideologica, che in-
terpretava il rapporto tra istituzioni di governo e societa-civile negando pres-
soché in radice il principio di sussidiarieta, specialmente quella orizzontale.

Legittimato ad interpretare e definire i bisogni sociali, la loro gerarchia,
era per l'appunto lo Stato e lo Stato aveva il compito di soddisfarli attraverso
un impegno diretto.

Il punto di inversione rispetto a questa prima radicale fonte di delegitti-
mazione & stata la Legge quadro 845 del 1978, interessante anche sotto il pro-
filo “tecnico”; arrivava a regolare I'innovazione didattica (i cicli o moduli di
600 ore) e tentava di reinterpretare profili e qualifiche professionali attra-
verso la nozione di fasce di qualifica, avviando cosi, forse per la prima volta,

! Parte di queste considerazioni sonoe riprese dalla relazione tenuta in occasione dei trent’anni
della istituzione della Conrap.

—_ RASSEGNA CNOS protieny esperionze prospefiive per listnssons & lz formazione professionale « ANND 21 /00 2 - 2005
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una riflessione sistematica sulla certificazione degli esiti dei processi forma-
tivi e sulla codificazione dei relativi saperi. Ma ci6 che soprattutto sanciva la
Legge era il pluralismo dei soggetti che potevano operare nella formazione
professionale, un pluralismo che veniva invero accettato sotto la condizione
del “senza fini di lucro”; una condizione per alcuni versi impropria ma che
aveva anche un senso dimostrative del valore sociale delle attivita formative
realizzate, attivith che perdevano definitivamente il carattere “addestrativo”
che a lungo le aveva contraddistinte nella percezione comune. Cid che in ogni
caso conta rilevare sono due aspetti di cruciale attualita: il riconoscimento,
attraverso la legittimazione del pluralismo formative, del principio di liberta
educativa e I'incorporazione del lavore come oggetto ma anche come criterio
pedagogico per l'educare.

La Legge 845 aveva ovviamente le sue debolezze, il modello di program-
mazione prefigurato risentiva delle impostazioni efficientistiche e razionali-
stiche che ottimisticamente ipotizzavano una soddisfacente mappatura dei
bisogni, ma dall’alto, e un’altrettanto soddisfacente capacita di rispondere a
tali bisogni, avendo a disposizione le risorse adatte. Ma soprattutto risentiva
di esser stata pensata nel suo impianto complessive complementare a un mao-
dello di scuola che in quegli anni veniva utilizzato per riformare tentativa-
mente la scuola, un modello deliberatamente deprofessionalizzante, ispirato
alle politiche che 'OCSE, attraverso la sua struttura dedicata all'istruzione,
il CERI, aveva adottato dalla linea scolastica del laburismeo inglese di quegli
anni, la comprehensive school. Alla formazione professionale spettava allora il
compito di sostenere la transizione verso il mercato del lavoro, con processi
di professionalizzazione anche brevi che avrebbero dovuto contare su di una
pill compiuta e attuale formazione di base., Non a caso si ribadiva un altro
aspetto essenziale della 845, I'appartenenza della formazione professionale
alle politiche del lavoro. Questa ipotesi di scuola comprensiva non si ¢ realiz-
zata anche se la deriva liceizzante non si & in verita fermata ed il suo contra-
sto @ stato una determinante comune sia della riforma Berlinguer sia della
vigente riforma Moratti. Si trattava di una deriva che aveva una qualche buona
ragione fondata sulla importanza che assumeva in modo crescente la forma-
zione di base in un sistema socio-economico che stava abbandonando i tratti
tipici della societa industriale per assumere quelli della societd post o neo-
industriale. Ma era anche una deriva che confermava l'estraneita, quanto non
la diffidenza, verso il lavoro {e, bisogna aggiungere, l'impresa), era una deri-
va che non contemplava il lavoro come luogo pedagogico, suscettibile di essere
utilizzato in chiave educativa.

Lasciata a se stessa, al rischio obiettivo di rafforzare ulteriormente la sua
immagine di percorso formativo minore legato a una qualifica che faticava a
farsi riconoscere come titolo spendibile anche nei confronti delle istituzioni
che le rilasciavano, le Regioni, la formazione professionale stessa ha fatto del
rapporto con il lavoro la sua risorsa anche sotto il profilo della sua epistemo-
logia pedagogica e della sua metodologia didattica.

Ed & da qui, da questa specificita e originalita, che ha inizio quel cammino
che avra un primo esito, in termini di rilegittimazione, nell'obblige formativo
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varato contestualmente alla riforma Berlinguer Con tale obbligo si avvia il
riconoscimento che la maggiore quantita e qualita di formazione che il con-
testo socio-economico oggl esige possono essere garantite anche ricorrendo
a percorsi storicamente non scolastici, quali la formazione professionale e
lo stesso apprendistate. Con evidenza empirica questi percorsi cominciano
ad apparire, a meta degli anni 90, necessari per contrastare la dispersione
scolastica che solo la differenziazione dei processi formativi pué fermare
offrendo opportunita educative che rispondono a bisogni cosi dell'offerta
come della domanda di lavoro e costituendosi al tempo stesso “scuola della
seconda chance”, per riprendere l'espressione utilizzata anche nel libro bianco
della Unione Europea sulla societa cognitiva. Una scuola pitt difficile da rea-
lizzare ma anche piti efficace se e per quanto sa agire in modo incisivo anche
sulle motivazioni degli allievi.

Allo scadere del secondo millennio non erano pit accettabili tassi di di-
spersione scolastica alti come quelli presenti in Italia, soprattutto tra i giovani
meno avvantaggiati, quelli specialmente che alimentano la componente di
colore che non stanno né a scuola né al lavoro.

Se un significativo contributo alle liberta di educazione, nella forma diun
pluralismo sociale che la pud garantire, & la prima dote che la “vecchia” for-
mazione professionale ha consegnato all’attuale sistema educative, la effica-
cia e la efficienza di una diversita di percorsi, quelli che hanno a riferimento
il lavoro in modo particolare, & la seconda dote. L'obbligo formativo, che &
stato il frutto di una mediazione politica avvertita, avente ad oggetto proprio
la formazione professionale, ma anche del riconoscimento del valore conqui-
stato sul campo da quest’ultima, si pone in relazione diretta con il diritto
dovere di istruzione e formazione tino ai diciotto anni.

La Legge 9 per gli addetti ai lavori, il vincolo di “consumare”, bisogna dire
cosi, comungue un anno nella scuola in uscita dalla terza media, a motivo
della anticipazione, rispetto alla riforma Berlinguer, dell’'obbligo scolastico
fino a 15 anni, vanifichera in parte I'obbligo formativo, ma non invalidera
il principic che verra poi incorporato organicamente nella Legge 53,

Ma prima di arrivare a considerare quest'ultima nei problemi che carat-
terizzano oggi la sua attuazione, accorre far riferimento ad una terza dote, per
utilizzare ancora questo termine, che la formazione professionale porta alla
costruzione della nuova riforma.

Gli anni '?0 sono anche gli anni del Fondo Sociale, gli anni dell'utilizzo di
risorse ingenti anche per la formazione regionale (secondo una scelta in verita
tutta italiana), ma soprattutto dell'adozione di procedure e strumenti, criteri
che I'Unione Europea esige siano applicati nell'utilizzo di tali risorse.

Non & questa la sede per un‘analisi puntuale degli effetti positivi ma in
qualche caso anche non precisamente attesi. Un aspetto preme invece
cogliere: le spinte all'integrazione tra formazione, politiche sociali e politiche
del lavoro da un lato e 'accoglimento, anche in Italia, di una serie di orien-
tamenti in materia di formazione continua e permanente e di adozione di in-
terventi fortemente promozionali idonei a sostenere gli obiettivi della accu-
pabilitd e contestualmente della cittadinanza attiva. Queste spinte hanno
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sostenuto una cultura politica che si @ orientata verso una morfogenesi del
Welfare State, un sistema di politiche sociali, del lavoro e dell’'occupazione
di Welfare plurale o Welfare Mix in un senso piit largo di Welfare society, con
l'applicazione progressiva del principio di sussidiarietad da un lato ed una
centralita assegnata ai processi di istruzione e formazione dall’altro. Una
centralita tra l'altro determinante per un sistema socio-economico definito
della conoscenza. Ne & scaturita una stagione di innovazione legislativa
particolarmente interessante per la formazione professionale che si & trovata
ad essere contestualizzata in nuove politiche del lavoro e nella costruzione di
un sistema di formazione continua e permanente. Sono stati gli anni del
recuperc della formazione che non c'era, della Legge 196/97, dei decreti
Bassanini, della trasformazione del collocamento nei nuovi servizi per I'im-
piego. In questo contesto, ove tra altro il Fondo Sociale costringeva ad ope-
rare in una situazicone di progettualita e di quasi mercato, i tradizionali cen-
tri di formazione professionale si arricchivano sotto il profilo funzionale e
assumevano organizzativamente i caratteri del modello agenziale, ad im-
pronta manageriale. I dati di una recente indagine, condotta da Eurisko,
Enaip e Tal su 1.380 sedi formative per conto dell'ISFOL, ci consegnano I'im-
magine di una formazione professionale organizzata su attivita di progetta-
zione, orientamento, futoring, bilancio di competenze, analisi dei fabbisogni.
Una formazione professionale dove sono relativamente diffusi la valutazione
ed il monitoraggio, l'accreditamento ed anche la certificazione di qualita, i
rapporti con le imprese ed i contesti locali. Non mancano naturalmente i pun-
tidi debolezza, vecchi e nuovi: i divari in termini di tipologie delle attivita tra
Nord e Sud, ad esempio, il reclutamento della docenza che risente delle con-
dizioni di incertezza circa gli esiti della riforma della scuola e che sembra
temminilizzarsi sul modello della scuola.

Ma nel complesso gli anni pit recenti segnano un deciso miglioramento,
anche nella percezione dell'opinione pubblica e nel giudizio della politica ri-
spetto ai decenni precedenti.

2. IL FUTUR{ IM UNA AGENDA DELLA FORMAZIONE PROFESSIONALE

All'inizio di un nuovo percorso le doti che la formazione professionale ha
contribuito a portare al nuovo sisterma educativo non possono che essere un
viatico che si annuncia ricco di opportunita ma ancora problematico.

Soprattutto non & possibile tacere di alcuni nodi che, se non sciolti, possono
vanificare gli aspetti positivi dell'apparato costituito, sotto il profilo ordina-
mentale, dalla legge di riforma dei cicli.

2.1. Il nodo del sottosistema dell'istruzione ¢ formazione professionale

Il primo di questi nodi & rappresentato dalla configurazione che alla tine
avra il “secondo canale”. In verita ¢'¢ pilt di una ragione per ritenere che que-
sto punto rappresenti gia una partita persa, uno svantaggio ai fini di quella
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pari dignita che era e rimane nominalmente uno dei cardini della riforma.
Nella percezione delle famiglie e degli stessi giovani, & evidente che un per-
corso di quattro anni “vale” meno di uno di cinque anni. $i potrebbe obiettare
che gia ora la sperimentazione & sui tre anni, e che i corsi tradizionali erano
{sono ancora, in parte} di soli due anni, con un eventuale terzo di specializ-
zazione. Ma si trattava e si tratta di formazione professionale ancora extra-
scolastica, frequentata da soggetti in uscita dalla scuola e alla ricerca esplici-
ta di una alternativa ad essa. Se e per quanto la formazione professionale si
castituira organicamente “dentro” il sistema scolastico, il confronto avverra
in questi termini, con il risultato paradossale - altrove & gia successo - della
ricerca di percorsi comunque alternativi rispetto a una formazione professio-
nale percepita piil scuola.

Alira sarebbe stata la percezione in un sistema a doppio canale di eguale
terminalitd {magari quattro anni e non cinque}, dove nell’istruzione e for-
mazione professionale fossero stati presenti, come previsto dal Rapporto
Bertagna, con percorsi anche di tre, e pol quattro anni, ma senza escludere
quelli di cinque, sei, sette. Questo potra comungue avvenire di fatto nelle scelte
delle Regioni; ma ormai il danno & fatto, rattorzato dal passaggio degli istituti
tecnici nei ranghi del sottosistema liceale.

Si salvi almeno l'apprendistato, non si riduca il “canale” regionale a semplice
sommatoria di parte degli IPS e “corsi” di formazione professionale; si offra
una versione plurale di esso, fortemente integrato, o integrabile, verso l'alto, e
attento, attentissimo verso il basso, verso quella fascia di evasione ed elusione
formativa che sembra cresciuta anche in realta come Milano; che I'integrazione
con le politiche sociali e del lavoro hanno tentato di intercettare con strumenti
come l'anagrafe scolastica; che vanifica ogni tentativo di sostenere un'occupa-
bilita caome l'accesso all’'apprendimente lunge tutto l'arco della vita.

2.2. Il nodo della legislazione regionale

Questo problema dell’'evasione, pilt in generale dei giovani tendenzial-
mente “in fuga” dalla scuola, si incrocia con il problema della legislazione
regionale che su questo punto, tra gli altri, si & costruita e rischia in futuro di
costruirsi ancor pitt declinande diversamente la riforma. E chiaro che con-
tinua a permanere una lettura in certo modo ideologica di uno dei punti di
passaggio maggiormente critici del dibattito sulla riforma, cosi com’a oggi.
Il biennio unico di cui a lungo si & discusso e su cui sembra avvertire i segna-
li di una riproposizione {(magari sullo scenario di un™altra” riforma di un
“altro” governo) é la sintesi pratica di una visione che si ostina a vedere nella
formazione professionale qualcosa che poco ha a che fare con la formazione
(e l'educazione) di base dei giovani.

Il biennio unitario, per altro verso, sembra giustificare piti che altro le diver-
se ipotesi di integrazione in orizzontale tra scuola e formazione professionale.

Di certo bisogna ammettere che una qualche riflessione sugli eventuali
rischi di scolasticizzazione del triennio, in alcune almeno delle sperimenta-
zioni proposte, va pur fatta.
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Alla fine sara bene tentare di abbandonare letture rigide della riforma. Si
parta dai problemi, in questo caso la dispersione, e si valuti come l'ordina-
mento, quello oggi vigente, per non essere fraintesi, pud essere piegato a for-
mule pragmatiche, che aiutino il perseguimento della massima partecipazione
ai processi formativi, accettando una qualche pluralita di soluzioni, oltre un ec-
cessa di contrapposizioni che potrebbe vanificare i risultati fin qui conseguiti.

Una volta varato il decreto, forse non sara inutile riaprire qualche tavolo
di lavoro con Regioni e parti sociali, tra 'altro cercando di valorizzare meglio
e pilt concretamente l'istituto dell'autonomia scolastica. D¥altra parte una
riforma che non riuscisse a cambiare la scuola (i sistemi formativi), per qua-
lunque ragione, tanto pit se di natura “politica”, finirebbe con l'essere essa
stessa cambiata dalla scuola.

2.3. Il nodo della docenza

Un terzo nodo cruciale & rappresentato dalla docenza e dal suo recluta-
mento. Qui & solo il caso di ricordare che un sistema di formazione e istru-
zione professionale, che continuasse a rispettare il principio di liberta educa-
tiva e di una significativa presenza di espressioni della societa civile {(altro non
sono gli attuali “privati” della formazione professionale iniziale), sarebbe de-
stinato a conservare contratti di lavoro di natura diversa, pubblica e privata,
e che i meccanismi di reclutamento accennati nel decreto appaiono troppo
scarni, aperti a soluzioni molto diversificate.

2.4. 11 nodo del finanziamento

Quarta e decisivo nodo cruciale: il finanziamento. Sarebbe stato opportuno
che il decreto attuativo accennasse pili precisamente a questo problema che
l'utilizzo del Fondo Sociale ha, in questi anni, quasi del tutto oscurato. La pos-
sibilita di utilizzare strumenti come la convenzione era certamente, se non
accettata universalmente, almeno tollerata in ragione della natura extra-scola-
stica dell'attivita di formazione professionale. Ma ora? Lintegrazione all'interno
del sistema formativo “pubblico” {inteso nella sua accezione larga di “statale”
e “non statale”), consentira un trasferimento di risorse in termini diretti agli
enti di natura “privata”?

Quali gli strumenti giuridici, al di 1a dell’'ovvio accreditamento? $i andra
verso una ridefinizione della scuola paritaria?

Che la Legge 53 abbia in sé alcune premesse utili per sciogliere anche que-
sto nodo & un'ipotesi confortante, ma sono premesse che devono trovare pre-
cise declinazioni normative, o si produrra una asimmetria fin troppo eviden-
te tra formazione professionale cosi come si configura oggi nelle Regioni, e
istituti di natura scolastica, per tacere della concorrenza impropria tra licei a
finanziamento statale e istituti di istruzione e formazione professionale a
finanziamento regionale.

Bisogna dunque, per venire a qualche considerazione conclusiva, agire
perché la “vittoria” sul piano ordinamentale non si trastormi per la forma-
zione professionale in una sconfitta nel momento in cui I'ordinamento viene
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implementato. Questa prospettiva, pitt che un giudizio pessimista, vuole
essere una provocazione. C'&, piuttosto, da essere fiduciosi sulle capacita che
la formazione professionale ha dimostrato, di istruire ed educare assieme.
Questo era necessario nella societd industriale in cui @ nata; & ancora pi
importante in una societa come la nostra, che esige pilt autonomia per le
singole persone, pitl professionalita, pilt competenza, fuori e dentro i luoghi
di lavaro.

2.5. Il nodo dell’innovazione

Un ultimo nodo da sciogliere & quello che sinteticamente pué essere
chiamato dell'innovazione, ovvero della capacita del sistema formativo nel
suo complesso, e della formazione professionale iniziale in particolare, di
agire non solo nel senso dell'adattamento, ma anche dell'anticipazione dei
fabbisogni formativi.

Va da sé che questa funzione, oggi pit di ieri oggetto di attenzione (e legit-
timazione} della stessa formazione professionale, va contestualizzata e non
riferita alla salvaguardia e al potenziamento dei soli istituti tecnici attuali.

Non & soltanto nella previsione in sé di nuove professioni e nuovi processi
produttivi che si deve sviluppare la ricerca. Bisogna invece riuscire a combi-
nare quest’ultima (attraverso una particolare alleanza con universita, centri
specializzati, campus, parchi tecnologici o partenariati con imprese) con la
formazione; & agire su metodi e tecnologie didattiche; & integrare, anche, le
politiche formative con quelle del lavoro e con le politiche sociali, laddove
esistano problemi quali quelle della dispersione o di svantaggio fisico o socio-
culturale.

Va tenuto in conto che i due grandi obiettivi che si troveranno di fronte
scuola e lavoro, nei prossimi anni, saranno da una parte la necessita di assi-
curare tassi di attivita (e di figure professionali) in grado di produrre creati-
vita; e dall’altra parte l'esigenza di contemperare mercato e regolazione
attraverso la salvaguardia di livelli accettabili di coesione sociale a supera-
mento della precarieta.

3. LA PROSPETTIVA DELLA FORMAZIONE CONTINUA E PERMANENTE

Non si pud, oggi, di fronte ai cambiamenti straordinari dell’economia e del
lavoro, non riferirsi alla formazione continua e permanente come prospettiva
in culi inserire anche la formazione professionale. Cosi come la formazione
superiore spinge verso l'alto 1 percorsi formativi in una logica di integrazione
verticale, la formazione continua e permanente retro agiscono nel far capire
quanto & importante la formazione iniziale e quali conoscenze e capacita (com-
petenze) deve poter offrire.

E la grande sfida del future, se & vero che le persone dovranno contare
molto sulle proprie specifiche risorse per accrescere la propria occupabilita
ed esercitare una cittadinanza attiva; ¢'& un diritto-dovere che va oltre 1 diciotto
anni o l'acquisizione di una qualifica, per proiettarsi lungo tutto 'arco della vita.
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Una storia all’insegna
dello scuolacentrismo

CHIOSSO GIORGICH

1. UNA “PARI DIGNITA” ASIMMETRICA

Se le indicazioni sulla messa a regime del secondo ciclo disponibili nel
momento in cui stendiamo questo appunto saranno confermate (tutto lascia
comunque prevedere che proprio accadra cosi), la tisionomia dei due diversi
sistemi, liceale e dell'istruzione e della formazione professionale si manife-
stera “zoppa”, con un forte sistema liceale e un debole sistema dell’istruzione
e della formazione professionale. Mentre all'interno dell'istruzione liceale sa-
ranno infatti riassorbite tutte le forme scolastiche tradizionalmente pit qua-
lificate (licei e istituti tecnici, questi ultimi attraverso un ardito processo di “li-
cealizzazione”), il settore dell'istruzione e formazione professionale conti-
nuera a rappresentare un canale destinato a raccogliere gli allievi con maggiori
difficolta sul piano della socializzazione e dell'apprendimento.

Si potra pure solennemente affermare il principio della “pari dignita” dei
due sistemi, ma quanto piti sono squilibrate le condizioni di partenza tanto piti
problematico sara il conseguimento sul campo della “pari dignita”.

I presupposti iniziali erano ben diversi. Fin dai documenti preparatori del-
la riforma?, I'ipotesi del secondo ciclo poggiava sulla convinzione che fosse
giunto il momento, anche in Italia, di costruire un doppio percorso scolasti-
co secondario capace, d'un lato, di soddisfare le attese sia dell'istruzione (con
un forte impianto culturale generale con il completamento degli studi in sede
universitaria o di formazione superiore) sia della professionalizzazione (con

! Universita di Torino, Dipartimento di Scienze dell Educazione.
* BERTAGNA G., Lipotesi elaborata dal Gruppo ristretto di lavoro, "Annali dell'Istruzione”,
1-2 (2001}, 51-63.
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titoli coerenti a ruoli propri del mondo del lavoro e pari possibilita di acces-
so agli studi superiori). Il progetio era quello non solo di superare I'imposta-
zione gerarchizzata tipica della tradizione scolastica italiana, ma anche di in-
terpretare in modo coerente il dettato del nuovo testo del Titolo V della Co-
stituzione che, come & noto, ha ridisegnato le competenze in materia di istru-
zione e di formazione tra Stato, Regioni e scuole autonome, riconoscendo al-
le Regioni peculiari spazi di iniziativa, molto pitt ampi e significativi di quel-
li del preesistente art. 117, in materia di istruzione e di formazione.

Era naturalmente ben presente a chi avanzava la proposta del doppio si-
stema che essa andava interpretata nel senso di un processc graduale e non
automatico, volto a rendere, con il tempo, il pitt possibili paritari i due versanti
dell'ordinamento formativo nazionale. Era, tuttavia, bene avvertita la com-
plessita dell'obiettivo. Quando si parla di “equivalenza” e di “pari dignitd” in
ambito scolastico e formativo non si pud infatti dimenticare che la realizza-
zione dell'equita passa attraverso meccanismi di inclusione/esclusione socia-
le assai complessi, non del tutto riconducibili soltanto alle modalita con cui &
organizzata l'offerta.

Il successivo passaggio legislativo si manifestd con caratteri assai piiy pru-
denti. Alla perfetta simmetria istituzionale e organizzativa tra i due percorsi
immaginata in fase istruttoria, si preferi una soluzione con diversi livelli
terminali e un quinto anno del sistema dell'istruzione e della formazione pro-
fessionale semplicemente giustapposto allo svolgimento triennale/quadrien-
nale della formazione professionale. Fu inoltre prevista per i licei artistico,
economico e tecnologico larticolazione in indirizzi, scelta che prefigurava
I'eventualita della cosiddetta “licealizzazione” dell’istruzione tecnica. Le
vicende si sono, dunque svolte, secondo una linea di progressivo impoveri-
mento del progetto iniziale e la graduale sovraesposizione nel segno della
licealita.

Appare percio soltanto un correttivo, interessante, ma in ogni caso subal-
terno all'ipotesi maggiore, l'ipotesi della riorganizzazione delle scuole esistenti
in un territorio (licei, istituti tecnici, istituti professionali, CFP e apprendi-
stato} in un sistema educativo unico, articolato al proprio interno in un sot-
tosistema dei licei e in un sottosistema dell'istruzione e formazione profes-
sionale, Questa soluzione favorisce il percorso personalizzato del singolo piut-
tosto che l'ordine specifico di scuola. Lalunno che accede alla scuola superiore
potrebbe in questo modo, accompagnato dal tutor, effettuare un percorso
formativo nell'uno e nell’altro dei due sistemi mediante passaggi intermedi
che gli consentono di accrescere le capacita e competenze a seconda delle sue
attitudini,

Nelle riflessioni che seguono mi propongo di approfondire alcune ragioni
storiche e culturali che si frappongono, almeno allo stato attuale della
discussione, alla definizione di un “doppic canale perfetto”. Sono infatti con-
vinto che non si tratta di scelte legate soltanto a persone ¢ a congiunture
politiche piti ¢ meno felici. Penso invece a resistenze di lungo periodo, frutto

—_ RASSEGNA CNOS motieny esperianze prosmreiiive per isinuzons e le formazions professionals « ANNG 21 /0° 2 - 2006
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di culture scolastiche assai radicate e, di conseguenza, assai ditficili da eradere
e in grado di “conservare l'esistente” in forme abilmente mimetiche.

2. LE FORTUNE DEL MODELLO “SCUOLACENTRICH

Vorrei partire con 'esame di quello che in letteratura si & soliti definire il
modello educative “scuolacentrico” e, in particolare, indagare le ragioni del
suo duraturo successo nelle strategie dell’istruzione e della formazione.

Esso, come & noto, ha antica origine e il suo sviluppo si & intrecciato, spe-
cie a partire dal XIX secolo, con il valore socialmente legittimante che la so-
cieta liberale ha attribuito, per consolidata tradizione, all'istruzione e al tito-
lo di studio. Alla gerarchizzazione sociale automatica propria della nobilta
ereditaria, la borghesia modema oppose il principio della gerarchia merito-
cratica. La scuola divenne uno degli strumenti (certamente non I'unico: basta
pensare al peso attribuito al successo economico) attraverso cui era ricono-
sciuto il merito individuale. Non solo all'analfabetismo o al basso analfabeti-
smo fu connesso uno stile di vita spregevole, ma al titolo di studio si associa
un vero e proprio stafus sociale,

Ancora oggi questo modo di guardare alla scuola & assai diffuso: molte fa-
miglie sono convinte che il prolungamento degli studi dei figli sia associabile
ad uno status pilt elevato. Ma questo & vero solo in minima parte: la scolariz-
zazione “lunga” non da alcuna garanzia assimilabile a quella del passato.

La forza legittimatrice della scuola si & rafforzata, negli ultimi decenni,
con argomenti nuovi e di segno diverso, ma convergenti nel sostenere la cen-
tralita e la priorita sociale del modello “scuolacentrico™. Il primo motivo & le-
gato al principio delle “pari opportunita educative” da garantire a tutti i sog-
getti, indipendentemente dal reddito e dalle condizioni familiari e sociali®. Di
“pari opportunitd” si comincia a discutere in Europa negli anni ‘S0 (in Italia
nel decennio successive) nel momento in cui matura la convinzione che par-
lare di “diritto all’istruzione” significa assicurare a tutti il massimo possibile
e non soltanto il minimo indispensabile.

Gli studi di sociologia dell’'educazione portano al riguardo argomenti mol-
to concreti e una documentazione statisticamente ineccepibile. Gli allievi in
maggiore ditficolta di apprendimento e che interrempono precocemente gli
studi sono quelli provenienti da famiglie non in grado di fornire le capacita lin-
guistiche, cognitive, comportamentali necessarie per il successo scolastico. A
questo problema si cominci® a prestare puntuale attenzione con i programmi
cosiddetti delle “strategie compensative” attuati per la prima volta negli Stati
Uniti. Se gli svantaggi degli alunni delle classi sociali inferiori erano per lo

* 1l concetto di “pari opportunita educative” si configura come un’evoluzione e una trasfor-
mazione del concetto, pil tradizionale, di “obbligo scolastico”. Con Faffertnazione dellobbligo si
afferma il vincolo che a tutti i cittadini sia garantito il minime di istruzione necessario per poter
vivere nella societa alfabetizzata. Il principio delle “pari oppottunita educative” poggia sul pre-
supposto che tatti i cittadini siano posti nella condizione di raggiungere il massimo della cono-
scenza e che, a tal fine, siano attuate tutte le strategie idonee per favorire 'accesso all'istruzione.
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pitt dovuti all'ambiente familiare era necessario controbilanciarne i “guasti”
con iniziative compensatrici per fornire loro quello di cui gli mancavano!.

Molte delle nuove pratiche didattiche messe a punto come, ad esempio, il
mastery leanting e la programmazione/valutazione a base tassonomica rien-
travano in progetti il cui scopo era proprio quello di contenere i fenomeni del-
I'insuccesso scolastico. In Italia si comincid a diffondere la convinzione che
per aiutare gli alunni in difficolta si dovesse loro assicurare un tempo scola-
stico maggiore rispetto a quello ordinario. Da quel momento le esperienze del
“tempo pieno” furono caricate di effetti miracolistici.

Le difficolta e gli insuccessi incontrati dai programmi che si proponeva-
no di ridurre le diseguaglianze sociali e scolastiche attraverso un surplus di
istruzione, la contestuale crescente disoccupazione e sottoccupazione intel-
lettuale, gli esiti di alcune ricerche (ad esempio Boudon, Bourdieu e Passeron
in Francia, Bowles e Gintis negli Stati Uniti, Barbagli e Dei in Italia) oppose-
ro tuttavia, ben presto, all'ottimismo della teoria della compensazione la tesi
ben piti radicale della “teoria della riproduzione”. Nel criticare, da sinistra, le
strategie compensatrici, giudicate funzionali alla societa capitalistica, gli au-
tori appena citati (ed altri ancora) richiamarono il peso dovuto alle discrimi-
nazioni sociali, non solo respingendo il ruolo salvifico della scuola, ma addi-
rittura identificandola come una delle cause della creazione dello svantaggio
e dell'esclusione sociale. La scuola non era che uno degli anelli di un sistema
sociale intrinsecamente iniquo (Althusser prospetio addirittura lipotesi della
scuola come un “apparato di Statoe”™) a cui era affidata, per 'appunto, la ri-
produzione delle gerarchie sociali e delle ingiustizie economiche.

In un celebre saggio apparso nel 1973 Raymond Boudon® giungeva alla
conclusione che, nonostante il forte incremento fatto della scolarita e gli in-
terventi per la diminuzione delle ineguaglianze non si verificava alcun tipo di
mobilita sociale e neppure alcun tipo di riequilibrio delle iniquita scolastiche.
Le chances dei figli delle famiglie di ceto medio-basso continuavano, infatti,
ad essere di gran lunga inferiori rispetto a quelli delle famiglie benestanti
perché il generale allungamento delle carriere scolastiche faceva si che per
ottenere lo stesso posto di lavoro occorreva un titolo di studio piiy alto di pri-
ma. In altre parole i benefici tratti dalle persone delle classi medie e inferiori
dalla lenta democratizzazione scolastica erano resi illusori dall’'aumento
generale della domanda d'istruzione.

Queste analisi avevanc il merito di richiamare con forza il rapporto tra
condizione sociale e destino scolastico, scoprendo i limiti di chi pensava al
successo scolastico come fondato soprattutto su predisposizioni personali.
Ma, a sua volta, l'approccio centrato sulla denuncia dei processi riprodutti-
vi, efficace nella pars destruens, non riusci a prospettare un modello real-

“ BEREITER C. - 5. ENGELMANN, Scuola per Pinfanzia e svantaggio calturale, Franco Angeli,
Milano, 1977: LITILE A. - J. SMITH, Progett! di educazione compensariva, Lisciani ¢ Zatnpetti,
Teramo, 1978, Per una visione complessiva del dibattito di quegli anni cfr. SANTERINI M., Giustizia
i educazione. Svantaggio scolastico e strategie educarive, La Scuola, Brescia, 1990,

® ALTHUSSER L., fdeologia e apparaii df Stato, "Critica marxista”, 5 {1970), 23-45.

* Boupow R., fstruzione e mobilitd sociale, Zanichelli, Bologna, 1979,
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mente alternativo a quello “scuolacentrico” che criticava, limitandosi a ca-
povolgere il ruole politico e la funzione sociale della scuola. Anziché guar-
dare ai migliori, la scuola si doveva porre al servizio dei soggetti pit1 deboli.
Nella misura in cui la scuola rivolgeva preferenzialmente la propria atten-
zione agli allievi pit svantaggiati sul piano sociale e su quello dell’apprendi-
mento essa poteva riscattare la propria dipendenza dalle logiche economiche
e sociali.

Il concetto di equith educativa si sovrappose, conseguentemente, fino ad
identificarsi con quello di equita scolastica. La priorita assegnata alla sconfitta
della marginalita {in sé una validissima scelta) non riusci tuttavia sempre a
combinarsi con l'esigenza di tenere alte le prestazioni culturali. Questa im-
postazione ad impronta egualitarista e anti-funzionalista si sovrappose ai pro-
getti compensativi (che continuarono, nonostante le critiche, a moltiplicarsi
in tutta I'Europa sul modello statunitense), finendo per delineare un modello
di scuola uniforme, antiselettiva, tendenzialmente pil attenta ai processi di
esclusione sociale, di benessere emotivo e di socializzazione che a quelli di
apprendimento e della valorizzazione dei talenti perscnali.

3. IL MITO DELLA SCUOLA UNICAS1

La priorita attribuita allo sviluppo modello “scuolacentrico” tu alla base
dell'ampia diffusione, anche a livello di opinione pubblica, di quello che pos-
siamo definire il vero e proprio mito della “scuola unica”. LlTtalia stava allora
sperimentando, con successo, letficacia della scuola per i preadolescenti rifor-
mata nel 1962 e rivista e migliorata, in alcune parti, nel 1977. Agli inizi degli
anni ‘70 il modello della scuola comprensiva anglosassone {cioé unica o, nelle
forme meno radicali, unitaria) comincid ad essere prospettato quale schema di
tondo capace di rinnovare anche la scuola secondaria di IT grade’. Nel 1972 fu
presentato un primo progetto di Legge per il biennio iniziale unico dell'istru-
zione secondaria da parte del partito comunista che, a sua volta, si faceva
interprete del principio gramsciano della “scuola unica”. Nel frattempo le
Regioni, da poco costituite, cominciavano dal canto loro a legiferare in materia
di formazione professionale. Mai come in quel momento i due mondi forma-
tivi furono percepiti come distanti ed estranei I'uno all’altro.

Alla base della proposta della scuola unica stava la convinzione palin-
genetica che alla scuola si potesse e si dovesse assegnare la “mission” di
cambiare la societd, di promuovere maggiore uguaglianza, di formare
nuove attitudini, di promuovere nuove credenze, di liberare gli individui

T Notevole impatto sulle scelte di politica scolastica degli anni "70 ebbero due documenti.
11 prime fu il cosiddetto “Rapporto di Frascati” (anche denominato “I dieci punti di Frascati”), esito
di un incontro svoltosi nel maggio 1970 per iniziativa del Governo italiano nella localith laziale
presso lallora Centro di Ricerca e Innovazione nelllnsegnamento (poi Cede, infine Invalsi) sul
tetna Nuovi indirizzi dellistruzione secondaria. 11 secondo docutnento fu la relazione finale dei
lavori della Commissione Biasini {dal notne del sottosegretario che la presiedette) del 1971 volta
a disegnare, secondo un modello unitaric e fortemente scolasticizzato, istruzione secondaria.
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dalle tradizioni per costruire un soggetto capace di autodeterminazione.
Si trattava in sostanza di fare della scuola uno dei tasselli della ricompo-
sizione della societa italiana nella quale doveva mutare di segno il ruclo
delle classi sociali. In questa lettura, ripiegata in larga parte sul versante
socio-politico, non era difficile cogliere lintreccio di diverse congiunture
culturali, dall’'cttimismo della ragione illuministica al forte antifunziona-
lismo di estrazione marxista innervato di elementi di pedagogia antiauto-
ritaria®.

Le risorse migliori furono orientate in tal senso. Anche 'amministrazione
scolastica e le forze sindacali, seppure per ragioni diverse, erano interessate
all'espansione della scolarizzazione tradizionale. I sindacati, in specie, intra-
vedevano nella scuola ampi shocchi occupazionali in grado di assicurare un
posto di lavoroe ad ampie quote di disoccupati intellettuali.

Nonostante ogni sforzo l'attesa e auspicata riforma della scuola secon-
daria non riusci a concretarsi. Ma il fallimento dei numerosi progetti discussi
in Parlamento non impedi allo scenario scolastico italiano di subire tali e tanti
cambiamenti da far superare in via definitiva il quadro disegnato negli anni
20 e 30 e che era resistito anche nel secondo dopoguerra. Non posso in questa
sede richiamare tutti i passaggi normativi, i progetti ministeriali, le speri-
mentazioni attuate dalle scuole che hanno trasformato la scuola degli anni
‘70 e ‘80. Mi limito ad accennare ai cambiamenti organizzativi (diffusione del
tempo pieno, sperimentazione di nuovi madelli scolastici, introduzione degli
organi collegiali), all'innovazione metodologica e didattica con nuove moda-
lita di insegnamento, all'ampliamentc dei contenuti culturali con un’atten-
zione pilt marcata verso la cultura della “madernitd” (scienze, lingue, cultura
artistico-espressiva).

4. IL MIT1 DELLA SCUHLA UNICA/2Z

All'affermazione e il progressivo rafforzamento del modello “scuola-
centrico” contribui anche un’altra lettura del principio della “scuola unica”, in
questo caso inteso non come risposta sociale alle dinamiche dell'inclusione/
esclusione, quanto piuttosto in senso ideclogico e politico con I'identificazione
di un unico modello educativo pubblico, quello statale. Questo modello avrebbe
il pregio di porsi al di sopra delle parti e di costituirsi come modello educativo
“pluralista” e “neutrale” in cui tutte le opzioni e le proposte culturali hanno
(0 dovrebbero avere) pari diritto. In un bel libro tradotto soltanto qualche mese
orsono {ma apparso negli Stati Uniti gia nel 1988} Charles L. Glenn ricostruisce
in modo assai convincente le diverse fasi attraverso cui si afferma, in Europa
e negli Stati Uniti, il modello scolastico “unico”*.

! Per la giustificazione di questa tesi rinvio alle argomentazioni presentate nel saggio S1ifuppo
e decline della senola fraliana, in AA. V., Paideio ¢ qualité defla scuola, La Scuola, Brescia, 1992,
40-i1.

" GLENN Che L., f rmite delfa scaola arica, Marietti 18320, Genova-Milano, 2004,
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Lampia documentazione addotta da Glenn sul principio della “scuola
unica” in Francia, in Olanda e negli Stati Uniti oftre significativi spunti anche
per quanto riguarda il nostro Paese, specie in rapporto alla costruzione e al
consolidamento del sistema scolastico nazionale.

Il cuore del progetto della “scuola unica” nella veste della scuola diretta,
finanziata e gestita in prima perscna dallo Stato, consiste nello sforzo deli-
berato di promuovere nelle giovani generazioni atteggiamenti, fedi e valori
comuni nella prospettiva della condivisione dei valori di riferimento della
comunita statuale. Agli occhi della maggior parte dei ritormatori liberali il
particolarismo formativo espresso dalle dinamiche sociali {scucle paterne,
scuole confessionali, istruzione artigiana, forme di avviamento al lavore
industriale, ecc.) appariva percid come una minaccia, o per lo meno un se-
rio rischio, rispetto alla realizzazione dell'auspicato programma di concor-
dia e solidarieta nazionale da perseguire mediante forme di socializzazione
comune.

1l progetto di “scucla unica” affonda le sue radici nella concezione dello
Stato inteso come inveramento etico della Nazione. Da Bertrando Spaventa e
Pasquale Stanislao Mancini a Giovanni Gentile e Alfredo Rocco si svolge con
esemplare linearita il disegno dello Stato come regolatore della vita associata,
La scuola era percid concepita come il luoge privilegiato della trasmissione
degli ideali nazionali. Se qualche liberta in questo campo si poteva concedere
essa andava in ogni caso concepita come eccezione e mai come regola.

Sarebbe stolto e storicamente imprudente omettere di ricordare anche le
buone ragioni che sorressero, tra il XIX secolo e i primi decenni del Nove-
cento, gli intenti dei ritormatori, preoccupati “del numero sempre crescente
di gruppi che avevano accesso alla vita politica..., della mancanza di unita spi-
rituale, del solco che si andava allargando tra i loro valori liberali e le tenaci
vestigia di ci® che essi consideravano superstizione e fanatismo™®, ma dob-
biamo anche dire che la dimensione ideologica ebbe la sua parte non secon-
daria, specie in Italia e in Francia, ponendosi in forme antagoniste rispetto al-
la presenza della Chiesa e delle opere sociali del mondo cattolico.

Quasi per un processo inerziale — e spesso senza neppure rendersi conto,
sia detto incidentalmente, che in quegli ambienti ideologicamente percepiti
come “avversari” si stavano formando non solo “buoni cristiani”, ma anche
“buoni cittadini™ - le dinamiche si sono cosi a lungo protratte da usare in mo-
do improprio, come fossero sinonimi, specie in campo scolastico, “pubblico”
e “statale”, da identificare la buona scuola specialmente in quella targata “di
Stato”, da guardare al pubblico “non statale” (foss’anche, ad esempio, regio-
nale) come a qualcosa di meno garantito e rassicurante e, in definitiva, di me-
no legittimante rispetto al prestigio e all’autorita statale.

# Ibidem, 2004, 23.
" Cft:, ad esermpico, FORMIGONI G., LTtalia dei cartolici. Fede e nazione dal Risorgfmento ofla
Repubblica, Il Mulino, Bologna, 1998,
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5. SFORTUNE E FOIRTUNE {TARDIVE) DELL OTTICA POLICENTRICA

Non mancé chi, tra gli anni '60 e "70, comincio a porsi interrogativi sulla
reale capacita della scuola — anche e forse soprattutto nella forma del mo-
dello “unico” - di reggere al gravame dei compiti che la societa le attribuiva,
cominciando a elaborare un altro modello formativo, detto dell'integrazione
delle risorse formative o, pit semplicemente, modello “policentrico”.

Secondo i sostenitori di questa tesi non si trattava di negare il valore e
limportanza della scuola (contrariamente a quanto andavano, proprio allora,
sostenendo i teorici della descolarizzazione radicale), ma di considerare il pro-
blema dell'equitd educativa all'interno di un orizzonte piQ vasto, riconoscendo
dignita e valore anche a esperienze e sedi formative esterne al sistema scolasti-
co come ad, esempio, la formazione professionale e aziendale e la varieta del-
le opportunita educative offerte dall'extrascuola in genere. Si trattava insomma,
di riposizionare la scuola, non concependola pilt nella sua autoreferenzialita
tradizionale (anche se mutata di segno sociale}, ma di pensare alla scuola come
ad uno solo dei soggetti possibili d'intervento educativo e formativo.

Per il tema dell'equita formativa - espressione che inizid ad essere impie-
gata per indicare il superamento della sola prospettiva scolastica - si prospettod
cosi una via nuova che si sviluppé in duplice direzione. In termini di politiche
della formazione, si amplié I'orizzonte delle respansabilita educative e sco-
lastiche, coinvolgendo nel progetto di crescita della persona l'insieme delle
agenzie formative di un territorio. Al tempo stesso si verificd nelle sedi extra-
scolastiche (in specie nell'ambito della formazione professionale e degli adulti)
un forte impegno per la messa a punto di nuove prassi didattiche pit duttili e
varie di quelle tradizionalmente scolastiche.

La strategia dell'integrazione delle risorse, tuttavia, non incontrd, almeno
nel nostro Paese, grande fortuna, nonostante il sostegno di alcuni significativi
rapporti internazionali dei primi anni ‘70 (in particolare il celebre Rapporto
Faure e quello, meno noto, ma altrettanto importante, legato al nome di Clark
Kerr'?) e, per quanto riguarda 1'Ttalia, gli studi condotti soprattutto negli
ambienti dellUniversita cattolica milanese (Cesareo!®), negli ambienti
imprenditoriali e nei settori della formazione professionale. Essa scontd non
solo un'antica tradizione di diffidenza della scuola nei confronti di tutto cié
che sfugge alla sua certificazione, avvalorata dal sostegno di larga parte cul-

" FAURE E., Rapporto sulle strategie defl educazione, Armando, Roma, 1972; OCDE, Educazione
e lavore nella societd moderna, Armando, Roma, 1976,

'* CESAREC V. {a cura di), La seuola tra orisi e wropda, La Scuola, Brescia, 1974, Approcei scola-
stici e pedagogici coerenti con il modello policentrico nelle riviste “Formazione e lavoro” {cui si deve
la suggestiva e anticipatrice proposta del “biennio professionale”) e “Professionalita”. Per una sin-
tesi delle posizioni a confronto negli anni 70, ofr. il mio Ceftura, lavore e professione, Vita e pensiero,
Milanc, 1981, Il tema si &, in anni successivi, ampliato con notevoli contributi sul versante della for-
tnazione sia su quelle dell'educazione degli adulti sia in stretta relazione alle sperimentazioni di al-
ternanza scuola/lavorc con un'imponenza di scritti, ricerche e studi di cui & impossibile rendere con-
to in questa sede. In particolare come anticipazione di tetnatiche poi puntualmente riproposte nel-
la Legge n. 53 cfe: BERTAGNA G., Per it ntove vuolo della Formazione Professionale nella viforina del-
ta Scrofa ifafiana, Bd. Assessorato Formsazione Professionale - Provincia di Brescia, Brescia, 1996,
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tura antifunzionalistica, pedagogica e sociologica, ostinatamente impegnata,
come si @ visto, nella proposta della “scuola unica”.

1l caso dell'istruzione professionale statale si pud considerare emblematico.
Agli inizi degli anni "90 fu avviato un massiccio programma di de-professionaliz-
zazione dei programmi e dei quadri orari, nella prospettiva che una certa inie-
zione di cultura generale fosse in grado di sottrarre gli istituti professionali alla
loro tradizionale subalternita rispetto ai licei e agli istituti tecnici. Anziché scom-
mettere sul rinnovamento nel segno della cultura del lavoro, si preferi lipotesi
“licealizzante”, approfondendo il solco con le esperienze di formazione regionale.

Queste ultime, dal canto loro (e con tutti i limiti che pur vanno tenuti pre-
sente), hanno contestualmente dimostrato la lore vitalita non solo operando
sequenzialmente rispetto alle uscite scolastiche, ma proprio facendosi carico di
quegli allievi descolarizzati ed espulsi dalla scuola. Sfidati da soggetti demaotivati,
culturalmente poveri, spesso senza figure di adulti significativi hanno speri-
mentato procedure e prassi didattiche coerenti con aspettative educative ed esi-
genze formative assai complesse. Scoltanto in momenti pil recenti si sono
cominciate a sperimentare caute soluzioni sinergiche tra i due comparti
formativi, superando steccati e diffidenze che non & esagerato definire storiche,

Diffidenze non meno marcate hanno segnato a lungo i rapporti tra scuole
e mondo delle imprese quasi che essi fossero condizionati da una sorta di
irrimediabile dipendenza del sistema scolastico rispetto a quello produttivo
appure nel timore, spesso agitato in chiave ideologica, della cosiddetta “azien-
dalizzazione dell'istruzione pubblica”.

1l caso dell'istruzione e della formazione professionale documenta emble-
maticamente la ditticolta del sistema formativo italiano di uscire dalle “scucla-
centrismo” per concepirsi ed organizzare in forme e modalita plurali. Parlare
di policentrismo scolastico/formativo significa ripensare tempi, modalita e
luoghi dell'apprendimento e della socializzazione educativa (basta pensare,
per esempio, alle novita apportate dagli apparati info-telematici e Il'importanza
crescente dell’s-learning). E pitl che normale che, mutando le condizioni
culturali, economiche e sociali, debbano cambiare anche le caratteristiche
della scuola. E se per molto tempo parlare di riforma ha significato soprattutto
pensare al rinnovamento dei programmi di insegnamento e all’aggiornamento
sul piano degli ordinamenti degli studi, oggi parlare di riforma significa af-
frontare non solo la dimensione micro-didattica e curricolare, ma laspetto
macro organizzativo e la pluralita delle soluzioni istituzionali.

Significa in particolare riposizionare la scuola, confermandola nella fun-
zione tradizionale di luogo di apprendimenta e di promozione di valori edu-
cativi, ma anche con la chiara percezione che la sua egemonia istruttivo-edu-
cativa si & esaurita nel momento stesso in cui essa ha perduto il suo antico ruo-
lo di selezionatrice della classe dirigente. Nella societa della piena conoscen-
za alla scuola competono altre, non meno significative e impegnative, re-
sponsabilitd che potra efficacemente onorare nella misura in cui sapra vir-
tuosamente collocarsi all'interno di alleanze e sinergie formative.
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo
tra conservazione e riforma.
Un primo commento

MALIZIA GUGLIELMO!
NICOLI DARIO®

1. I DECRETO NEL CONTESTO DELLA RIFORMA DEL SISTEMA EDUCATIVO

1l Decreto relativo al secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e
formazione rappresenta, accanto a quello riferito al diritto-dovere, l'architra-
ve dell'intera riforma e nel contempo il banco di prova su cui valutare l'effet-
tiva volonta del Governo di dare vita ad una riforma secondo le linee definite
dalla Legge n. 53/03. Tali linee, per la natura dei cambiamenti che pongono in
atto — che riguardano gli aspetti istituzionali e metodologici, ma soprattutto
quelli culturali riferiti al modo “normale” di concepire il ruolo dell'insegnan-
te ed il compito della scuola — risultano fortemente innovative rispetto al qua-
dro esistente, pur se manifestano un profilo di coerenza con le dinamiche che
interessano il sistema nel suo insieme ed il ruolo che la societa assegna oggi
alla scuola intesa in senso lato.

A tale proposito, in questo testo, per “scuola” intendiamo non gia una par-
ticolare configurazione organizzativa (gli istituti scolastici statali o parificati),
ma tutte le istituzioni cui viene riconosciuta la legittimita di partecipare con
la propria offerta formativa al sistema educativo a norma del citato Decreto
sul diritto-dovere, quindi comprendente anche le “istituzioni formative
accreditate dalle Regioni e dalle Province autonome di Trento a Bolzano”
(art. 1, comma 3). In tal senso, si notano due movimenti: da un lato vi & una
estensione della valenza giuridica anche ai centri di formazione professionale
ed alle agenzie formative accreditate, compresi 'apprendistato e le esperienze

! Universita Pontificia Salesiana di Roma, Istituto di Sociologia.
* Universita Cattolica del Sacro Cuore di Brescia.
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formative realizzate in azienda (alternanza scuola-lavoro), dall'altro, il con-
cetto di scuola si fa pitt ampio tanto da arricchirsi di significati nuovi connessi
al piti generale compito educativo ed alle varie modalita possibili in cui esso
si svolge nel nuovo quadro di riferimento.

Tale premessa ci consente gia di individuare alcune chiavi di lettura che
intendiamo utilizzare per analizzarne il contenuto;

— la natura dell’azicone educativa in rapporto alla funzione attribuita alla
scuola;

— la struttura dei percorsi nella dinamica unitarietd/diversificazione;

- il profilo dei soggetti che sviluppano lofferta formativa ed il tema del plu-
ralismo;

— il ruolo delle istituzioni della Repubblica e la poliarchia di competenze.

1.1. Natura dell’azione educativa

Nel quadro attuale, la scuola e la formazione non possono limitarsi alla
mera istruzicone o al semplice addestramento. Oltre alle ragioni valide in ogni
contesto che motivano un intervento pienamente educativo specie in relazione
ad adolescenti e giovani, I'unico in gradeo di realizzare le lore potenzialita e
renderli autenticamente competenti e quindi capaci di esercitare in modo
effettivo la loro liberta, accorre ricordare le questioni tipiche del nostro tempo,
ovvero il tema degli inserimenti di soggetti extracomunitari, la crescente
dittusione di problematiche dell'identita, delle relazioni e dell'apprendimento,
i processi di disgregazione sociale, la crisi dei valori e la necessita di rafforzare
I'identita e I'appartenenza alla comunita civile. Siamo di fronte ad un nuovo
contesto sociale e culturale che richiede un punto di vista piit adeguato circa
i compiti dell'educazione. Le sfide che il sistema educativo si trova di fronte
debbono condurre a rispondere responsabilmente al mutamento culturale e
dei costumi tramite un approccio educativo amichevole, personalizzato e nel
contempo comunitario, ed inoltre mediante un metodo di apprendimento pit
concreto e vicino alla realta delle persone.

Cid si lega alla necessita di finalizzare l'offerta formativa a tutti i cittadini,
nessuno escluso. Limpianto pedagogico ed organizzativoe tipico della scuola
{specie per il secondo ciclo) e dell'universita italiana presenta ancora
caratteri di elitismo non pitt adeguati ai tempi. Spesso la mappa del suc-
cesso scolastico non fa altro che confermare la mappa della stratificazione
sociale: l'opera educativa non pare ancora in grado di contrastare i fenomeni
di discriminazione sociale né di valorizzare i talenti di cui le persone sono
portatrici.

Inoltre, il sistema educativo di cui vi & estremo bisogno, al fine di fron-
teggiare con possibilita di successo la varieta e la vastita delle domande emer-
genti, deve potersi riferire ad ogni cittadino lungo tutto il corse della sua vita
e deve valorizzare ogni suo apprendimento significativo, qualunque sia il
modo — formale, non formale ed informale — in cui questo & stato acquisito. Cio
richiede maggiore scambio ed apertura nei confronti delle varie realta che
esprimono un potenziale formativo; nel contempo esige un approccio forma-
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tiva che pone in gioco la necessaria circolarita tra teoria e pratica, superando
una concezione angusta dell'insegnamento disciplinare inteso come mero tra-
sferimento di cognizioni.

1.2. Struttura dei percorsi nella dinamica unitarieti/diversificazione

Di fronte alla vastita ed alla complessita delle questioni connesse all'azione
educativa, si impone la necessita di un sistema di offerta formativa che sia
unitario e nel contempo flessibile e pluralistico. La flessibilita rappresenta la
prospettiva di ogni strategia di servizio che intenda accompagnare i muta-
menti piuttosto che tentare di ingabbiarli entro schemi rigidi. La prospettiva
del diritto-dovere di istruzione e di formazione intende riconoscere e quindi
consentire a tutti la possibilitd di rintracciare entro una varietd di strategie
di pari dignita le migliori risposte alle proprie esigenze. Cio vale per I'intera
offerta formativa, ed in particolar modo per quella di natura professionaliz-
zante, Il sistema di istruzione e formazione professionale necessita di un
approccio polivalente e nel contempo aperto alle caratteristiche ed alle
opportunita del contesto. Questo conduce ad una strategia formativa basata
sul compito reale e l'alternanza, ovvero sul coinvolgimento dei vari attori
culturali, istituzionali, economici e professionali entro un impegno educativo
di natura collaborativa.

Alla luce del nuove Titolo V della Costituzione modificato dalla Legge
costituzionale n. 3 del 18 ottobre 2001 che supera la tradizionale distinzione,
presente nell'originario linguaggio della Costituzione, tra “scuola”, da un lato,
e “istruzione artigiana e professionale” dall’altro, si & delineata la possibilita
di una nuova classificazione dell'offerta non pit basata sulla univocita del
concetto di “scuocla” bensi sul criterio che sottende il carattere dell'offerta
formativa. In tal senso, esistono due tipi di percorsi:

17 quelli che presentano il carattere di “istruzione” nel sensc che forniscono
allo studente una visione culturale generale in forza della quale egli puo
successivamente completare gli studi in sede universitaria o di formazione
superiore (principio di propedeunticitd), i cui titoli rilasciati non si riferi-
scono a profili presenti nel mondo del lavoro,

2) quelli che presentano un carattere “professionalizzante”, ovvero che
mirano a dotare la persona di requisiti di competenza tali da consentirle
di immettersi nel mercato del lavoro e delle professioni (principio di
professionalita) avendo acquisito titoli coerenti con profili corrispondenti
a ruoli effettivamente riconasciuti nel mondo del lavora.

8i impone qui la grande rivoluzione dei percorsi personalizzati: il punto
di riferimento di ogni intervento educativo deve essere la persona collocata
entro una pluralita di relazioni di classe, di gruppo, di esperienza, in specie
quelle persone che, presentando maggiori difficolta, necessitano di un
accompagnamento pitt adeguato. Cid richiede una qualificazione delle risorse,
in particolare di quelle umane, ed una loro migliore distribuzione in rapporto
alle necessita emergenti.
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1.3. Profilo dei soggetti che sviluppano I'offerta formativa ed il tema
del pluralismo

Lapertura del sistema educativo alle dinamiche della societa civile, sia
sotto forma di domande sia di opportunita ed esperienze, definisce in modo
nuove il profile degli organismi che sono legittimati ad erogare l'offerta
formativa. Il disegno riformatore propone il superamento della concezione
della “scuola di Stato” per una “scuola della Repubblica” che fa venir meno
la coincidenza tra servizio e pubblica amministrazione e consente di conce-
pire come “pubblice” ogni servizio che presenti specifici requisiti di qualita.
Nonostante ci¢, si & ancora lontani dal riconoscere pienamente, anche a
livello di finanziamenti, la pubblicita del servizio reso dalle scuole paritarie
private.

Cosi come & accaduto per altri comparti di servizi, anche tutte le istituzioni
formative debbono atfrontare i temi connessi alla stagione della qualita
ponendosi seriamente il problema del rapporto tra le risorse affidate, i processi
messi in atto ed i soggetti coinvolti ai cui bisogni intende dare risposta. Si
tratta di una prospettiva che richiede un rovesciamento dei fattori, ovvero
I'assunzione di una visione autenticamente di servizio, secondo cui l'interesse
primario & quello dei cittadini, piuttosto che quello degli operatori intesi sia
comie istituzioni sia come risorse umane.

1l sistema educativo appare oggi eccessivamente rigido e autoreferenziale
per la parte scolastica e, all'opposto, troppo incerto e variabile per la parte
formativa. Per correggere questo dualismo, la Legge n. 53/03 prevede il
rispetto dei livelli essenziali delle prestazioni definiti a garanzia dei diritti
civili e sociali dei cittadini.

Contemporaneamente, le istituzioni formative debbono misurarsi con il
valore effettive della propria azione a favore delle diverse categorie di benefi-
ciari, e sulla base di questo accettare una valutazione cui ne consegua una
selettiva distribuzione di risorse.

Anche gli educatori debbono poter ottenere risorse adeguate, sia salariali
sia formative, per svolgere al meglio la loro attivita che non pud peraltro essere
affrontata sotto forma impiegatizia come fosse una procedura amministrativa
che richiede unicamente di essere portata a termine; essa esige al contrario
una forte motivazione educativa e la ricerca di una interazione vitale con gli
studenti che esprima prossimitd, assunzione in carico dello sviluppo delle lore
potenzialita, cooperazione al fine di un reale apprendimento che arricchisca
effettivamente le persone e, con esse, la societa tutta.

Per questo motivo & necessaria una maggiore autonomia delle istituzioni
formative e nel contempo una responsabilita primaria degli Enti locali nella
creazione di un'otferta formativa essenziale, di qualita, coerente con i livelli
essenziali delle prestazioni previsti al fine di garantire i diritti civili e sociali
dei cittadini su tutto il territorio nazionale. A questo scopo si richiede anche
il riconoscimento pieno della liberta di scelta educativa: infatti, la liberta di
educazione, come liberta di scelta della scuola da frequentare, si fonda sul
diritto di ogni persona ad educarsi e ad essere educata secondo le proprie
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canvinzioni e sul correlative diritto dei genitori di decidere dell'educazione e
de] genere d'istruzione da dare ai loro figli minori.

1.4. Ruolo delle istituzioni della Repubblica e la poliarchia di competenze

La nuova configurazione della Repubblica prevede necessariamente una
riduzione di competenze {“devoluzione™) da parte dello Stato, e nel contem-
po una loro qualificazione, ed una assunzione pil rilevante di responsabilita
da parte degli Enti locali a cominciare dalle Regioni e Province autonome.

Si tratta di un disegno nel quale vanno distinti i profili di competenza in
base all'oggetto della stessa, ovvero,

— emanazione delle norme generali;
- definizione degli indirizzi dei percorsi formativi;
— responsabilita di programmazione e di gestione delle risorse.

La nuova configurazione normativa disegna un sistema nel quale si deli-
neano una varietd di soggetti in grado di svolgere una funzione propria, an-
che se - lo diciamo da subito - non appare chiarissima la specificazione dei
diversi oggetti sopra indicati, specie 1a dove si parla di “livelli essenziali delle
prestazioni” e di “standard formativi minimi” con un linguaggio che puo pre-
ludere ad una sovrapposizione tra l'ambito che attiene all'offerta formativa
intesa come caratteristiche che debbono essere garantite dalle istituzioni for-
mative per poter soddistare i requisiti del diritto-dovere, e I'ambito che attie-
ne agli apprendimenti degli studenti con riferimento anche alla problematica
della certificazione e dei titoli di studio.

Appare ineludibile, peraltro, la creazione di un sistema di offerta territoriale
che consenta di delineare un campo formativo in cui i diversi attori possano
caoperare — ognuna nel proprio ambite di azione - al fine di qualificare in
maodo continuativo l'insieme delle attivita poste in atto. Si coglie qui la rilevanza
del territorio come contesto ma pure come sisterna di relazioni che favoriscono
un’assunzione di responsabilita dei vari attori circa la responsabilita educativa
che non pud essere semplicemente delegata alla scuola.

Ma non vanno sottaciute le forti differenze amministrative e gestionali
delle diverse Regioni del nostro Paese; cid riflette una varieta di condizioni
socio-economiche ma anche culturali che esigono di essere comprese e valo-
rizzate al fine di evitare la prospettiva dell“anno zero” della riforma. Da qui
la necessita di un gradualismo nella sua attuazione, facendo leva innanzitutto
sui fattori di forza e nel contempo di minore resistenza, cosi da disegnare piit
cantieri che procedano in tempi e combinazioni differenti verso la stessa meta
complessiva.

Delineare nel concreto 'insieme di questi criteri e disegnare un quadro di
indirizzo e gestionale del secondo ciclo degli studi in modo che tutti i fattori
indicati siano collocati entro un insieme armonico, appare un impegno rile-
vante e non scevre di criticita di notevole rilievo. Infatti, vi & il pericolo da un
lato di annunciare cambiamenti di ordine generale, ma di procedere poi nei
fatti con una riproposizione — magari sotto altro nome — dell’esistente; dal-
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l'altro, si coglie il rischio di creare, specie in riferimento alle istituzioni, un in-
sieme disordinato di ruoli e funzioni, che la succitata “poliarchia istituzionale”
pud comportare a causa della non felice definizione dei profili di competenza
dell'una o dell’altra istituzione chiamata ad operare. Ma va segnalato soprat-
tutto il quadro critico in cui versa il personale, sia sotto il profilo motivazionale
{la scuola italiana presenta la media di eta piti elevata di tutti i Paesi sviluppati)
sia sotto quello delle competenze ad agire in un contesto siffatto.

E alla luce di questi punti che intendiamo esprimere una valutazione sui
vari aspetti costitutivi il Decreto relativo al secondo ciclo degli studi, cosi come
previsti nell'articolato.

2. ASPETTI GENERALI RELATIVI AL SECONDO CICLO DEL SISTEMA EDUCATIVO
DI ISTRUZIONE E FORMAZIONE

Nell'impostazione generale dello schema di decreto? I'unico articolo del capo
1 svolge il compito di richiamare sinteticamente i principi fondamentali che
hanno ispirato la Legge n. $3/03 nella stesura della normativa sul secondo ciclo.

Nella sequenza dei vari commi si incomincia con il ribadire una conquista
della riforma: il sistema educativo & unitaric e al tempo stesso internaniente
articolato in (sotto)sistema dei licei e {(sotto)sistema dell'istruzione e della
formazione professionale (Bertagna, 2005b). In altre parole, sia i percorsi
liceali sia quelli dell'istruzione e della formazione professionale educano la
persona, ciod ne promuovono lo sviluppo pieno (sapere, saper essere, saper
tare'), e pertanto sono di pari dignita: i primi perd perseguono tale finalita,
servendosi del fare e dell'agire per elaborare pensiero e teoria, mentre i secondi
utilizzano la teoria e 'azione per produrre in modo esperto. Ambedue assicu-
rano il conseguimento di una formazione intellettuale, spirituale e morale,
ispirata ai principi della Costituzione, lo sviluppo della coscienza storica e di
appartenenza alla comunita locale, a quella nazionale ed alla civilta europea,
la crescita dell'autonoma capacita di giudizio e lesercizio della responsabilita
personale e sociale, Entrambi i percorsi forniscono gli strumenti indispensa-
bili per I'apprendimento lungo tutto 'arco della vita, in particolare la padro-
nanza dell'italiano, dell'inglese e di una lingua europea, l'acquisizione delle
competenze e lampliamento delle conoscenze, delle abilita, delle capacita e
delle attitudini relative all'uso delle nuove tecnologie, in base agli obiettivi
formativi previsti dal Profilo educativo, culturale e professionale dello studente
alla fine del secondo ciclo di istruzione. Inoltre, sia nei licei sia nell’istruzione
e formazione professionale si realizza dopo i 15 anni l'alternanza scuola-lavoro
che, quindi, consente non solo di acquisire competenze tecnico-professionali,
ma anche di contribuire alla costruzione del sapere teorico.

* Ci riferiamo alla bozza del 27 maggio 2005 approvata dal Consiglic dei Ministri (Scfeerna
di decreto legislarivo concernente le norme generali ed § livelli essenziali delle prestazioni sul secondo
ciclo del sistena educarivo df istruzione ¢ formmazione ai sensi della legge 28 marzo 2003, n. 530,
“Cfr art, 1, comma 5.
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Del passaggio da un madello centralistico e gerarchico ad uno poliarchico
(sancito dal Titolo V della Costituzione e recepito dalla Legge n. 53/03), ciog
da un medelle fondato sulle esclusive prerogative dello Stato ad uno che fa
interagire in maniera integrata tre diverse competenze, quella dello Stato,
quella delle Regioni e degli Enti territoriali e quella delle istituzioni scolasti-
che autonome, lo schema di Decreto riprende solo due punti fondamentali.
Anzitutto, viene sottolineato che lo Stato garantisce i livelli essenziali delle
prestazioni del secondo ciclo, cieé le condizioni organizzative, gestionali e
professionali a monte. Di conseguenza la normativa pué affermare che nei
percorsi liceali e in quelli di istruzione e formazione professionale si realizza
il diritto-dovere all'istruzione e alla formazione, anche in questo caso si assi-
ste ad un salto di qualita, non solo sul piano della durata in quanto si passa
dai 9 ad almeno 12 anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica
entro il diciottesimo anno di etd, ma soprattutto perché la Legge si muove
nella linea della tendenza emersa recentemente in Europa al superamento del
concetto stesso di obbligo scolastico, in quanto l'istruzione e la formazione,
prima che dei doveri, sono dei diritti della persona e vanno assicurate a tutti
in modo pieno. Un altro orientamento fondamentale della nuova “governance”
si puér vedere rispecchiato nel riconoscimento dell’autonomia didattica, or-
ganizzativa, finanziaria e di ricerca e sviluppo a tutte le istituzioni del sistema
educativo e non solo alle scuole.

Lo schema di Decreto recepisce anche il principio della complementarita
e della interconnessione tra i licei e gli istituti di istruzione e di formazione
professionale. Infatti, I'art. 1, comma 7 recita che ambedue “assicurano ed
assistono, anche associandosi tra loro, la possibilita di cambiare scelta tra i
percorsi liceali e, all'interno di questi, tra gli indirizzi, ove previsti, nonché di
passare dai percorsi liceali a quelli dell'istruzione e formazione professionale
e viceversa”. A parere di Bertagna (2005b), “Le Regioni, [...] avendo non solo
la legislazione esclusiva sull'istruzione e formazione professionale, ma anche
la legislazione concorrente sull’istruzione [...], sono tenute ad organizzare 1'of-
ferta formativa territoriale e a distribuire il personale docente e non docente,
ora statale, in maniera tale da concretizzare questi propositi di permeabilita dei
due {sotto)sistemni sia per chi frequenta i licei, sia per chi frequenta gli istituti
dell'istruzione e formazione professionale. In questo senso, & la Repubblica nel
suo insieme che, in nome del principio della leale collaborazione interistitu-
zionale tra Stato, Regioni, Enti locali, istituzioni scolastiche e per il rispetto del
fondamentale diritto sociale e civile dei cittadini all'istruzione e formazione,
affida alle Regioni il compito di istituire LARSA (Laboratori di Approfondi-
mento, Recupero e Sviluppo degli Apprendimenti) di istituto e/o territoriali,
rivolti unitariamente ad assicurare e assistere i passaggi degli studenti al-
l'interno dei e tra i due (sotto)sistemi dell'unico sistema educativo nazionale”®.

* Una novitd, secondo noi peggiorativa, dell’ultima bozza del 27 maggio ¢ la litnitazione agli
indirizzi liceali o a qualsiasi livello del seconde ciclo della possibilita di acquisire “crediti certificati
che possono essere fatti valere, anche ai fini della ripresa degli studi eventualmente interrotti”
(cfe art. 1. comitna 8). Nelle bozze precedenti si parlava pin in generale di “qualsiasi segmento del
secondo ciclo”.
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In questo contesto si giustifica I'introduzione del nuove modello organiz-
zativo dei “poli” o dei “campus”, come stabilisce I'art. 1 al comma 14: “I per-
corsi dei licei, ed in particolare di quelli articolati in indirizzi, di cui all’arti-
colo 2 comma 8, possono raccordarsi con i percorsi di istruzione e formazio-
ne professionale costituendo, insieme, un centro polivalente denominato
“Campus”. Per la realizzazione delle finalita dell'intero sistema educativo e
per l'attuazione di un forte legame con il mondo del lavoro, dell’economia e
delle professioni, il Campus ha una struttura flessibile e organica, e fornisce
differenti opportunita di istruzione e di formazione. Ognuno dei percorsi di
insegnamento-apprendimento allocati nel Campus possiede una propria
identita ordinamentale e curricolare, e assume una durata e una graduazione
corrispondenti alla tipologia e al compito”.

Anzitutto, il comma in questione costituisce un superamento della dispo-
sizione di un precedente schema secondo cui tutti gli istituti di istruzione
secondaria superiore diventavano licei ad eccezione degli istituti professionali
di Stato e questi ultimi, insieme con i centri di formazione professionale,
venivano a costituire il (sotto)sistema dell'istruzione e della formazione pro-
fessionale; fra l'altro, tale normativa contraddiceva palesemente al principio
della pari dignita tra i due (sotto)sistemi perché non si pud sostenere che
il 75% (la percentuale di allievi che veniva attribuita ai licei) sia pari al 25%
{la porzione residua dell'istruzione e della formazione professionale).

In positivo, la disposizione precisa con chiarezza che la distinzione delle
competenze costituzionali non va ricercata tanto nei nomi delle istituzioni
quanto rella finalita e nelle natura dei percorsi (Sugamiele, 2005).

Inoltre, I'innovazione introdotta pud venire incontro alla preoccupazione
espressa dalla Confindustria e dai dirigenti di diversi istituti tecnici insieme con
i loro docenti e studenti che nella eventuale trasformazione in licei tecnologici
dovesse essere perduto il patrimonio di formazione professionalizzante da
loro accumulato in tanti anni di insegnamento efficace: con la normativa in
questione gli istituti tecnici possono al tempo stesso realizzare percorsi liceali
e dell'istruzione e della formazione professionale.

1l testo evidenzia bene che per campits si intende un luogo fisico nel quale
sono compresenti percorsi liceali (specie di indirizzo) e percorsi di istruzione
e formazione professionale, avendo garantita a ciascuno di essi la propria
identita ordinamentale e curricolare; cid esclude in modo definitive soluzioni
“integrate” come quelle del biennic unico (che peraltro non trovano alcun
aggancio nella Legge 53/03) che al contrario mirano a creare un’identita ed un
curricolo comune tra i diversi percorsi.

Va anche sottolineato che le istituzioni di istruzione e di formazione non
possono essere considerate solamente come uffici periferici dello Stato o delle
Regioni, ma godono di vera autonomia. Pertanto, pur rimanendo fermo il
principio che lo Stato istituisce i percorsi liceali e le Regioni quelli di istru-
zione e di formazione professionale, lo Stato e le Regioni non possono inporre
ad un’istituzione di istruzione e di formazione di richiedere l'attivazione
dell'uno o dell'altro tipe di percorso, ma spetta ad ogni istituzione decidere di
quale percorso domandare l'attivazione. “Sara poi compito della Regione e
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degli enti locali decidere, in sede di programmazione territoriale, se accedere
in tutte o solo in parte alle richieste delle istituzioni di istruzione e di for-
mazione, ma non pare certo possibile decidere a priori, in qualunque sede,
Ministero o Conferenza Stato-Regioni, che determinate istituzioni restino
statali perché sede di licei, altre diventino regionali perché sedi di percorsi
che rilasciano titoli e qualifiche professionali, e dentro le prime e le seconde
sia possibile o impossibile attivare corsi liceali statali o di istruzione e forma-
zione professionale regionali” (Bertagna, 2005a, 240).

Pertanto, la legislazione regionale & chiamata “a stabilire i criteri con cui
organizzare a rete, nei diversi territori, le strutture del sistema educativo di
istruzione e formazione, volte a promuovere gli apprendimenti formali delle
giovani generazioni {quanti e quali licei, e dove; quanti e quali corsida 3 a 9
anni di istruzione e formazione professionale, e dove, quanti e quali collega-
menti con l'apprendistato, e dove, e come; quanti e quali ‘quinti anni’ sfusi o
‘percorsi formativi quingquennali sistematici’ organizzare nel sistema del-
lIistruzione e formazione professionale per consentire ai giovani di sostenere
gli esami di Stato, e dove), e a considerare, in questo contesto, in maniera
adeguata, anche la necessita di istituire i Larsa, con apposite strutture logi-
stiche e di personale” (Bertagna, 2005b). Inoltre, se & vero che l'acquisizione
dei livelli di competenza richiesti dalla societa della conoscenza non pud
essere assicurata solo dalle istituzioni che impartono 'educazione formale,
il “campus” dovra comprendere anche le offerte non formali e informali.
Pertanto, l'attuazione di tale modello organizzativo comporta non solo la
realizzazione di reti educative territoriali, fatte di edifici e di servizi diversi
facilmente raggiungibili che implicano la mobilita orizzontale e verticale
degli allievi, ma anche la progettazione dell'offerta formativa in termini di
collaborazione istituzionale, basata sul ricorso sistematico alla sussidiarieta
verticale e orizzontale.

Da ultimo, va osservato che il testo attuale del comma 14, se registra un
progressa rispetto alla bozza del 19 maggio, tuttavia presenta almeno due
arretramenti in paragone alla prima formulazione del 5 maggio. Infatti,
I'iniziativa di attivare i carnpits sembra riservata ai percorsi dei licei e non
pare comprendere le offerte non formali e informali.

Passando ora ad altri aspetti meno convincenti di questo capo, anzitutto
va osservato che se esso riafferma vari degli orientamenti fondamentali che
caratterizzanc la Legge n. 53/03, & anche vero che non tutti sono stati recepiti.
Pil1 specificamente mancano i principi della crescita e della valorizzazione
della persona umana, del rispetto dei ritmi dell’'eta evolutiva, dell'attenzione
alle differenze e all'identita di ciascunc e della liberta di scelta educativa della
famiglia nel quadro della cooperazione tra scuola e genitori. La centralita del-
la persona umana costituisce la pietra d’angolo della Legge per cui andrebbe
menzionata e anche latfermazione del rispetto dei ritmi dell'eta evolutiva e
delle differenze e dell'identita di ciascuno dovrebbe essere ribadita nel Decreto
attuativo perché fonda una delle maggiori novita della riforma quella cioe del-
la introduzione di un unico sistema educativo internamente articolato in un
(sotto)sistema dei licei e un (sotto)sistema dell'istruzione e della formazione
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professionale. Inoltre, anche il riconoscimento esplicito della liberta di scelta
educativa delle famiglie trova una piena giustificazione nel fatto che la sua
realizzazione nel nostro Paese &, come si sa, ancora insoddisfacente.

Se il primo titolare del diritto all'educazione & la persona dell'educando,
allora la normativa dovrebbe essere particolarmente rispettosa delle scelte
personali degli allievi. Pertanto, I'opportunita dell’alternanza scuola-lavoro
andrebbe prevista come una possibilita offerta allo studente e non come una
decisione dell'amministrazione. Questo vale anche per il cambioc indirizzo che
dovrebbe essere assicurato a dormanda degli allievi.

Correttamente il comma 12 dell’art. 12 stabilisce che al “secondo ciclo del
sistema educative di istruzione e formazione si accede previo superamento
dell’'esame di Stato conclusivo del primo cicle di istruzione”. Tenuto perd
conto che il tasso di coloro che non ottengono la licenza media @ ancora
elevato, sembrerebbe opportuno che la normativa riconoscesse in qualche
modo la lunga e apprezzata esperienza che llistruzione e la formazione
professionale possiedono nel recupero di preadolescenti in difficolta sulla
base di un approccio che parte dal fare per arrivare al conoscere.

3. PERCORSI LICEALI

Dopo aver definito i principi generali che regolano la normativa del secondo
ciclo del sistema educativo di istruzione e di formazione considerato nella sua
globalita, lo schema di Decreto affronta nel capo II i percorsi liceali. Questa
sezione della bozza comprende 5 articoli (2, 3, 12, 13 e 14) che riguardano tutto
il (sotto)sistema dell'istruzione mentre gli altri 8 (dal 4 all'l 1) si occupano delle
varie tipologie previste dalla Legge n. 53/03.

8i incomincia con le finalita gerterali. Lart. 2 comma 1 conferma che i
percorsi liceali mirano allo sviluppo della persona umana in tutte le sue
dimensioni, come l'intere secondo cicle, ma si distinguono dai percorsi di
istruzione e di formazione professionale in quanto adoperano il sapere e il
fare con l'intento prioritario di conoscere {Bertagna, 2005a). Essi infatti
offrono agli allievi gli strumenti culturali e metodologici che consentono
loro una comprensione approfondita e di alto livello delle questioni connesse
con la persona e la societa nel mondo contemporaneo; lo scopo ultimo & di
educarli ad accostare la realta con atteggiamento razionale, creativo, proget-
tuale e critico e ad acquisire la padronanza di conoscenze, competenze, abi-
lita e capacita adeguate all'inserimento nella vita sociale e nel mondo del
lavoro. Secondo il comma 6 dell’art. 2, i tratti appena richiamati costituiscono
la “cultura liceale”. A prima vista, la normativa risulta in linea con la finalita
propedeutica dei percorsi liceali quale voluta dalla riforma Moratti; al tempo
stessa, il riferimento finale al diretto inserimento nel mondo del lavoro tende
a indebolire tale impostazione e va aggiunto che questa mancanza di una
chiara e completa adesione allidea della propedeuticita costituisce un ele-
mento ricorrente di tutto il capo e anzi in alcuni casi arriva fino a contraddirla,
In questo ambito, una novita dello schema del 27 maggio consiste nell’ag-
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L

giunta di “capacita” a “conoscenze”, “abilitd” e “competenze”, un ampliamento
che pud essere considerato positivo se per “capacita” si intendono le “capacita
personali”, ossia “l'insieme delle caratteristiche {tratti, disposizioni, vocazione,
attitudini...) che I'individuo pone in atio in differenti situazioni sia professio-
nali sia di vita quotidiana e che ne connotanc la personalita” (Nicoli, 2000, 95).
Tale aggiunta non deve quindi essere intesa come un indebolimento del con-
cetto di competenza, che rappresenta l'esito del processo di apprendimento,
in quanto padronanza della persona nel sapere affrontare positivamente i vari
problemi della vita personale, sociale e professionale propri del nostro tempo.

La durata & fissata per tutti i percorsi liceali in 5 anni in continuita con
l'ordinamento precedente (Cicatelli, 2005). Un aspetto di novita & costituito
dall’articolazione in due periodi biennali e in un quinto anno che “priorita-
riamente completa il percorso disciplinare e prevede altresi la maturazione
delle competenze mediante I'approfondimento delle conoscenze, e l'acquisi-
zione di capacita e di abilita caratterizzanti il profilo educativo, culturale e
professionale del corso di studi” (art. 2, comma 2). La discontinuita tuttavia
appare relativa in quanto sulla base delle bozze delle Indicazioni Nazionali che
sono state pubblicate da varie fonti l'approfondimento selettivo di conoscen-
ze, abilita e competenze risulta molto in ombra nell'ultimo annc. Sempre a
proposito del corso terminale, un’‘altra novita, tutta ancora da sperimentare,
riguarda la possibilita di definire d’intesa con le universita, con le istituzioni
di alta formazione e con il sistema dell'istruzione e formazione tecnica supe-
riore “specifiche modalita per I'approfondimento delle conoscenze e delle abi-
lita richieste per 'accesso ai corsi di studio universitari e dell’alta formazione,
rispette ai quali i percorsi dei licei sono propedeutici, ed ai percorsi del-
listruzione e formazione tecnica superiore”.

Nella linea della continuita & previsto che l'esame di Staio viene a coronare
il percorso quinguennale e che il relativo titolo consente la continuazione degli
studi all'universita e negli istituti di alta formazione. Tuttavia, anche in questo
caso si registra una interessante novita in quanto gia 'ammissione al quinto
corsc permette di iscriversi all'istruzione e formazione tecnico-superiore:
indubbiamente si tratta di una ulteriore significativa opportunita rispetto al
passato che per poter dare tutti i suoi frutti e per evitare abbandoni per man-
canza di coerenza tra gli studi liceali e il corso intrapresc, come & avvenuto e
avviene ancora all'universita, richiede che vengano previsti, la dove necessario,
interventi propedeutici ai fini di conseguire una preparazione adeguata alla
professionalita scelta.

Otto sono le tipologie che compongonao lattuale sistema dei licei: si tratta
dei percorsi artistico, classico, economico, linguistico, musicale e coreutico,
scientifico, tecnologico e delle scienze umane (Cicatelli, 2005). Tre di essi,
artistico, economico e tecnologico si distribuiscono in indirizzi: cosi recita
lart. 2, comma 6, ma di fatto i percorsi sono quattro percheé il liceo musicale
e coreutico si divide nelle sezioni musicale e coreutica che costituiscono due
indirizzi e forse due tipologie distinte. Gtto tipologie e 13 indirizzi {0 15 se si
includono le sezioni musicale e coreutica) non sono poco; al tempo stesso non
si pudr negare la razionalizzazione compiuta rispetto alla precedente fram-
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mentazione. In relazione alla tradizione precedente le novita pilt importanti
sonoe costituite dai licei economico e tecnologico. Anche in questo caso, proprio
per la discontinuita introdotta rispetto al passato sarebbe stato utile ribadire
che gli indirizzi presentano natura propedeutica; in linea con questo orienta-
mento si sarebbe dovuto dire che essi vengono realizzati nel quinto anno, ma
questa ipotesi che avrebbe affermato in maniera inequivacabile la propedeu-
ticita dei percorsi liceali e che & stata anche discussa durante i lavori della
Commissione degli esperti istituita dal MIUR, non ha trovato i necessari con-
sensi. Al contrario, lo schema del 19 maggio ha rafforzato la natura profes-
sionalizzante dei licei ad indirizzi con I'aggiunta del comma 7 all’art. 2: “Nel
liceo economico e nel liceo tecnologico @ garantito 'apprestamento di una
consistente area di discipline e attivita tecnico-professionali tale da assicurare
il perseguimento delle finalita e degli obiettivi inerenti alla specificita dei licei
medesimi”.

Lart. 3 & dedicato alle attivita educative e didattiche o pili precisamente
al quadro orario annuale (Cicatelli, 2005). Anzitutto viene chiarito che esso
comprende anche la quota riservata alle Regioni, alle istituzioni scolastiche
autonome ed all'insegnamento della religione cattolica. La sua articolazione
prevede attivita e insegnamenti obbligatori per tutti gli studenti, attivita e
insegnamenti obbligatori di indirizzo, attivita e insegnamenti obbligatori a
scelta dello studente e attivita e insegnamenti facoltativi.

A questo punto, prima di approfondire il quadro orario, & opportunc
soffermarsi sul tema della cultura liceale (Cicatelli, 2005, Sugamiele, 2005).
Abbiamo richiamato sopra la definizione che ne da l'art. 2, comma 1 che pos-
siamo rendere in breve con le parole di Bertagna: “i licei educano la persona,
la fanno crescere in tutte le dimensioni, adoperando il fare e 'agire per co-
struire pensiero, teoria” (2005a, 235). Dal quadro orario® emerge che una com-
ponente forte della identita liceale, anche per il collegamento evidente con la
tradizione, & costituita dalla filosofia che viene insegnata in tutti i percorsi li-
ceali. Il latino, invece, nonostante la rilevanza ricevuta dalla riforma Gentile,
non ha la stessa diffusione, si limita a quattro percorsi liceali ed & compreso
nel quinto anno solo a livello di classico. Nel quadra orario si nota anche una
migliore distribuzione tra dimensione umanistica e scientifica in quanto la
seconda ottiene una considerazione pit equilibrata. Un‘altra componente del-
la cultura liceale si trova anche nell'insegnamento di due lingue comunitarie.

Venendo pil ai particolari, l'orario” del primo biennio dei licei classico,
linguistico, scientifico e delle scienze umane consiste di 1.023/1.056 ore nel
primo anno {31/32 settimanali) o 1.023/1.089 nel secondo (31/33) di cui 924
{28) obbligatorie, 99 (3) obbligatorie a scelta dello studente e 33/66 (1/2) nel
primo o nel secondo anno facoltative; a sua volta orario del liceo economico
comprende 1.023 (31 ore) di cui 924 (28) obbligatorie e 99 {3) obbligatorie a

¢ Ci riferiamo alla revisione del 19 maggio che fa parte dei documenti approvati dal Consiglio
dei Ministri del 27 maggio.

" In questo caso i riferiamo all’oravio contenuto nello schema di decreto legislativo del
27 maggio.
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scelta dello studente, quello del tecnologico 1.056/1.122 (32/34) (957 obbli-
gatorie, 99 obbligatorie a scelta dello studente e 66 facoltative), quello arti-
stico 1.188 {36) {1.08%9 obbligatorie e 99 obbligatorie a scelta dello studente)
e quello musicale e coreutico 1.122/1.155 (34/35) nel primo anno {627 obbli-
gatorie, 330 obbligatorie di sezione, 165 obbligatorie a scelta dello studente
e 33 facoltative) 1.122/1.188 nel seconda anno {34/36) (627 obbligatorie, 330
obbligatorie di sezione, 165 obbligatorie a scelta dello studente e 66 facolta-
tive). Nel secondo biennio i quattro licei senza indirizzi si caratterizzano per
957 ore (29) obbligatorie, 66 (2) obbligatorie a scelta dello studente ¢ 66 (2)
facoltative per cui il totale oscilla tra 1.023 (31} e 1.089 (33}; i quattro licei con
indirizzi oscillano tra 1.122 (34) e 1.254 (38) ore, le ore obbligatorie tra 693
{21y e 825 (25), quelle di indirizzo tra 330 {10) e 396 {12}, quelle obbligatorie
a scelta dello studente (solo artistico e musicale e coreutico) tra 66 (2) e
99 (3), mentre quelle facoltative sono 66 (2) (e mancano nell’artistico). Nel
quinto anno i quattro licei senza indirizzi si caratterizzano per 858 ore {26)
obbligatorie, 99 (3) obbligatorie a scelta dello studente e 33 (1) facoltative
per cui il totale oscilla tra 857 (29) e 990 {30); i quattro licei con indirizzi
oscillano tra 1.023 (31) e 1.254 (38) ore, le ore obbligatorie tra 693 (21) e 858
(25), quelle di indirizzo tra 330 (10) e 396 (12}, quelle obbligatorie a scelta del-
lo studente (solo artistico e musicale e coreutico) tra 66 {(2) e 165 (5) mentre
quelle facoltative sono 66 (2) (e mancano nell’artistico). Se si fa riferimento
alle discipline, emerge in particolare un‘ulteriore diversita fra licei senza
indirizzi e con indirizzi: nei primi prevalgono le discipline dell’area comune
e nei secondi queste diminuiscono e aumentanc le discipline di indirizzo
(cfr. Tav. 1).

Su queste ipotesi riportiamo un giudizio di Sugamiele che condividiamo
pienamente. “La bozza si connota per la consistente continuita con l'attuale
struttura della secondaria operando una ‘razionalizzazione” delle sperimenta-
zioni esistenti e accentuando il processo di licealizzazione di tutta la secon-
daria e segnatamente dellTstruzione tecnica” (Sugamiele, 2005, 273). Inoltre,
essa “presenta con tutta evidenza un quadro orario dei licei caratterizzato da
una sorta di ipertrofia disciplinare che tende a limitare lo spazico di autonomia
delle scuole. Il numero delle discipline appare eccessivo rispetto agli obietti-
vi di una formazione liceale che abbia il carattere di propedeuticita agli studi
successivi. I Ministro eppure aveva raccomandato per gli indirizzi dei licei:
‘poche cose fatte bene™ (Sugamiele, 2005, 274}, Se i margini di libertd delle sin-
gole scuole appaiono ridotti, altrettanto si pud dire per quelli delle famiglie e
degli studenti, benché nel succedersi di bozze si riscontri un certo progresso.

Come si & detto sopra, gli articoli 4-11 sono dedicati alle singofe tipologie,
uno per ogni liceo. Clascuna disposizione specifica Iidentita di ogni percorso,
definisce gli indirizzi e determina il quadro oraric. Su questultimo punto ci
siama sotfermati prima. Quanto alla caratterizzazione dei singoli licei, si precisa
che “il percorso del liceo artistico approfondisce la cultura liceale attraverso
la componente estetica come principio di comprensione del reale” (art. 4,
comma 1), quello del liceo classico “dal punto di vista della civilta classica, e
delle conoscenze linguistiche, storiche e filosofiche, formendo allo studente gli
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strumenti per interpretarle” (art. 5, comma 1}¢, quello del licea economico “dal
punte di vista delle categorie interpretative dell'azione personale e saciale
messe a disposizione dagli studi economici e giuridici” (art. 8, comma 1}, quello
del liceo linguistico “dal punto di vista della conoscenza coordinata di pit
sistemni linguistici e culturali” {art. 7, comma 1), quello del liceo musicale e
coreutico “dal punto di vista musicale e coreutico, alla luce della evoluzione
storica ed estetica, delle conoscenze teoriche e scientifiche, della creativita e
delle abilita tecniche relative” (art. 8, comma 1), quello del liceo scientifico
“nella prospettiva del nesso che collega la tradizione umanistica alla scienza,
sviluppande i metodi propri della matematica e delle scienze sperimentali”
{art. 9, comma 1), quello del liceo tecnologico “attraverso il punto di vista della
tecnologia” (art. 10, comma 1), e quello del liceo delle scienze umane “dal punto
di vista della conoscenza dei fenomeni collegati alla costruzione dell'identita
personale e delle relazioni umane e sociali, con particolare riguardo alla
elaborazione dei modelli educativi” (art. 11, comma 1).

A gquesto punto vale anche la pena ricordare quali sono gli indirizzi dei licei,
di norma tale articolazione & introdotta solo a partire dal secondo biennio,
tranne nel caso del percorso tecnologico riguardo al quale si dice che nei “primi
due anni [...] & attivato I'insegnamento obbligatorio di una disciplina carat-
terizzante gli indirizzi, finalizzata all'orientamento per la scelta di indirizzo”
{art. 10, comma 2). Incominciame con il liceo artistico che ne prevede 3: arti
figurative; architettura, design, ambiente; audiovisive, multimedia, scenografia,
ognuno dei quali si caratterizza per la presenza di specifici laboratori nei quali
lo studente sviluppa la propria capacita progettuale. A sua volta il percorso del
liceo economico si articola nell'economico-aziendale e nell'economico-istitu-
zionale: nel primo le competenze organizzative, amministrative e gestionali a
cui prepara possono essere orientate sui settori dei servizi, del turismo, delle
produzioni agro-alimentari e della moda, rimessi alla libera scelta dello stu-
dente e nel secondo sui settori della ricerca e dell'innovazione, internazionale,
della finanza pubblica e della pubblica amministrazione, sempre rimessi alla
libera scelta dello studente. Da ultimo, il percorso tecnologico comprende ben
otto indirizzi: meccanico e meccatronico, elettrico ed elettronico; informatico
e comunicazione; chimico e materiali; produzioni biologiche e biotecnologie
alimentari; costruzioni, ambiente e territorio; logistica e trasporti; tecnologie
tessili e dell’abbigliamento.

Commentando i primi articoli del capo IIT, avevamo gia notato che la
presentazione dell'offerta formativa dei percorsi liceali non risulta sempre
chiara circa la loro natura propedeuntica, lasciando spazio a possibili equivoci:
questo & vero anche riguardo alle norme sui singoli licei che per esempio
parlano di padronanza o di capaciti senza precisare che si tratta di padro-
nanza e di capacita di base. In aggiunta, l'articolazione in indirizzi sottolinea

! Riguardo al liceo classice lo schema di decreto introduce una novita rispetto alle precedenti
bozze che setnbra mettere in discussione la pari dignita dei percorsi liceali in quanto afferrna
solo per tale percorso che esso offre "un quadro culturale di alto livello” ¢ fornisce “gli strumenti
per I'accesso qualificato ad ogni facolta universitaria” {art. 5, comma 2.
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ulteriormente il caratiere terminale dei percorsi che li comprendono al loro
interno. Emblematico & il caso del liceo tecnologico in cui & chiaro il tentativo
di far rivivere in esso sotto mentite spoglie l'istituto tecnico in conformita
alle richieste della Confindustria e dell'apparato burocratico amministrativo
centrale del MIUR {Sugamiele, 2005 e 16 febbraio 2005): in proposito &
sufficiente ricordare 'elevato numero degli indirizzi, e le novita dello schema
del 19 maggio che afferma che i percorsi del liceo tecnologico assicurano
I'acquisizione diuna perizia applicativa e pratica e che prevede la presenza di
indirizzi gid nel primo biennio. $i tratta pero di una scelta che contraddice i
bisogni formativi dei giovani e le esigenze del mondo economico. Infatti,
queste ultime possono essere descritte nei seguenti termini: “60% qualifiche
e 30% diploma tecnico professionali, mentre l'offerta sottesa al disegno del
Decreto pare condurre al 75% di diplomi liceali ed al 25% di qualifiche e
diplomi tecnico-professionali. $i spingono ciog i giovani ad una formazione
‘pre-professionalizzante’ nei percorsi liceali portando a una confusione for-
mativa e ad un sicuro e inevitabile incremento della dispersione” {Sugamiele,
2005, 275). In pratica si preparerebbero figure che non hanno possibilita di
inserirsi nel mondo del lavoro, mentre non sono tormate quelle che il sistema
economico richiede: i qualificati, i diplomati specializzati, i tecnici formati
nella formazione professionale superiore. Al tempo stesso, il sistema di istru-
zione e di formazione professionale verrebbe a perdere 'apporto dell’istru-
zione tecnica per cui rimarrebbe in condizione marginale e non riuscirebbe a
formare la forza lavoro necessaria per lo sviluppo locale,

Le ultime due disposizioni del capo II ritornano su aspetti generali. Nel-
I'art. 12 viene ribadito che le attivita educative e didattiche vengono garantite
dalla dotazione di personale docente attribuito all'istituto, personale che dovra
permanere nella sede di titolarita almeno per il tempo corrispondente a un
periodo didattico, e che 1a dove si richiede una specifica professionalita non
riconducibile agli ambiti disciplinari per i quali & prevista l'abilitazione
all'insegnamento, si pud far ricorso ad esperti mediante la stipula di contratti
di diritto privato. A sua volta lorgairizzazione dell'offerta formativa & affidata
agli istituti nell’esercizio della loro autonomia e responsabilita, in relazione
costante con le famiglie e le istituzioni sociali; in proposito, vengono confer-
mate la scelte della personalizzazione dei piani di studio e la introduzione
della figura del tutor:

Lart. 13 ribadisce l'attribuzione della valutazione periodica e annuale ai
docenti: essa riguarda sia gli apprendimenti sia il comportamento e consente
tra l'altro di predisporre gli interventi educativi e didattici ritenuti necessari
al recupero o allo sviluppo degli apprendimenti. Lo studente deve frequentare
almeno tre quarti dell’'orario annuale personalizzato e complessivo per il
riconoscimento della validita dell’anno e ai fini della valutazione. Gli alunni
sono promossi o respinti alla fine di ogni periodo didattico, cioe dopo il
secondo o il quarto anno, mentre la non ammissione al secondo anno dei due
bienni in cui si articola il percorso liceale pud essere decisa solo per serie
lacune e con provvedimenti maotivati. Possono sostenere l'esame di Stato
conclusivo solo gli studenti che sono stati valutati positivamente nell’apposito
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scrutinio al termine del quinto anno, mentre per i candidati esterni si appli-
cano la Legge n. 425/97 e il DPR n. 323/98.

Lesame di Stato conclusivo dei percorsi liceali si svolgera sia sulle prove
organizzate dalle commissioni di esame sia su quelle predisposte e gestite dal-
I'Istituto nazionale di valutazione per la valutazione del sistema di istruzione
{cfr. art. 14}. Viene confermata la possibilita di anticipare tale esame al quarto
anno per gli “ottisti”, gli studenti cioé che ottengono almeno sette decimi nello
scrutinio finale del primo periodo biennale e almeno otto decimi in ciascuna
disciplina nello scrutinio finale del secondo periodo biennale. Da ultimo, i
candidati esterni sono distribuiti tra le diverse commissioni degli istituti statali
e paritari in modo che il loro numero massimo non superi la meta dei
candidati interni.

4. PERCORSI IM ISTRUZIONE E FIIRMAZIONE PROFESSIONALE

Tre sono i criteri fondamentali attraverso cui analizzare il capo III del
decreto, quello rignardante il percorso di istruzione e formazione professionale:

1} il rapporto tra unitarieta del secondo ciclo e differenziazione dei percorsi
2} il rapporto tra “percorsi” e “istituzioni”
3} il concetto di “livelli essenziali delle prestazioni”.

4.1. Rapporto tra unitarieta del secondo ciclo e differenziazione dei
percorsi

Circa il rapporto tra unitarietd del secondo ciclo ¢ differenziazione dei
percorsi, il testo propende in prima istanza per una concezione unitaria del-
lI'intero secondo ciclo nella logica del sistema educativo pill generale, come
confermato dal chiaro riterimento dell’art. 1 in cui & presente 'espressione
“in mode unitaric”, anche se nello stesso articolo si parla — coerentemente
con quanto indicato nel testo della Legge n. 53/03 - di “sistemi” intendendo
ciascuna delle due articolazioni dei percorsi liceali e di quelle di istruzione
e formazione professionale. Cio appare anche dalla estensione a tutte le isti-
tuzioni del sistema dell'autonomia didattica, organizzativa, finanziaria e di
ricerca e sviluppo (art 1, comma 4). Ancora, emerge con chiarezza la “pari
dignita” dei percorsi e la comune finalizzazione alla promozione educativa
ed alla assicurazione agli studenti degli strumenti indispensabili per
I'apprendimento lungo tutto I'arco della vita (comma S).

Vi sono anche riferimenti comuni circa importanti aspetti metodologici
quali I'alternanza scuola-lavoro® {comma 6}, I'assicurazione della possibilita di
cambiare scelta tra percorsi e indirizzi con conseguente adozione di iniziative
didattiche opportune per il successo dei passaggi (comma 7), la certificazione
dei crediti a seguito della frequenza con esito positive di qualsiasi segmento

* In questo senso, 3 pud parlare di “scuola” intendendo indistintatnente tutte le istituzioni
presenti nel sistema educativo.
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Tav. | - Orario complessivo dei licei (sulla base dello schema di Decreto del 27.05.05) T
7
Artistico o
Classi Linguisti Scientifico Sei E i Tecnologi Musicale e S
umane coreutico
Indirizzo * Architettura, .. =
Arti figurative | ** Audiovisivo. .. &
I biennio e
Obbligatori 924 024 924 924 924 957 1089 1089 627
Obb. di indiriz. 330 ]
Obb. a scelta 09 99 99 99 99 99 99 99 165 a
Facoltativi 33(a) 66(b) 33(a) 66(b) 33(a) 66(b) 33(a) 66(b) 66 33(a) 66(b) £
Totafe min/max | 1023/1036(a) | 1023/105600) | (023/1056(a) | 1023710360 1023 1056/1122 1188 17158 1122/1155) "
1023/1089ch) | 1023108900 | 1023/1089ih) | 1023/1089h) 1122/11881h) "
11 biennio
Obbligatori 957 957 957 957 024 792 759 825 693
Obb. di indiriz. 198 363 396 330 363
~ Obb. a scelta 66 66 66 66 99 99 [
s Facoltativi 66 66 66 66 99 66 66
Totale min/max | 1023/1089 1023/1089 1023/ 1089 102371089 1122/1221 1135/1221 1254 1254 1122/1188
V anno
Obbligatori 858 858 838 338 858 825 693 759 93
Obb. di indiriz. 165 330 396 330 363
Obb, a scelta 99 99 99 99 165 165 66
Facoltativi 33 33 33 33 99 i3] (i3]
Totale min/max | 937/990 957990 937990 V57/9910) 1023/1122 115571221 1254 1254 112271188
Legenda:

* Indirizzo: “Architettura, Design. Ambiente™
** Indirizzo: “Audiovisivo. Multimedia. Scenografia™

(a) = nel primo anno
(b) = nel secondo anno
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ed il riconoscimento di esperienze formative comungue esperite (comma 8).
Inoltre emerge una comunanza in riferimento alla questione dell’accesso
{comma 12} ed alla continuita con riferimento in particolare agli IFTS
{comma 13).

Vi & poi una notazione organizzativa di grande rilievo, che riprenderemo
successivamente in tema di differenza tra percorso e istituzione, la dove si
afferma che entrambi i percorsi “possono essere realizzati in un’unica sede,
anche sulla base di apposite convenzioni tra istituzioni scolastiche e formative
interessate” (comma 14). E questo un elemento di enorme rilevanza che apre
a forme istituzionali a struttura di rete. E pure previsto I'allineamento delle
date di avvio dei diversi percorsi {art. 17, comma 2}.

Infine, a proposito dell’esame di Stato, si riscontra una convergenza dei
percorsi specie la dove si afferma che “i titoli e le qualifiche conseguiti al
termine dei percorsi del sistema di istruzione e formazione professionale di
durata almenco quadriennale consentono di sostenere 'esame di Stato, utile
anche ai fini degli accessi all'universita e all'alta formazione artistica, musi-
cale e coreutica, previa frequenza di apposito corso annuale, realizzato con
le universita e con l'alta formazione artistica, musicale e coreutica” (art. 15,
comma 6), a dimostrazione che non si tratta di due percorsi separati, ma
di due cammini con piti punti di intersezione: 'accesso, 1 passaggi intermedi
a qualsiasi punto del percorso, la possibilita di accedere dai percorsi IFP
all'esame di Stato e la possibilita di accedere dopo il quarto anno dei percorsi
liceali all'istruzione e formazione tecnica superiore {“Lammissione al quinto
anno da inoltre accesso all'istruzione e formazione tecnica superiore”, art. 2,
comma 5).

Tutto quanto indicato milita a tavore della preferenza dell'opzione unita-
ria o di pari dignita dei due sistemi; il riferimento invece alla distinzione emer-
ge di contro nel senso di una visione giuridica e metodologica del sistema di
istruzione e formazione professionale. Giuridica, poiché esso appare colloca-
to entro l'ambito di competenza esclusiva delle Regioni e Province autonome
e quindi il riferimento del Decreto va alla definizione dei livelli essenziali del-
le prestazioni, mentre per i percorsi liceali esso entra nel merito dell’'ordina-
mento inteso in senso proprio. $i pone quindi un profilo di corresponsabilita
paritaria dei due attori istituzionali, Stato e Enti locali, entro il sistema edu-
cativo di istruzione e formazione, escludendo una sorta di “balcanizzazione”
dei due ambiti in base alle aree di competenza. Ma occorre rilevare I'urgenza
di un forte dialogo interistituzionale a questo proposito, e la rinuncia da par-
te di ambedue i soggetti a comportamenti unilaterali che generino una situa-
zione di fatto che conduca dal lato dello Stato ad una riedizione del principio
di preminenza in chiave gerarchica e dal lato degli Enti locali ad una struttu-
razione di sistemi regionali a carattere neo-nazionalistico.

Il primo pericolo potrebbe risultare concreto se venisse forzato il ruolo
dello Stato nella definizione degli standard minimi relativi alle competenze
{art. 18, comma 2) ed il ruolo dell Tnvalsi come istitute di elaborazione degli
strumenti di valutazione e di gestione dei dati riferiti ad ogni fattispecie di
titolo rilasciato entro il sistema complessivo (art. 22, comma 1).
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Il secondo esito non pare molto astratto, se consideriamo la varieta ed an-
che la contraddittorieta delle intese realizzate in tema di percorsi sperimen-
tali e delle normative ed ancor pit delle prassi regionali e delle province au-
tonome. La visione metodologica che specifica I'articolazione del sistema di
istruzione e formazione professionale rispetto a quello liceale non appare di-
rettamente, ma risulta dagli ampi spazi entro cui si collocheranno le Indica-
zioni regionali, un documento che ancora non esiste neppure in bozza.

4.2, Rapporto tra “percorsi” e “istituzioni”

Circa il rapporto tra “percorsi” ¢ “istituzioni”, va detto che il Decreto appare
abbastanza preciso e innovativo, si tratta infatti di un punto decisivo per una
riforma che pone al centro la personalizzazione dei percorsi, superando di
fatto la rigidita delle prassi precedenti che concepivano lo studente come
“risorsa” dell'istituzione tanto da essere collocato entro gruppi classe mono-
litici, salvo poche eccezioni'®

Questo punto merita un ulteriore approfondimento. La nuova norma
riconosce I'autonomia degli organismi formativi, ma non la considera come
un fine a sé stante; infatti la finalizza a tre scopi prioritari: l'educazione dei
giovani, il contesto territoriale inteso come patrimonio culturale, la qualita
intesa come tendenza al miglioramento e all’'eccellenza. Il Decreto pertanto
non istituisce in senso proprio le istituzioni, quanto i percorsi che in esse si
svolgono; questi ultimi rappresentano il modo in cui si assumono in carico le
persone, se ne svelano le capacita ed i progetti, si delineano piani formativi
personalizzati che puntano a trasformare le loro potenzialita in vere e pro-
prie competenze che le vedono come attori volitivi, autonomi e responsabili
della vita sociale.

Il capo I & intitolato “T percorsi di istruzione e formazione professionale”
e tutto il testo si rifa a questa impostazione, mentre i riferimenti alle istituzioni
non appaiono prioritari ma sttumentali. Cid contrasta con il punto di vista del
dibattito “normale” che continua a concentrarsi su domande del tipo “che fine
faranno gli Istituti tecnici, ed i professionali, ed i Centri di formazione?”,
oppure “in che cosa si distingueranno i primi dai secondi e dai terzi?”. Queste
domande rivelano un punto di vista istituzionale, ed una normativa che asse-
gna compiti esclusivi e distintivi all'una piuttosto che all’altra o a quell'altra
istituzione. In realtd, il Decreto non procede in questo modo, ma si concentra
appurnto sui percorsi che si possono sviluppare, distinguendo come abbiamo
visto, in un quadro comungue unitario, tra percorsi liceali e percorsi di istru-
zione e formazione professionale,

Questa impostazione rende pit chiaro il riferimento dell’art. 1 comma 14
alla pluralita di percorsi realizzabili in un'unica sede. Si tratta della conseguenza
logica ed organizzativa della distinzione tra istituzione e percorso, che consente
di variare il pit1 possibile il pianc dell'offerta formativa a favore delle esigenze
del contesto e dei soggetti, considerando le necessarie intese ed alleanze che si

" E il caso dei soggetti portatori di handicap, oltre che delle pratiche della formazione
permancnte.
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possono determinare tra istituti contigui sia territorialmente sia per ambito di
competenza. E possibile che in questa prospettiva si possa giungere a modelli
organizzativi differenti, con istituti che attivano un solo tipo di percorso, istituti
che ne attivano di diversi tipi, e poi associazioni di vario genere che consentono
di dar vita a reti integrate tra istituti scolastici e centri di formazione professio-
nale sulla scorta di convergenze circa l'offerta formativa, le politiche di partrer-
ship, la ricerca dell'innovazione tecnico organizzativa (Zelioli, 2005). Siaprono
quindi ampie possibilita di lavoro per i dirigenti delle istituzioni che possono
mettere in gioco le risorse del snanagernent (Benadusi, 2005) come pure quelle
del governo territoriale del sistema (Vergani, 2005).

4.3. Concetto di “livelli essenziali delle prestazioni”

Circa infine il concetio di “livelli essenziali delle prestazioni”, il Decreto
pare scegliere una strada elencativa e non esplicativa. Cio significa che il loro
chiarimento avviene attraverso l'elenco degli oggetti di cui sono costituiti,
mentre manca un momento puntuale nel quale se ne da una definizione pre-
cisa e programmatica. Cid ingenera una ambiguita, gia presente nella legge,
tra i livelli essenziali e gli standard minimi delle competenze.

Mentre i primi parrebbero riferiti ai percorsi {art. 15, comma 1) e nel con-
tempo sono definiti in quanto requisiti per 'accreditamento e l'attribuzione
dell'autonomia alle istituzioni formative che realizzano i percorsi (art. 15,
comma 3), gli standard si riferiscono agli apprendimenti degli studenti, e ci
& decisivo sia in relazione al rispetto degli ambiti di autonomia dello Stato e
delle Regioni e Province autonome, sia in riferimento alla possibilita di dare
vita ad una didattica non centrata su programmi o curricoli, ma basata sulla
costruzione di piani formativi personalizzati adeguati alle necessita ed alle
risorse dei soggetti e del contesto.

1l riferimenta all’accreditamento ci fa capire che, quando il Decreto sara
aperativo, occorrera procedere ad una revisione dell'accreditamento degli
organismi sulla base dei livelli essenziali indicati, cosa che potrebbe anche
correggere, in forma selettiva, I'eccessiva apertura delle Regioni e Province
autonome ad una vastita di organismi di cui una parte ben difficilmente potra
dimostrare di possedere i requisiti che di seguito si specificano.

Il primo elemento considerato come livello essenziale @ costituito dalle
caratteristiche dell'offerta formativa ¢art, 16), intendendo con ¢id alcuni criteri
cui si debbono attenere gli organismi erogativi (ma anche le Regioni e Pro-
vince autonome), e precisamente: il soddisfacimento della domanda di
trequenza (considerando pure lapprendistato), lorientamento ed il tutorato,
la continuita formativa, i tirocini e l'alternanza.

Il secondo elemento riguarda 'orario minimo annuale (almeno 990 ore
anno) e larticolazione dei percorsi, prevedendo le tipologie triennale e qua-
driennale, senza perd chiarire le differenze e le necessarie integrazioni tra le
due (art. 17).

Il terzo elemento riguarda i percorsi stessi (art. 18), ancora sotto forma di
criteri anche se ora in chiave pilt metodologica: la personalizzazione, il riferi-
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mento alla necessita che gli studenti acquisiscano le competenze previste dal
PECUP (viene qui intradotta ancora la distinzione tra competenze dell'area
culturale: linguistiche, matematiche, scientifiche, tecnologiche, storico sociali
ed economiche e di quelle dell'area professionale; ma subito dopo, in tema di
orario si indica la necessita di destinare “quote di orario idonee” pur senza
specificarne la consistenza in ore, cosa che va apprezzata poiché diversamen-
te si cade pur senza volerlo nella secolare tendenza alla separazione delle aree
formative piuttosto che alla loro integrazione), I'insegnamento della religione
cattolica, il riferimento a figure e profili professionali di differente livello. Si
rimanda infine la definizione degli standard minimi formativi, relativi alle
competenze indicate, ad un Accordo in sede di Conferenza Stato-Regioni.

Il guarto elemento si riferisce ai requisiti dei docenti (art. 19), dove si
distingue tra “perscnale docente” che deve essere in possesso di abilitazione
all'insegnamento, ed “esperti” che debbono essere in possesso di documentata
esperienza maturata per almeno cinque anni nel settore professionale di rife-
rimento. Cid consente di articolare le figure dei docenti e di variare l'utilizzo
di personale interno ed esterno in una logica di flessibilita e di competenza.

Il gutinzier elemento & costituito dal tema della valutazione e certificazione
delle competenze (art. 20) dove si indica la necessita di una valutazione col-
legiale e di certificazione periodica e annuale, I'obbligo di rilascio a tutti gli
studenti della certificazione periodica e annuale delle competenze, oltre che
del certificato di operatore professionale (percorso triennale) ovvero di di-
ploma professionale di tecnico (percorso almeno quadriennale}, la necessaria
presenza di docenti ed esperti nelle commissioni per gli esami, la registrazione
delle competenze certificate sul “libretto formativo del cittadino”. Si fissa
infine il vincolo della frequenza di almeno tre quarti della durata del percorso
per poter accedere alla valutazione annuale e allammissione agli esami, anche
se in questo caso non si fa esplicito riferimento alla possibilita di far valere
crediti formativi pertinenti.

1l sesto e ultimo elemento & riferito alle strutture ed ai relativi servizi {art. 21)
rispetto a cui si richiede la previsione di organi di governo", l'adeguatezza delle
capacita gestionali e della situazione economica, il rispetto dei contratti collettivi
nazionali di lavoro del personale dipendente, “accettazione del sistema dei
controlli pubblici, la completezza dell'offerta formativa comprendente entrambe
le tipologie dei percorsi triennali e quadriennali, lo svolgimento del corso
annuale integrativo di preparazione all'esame di Stato, I'adeguatezza dei locali,
l'adeguatezza della strumentazione didattica, I'adeguatezza tecnologica, la
disponibilita'? di attrezzature e strumenti, la capacita di progettazione e realiz-
zazione di stage e tirocini”.

Il capo III si conclude con il riferimento alla responsabilita del Servizio
Nazionale di Valutazione del sistema educativo di istiuzione e formazione in
tema di verifica circa il rispetto - nei percorsi formativi - dei livelli essenziali

" Lespressione, peraltro poco chiara, dovrebbe alludere alla presenza nelle istituzioni
formative di figure giuridiche di responsabilita legale ¢ gestionale.
" Ovvero la concreta possibilita di accesso alle strutture.
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cosi definiti. Le istituzioni debbona pertanto fornire i dati richiesti al predetto
Servizio, anche al fine della relazione annuale del Ministro {art. 22).

5. RACCORDO E CONTINUITA TRA IL PRIMO E IL SECONDO CICLO

Il capo IV si riterisce alla continuita rispetto alle scuole medie ad indirizzo
musicale, ed indica la possibilita dell'insegnamento dello strumento musicale
{art. 23} tramite una quota aggiuntiva di ore rispetto alle 891 obbligatorie,
inoltre alla diffusione della cultura musicale ed alla valorizzazione dei talenti
{art. 24) tramite coinvolgimento di conservatori ed istituti musicali pareggiati.
Ancora, siriferisce al raccordo tra i due cicli circa I'insegnamento dell'inglese
e della seconda lingua comunitaria (art. 25}). Infine tratta dellinsegnamento
delle scienze (art. 26).

6. NORME TRANSITORIE E FINALI

Le norme transitorie e finali presentano alcuni articoli moltoe importanti:

- Lart. 27 tratta del passaggio al nuovo ordinamento che riguarda il primo
anno dei percorsi a decorrere dall'anno scolastico 2006/2007; in tal modo
il primo ciclo liceale completo si avra con il completamento dell’anno sco-
lastico 2010/2011. 8i fissa anche la dotazione organica del personale nella
misura determinata per I'anno scolastico 2005/2006. I corsi avviati prece-
dentemente vanno a conclusione normale e saranno gli ultimi del vecchio
ordinamento. $i consente l'avvio sperimentale dei percorsi del liceo musi-
cale e coreutico.

- Lart. 28, in tema di gradualita nell’attuazione del diritto-dovere all'istru-
zione ¢ alla formazione, ricomprende nei percorsi di diritto-dovere i primi
tre anni degli istituti di istruzione secondaria superiore ed i percorsi speri-
mentali di istruzione e formazione professionale, dando cosi una valenza
ordinamentale alle sperimentazioni che in tal modo si riconfermano come
pratiche formative che hanno anticipato la riforma del sistema educativo
e che fanno parte a pieno titolo del nuovo ordinamento. Cid & ulteriormente
avvalorato dall'indicazione secondo cui tali percorsi sperimentali sono
oggetto di valutazione da parte del Servizio Nazionale di Valutazione oltre
che di monitoraggio da parte del'ISFOL.

- Lart. 29 tratta delle Regioni a statuto speciale e Province autonome.

7. UNA SINTESI

Dalla lettura del decreto, in primo luogo emerge la conferma della fun-
zione della scuola in ordine al ruolo educativo. $i tratta di uno sbocco impor-
tante, che merita un'adeguata segnalazione, visto che ci si & giunti attraverso
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un percorso che ha visto anche ambiguita e omissioni. Il ruolo educativo della
scuola viene qualificato nel perseguimento del “fine comune di promuovere
I'educazione alla convivenza civile, la crescita educativa, culturale e profes-
sionale dei giovani atiraverso il sapere, il tare e I'agire, e la riflessione critica
su di essi, nonché di sviluppare l'autonoma capacita di giudizio e l'esercizio
della responsabilita personale e sociale curando anche lo sviluppo delle cono-
scenze, abilita e competenze relative all'uso delle nuove tecnologie e la padro-
nanza di una lingua eurcpea, oltre all'italiano e all'inglese” {art. 1, comma 5).
Anche se va segnalata la non citazione dei principi della crescita e della valo-
rizzazione della persona umana, del rispetto dei ritmi dell’'eta evolutiva, del-
I'attenzione alle differenze e all'identita di ciascuno e della liberta di scelta
educativa della famiglia nel quadro della cooperazione tra scuola e genitori.

In questo quadro, lespressione “scuola” acquisisce una valenza universa-
listica, e non coincide piit con la “scuola di Stato”, semmai estende il suo
significato allargandosi a tutte le istituzioni che concorrono alla realizzazione
del fine educative sopra richiamato. In questo mado, si assiste al riconosci-
mento della natura fondamentalmente sociale del compito educativo, che di-
viene responsabilita della comunita rispetto alla quale le istituzioni erogative
rappresentano strumenti di servizio. E questo il fondamento indispensabile
per il riconoscimento del pluralismeo formativo che comporta il pieno ricono-
scimento delle prerogative ed in particolare dell'autonomia dei soggetti che
sviluppano l'offerta formativa. La prerogativa fondamentale degli organismi
risiede proprio nel loro essere competenti in tema di educazione, e cio indi-
vidua un profilo istituzionale, organizzativo, metodologico, tecnologico, ma
soprattutto valoriale in quanto servizi che condividono una specitica deonto-
logia che sovrintende alla cura del bene degli studenti. In forza di ¢id si deli-
nea il principio dell'autonomia, che porta con sé il venir menc della struttura
piramidale del passato che faceva dell'istruzione un processo amministrativo
regolato dall’alto.

Va notato come, su questo punto, vi sia un decisivo avanzamento in tema
di istruzione e formazione professionale, ma non in materia di parita scola-
stica su cui vi & grande reticenza.

Contrariamente a quanto si & letto e sentito nel corso del dibattito sulla
riforma, emerge dal Decreto una sostanziale unitarietd dei percorsi del secondo
ciclo degli studi, nel senso che sia i percorsi liceali sia quelli dell'istruzione e
della formazione professionale sono finalizzati all’educazione della persona,
rispette alla quale si impegnano in direzione di uno sviluppo integrale. Tale
unitarieta rende il diritto-dovere una realta pit aperta ed avanzata che il vec-
chic “obbligo” non consentiva a causa della sua unilateralita. Si nota infatti
I'aumento di corresponsabilita dei soggetti, dallo studente alla famiglia fino
ai soggetti sociali, ed inoltre l'elevamento delle opportunita formative che,
almeno sulla carta, disegnano un panorama di scelte molto pill interessante
di quello attualmente vigente, tali da corrispondere meglic, potenzialmente,
alle esigenze di una realta complessa quale quella in cui oggi viviamo.

Ma la struttura dei percorsi che si prevedono propone un principio di
diversificazione che non si limita a quelli liceali e quelli di istruzione e forma-
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zione professionale, ma investe anche gli stessi licei che paiono distinti in due
categorie: i licei “generalisti” ed i licei “con indirizzo”. Questi ultimi appaiono
un po’ come un ibrido tra i licei generalisti ed i percorsi di istruzione e for-
mazione professionale, pur appartenendo di fatto ai licei. Questa distinzione
potrebbe aprire la strada ad un equivoco tale da suscitare nelle famiglie e nei
giovani, olire che nelle imprese, attese che potranno essere facilmente deluse,
ovvero l'idea che dai licei si possa uscire con una preparazione di natura tec-
nica e professionale, mentre in realta si tratta di “curvature” dell'unica licea-
lita in ditferenti ambiti di approfondimento dei contenuti teorici. Se si vorra
forzare tale impostazione generando nell'utenza e nei soggetti economici l'at-
tesa infondata di percorsi liceali a carattere tecnico-professionale, cid portera
facilmente ad una situazione di disagio sia perché il percorso formativo non
consente questo esito sia perché i titoli rilasciati non hanno tale valenza. Se
invece verra delineato un sistema di ofterta piti chiaro e coerente con il dise-
gno della riforma, sara possibile orientare meglio 'utenza e consentire tutte
le opportunita che tale disegno prevede.

Un punto di grave carenza & rintracciabile nei percorsi dell'apprendistato
e — anche se con minore rilievo - nella modalita dell'alternanza formativa,
Lapprendistato in particolare rischia di essere il punto piti fragile dell'intero
secondo ciclo, poiché si riconosce ad esso una equivalenza giuridica e sostan-
ziale in tema di assolvimento del diritto-dovere, in assenza di vincoli e di con-
trolli rigorosi circa il soddisfacimento dei livelli essenziali delle prestazioni.
Infatti, si afferma che, ai fini del soddisfacimento della domanda di frequenza,
& considerata anche l'offerta formativa finalizzata al conseguimento di quali-
tiche professionali attraverso i percorsi in apprendistato (art. 16, comma 2).
Inoltre, tali qualifiche costituiscono crediti formativi per il proseguimento
nei percorsi {art. 15, comma 7) e si afferma la validita dei crediti formativi
acquisiti e le esperienze maturate sul lavoro, nell'ambito del contratto di
apprendistato {art. 1, comma 8). Mentre in tema di livelli essenziali delle
prestazioni nulla si dice a proposito delle istituzioni titolari dei contratti di
apprendistato, che divengono con questa normativa parte integrante del
sistema educativo. A nostro parere, sarebbe preferibile responsabilizzare in
tema di apprendistato le istituzioni formative accreditate in merito ai “livelli
essenziali delle prestazioni”, ed inoltre va fissato un numero minime di ore
formative esterne annuali (450) e di anni di percorso (3) cosi da evitare che
questo istituto diventi una sorta di “uscita di sicurezza” facile e utile per coloro
che volessero evadere legalmente dal diritto-dovere.

Risulta non chiara tutta una serie di questioni riguardanti l'effettiva auto-
nomia delle istituzioni erogative che non pud non riguardare anche la scelta del
personale, e quindi il meccanismo del reclutamento, a carico del dirigente
scolastico, che deve essere distinto e successivo a quello dell’abilitazione al fine
di evitare quellincardinamento automatico nei ruoli che a detta di molti sta alla
base di numerose storture del sistema della Pubblica istruzione. Inoltre si pone
la questione delle risorse, sia in termini di quantita che di equa distribuzione,
tema che nel Decreto non & presente, mentre nel testo precedente vi era una
indicazione molto limitata rispetto alle necessita della riforma. Dal punto di
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vista quantitativo, non si comprende con quali calcoli e sulla base di quali
scenari si @ potuti giungere alle cifre - peraltro molto esigue - indicate nel
decreto. Ma il tema dell’equita risulta ancora piti urgente, visto che il sistema
dell’'offerta formativa non risulta nella presente normativa preponderante su
quello della domanda. Si tratta pertanto di dare vita ad un meccanismo finan-
ziario che da un lato garantisca il rispetto delle opzioni dei giovani e delle loro
famiglie, anche in coerenza con le effettive esigenze del territorio, e che dal-
l'altro premi le istituzioni virtuose — quelle che sviluppano un maggiore suc-
cesso formativo anche in riferimento ad ingressi lungo il percorso di soggetti
portatori di crediti formativi significativi — e di contro sanzioni quelle che pro-
ducono dispersione e disagio, si rifiutano di accogliere soggetti aventi diritto,
impongono un'offerta rigida che riflette soprattutto le necessita del personale.

Va segnalata infine la sostanziale omissione di alcuni temi che paiono
invece fondamentali perché il disegno riformatore si esplichi in tutte le sue
potenzialita, evitando che si disegni nel Paese una sorta di “vestito di Arlec-
chino” dove ogni Regione e Provincia autonoma sia legittimata a creare si-
tuazioni varie, unilaterali, financo bizzarre. Questi temi riguardano il ruolo
delle istituzioni della Repubblica ed il moda di tar fronte alla poliarchia di
competenze delineata dalla stessa nuova norma costituzionale. Non si tratta
di obblighi, quanto di comportamenti, e la lettura dei modi in cui si sono
mosse Regioni e Province autonome in questo periodo non dirada il pericolo
di andare incontro ad un neo-centralismo degli enti locali.
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
riflessioni pedagogiche

NANNI CARLO!

Prima che lo schema di Decreto attuativo del secondo ciclo, presentato
il 27 maggio 2005 al Consiglio dei ministri, sia definitivamente approvato, ha
davanti a sé ancora un lungo percorso: se ne dovra discutere nella Conferenza
Stato-Regioni, nelle Commissioni Parlamentari, al Consiglio Nazionale della
Pubblica Istruzione.

Vale, tuttavia, la pena rifletterci su. Qui lo si fara dal punto di vista peda-
gogico, vale a dire del confronto con le possibilita di educazione, istruzione,
formazione che lo schema prospetta a vantaggio degli adolescenti e giovani
italiani di oggi.

1. IDEALE E REALE

Le numerose bozze che si sono succedute (c'e chi, alla data del 27 maggio,
ne ha contate 12) sono a loro modo un’espressione della difficolta di legiferare
su una materia che, a differenza di cio che riguarda il primo ciclo, non aveva
finora trovato abbastanza condivisione politica e sociale da poter portare ad
una riforma del secondo ciclo (o come si diceva in passato delle “medie
superiori”), dopo la riforma gentiliana del 1923: pure tutti reclamandola.
Ancora negli anni ‘90 si era provato a riformare le medie superiori attraverso
la via della sperimentazione innovativa (cfr. i Programmi sperimentali Brocca
o le scuole sperimentali). Peraltro, nel corso della decade 1990-2000, si andd

! Universita Pontificia Salesiana di Roma, Facolta di Scienze dell’Educazione.
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ditffondendo nell'opinione pubblica la convinzione che non bastasse interve-
nire sull'uno o laltro dei livelli dell'istruzione per risolvere i problemi alla
radice, ma che si dovesse procedere a una ridefinizione dell'intera struttura.
In effetti era emersa con chiarezza I'inadeguatezza del sistema di istruzione a
rispondere a una domanda in rapida crescita che esprimeva i bisogni di una
realtad giovanile, familiare e sociale e di un mondo produttivo in profondo
cambiamento.

Tuttavia l'esigenza della riforma di quello che, dopo la Legge 30/2000, si 2
concordemente inteso come sistema educativo di istruzione e di istruzione/
formazione professionale, si nutre di svariate ragiéond, non sempre globalmente
condivise da tutti.

Si tratta di ragioni ideali, quali quelle che, anzitutto vengono dalle tra-
sformazioni in atto nella societa, soprattutto in rapporto al mondo delle pro-
fessioni e alle esigenze dello sviluppo economico, della produzione interna-
zionalizzata e del mercato mondializzato, delle nuove tecnologie robotiche,
telematiche informatiche, della partecipazione all'Unione Europea. In que-
sta prospettiva diventa centrale il “capitale umano” e una cultura educativa
corrispondente?. Un secondo tipo di ragioni - forse quello pitt pubblicamente
enfatizzato insieme a quello dell'adeguatezza al mondao del lavoro e della
produzione — & collegato alla prospettiva democratica e di una “cittadinanza
attiva” che si intende imprimere alla vita e allo sviluppo del Paese, superando
i diversi vissuti culturali delle persone, che si muovono tra i poli opposti del-
I'analfabetismo di ritorno e l'esigenza di una sempre pitl incisiva educazione
permanente, fra divari non solo economici ma globalmente vitali fra nord
e sud, fra una generazione e 'altra, fra sviluppo crescente e nuave poverta,
fra faticosi e lenti processi di integrazione e rinnovate forme di esclusione e
disagio®. Un terzo ordine di ragioni & di carattere pit globalmente umano,
vale a dire relative al poter vivere, tutti ed ognuno, come persone e come
gruppi o comunita sociali, un’esistenza umanamente degna di fronte alla
complessita e alle novita di quella che con termine generico e multivalente
diciamo “globalizzazione”. Di fronte ad essa appare urgente che le persone
vengano abilitate a gestire situazioni complesse dagli sviluppi imprevedibili;
a confrontarsi con una crescente differenziazione, culturale, etnica, religiosa;
a saper utilizzare le risorse offerte dalle nuove tecnologie dell'informazione
e della comunicazione; a sapersi districare e prendere posizione rispetto al
bombardamento di informazioni frammentarie e al “conflitto delle inter-
pretazioni”, fatti circolare dal sistema della comunicazione sociale®. Al si-
stema educativo, di cui la scuola & considerata I'agenzia portante, si chiede
che apra la strada all'intelligenza del mondo, fornendo gli strumenti e le
competenze necessarie per leggere la realta, orientarsi in essa, comprenderla

* Cfr. BERTAGNA G., Quale caltura educativa per lo sviluppo? Centralité della formnazione e
stgrfficato del “campus” nella viforma del secondo ciclo di istruzione e di formazione, "Orientamenti
Pedagogici”, 2(2005), 277-310.

* Cit. CORRADINI L. - W, FORNASA - 5. POLI {a cura di), Educazione alla comvivenza civile. Educare
istrudre forinare nella sceuola iraliana, Armando, Roma, 2003,

* Cfr, Frapeonl F., i laboratorio, Laterza, Roma/Bari, 2004, 3-37.
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anche in funzione creativa, sapendo dare un giudizio soppesato e ragionato
su fatti, eventi, persone, situazioni, spesso inattese, altamente problematiche
e magari conflittuali®,

Gli ultimi anni sembrano aver dato a tali esigenze un carattere di impel-
lenza del tutto nuovo. In effetti, nel passaggio di secolo, si & fatto evidente il
mutamento della cultura e della vita privata e pubblica di giovani ed adulti
rispetto ai decenni immediatamente precedenti®.

In tal senso, scuola e formazione richiedono una incisiva riforrma perche
sta cambiando notevolmente il modo di pensare e di vivere l'esistenza singola
e sociale a tutti i livelli”.

Ma alle ragioni ideali si aggiungono, nel concreto della compromissione
politica, ragioni di carattere ideclogico-pofitico, a difesa di quelli che sono detti
gli interessi dei partiti e delle parti politiche; ragioni sindacal-occupazionali,
molto forti da quando, con la scolarizzazione di massa, anche a livello di
secondaria superiore, la professione docente ha preso ad avere consistenza
numerica e — nonostante le lamentele — rilevanza impiegatizia; ragioni di
“sovernanza” imprenditoriale della formazione della forza lavoro; ragioni di
rapporti di potere tra forze istituzionali e sociali, e quant’altro, che non @ sem-
pre agevole esplicitare pubblicamente e averne conto o motivo, pur intuen-
done la ingerenza, spesso pesante e obbligante.

Averne coscienza aiuta a comprendere, almeno in parte, i motivi per
cul si pud avere I'impressione che si abbia una caduta ideale dei principi
della Legge 53/2003 e lo schema di Decreto legislative attuativo del secondo
cicle®.

2. “"1!ARMONICA ED INTEGRALE MATURAZIONE DEGLI STUDENTI E DELLE STUDEN-
TESSE”

Lallegato C alla bozza di Decreto legislativo attuativo (fndicazioni nazionali
per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali), inizia affermando che
il “secaondo ciclo di istruzione e di formazione si compone unitariamente del
sistema dei Licei e del sistema degli Istituti dell'istruzione e formazione pro-
fessionale. Ambedue, secondo le linee tracciate dal Profilo educativo, culiurale
e professionale dello studente alla fine del secondo ciclo di istruzione e di forma-

* Cfr. MORIN E., f serre saperi necessart all'educazione del fururo, Raffacllo Cortina, Milano,
2001,

* 8 vedano in proposito i saggh di BAUMAN Z., La societd deflincertezza, 11 Mulino, Bologna,
1999 La solitudine del cittadino globale, Feltrinelli, Milano, 2000; Dentro la globalizzazione. Le
conseguenize sulle persone, Laterza, Roma-Bari, 2001; Voglia df commumnitd, Laterza, Roma-Bari,
2001: Modernsing liguida, Laterza, Rotma-Bari, 2002; Una nuove condizione untana, Vita e Pensiero,
Milanc, 2004,

T Cfr. NANNI €., La riforma della scuola: Ie idee, e leggi, LAS, Roma, 2003.

* Ho operato avendo presente uno bozza del Decreto che pare potersi riferire alla data della
presentazione al Consiglio dei roinistri (27 maggio 2005). Essa presenta ulteriori modificazioni
rispetto alla bozza pid recente che si ricavava alla fine di maggio 2005 da siti internet (datata
20 maggio 2005).
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zione (= PECUP), mettono al centro delle proprie preoccupazioni l'armonica ed

g

integrale maturazione degli studenti e delle studentesse”®.

2.1. 11 “laborioso” modo di diventare persone, cittadini, lavoratori della
generazione giovanile d’oggi

Indubbiamente la legislazione ministeriale dimostra in tutti suoi atti di
aver fatto una chiara scelta personalistica, altamente encomiabile soprattutto
a fronte di paventati scivoelamenti funzionalistico-economicistici di tutto
il sistema educativo pubblico. $i richiama, per tutti, il testo iniziale (art. 1,
comma 1} della Legge 53/2003, che pone a orizzonte di sensa della propria
azione il fine di “favorire la crescita e la valorizzazione della persona umana”.

Gia in precedenza avevo, peraltro, fatto notare come il Profilo, sembrasse
scivolare verso una “vision” di persona come soggetto-individuo che apprende,
che ha da costruire la sua autonomia e la sua maturazione, anche se & chia-
mato ad essere responsabile, a collaborare e cooperare con gli altri, a convi-
vere civilmente; e come fosse meno attenta al “noi” (gruppo, classe, scuola) che
apprende (e quindi dando ansa a una sorta di “neo-liberismo” pedagogico,
reattivo rispetto al “collettivismo” e al “soggettivismo socializzante” del re-
cente passato}. Cosi pure, avevo evidenziato che quello del PECUP appariva
come un disegno “alto”, “sopradimensionato” rispetto alle movenze vitali dei
preadolescenti, adolescenti e giovani italiani, ragazzi e ragazze, di queste ul-
time generazioni, che nel bene e nel male paganc lo scotto della complessifi-
cazione e della globalizzazione: rischiando di risultare “bello, ma impossibile”,

In effetti le ricerche sociologiche parlano della generazione adolescenzia-
le e giovanile attuale come “etd negata”, “generazione X", “generazione senza”
{senza futuro, senza lavoro, senza occupazione, senza speranza, senza valori,
senza tempo...), compressa e dilatata insieme, infantilizzata e adultizzata
alla stesso tempo, “allungata” nella sua giovinezza, blandita a muoversi in
maniera “soft” tra le pieghe dell’esistente, con una identita debole e a basso
tasso di progettualita, a raggio di quotidianita, anzi di momentaneita',

A differenza delle generazioni precedenti, 'attuale popolazione in forma-
zione & una generazione che ha avuto una socializzazione, primaria e secon-
daria, con la predominanza dell’'esposizione massiccia al mass-media (ore e
ore alla televisione o a vedere film per ragazzi, quasi in funzione di “baby-

* In calce si avverte che “successivamente si useranno soltanto i sostantivi ragazzo’, studente’,
oppure ‘allievo, allievi'. Essi si riferiscono al ‘tipo’ persona, al di la delle differenze tra maschi e
fernmine che ogni docente dovra considerare nella conereta azione educativa e didattica”.

@ Naunt C., fl profilo educativo, culturale e professionale del 2° ciclo. Aspetti e liniti con parti-
colare attenzione allistruzione e alla formazione professionale, "Rassegna CNOS”, | (2004), 11-27.

" Cfr ad es. BUzzi C. - A. CavaLLl - A. DE LILLo {a cura di), Giovani del nuove secole. Quinio
vapporto TARD silla condizione giovanile in Italia, 11 Mulino, Bologna, 2002, CavaLLl A. - O, GaL-
LAMD {a cura i), Senza fretta di erescere, Liguoti, Napoli 1996; CHARMET PIETROPOLLI G, § retonvi
adofescenti, Raffaclle Cortina, Milano 2000: DE P1er1 5. - G, TonoLo, Preadolesceniza, Le crescite
nascoste, Artnando, Roroa 1990: DIAMANT L. (a cura di), La generazione fnvisibile. Tnchiesta sui gio-
vt del nostro tempo, Il Sole240RE, Milano 1999, Donan PP. - I CoLozzl L. (a cura di), Glovani
& generagioni. Quando si cresce in una societd eficainente neatra, Il Mulino, Bologna 1997,
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sitter”). dell'uso diffuso di video-giochi, di plavstation, e oggi di telefonini e
“messaggini”, di computer, di navigazioni in internet; del possesso di motorini
per scorrazzare in giro. Limmediatezza e la “multicodicalitd”, cioé I'uso si-
multaneo di molti modi per “codificare” non solo i messaggi, ma per dar cor-
po ed esaudire bisogni o esprimere desideri o intuizioni, grazie alle tecniche
informatiche, analogiche e digitali, sono diventate quasi parte del DNA delle
ultime generazioni'?,

Secondo alcuni ci®r ha come controparte il rischio di un immiserimento
delle capacita riflessive e di quelle razionali-astrattive, come pure del senso
delle distinzioni concettuali, delle componenti analitiche e della comprensio-
ne globale. Avremmo quasi una sorta di “mutazione antropologica™ secondo
altri andremmeo dall’ “homo sapiens” all’ “homo videns™'?, Parimenti l'alto
grado della “simulazione” pud far scambiare il virtuale con il reale!®. Sicché
molti giovani (e non giovani) rischiano di perdere anche il senso della realta
e del limite (soprattutto se risultassero troppo limitati i tempi delle relazioni
concrete, dell'esperienza reale, della fatica del vivere insieme con gli altri}.

Con l'avvento della digitalizzazione si & passati dai rass media ai personal
media. (personal computer, cellulare, palmare, carta di credito, carta di iden-
tita digitalizzata, ecc.). Il moltiplicarsi delle offerte e dei canali mediatici, in
particolare in internet, sta sviluppando nuovi stili di consumo e abitudini cul-
turali, arricchendo le potenzialita e la creativita individuale e comunitaria sia
di conoscenze che di competenze, ma pure accrescendo I'espasizione all’abu-
s0, alla prevaricazione, alla dipendenza. Se permette di incontrarsi e di co-
municare in maniera “soffice” e senza troppa implicazione soggettiva, rischia
pure di far perdere tratti tipicamente umani quali I'attesa, la distanza, il tem-
po, il silenzio, la pausa, lo sguardo, il contatto faccia a faccia, la “frontalita”
dell'incontro interpersonale diretto e il suo specifico calore emotivo, pur con
tutte le difficolta di viverlo. Se la velocita e I'accelerazione delle virtualita
digitale stimola a stare al passo e gestire il cambiamento e I'innovazione e ar-
ricchisce le possibilita dell'incontro e dell'interscambio dei punti di vista del-
le prospettive culturali; se la facilita e la rapidita dell'accesso alle informazio-
ni ¢ alla conoscenza degli eventi possono essere una risorsa per uno sviluppo
democratico di tutti, possono pure favorire una crescente omologazione nei
pensieri e nei comportamenti. Lo stesso “nomadismo” virtuale, se & risorsa per
un‘apertura culturale, rischia di essere anche fonte di evitamento della collo-
cazione storica, della radicazione identitaria, dell’appartenenza culturale e
comunitaria'®.

Pur non rinunciando ad un pizzico di utopia, un Profilo non dovrebbe tener
conto di queste movenze dell'attuale condizione adolescenziale e giovanile,
differente da quella che fu di Gentile o anche da quella dei difficili anni '70?
Trovare i modi adatti di esprimerlo in un Profilo, non aiuterebbe a tradurre in

r o

2 Ir. DE KERCKHOVE, Brainframes. Mente, recnologia, mercato, Baskerville, Bologna 1993,

¥ (5, SarTORI, Homo videns, Televisione e post-pensiero, Laterza, Roma/Bari 20002,

“ J. BAUDRILLARD, {f delitto perfetto. La relevisione fua ucciso la realta?, Cortina, Milano 1996.

"5 PASQUALETTI E. - €. NANNI, Mews inedia ¢ culrura digitale. Una sfida all educazione, "Orienta-
menti Pedagogici”, | (2004) 9 - 25,
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maniera operativa e pilt calibrata i compiti specifici che la scuola di oggi ha
rispetto al passato?

Tenendo alto e indifferenziato il Profilo non si rischia di fabbricare “drop-
out” non meno del passato? La cosa si accrescerebbe, a mio parere, se esso
venisse inteso come profilo di “uscita”, come esito terminale (che scambia
quasi “la” fine con “il” fine) e non piuttosto come orizzonte di percorso,
prospettiva ideale con cui confrontarsi nel proprio e differenziato e persona-
lissima e, per altro verso, comune modo di apprendere e di diventare perso-
na, cittadino, lavoratore (come la Costituzione vuole e promette ad ogni e a
tutti i cittadini della Repubblica).

Non si doveva — came del resto allude il dettato dell'art. 1 comma 1 della
Legge 53/2003, che pone la “crescita e la valorizzazione della persona umana,
nel rispetto dei ritmi dell’eta evolutiva, delle differenze e dell'identita di cia-
scuno e delle scelte educative della famiglia, nel quadre della cooperazione tra
scuola e genitori, in coerenza con il principio di autonomia delle istituzioni
scolastiche e secondo i principi sanciti dalla Costituzione” — lavorare mag-
giormente lungo le polarita di comunanza /differenza personale e di evoluti-
vita/ impegno auto/etero educativo?

E piit che pensare ad una “armonica ed integrale maturazione degli stu-
denti e delle studentesse”, non era meglio e piti semplice pensare ad un aiuto
discreto per dare forma e dignita umana, di base e permanente, alla vita di
ciascuno e di tutti, nel vive dei contesti e dei processi storici in atto, essendo
tendenzialmente aperti ad uno sviluppo storicamente sostenibile a vantaggio
di tutti e ciascuno (come dovrebbe sempre aver autocoscienza chi opera
educativamente, sia personalmente che istituzionalmente)?

2.2. L'offerta formativa del secondo ciclo

Rispetto a questo “laborioso” modo di diventare persone, cittadini, lavo-
ratori, oggi, ci si chiede fino a che punto il sistema educativo di istruzione e
di formazione potra mai corrispondere?

Per parte sua lo schema di Decreto legislativo presenta il secondo ciclo
del sistema educativo come luogo e momento in cui “si persegue la forma-
zione intellettuale, spirituale e morale, anche ispirata ai principi della Costi-
tuzione, lo sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunita
locale, alla collettivita nazionale alla civilta europea”.

Se si eccettua il termine “intellettuale”, che & un’aggiunta delle ultime
bozze del Decreto'® — ma che si pud indirettamente riferire al Profilo e al punto
a) dell'art. 2. comma 1 della Legge 53/2003, dove si assicura che “é promosso
I'apprendimento in tutto I'arco della vita e sono assicurati a tutti pari oppor-
tunita di raggiungere elevati livelli culturali, ecc.” — il resto & una ripresa
del punto b} dell'art. 2. comma 1 della Legge 53/2003 {dove perd si parla di
“comuniti nazionale” e non di “collettivita™).

Peraltro il testo della bozza del Decreto, nelle ultime versioni, precisa l'idea
del “perseguire”, in luogo di quella della “promozione del conseguimento” che

'* Non si trova ancora nella bozza del 17 gennaio 2005.
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si trova nel dettato della Legge. Mi pare che con <io si da pin attenzione
all'impegna ad apprendere e al processo formative nel suo prodursi e nel suo
progressivo realizzarsi {& non solo alla sua risultanza finale, come sembra
insinuare il testo della Legge).

Vorrei anche notare come la bozza del Decreto riproduca quella che a me
pare veramente una prospettiva piuttostoe angusta del livello di apertura
esistenziale prospettata dalla Legge. Questa, nel punto a) dellart.2, commal,
fa riferimento alle “dimensioni locali, nazionale ed europea” e nel punto b)
parla di “appartenenza alla comunita locale, alla comunita nazionale ed alla
civilta europea”. Pit in 1 non si va. Il mondo e 'umano non sembrano nei pen-
sieri dei legislatori e decretatori. La cittadinanza plurale (o multipla, che dir
si voglia), per cui si & cittadini del proprio Paese, della propria nazione, del-
I'Europa, ma anche cittadini del mondo, e si vive nella consonanza interiore
e comportamentale con 'umanita intera, non trovanc qui evidenziazione'.
Ora, invece, tali attenzioni sembrano avere particolare rilevanza soprattutio
nel momento della giovinezza che fa i conti circa la propria identita e rela-
zionalita: sempre, ma sopratutto oggi, nell’'era della globalizzazione!®.

A voler essere giusti & da ammettere che qualcosa viene detto da chio da
caloro che hanno esteso le Indicaziont nazionali degli obiettivi specifici di ap-
prendinento (= gli O8A), relativamente all'educazione alla convivenza civile:
all'interno dell'educazione alla cittadinanza ¢i si riferisce, tra l'altro, alla le-
galita, ai diritti umani, ai processi di internazionalizzazione, globalizzazione,
interdipendenza, alla multicultura e all'intercultura,

Cosli pure, poco pil oltre, al comma 5 dello stesso art. 1, la bozza di De-
creto pone come primo aspetto del “fine comune” dei percorsi liceali e dei
percorsi di istruzione e formazione professionale, appunto, la promozione
dell'educazione alla convivenza civile. Ad essa vengono collegati — rifacendo-
si con qualche aggiustamento e precisazione, soprattutto alla lettera g) del gia
citato comma 1 dell’art. 2 della Legge 53/2003 - “la crescita educativa, cultu-
rale e professionale dei giovani attraverso il sapere, il saper essere, il saper fa-
re e l'agire, e la riflessione critica su di essi, nonché di incrementare 'autono-
ma capacita di giudizio e l'esercizio della responsabilita personale e sociale cu-
rando anche l'acquisizione delle competenze e 'ampliamento delle conoscen-
ze, delle abilita delle capacita e delle attitudini relative all'uso delle nuove tec-
nologie e la padronanza di una lingua europea, oltre all’italiano e all'inglese”.

Gli articoli 2 e 18 specificano le finalita particolari dei percorsi liceali e del
percorsi di istruzione e di formazione professionale. Nel primo caso si indica
per lo studente una “una comprensione approfondita ed elevata dei temi - le

7 Cfr. MoONTICONE A., Evolugione del concetto di cittadinanza/appartenienza, in C. M AGREST (a
cura di), Cittadivi del mondo. Educare alla mondialitsd, Studium, REoma, 1999,

" SANTERINI M., Educare alla cittadinanza. La pedagogia e fe sfide della globalizzazione, Roma,
Carocci, 2001; Naww C., Leducagione dei giovani alla cittadinanga dentro e fuori della scuola,
"Orientamenti Pedagogici”, 3 (2001), 407-421.

8 Cfn Obiattivi specifici di apprenditnento per leducazione alla convivenza civile, posti in fondo
all’ Allegato Cf2 (= Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati dei percorsi liceali.
Piano degli studi e Obiettivi specifici di apprendimmento. Liceo classico), a cui si vimanda negli alri
allegati.
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bozze precedenti avevano “problemi” - legati alla persona ed alla societa nel-
la realtd contemporanea, affinché egli si ponga, con atteggiamento razionale,
creativo, progettuale e critico, di fronte alle situazioni, ai suoi fenomeni ed ai
problemi che la investono, ed acquisisca la padronanza di conoscenze, capa-
cita e abilita, generali e specifiche, coerenti con le attitudini e le scelte perso-
nali, e le competenze adeguate all'inserimento nella vita sociale e nel mondo
del lavora”. Nel secondo caso si fa riferimento all“esperienza reale e la ritles-
sione sull'operare responsabile e produttivo, gli strumenti culturali e le com-
petenze professionali per I'inserimento attivo nella societa, nel mondo del la-
voro e nelle professioni”; e “competenze linguistiche, matematiche, scientifi-
che, tecnologiche, storico sociali ed economiche, [...] idonee al raggiungimento
degli obiettivi indicati nel profilo educativo, culturale e professionale dello
studente”. Anche per l'istruzione e la formazione professionale si fa riferi-
mento allTnsegnamento di religione cattolica.

2.3. La secondarieti di secondo grado

Un confronto con il Decreto legislativo n. $9/2004, attuativo del primo ci-
clo, mentre per un verso mostra la continuita, per altro verso evidenzia come
e in che senso il secondo cicle sia “il secondo grado in cui si realizza, in mo-
do unitario, il diritto-dovere all’istruzione e alla formazione di cui al Decreto
legislativo 15 aprile 2005, n. 76",

La secondarieta & una categoria non facile da determinare.

In psicologia si parla di socializzazione primaria e secondaria in connes-
sione con la formazione della personalita di base e con I'identita personale. In
antropologia culturale si parla di inculturazione primaria e secondaria in re-
lazione al formarsi della cosiddetta “personalitha modale” e dell'integrazione
personale culturale.

A livello conoscitivo primarieta e secondarietd si possono comprendere
come due modalita polari che si muovano tra globale, analitico, trasversale;
tra ambito, disciplina, interdisciplinarita; tra intuitivo, riflessivo, sistematiz-
zante; tra operativofesperienziale, intellettuale/emotivo, comprensivo/inter-
pretativo; e come proponevano Piaget e Bruner, tra sensitivith-motorietd, ope-
rativita concreta e pensiero formale, tra rappresentazione/linguaggio operati-
vo, iconico, simbolico. e a livello dinamico-evolutive, come insegna la psico-
analisi neo-freudiana (A. Freud e E. Erikson in particolare) tra prima infan-
zia, latenza, puberta, adolescenza, prima giovinezza, giovinezza avanzata,

A livello scolastico, se nel primo ciclo si parla di secondaria di primo gra-
do, il “secondo grado” del seconda ciclo fa pensare a un livello piuttosto ter-
minale della secondarieté; e, quindi, a livelle pedagogico, identificabile con
l'indicazione a dare impulso educativo, a “perseguire” e imparare a “appren-
dere ad apprendere” in particolare il trasversale, l'interdisciplinare, il siste-
matizzante, l'interpretativo, il giudizio critico, formale e valutativo, 1'atten-
zione all'identitd personale e sociale, alla relazionaliti intima, alla efficacia
produttiva e all'inserimento nel sociale a tutti i livelli dell'esistenza indivi-
duale, di gruppo, comune, ecc.).
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Sopra di sé, ha l'istruzione e la formazione tecnica superiore (= IFTS),
l'universita (a sua volta scandita in termini di base, di magisterialita, di alta
specializzazione).

Pertanto, da questo punto di vista, sembra piuttosto una sovra-estimazio-
ne quanto si afferma e si pretende per il liceo classico, all’art. 5 dello schema
di Decreto, dove si parla di “quadro culturale di alto livello” o di “solida for-
mazione problematica e critica idonea a leggere la realta nella sua dimensio-
ne sincronica e diacronica”; e dove si arriva ad affermare che esso offre “gli
strumenti necessari per I'accesso qualificato ad ogni facolta universitaria”.

In tal modo non si eccede il livello di percorso della secondaria di secon-
do grado? E non si configura tale liceo quasi come un “liceo-super”, rispetto
agli altri percorsi liceali? E in tal senso non si da adito a una, magari non
valuta, ma patente gerarchizzazione tra percorsi del secondo ciclo? Con quali
effetti sull'idea della pari dignita dei percorsi?

3. PERCORSI, PERSONALIZZAZIONE, PARI DIGNITA

La lettura dello schema di Decreto, pur con gli ultimi aggiustamenti della
bozza del 27 maggio 2005, sembra dar spago non solo ad un certo scarto tra
principi generali della Legge 53/2003 e dettato dello schema di Decreto at-
tuative, ma anche, e specificamente, a mettere in forse la pari dignita di quel-
li che non si sonoe voluti chiamare “canali”, ma “percorsi” di un unico sistema.
Con l'idea di “percorso” non solo si supera una concezione meccanica e ob-
bligata del processo apprenditivo e formativo, ma, grazie all'introduzione del-
la principio dell’alternanza scuola-lavoro e del continuo richiameo alla possi-
bilita di poter transitare dall'uno e l'altro sotto-sistema, si permette una fles-
sibilita non immaginabile in passato e si da la possibilitd concreta alle perso-
ne di perseguire la prospettata formazione intellettuale, spirituale e morale,
movendosi “tra” e beneficiando delle potenzialita formative di tale movimen-
to dinamico e trans-azionale; e anzi avvalendosene per eventuali accrediti in
caso di ripresa degli studi (per i quali si fa riferimento anche all'ambito di
contratto di apprendistato).

A questo riguardo & interessante pedagogicamernte anche la possibilita di
accredito formativo, grazie a apposite convenzioni, per chi o per coloro che
hanno svolto attivita sportive {art. 1, comma 11).

Tale unitarieta e pari dignita & ribadita dallo schema di Decreto, rispetti-
vamente all'art. 1, comma 1 e al comma 5 dello stesso lungo articolo 1; il ri-
chiamo all’alternanza & al comma 6, quelle del passaggio e della ripresa degli
studi ai commi 7 e 8.

Ma, come si & accennato, le indicazioni relative al liceo classico (art. 5)
e al liceo tecnologico (art, 10) e al “dimagrimento” del percorso articolato
dell'istruzione e formazione professionale {di gestione regionale e anch’es-
sa di secondo grado, cioé a livello di qualifica e di diploma) sembrano
ingenerare 'impressione di una gerarchizzazione dei percorsi; anzi di avere
a che fare non con due, ma con tre sottosistemi: quello liceale, quello degli
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istituti tecnici e quello dei centri di formazione professionale (e dei contratti
di apprendistato): con il combinato intermediante della alternanza scuola-
lavoro.

Infatti, del liceo tecnologico non solo si afferma che “approfondisce la cul-
tura liceale attraverso il punto di vista della tecnologia” e che “fornisce allo stu-
dente le conoscenze, le competenze, le abilita e le capacita necessarie per com-
prendere le problematiche scientifiche e storico-sociali collegate alla tecnolo-
gia e alle sue espressioni”. Ma si afferma che “assicura lo sviluppo della crea-
tivita e della inventiva progettuale e applicativa”, cosi come “la padronanza
delle tecniche, dei processi tecnologici e delle metodologie di gestione relati-
ve” e “l'acquisizione di una perizia applicativa e pratica”.

Non si da a tale liceo quasi un intrinseco carattere immediatamente pre-
professionalizzante, con la sola differenza di riferimento diretto allo Stato e
non alle Regioni? Ma in tal modo non si va oltre il caratiere prevalente di “teo-
reticitd” apprenditiva che si dice tipica dei licei (pur con tutte le connessioni
e sporgenze operative intrinseche al rapporto teoria-prassi)? Non si supera il
carattere di propedeuticita rispetto all'apprendimento universitario e a quel-
lo dell'istruzione e formazione tecnico-superiore?

In questo quadro & pure difficile non pensare che la scelta del percorso
regionale dell'istruzione e formazione professionale - sia essa fatta all'inizio
o nel corso del secondo ciclo — non venga percepita soggettivamente e non
risulti oggettivamente come scelta di ripiego, di basso livello e non, invece,
come una dignitosa forma di “crescita e valorizzazione della persona” grazie
alla cultura operativa {0, come si diceva e ancora si dice, grazie alle valenze
formative generali e specifiche della cultura del lavoro e delle professioni).

3.1. Dove & allora la novita della riforma?

A ben vedere, se il Decreto sembra allontanarsi dalla lettera e dallo spiri-
to della Legge 53/2003, & pur vero che recensisce quella che & la storia e la vi-
cenda della istruzione (e della formazione) dell'Tialia dell'ultimo sessantennio
repubblicano.

Come & stato rilevato®, nell'immaginario sociale e nella pratica istituzio-
nale l'istruzione superiore ha presentato fondamentalmente due anime: una
{= modello del Ginnasio/Liceo) che si attribuiva lo scopo di una formazione
culturale umanistica generale, disinteressata, colta (e non semplicemente
istruita}, eticamente stimolata, propedeutica a professionalita idealmente al-
te e comungue di alto livello (medici, ingegneri, giudici, notai, avvocati, inse-
gnanti delle medie e delle superiori}, e quindi intrinsecamente “aristocratica”
e “meritocratica”, per quanto aperta a tutte le classi sociali {e per questo aspet-
to popolar-democratico, la Costituzione dichiara che la Repubblica verra in
s0OCCorso ai “capaci” e “meritevoli”).

* Chr, MOscATo M.T., La nuova concezione dellistruzione secondaria, “Nuova Secondaria”, 2
{15.10.2004), 7-10. Di lei si potra vedere anche: La nuova scuola secondaria fra conrinuita ¢ orien-
tarnerifo, di prossima pubblicazione su “La Scuola e 'Uomo”, 2005, 8.
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La seconda anima (= modello dellTstituto tecnico), era fino a tempi re-
centi finalizzata ad una professionalita compiuta, “intermedia”, immediata-
mente spendibile (periti, geometri, ragionieri, cdontotecnici, maestri, ecc.) e
tuttavia con pretese di cultura professionale specializzata, con forti basi teo-
riche {di quattro o cinque anni di scolarizzazione) e supportate dall’appren-
dimento di competenze operative specifiche di notevole spessore pragmatico.
Il diploma conseguito riceveva riconoscimento non solo professionale ma an-
che di notevole prestigio sociale.

Ma, nell'ultimo trentennio, il canale degli Istituti professionali & venuto a
costituire una terza anima (prima a ciclo triennale e poi normalmente di tre
pitt due anni) molto vicina al tipo di studio e di esito professionale e sociale
agli Istituti tecnici.

Di fatte le tre anime dell'istruzione secondaria superiore, come la si clas-
sificava, hanno dato luogo a un sistema “a canne d'organo”, tendenzialmente
rigido, canalizzato, difficilmente e raramente interscambiabile: non senza una
sottesa gerarchizzazione ideale e valoriale interna o perlomena con diversifi-
cati riconoscimenti sociali nei confronti dell'uno o dell’altro canale.

Fuori sistema rimaneva la formazione professionale regionalizzata, fina-
lizzata all'inserimentc nel mondo del lavoro e percid riferita ultimamamente
al Ministero del Lavoro. Essa raramente riusciva a realizzare rientri nel siste-
ma di istruzione, pure previsti dalla Legge quadro 845/1978 (che pure preve-
deva l'integrazione tra formazione professionale e istruzione scolastica e che
per questo dava largo spazio all'orientamento formativo-personale).

La Legge 53/2003, puntando al diritto-dovere di formazione fino al di-
ciottesimo anno d'etd o comungue fino al conseguimento di una qualifica-
zione professionale (e cioé ad una dignitosa formazione personale per tutti e
ciascuno}, non solo ha ridato valore educativo-istruttive alla formazione pro-
fessionale {non riducendola pil soltanto a preparazione prossima alla quali-
ficazione e specializzazione professionale}, ma l'ha intesa di pari dignita ri-
spetto al sistema di istruzione liceale in ordine “alla crescita e alla valorizza-
zione della persona”.

Sarebbe da vedere, anche a questo livello, se non persista una gerarchiz-
zazione oggettiva tra chi - dopo un percorse “di durata almeno quadrienna-
le”, come lo schema di Decreto precisa all’art. 15. comma 5, definendo i LEP
vale a dire i livelli essenziali delle prestazioni - si accontentera della qualifica
e continuera la sua formazione personale nell’ambito della educazione per-
manente (o non fara pitt nulla di specificamente formativo) e chi, invece, op-
tera per il diploma ed eventualmente, dopo magari prendera le vie dell'IFTS
o quelle della formazione universitaria.

Indubbiamente il destino educative del secondo ciclo dipende non solo
dalla positiva continuita con il primo ciclo, ma anche con l'istruzione e la for-
mazione superiore. E non si tratta solo di potenziare e rendere in concreto ef-
fettivo il percorso dell' TFTS, ma di mentalizzarlo per coloro che intraprendo-
no il percorso dell'istruzione e formazione professionale. 8i fa questo rilievo
perché sarebbe da controllare se trova riscontro l'opinione che 'IFTS non sia
solo molto ridotta in termini percentuali rispetto al percorso universitario,
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ma che sia frequentata in gran parte da chi ha in precedenza praticato il per-
corso liceale, totalmente o dopo il quarto anno o da chi non ha trovato corri-
spondente ai suoi desideri i primi passi nell'universita.

3.2. La via d'uscita della personalizzazione e dei piani di studio perso-
nalizzati

Se quanto si & detto & vero, verrebbe da dire che su questo punto lo schema
di Decreto non vada molto piit in la di una razionalizzazione e di un migliora-
mento dell’esistente; in ogni caso che debordi dal modello dei due percorsi e
della possibilita di passaggi tra l'uno e 'altro (a parte il percorso “mosso” del-
I'alternanza scuola-lavorao).

A dire il vero, questo modo di procedere del Decreto sembrerebbe trovare
conforto non solo in ragioni ideologiche o istituzionali, ma anche e proprio
nella tradizionale differenziazione classica dell'agire: teorico, tecnico e poietico.

Meno sicurc, come si & gia detto, & che si sia fatta salva la conclamata pari
secondarieta culturale-formativa tra i vari percorsi.

Indubbiamente il discorso decretativo ha come suo primario obbligo di
far salvi e anzi rendere ottimali gli esiti, i livelli essenziali dei percorsi e delle
prestazioni. Forse per questo punta sulla formativita della cultura oggettiva
(= quello degli strumenti culturali, delle strategie, dei metodi e delle iniziative
didattiche, delle strutture e dei servizi, come si mette ben in luce nel Profilo,
ma anche in vari passaggi del Decreto, come ad esempio negli artt. 3 e 12 per
i percorsi liceali e negli artt. 15-21 per la istruzione e formazione professionale),
piuttosto che sull'esperienza e la cultura soggettiva a cui ci si va formando in
maniera differenziata, praticando il secondo ciclo,

In ogni casa, forse valeva la pena precisare e definire operazionalmente
di pitt quella che viene indicata come “cultura liceale”. Essa, peraltro, viene
“approfondita” in modo specifico nei diversi percorsi liceali, indicati in
rigorosa sequenza alfabetica; nella componente estetica nel liceo artistico
{art. 4); dal punto di vista della civilta classica nel liceo classico (art. 5);
dal punto di vista economico-giuridico nel liceo economico (art. 6); dal
punta di vista dei sistemi linguistici e culturali nel liceo linguistico (art. 7);
dal punto di vista musicale e coreutico nel liceo musicale e coreutico (art. 8};
dal nesso tra tradizione umanistica e scienza nel liceo scientifico (art, 9
attraverso il punto di vista della tecnologia nel liceo tecnologico (art. 10);
dal punte di vista della conoscenza dei fenomeni legati alla costruzione del-
l'identita personale e delle relazioni umane e sociali nel liceo delle scienze
umane (art. 11, che mette bene in risalto la valenza pedagogica di tale tipo di
liceo). Forse conveniva pure avanzare una denominazione e una determina-
zione operativa equivalente anche per il percorso di istruzione e formazione
professionale {cultura del lavoro? Cultura della produzione? Cultura delle
professioni?).

Ma dall'#ipasse cui sembra andare a finire lo schema di decretazione, a mio
parere, & possibile uscire solo portando fino alle ultime conseguenze il prin-
cipio della personalizzazione {che pure & certamente unc dei punti d’'onore
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della presente riforma, a fronte dell'impostazione centralistico-esecutivistica
dei programmi, ma anche rispetto a quella autonomistico-istituzionale dei
curricoli). Il quadro delle attivita educative e didattiche prospettato allart. 3,
viene giustificato: “al fine di garantire l'esercizio del diritto dovere all'istru-
zione e alla formazione” {art. 3, comma 1}, e “al fine di realizzare la persona-
lizzazione del piano di studi”; e “al fine di razionalizzare e ampliare” la scelta
degli studenti (art. 3, comma 2},

A suo modo, pur nelle infinite discussioni che esso comportera, la defini-
zione in termini annuali del monte ore permette possibilith maggiori di flessi-
bilita e di modularita in vista di obiettivi di apprendimento trasversali e com-
prensivi, appunto pili correlati con una secondarieta personalizzata dell’ap-
prendere e del farsi persona, cittadinoe, lavoratore da parte degli adolescenti e
dei giovani che frequentano il secondo ciclo.

Ora, quel che si vorrebbe insinuare & che solo la personalizzazione ap-
prenditiva e formativa, voluta e sostenuta come prioritaria, pur nel rispetto dei
vincoli istituzionali e nazionali, potra vincere le opgettive “disparitad” e gerar-
chizzazioni che di fatto o di diritto vengono rinfocolate o comungue connesse
“sentimentalmente” con il dettato del Decreto applicativo.

Pil1 che discettare di pari dignita, diventa prioritario il rendere effettiva-
mente praticabili, con tutti gli aiuti e i supporti pedagogici, strutturali e isti-
tuzionali opportuni, le “pari opportunita di raggiungere elevati livelli culturali”
{come recita l'art. 2. comma 1 della Legge 53/2003) per ciascuno e per tutti
coloro che approfittano delle opportunita formative che la legislazione e la
decretazione prospettano. Gli stessi percorsi oggettivi dovranno essere a
servizio dei personalizzati percorsi dei soggetti che se ne servono per una loro
formazione umana e professionale di base valida, efficiente ed efficace: o,
come si dice in termini alla moda, ai fini del loro personale “successo forma-
tive” (DPR 275/1999, art. 1, comma 2), al contempo personale e sociale,
comune e differenziato.

4. OLOGRAMMATICITA, LABORIALITA E CAMPUS

Vorrei concludere queste riflessioni pedagogiche sul Decreto con un ultimo
ordine di approfondimenti sugli aspetti pedagogico-metodologici.

4.1. Nell’orizzonte della personalizzazione

La personalizzazione per natura sua porta a una prospettiva concreta-
mente “comprensiva” o, come & stato detto, “ologrammatica” dell'apprende-
re; cioé a una forte circolariti e organicita di quanto si va via via apprenden-
do (nozioni, conoscenze, abilita, competenze, saperi, atteggiamenti, capacita):
in vista di una cultura che diventi paidéia, cioe fonte di significati e di senso
per la vita delle persone e per lo sviluppo individuale e sociale. In tal senso l'ap-
prendimento, per quanto specifico o addirittura specialistico o disciplinare
esso possa essere, deve rimandare sempre ad una cultura generale, ad una
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struttura organizzata e condivisa di significati che autorizza lo scambio, il
dialogo continuo e la reciproca comprensione tra lingue, metodi, sensibilita,
prospettive settoriali diverse, dando alimento ai “quattro pilastri” dell'educa-
zione per il XXI secolo, di cui parla il rapporto Delors (= sapere, saper fare, sa-
per essere, saper vivere insieme con gli altri), in una prospettiva di apprendi-
mento per tutta la vita, di tutte le dimensioni della vita, in tutte le situazioni
di vita.

Di pit. La personalizzazione spinge al superamento del principio episte-
mologico e culturale che ha dominato la cultura moderna: quella della sepa-
razione e della specializzazione, sia a livello di discipline e ambiti culturali {si
pensi alle famose “due” culture di C. S8now}, sia a livello di ambiti personali tra
sapere, fare, agire; sia a livello di vita personale tra razionalita, emotivita, im-
pulsivita; sia a livello di vita civile tra laicita, religiosita, tra pubblico e priva-
to; sia a livello formativo tra scuola e lavoro e impegno sociale; sia a livello
mentale tra classificazione spartitoria e inquadramento globale e unitario. i
potrebbe continuare?'.

Per parte sua lo schema di Decreto e la documentazione annessa, a co-
minciare dal PECUF, parlando degli strumenti culturali, invitano a una forte
interconnessione tra discipline, iniziative interdisciplinari, educazione alla
convivenza civile, laboratori espressivi e laboratori di recupero e di sviluppo
degli approfondimenti (= i cosiddetti LARSA}).

Per certo, la ricerca di un forte legame tra teoria e pratica, tra apprendi-
mento intellettuale e apprendimento operativo (“learning by doing”), tra ac-
quisizione personalizzata del patrimonio sociale di culturale e sviluppo della
personale capacita di fare cultura, @ unaltro dei punti pedagogici innovativi,
fortemente voluti dalla riforma Moratti.

A questo proposito, possono essere significativi alcuni aggiustamenti del-
le ultime bozze, dove viene introdotto il termine comprensive di “capacita”, e
in particolare I'aggiunta della parola “competenza”, prima assente, nella boz-
za del 27 maggio 2005 (dove, pure, per il liceo tecnologico, all’art. 10, comma
4, viene introdotta la dizione “esperienze laboratoriali connesse agli insegna-
menti caratterizzanti del triennic™).

Al limite si potrebbe insinuare che con laccentuazione della laborialita
nell'intero sistema educativo di istruzione e di formazione, e segnatamente
nel secondo ciclo, si viene a privilegiare una teoria della mente e della cono-
scenza fortemente costruttiva e globalmente perscnale, che privilegia gli ap-
prendimenti attivi, ermeneutici, ricomprensivi, ma anche creativi e proiettati
all'operazione e all'azione, andando oltre la tradizionale teoria illuministica
della razionalita unica, oggettivistica, scientistica, acquisitiva, e quasi solo
riproduttiva®,

A Cle: Uormai classico saggio di WEIL S., La prima radice, Ed. Se, Milano, 1990

2 Cfr. Moscato M.T., Feoria della conoscenza e teoria della mente nell'ottica della Riforma,
“Nuova Secondaria”, 3 (15. 11.2004), 26-29: di lei 51 veda anche Apprendimmento e didartica labo-
ratoriale, "Nuova Secondaria”, 4 (15.12. 2004), 24-28; ofe: anche il citato saggio di FRABBONI F.,
I laboratorio, soprattutto alle pp. 76-155.
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4.2, La pedagogicita del campus

Ma nel quadro di questa pedagogia e didattica della comprensione olo-
grammatica e della stretta coniugazione tra teoria e pratica e tra i due percorsi
fondamentali del secondo ciclo, la novita pit cospicua dello schema di De-
creto &, senzaltro, indicazione della struttura polivalente del “camnpus”. La
proposta & apparsa solo nelle ultime bozze dello schema di Decreto attuativo.
Nella bozza del 20 maggio 2005 era perd limitata ai licei articolati in indiriz-
zi (vale a dire ai licei artistico, economico e tecnologico). La bozza del 27 mag-
gio corregge il testo estendendo la possibilita del campus a tutti i licei. Vale la
pena riportare il testo, per fare poi qualche annotazione.

I percorsi dei licei, ed in particolare di quelli articolati in indirizzi, di cui all'artico-

lo 2 cotnma 8, possono raccordarsi con i percorsi di istruzione e formmazione professio-

nale costituendo, insieme, un centro polivalente denominato ‘Camipus’. Per la realizza-

zione delle finalita delFintero sistetna educativo ¢ per Fattuazione di un forte legame

con il mondo del lavoro, dell'economia e delle professioni, il Campus ha una struttura

flessibile & organica, e fomisce differenti opportunita di istruzione ¢ di formazione.

Ogrmno dei percotsi di insegnamento-apprendimento allocati nel Campus possiede una

propria identiti ordinamentale e curricolare, & assume una durata e una graduazione

cortispondenti alla tipologia e al compito {art. 1, comtna 14).

Il testo non permette di pensare il carnpus come la “cittadella educativa”,
cancretizzazione dell’ideale della societa educante. Esso viene limitato al-
I'ambito dell'istruzione e formazione secondaria di secondo grado e dell’edu-
cazione formale. Non sembra lasciare troppo spazio all'apertura e all'incontro
can gli altri cicli del sistema educativo di istruzione e di formazione e con il
mondo della formazione non formale (famiglie, gruppi, associazioni, circoli,
universita popolari, comunita di pratica lavorativa, sindacati, partiti, ecc.) e
informale {comunita virtuali, happeritzg di varia natura, mondo dello sport e
dello spettacaolo, ecc.). Al limite sembrerebbe non prevedere neppure azioni di
IFTS o di educazione permanente, dei genitori, degli adulti.

QO ci si potra rifare alle possibilita che vengono dall’autonomia delle isti-
tuzioni scolastiche (DPR 275/1999)? O, magari, provando a considerare pos-
sibile e attuabile ci® che non & espressamente vietato?

Probabilmente, piti che come luogo unico e determinato urbanisticamen-
te sara piuttosto, e piit spesso, da pensare e da attuare in forma di rete.

Comungue, la proposta del campues, seppure pud risultare di minore esten-
sione pedagogico-didattica di quello che qualcuno prospettava®, resta certa-
mente di notevole spessore pedagogico: sia per cogliere lo “spirito” generale
sotteso all'impresa della riforma, vale a dire I'idea di un unico sistema educa-
tivo internamente articolato, sia, pitt direttamente, in quanto struttura di sup-
porto per effettivi e interessanti percorsi personalizzati per studenti e studen-
tesse liceali che intendano operare una loro formazione eftettivamente “inte-
grata”, tra studio e mondo del lavoro, dell’'economia, delle professioni (cui —
ad iniziative partecipate con successc — non possono magari essere negati

= Clr- il citato articolo di BERTAGNA G., Quale cultura educariva per lo sviluppo?... soprattutto
le pp. 297-308.
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eventuali shocchi professionali, mediante opportuni accordi con il sistema
regionale dell'istruzione e della formazione professionale).

5, CONCLUSHINE

Come si & accennato, ¢'& chi paventa che alcune distanziazioni dello schema
di Decreto dalla Legge 53/2003, come pure un certo favore accordato dalle
schema di Decreto al percorso liceale in genere, e ad alcuni dei suoi percorsi
specifici in particolare {vedi liceo classico e liceo tecnologico), non solo snatu-
rerebbero la portata innovativa e ideale della riforma Moratti, ma darebbero
ansa a rappresentazioni sociali - del resto gia ben radicate nei giovani e nelle
loro famiglie {e pit largamente in grossa parte dell'opinione pubblica) — e a
gerarchizzazioni ideali di percorsi istruttivi e formativi di “serie A, B, C, Cl e
C2” per dirla in termini calcistici.

Le opposizioni politiche alla riforma Moratti evocano il ritorno a scenari
istruttivi e formativi degli anni 50.

Eppure - a meno di una assoluta deficienza nell'instaurazione di quanto
¢ indicato nella bozza di Decreto - il dare piena forza e cittadinanza alla per-
sonalizzazione, unendola all’idea del percorso, non pud non essere considerata
una interessante “chance” formativa soprattutto per le generazioni adole-
scenziali e giovanili attuali: chiamati a assumere in prima persona la “cura”
della propria e comune educazione, istruzione, formazione professionale (non
restando succubi del consumismo formative, e non sprecando occasioni di
crescita, disattendendo aspirazioni personali e interessi sociali di autorealiz-
zazione); avendo a disposizione una offerta formativa abbastanza variegata,
differenziata e aperta all'integrazione {e oltretutto possibile di iniziative
innovative e alternative personali, sotto la veste dei LARSA); di non essere
tissati in nessun momento nelle scelte di percorso fatte; di poter percorrere
senza gravi conseguenze le vie dello studic e del vivo rapporto con il mondo
del lavoro e dell'impegno civile {magari usufruendo di percorsi di alternanza
scuola-lavoro, o anche riprendendo studi e formazione interrofti, senza per-
dere quanto acquisito anzi potendo far opportunamente accreditare espe-
rienze lavorative o sociali nel frattempo fatte).

In una societa del cambiamento e della innovazione accelerata, della com-
plessita e della globalizzazione, non mi sembra poco.

RASSEGNA CNOS pinhlernt espenenze mrospetfive per Usfuzone & Iz fonmeaone professiongie » ANNG 21 /07 2 - 2005
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
aspetti didattici

PELLEREY MIGHELE'

1. INTRODUZIONE

Una lettura sufficientemente puntuale della bozza di schema di decreto
legislativo® relativo al secondo ciclo del sistema di istruzione e formazione dal
punto di vista didattico implicherebbe una conoscenza dettagliata degli alle-
gati riguardanti gli obiettivi specifici di apprendimento previsti per il sistema
dei licei e il profilo educativo, culturale e professionale del secondo ciclo di
istruzione e formazione. Di quest'ultimo si ha una bozza alla quale si puo
fare riferimento. Per delinearne alcuni aspetti dell'impianto didattico si pud
ricorrere, almeno parzialmente, agli allegati al decreto legislativo relativo al
primo ciclo. E vero che nel caso del sistema di istruzione e formazione pro-
fessionale esiste una particolare competenza delle Regioni e Province auto-
nome in materia, ma, a causa dell'unitarieta del sistema educativo e delle esi-
genze poste dalle previste transizioni, molte delle disposizioni dirette verso il
sistema dei licei avranno inevitabilmente una notevole risonanza in quello
dell'istruzione e formazione professionale. In genere, la bozza di decreto, per
superare le citate competenze delle Regioni e Province autonome, si limita
nel caso del sistema dell’istruzione e formazione professionale a definire, con
una certa puntigliosita, quelli che sono stati definiti i “livelli essenziali delle
prestazioni”, rimandando molte specificazioni alla Conferenza unificata o alla
Conferenza Stato Regioni.

! Universita Pontificia Salesiana di Roma, Facolta di Scienze dell’Educazione.

' Ci si riferisce alla bozza di Decreto legislativo denominato “Schema di decreto legislativo
concernente le linee generali ed i livelli essenziali delle prestazioni del secondo ciclo del sistema
educativo di istruzione e formazione ai sensi della legge 28 marzo 2005, n. 53" del 2 maggio 2005,
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Riferendosi, dunque, all'impianto prefigurato per il primo ciclo e che, per
la necessaria continuita formativa, con tutta probabilita verra ripreso per il
secondo ciclo, non si pud non rilevare che spesso ci si addentra in questioni
di squisita natura didattica, come metodi di insegnamento e di valutazione,
che ben difficilmente si possono considerare di competenza di una normativa
nazionale a carattere legislativo. Qualche volta si ha la sensazione che si voglia
prospettare per legge un compiuto quadro pedagogico-didattico, che scende
talora in dettagli a nostro avviso propri di responsabilita diverse, Da ¢id spesso
possono derivare contraddizioni sul piano applicativo. Non si capisce, a esem-
pio, perché si prospetti nelle recenti disposizioni una modulistica di docu-
mentazione pubblica degli esiti scolastici lasciata alla decisione locale, men-
tre si prescrivono nei minimi particolari modalita di raccolta di documenta-
zioni a fini valutativi e orientativi, che in gran parte devono rimanere interni
all'attivita formativa.

Si giunge nelle indicazioni nazionali, il cui valore giuridico-normativo si
presta a qualche ambiguita®, a una prescrizione esasperatamente analitica di
cit che il docente deve tener presente nel suo insegnamento, mentre si tra-
scura di indicare quali obiettivi formativi portinoe a una qualche convergenza
di risultati ai vari livelli dell'intero sistema educativo, La logica sottesa sem-
bra essere quella di una prescrizione degli obiettivi specifici di apprendimen-
to a livello di prestazioni del servizio educativo, mentre i risultati in termini
di apprendimento sono considerati sotto il profilo dello sviluppo di compe-
tenze individuali, di loro natura diversificate, e lasciati alla responsabilita dei
docenti e delle singole istituzioni educative e formative®.

Certo, nelle competenze individuali giocano normalmente un ruolo essen-
ziale anche le conoscenze e abilita insegnate, ma di loro natura esse emergo-
no come risultato generale di tutte le esperienze di apprendimento, sia che
queste abbiano luogo, come oggi si usa dire, in contesti formali, sia non for-
mali e informali. Cid pud favorire una valutazione in qualche modo non coor-
dinata tra quanto l'istituzione educativa promuove e l'influsso esterno, sia es-
$0 positivo o negativo. Non credo sufficiente a dare un riferimento adeguato
all'azione educativa scolastica quello che & stato definito profilo educativo,
culturale e professionale di fine ciclo, data la sua genericita e onnicomprensi-

11 testo della Legge 53 a cui fare viferimento & il seguente: “Mediante uno o pia regolatnen-
ti da adottars a norma dell'swticole 117, sesto commma, della Costituzione e dellarticele 17, com-
ma 2, della legge 23 agosto 1988, n. 400, sentite le Commissioni parlamentari competenti, nel ri-
spetto dell'autonomia delle istituzioni scolastiche, si provvede: a} alla individuazione del nucleo
essenziale dei piani di studio scolastici per la quota nazionale relativamente agli obiettivi speci-
fici di apprendimento, alle discipline e all= attivita costituenti la quota nazionale dei piani di stu-
dio, agli orari, ai limiti di flessibilith interni nell'organizzazione delle discipline; by alla determi-
nazione delle modalita di valutazione dei crediti scolastici; <) alla definizione degli standard mi-
nimi formativi, richiesti per la spendibilita nazionale dei titoli professionali conseguiti all'esito dei
pereorsi formativi, nonché per i passaggl dai percorsi fortnativi ai percorsi scolastici”.

* Quanto al concetto di competenza si pud leggere la prima parte del volume di M. PELLEREY,
Le competenze individuali ¢ d portfolio, La Nuova Italia, Scandicei, 2004, La concezione li espres-
sa & abbastanza diversa da quella sviluppata da G. BERTAGNA in Valutare raitd, valutare clascuno,
La Scuela, Brescia, 2004,

154



08studi? 30-06-2005 12:16 Pagina 155 /AJ“?

vita®, Anche se esso si presenta certamente come un riferimento assai elaborato
e utile a impostare l'azione educativa e culturale dell'istituzione scolastica e di
quella professionale. Da questo approccio nasce anche 'ambigua operazione
messa in atto dal sistema di valutazione nazionale, che sembra doversi atte-
stare pill su una rilevazione di conoscenze e abilita, che di competenze indi-
viduali, come, invece, sarebbe dovuto essere stante 'impostazione pedagogica
assunta. In fin dei conti la qualita del sistema educativo si dovrebbe misurare,
sempre secondo tale approccio, sulla qualita e sul livello delle competenze
individuali sviluppate. La contraddizione emerge ancora piti chiaramente
quando si consideri la necessita di definire sul piano sociale e professionale gli
standard formativi utili a un riconoscimento dei titoli e diplomi.

Detto questo, mi limiterd a una lettura del Capo III della bozza di schema
quale & possibile scorrere nella sua versione disponibile all'inizio del mese di
maggio 2005, Mi concentrerd su alcuni aspetti peculiari riguardanti 'azione di
insegnamento: privilegera, cioe, un’attenzione per la dimensione didattica del-
I'impianto. I punti particolari presi in considerazione sono: a) il quadro delle
discipline di insegnamento e delle esperienze professionali indicato e la pro-
spettiva di una loro declinazione secondo conoscenze, abilita e competenze;
b) la questione cruciale all'interno di tutto I'impianto della unitarieta del sistema
e quindi della possibilita di passaggic da una filiera formativa a un‘altra durante
lintere percorso e le modalita di accompagnamento previste e/o necessarie;
<) i problemi strettamente connessi della personalizzazione dei percorsi e del-
la presenza di una funzione tutoriale e orientante, nonché della costruzione di
una documentazione che possa coerentemente collegarsi sia con il portfolio
delle competenze individuali, sia con il libretto formativo del cittadino.

2. I CONTENUTI FORMATIVI DEL SISTEMA DM ISTRUZIONE E FORMAZIONE PROFES-
SHINALE

I contenuti formativi del secondo ciclo sia per il sistema dei licei, sia per
quello dell'istruzione e formazione professionale dovrebbero essere letti nel
quadro di una declinazione per singole filiere del profilo educativo, culturale
e professionale del secondo ciclo. Questo profilo, infatti, & comune a tutto il
sistema educativo ed & diretto a garantire una prospettiva comune per l'azio-
ne formativa sia delle istituzioni, sia degli insegnanti. A esso si riferisce il pri-
mo comma dell'art. 15, citandolo come allegato A. La sua assunzione viene col-

* A fini esemplificativi riporto quanto riferito alla matematica. Occorre ricordare che si tratta
della conclusione di un percorso formativo durato 11-12 anni: "Conoscere criticamente concetti
tnatematici ¢ operare con essi in modo tale da essere in grado di porre e risolvere probletni rela-
tivamente sia agli aspetti strutturali della disciplina sia alle sue diverse applicazioni. Compren-
dere il tuolo che il linguaggio matetatico ricopre in quanto strutnento essenziale per descrivere,
comunicare, formalizzare, dominare i campi del sapere scientifico e tecnologico ai quali la mate-
tnatica ¢ applicata. Comprendere il proceditnento di modellizzazione che porta alla costruzions
degli steumenti matetnaticl, inquadrandolo nel pilr generale processo di conoscenza e raziona-
lizzazione della realta perseguito nel secondo ciclo™
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legata alla definizione dei livelli essenziali delle prestazioni che devono ca-
ratterizzare i percorsi offerti da Regioni e Province autonome per un lore ri-
conoscimento a livello naziconale ed europeo.

11 testo circolante del profilo, un testo assai elaborato, si presenta come
una paideia della scuola, istituzione che assume con estrema chiarezza fina-
lita squisitamente educative su una vasta molteplicita di piani. D'altra parte,
nel testo della bozza di decreto legislativo si richiama quanto affermato nella
legge 53 e cioé che nel secondo ciclo: “sono promossi il conseguimento di una
formazione spirituale e morale, anche ispirata ai principi della Costituzione,
lo sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunita locale, al-
la comunita nazionale ed alla civilta europea” (art. 1, 3). Non meraviglia quin-
di che si riscontrino nel Profilo indicazioni di questo tipo: “Avvertire la diffe-
renza tra il bene e il male ed orientarsi di conseguenza nelle scelte della vita
e dei comportamenti sociali e civili. Cogliere la dimensione morale di ogni
scelta, interrogandosi sulle conseguenze delle proprie azioni, e avere la co-
stanza di portare a termine gli impegni assunti. Avere coscienza che é proprio
dell'uomo dare significato alla propria vita e costruire una visione integrata
delle situazioni e dei problemi di cui si & protagonisti’,

Lart. 18, comma 1 b} prende l'avvio dal richiamo dell’art. 1 comma 5, che
afferma: “F percorsi liceali ¢ quelli di istruzione e formazione professionale nei
queali si realizza il diritto-dovere all'istruzione e formazione sono di pari dignita
¢ perseguono i fine comune di promucvere Ueducazione alla convivenza civile,
la crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attraverso il sapere, il
fare ¢ Uagire, ¢ la viflessione critica su di essi, nonché di sviluppare lanionoma
capacita di giudizio e lesercizio della responsahilita personale e sociale curando
anche lo sviluppo delle conoscenze, abilita e competenze relative all’'uso delle
nuove tecnologie ¢ la padronanza di una lingua europea, oltre all'italianc ¢ al-
Finglese, secondo il profilo educativo, culturale e professionale di cui all’allegato
A. Essi assicurano gli strumenti indispensabili per Uapprendimento lungo tutto
Farco della vita. Essi, inoltre, perseguono le finalita e gli obiettivi specifici indi-
cati ai Capi IT e HI".

Sulla base di questo dettato si precisano le competenze da acquisire da
parte degli studenti nel corso dell’attivita di apprendimento: competenze lin-
guistiche, matematiche, scientifiche, tecnologiche, storico-sociali ed econo-
miche, destinando a tal fine quote dell'orario complessivo obbligatorio idonee
al raggiungimento degli obiettivi indicati nel profilo educativo, culturale e
professionale dello studente, nonché di competenze professionali mirate in
relazione al livello del titolo a cui si riferiscono. Esso nel suo complesso indi-
ca con chiarezza che, se quanto alla parte professionalizzante specifici profi-
li professionali possono essere articolati secondo i fabbisogni del territorio, le

* Nelle leggi di riforma scolastica inglese del 1944 e del 1988 si riscontra una dizione simile
quante a finalita fondamentali della scucla. Un'analisi delle possibili interpretazioni di un'edu-
cazione spirituale e morale nella scuola si pué trovare in alcuni miei scritti: PELLEREY M., Edu-
care, Manuale di pedagogia come scienza pratico-progettuale, LAS, Roma, 1991; I». Educazione
spirituale, educazione relistose ed educazione movale, "Orientarenti Pedagogici”, 3 (2000), 556-561;
ID., Spivitualitd e educazione, "Orientamenti Pedagogici”, | (2002), 39-54,
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figure professionali di riferimento devono essere definite mediante accordi in
sede di Conferenza unificata e decretate dal Presidente della Repubblica.
Quanto alla definizione degli standard formativi minimi relativi alle compe-
tenze sopra ricordate, occorre fare ricorso ad Accordi in sede di Conferenza
Stato-Regioni “ai fini della spendibilita nazionale ed europea dei titoli e qua-
lifiche conseguiti all'esito dei percorsi”.

Tale articolo & fondamentale dal punto di vista dell'impianto formativo,
perché vincola 'azione di insegnamento alla costruzione di uno spazio di ap-
prendimento che porti allo sviluppo di competenze ben definite disciplinar-
mente. Di per sé la dizione del testo non fa obbligo di attivare insegnamenti
disciplinari distinti, né pud a questo proposito fornire un quadro orario di-
stribuito per discipline, stante la competenza esclusiva delle Regioni e Pro-
vince autonome in merito, tuttavia impone un‘attenzione specifica per lo svi-
luppo di tali competenze disciplinari e per una loro valutazione e certifica-
zione accurata. Da un punto di vista didattico tali competenze potrebbero es-
sere acquisite anche in contesti di attivitd di apprendimento di natura inter-
disciplinare e in stretto dialogo con esperienze di carattere pit professionale,
ma accorre che si dedichi loro una cura formativa del tutto puntuale e che es-
se possano emergere adeguatamente nella consapevolezza degli studenti.

Va, infine, evidenziato che l'unitarieta del sistema educativo implica anche
che la formazione professionale includa nel suo piano dell'offerta formativa:
“l'insegnamento della religione cattolica come previsto dall’Accordo che ap-
porta modifiche al Concordato lateranense e al relativo protocollo addiziona-
le, reso esecutivo con legge 25 marzo 1985, n. 121, e dalle conseguenti intese,
e delle attivita fisiche e motorie”. Infatti, nella tradizione propria delle azioni
formative dirette al conseguimento delle qualifiche professionali ¢i si era
orientati pit1 sul versante “formazione al lavoro” {anche perché inizialmente
prevaleva il ruolo del Ministero del Lavoro su quello dellIstruzione), che su
quello pit1 generale previsto dall'impianto di tutto il sistema scolastico.

In realta nelle attivita di formazione professionale di competenza regionale
ben difficilmente veniva finanziato l'insegnamento della religione cattolica,
secondo la normativa vigente, e quello dell'educazione fisica, ora ridenomi-
nato “insegnamento delle attivita fisiche e motorie”. Cio, invece, era ed & pre-
sente nell'impianto della Provincia Autonoma di Trento. D'altra parte, in al-
cune esperienze di integrazione tra istruzione e formazione professionale, la
parte scolastica aveva talora obiettato ai fini del riconoscimento dei crediti
formativi, nei passaggi tra formazione professionale e istruzione professio-
nale o tecnica, proprio la carenza di un esplicito e formale insegnamento di
queste due discipline.

3. L'UNITARIETA DEL SISTEMA E LE POSSIBILI TRANSIZIONI ALL'INTERN( DELLE SUE
ARTICOLAZIONI

Il primo comma dell’art. 1 insiste sull'unitarieta del seconde ciclo atter-
mando che: “Il secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazio-

157



08studi? 30-06-2005 12:16 Pagina 158 /AJ“?

ne & costituito dal sistema dei licei e dal sistema dell'istruzione e formazione
professionale. Esso 2 il secondo segmento in cui si realizza, in modo unitario,
il diritto-dovere all'istiuzione e formazione”, Questo principic porta facilmente
alla conseguenza della possibilita per gli studenti di passare da una filiera al-
I'altra del sistema dei licei come di quello dellistruzione e formazione pro-
fessionale, ma anche dallo stesso sistema dei licei a quello dell'istruzione e
formazione professionale e viceversa. A questo proposito viene esplicitato nel
settimo comma che: “Le istituzioni del sistema educativo di istruzione e for-
mazione assicurano ed assistono, anche associandosi tra loro, la possibilita di
cambiare scelta tra i percorsi liceali e, all'interno di questi, tra gli indirizzi, ove
previsti, nonché di passare dai percorsi liceali a quelli dell'istruzione e for-
mazione professionale e viceversa. A tali fini le predette istituzioni adottano
apposite iniziative didattiche, per consentire l'acquisizione di una prepara-
zione adeguata alla nuova scelta”.

Tuttavia tale possibilita viene regolamentata dal comma decimo: “Le cor-
rispondenze e modalita di riconoscimento tra i crediti acquisiti nei percorsi
liceali e i crediti acquisiti nei percorsi di istruzione e formazione professionale
ai fini dei passaggi dal sistema dei licei al sistema dell'istruzione e formazio-
ne professionale e viceversa sono definite mediante accordi in sede di Confe-
renza Stato-Regioni, recepiti con decreto del Presidente della Repubblica, su
proposta del Ministero dell'istruzione, dell'universita e della ricerca, di con-
certo con il Ministro del lavoro e delle politiche sociali”. Cid comunque deve
essere fatto sulla base di quanto disposto dal precedente comma ottavo: “La
frequenza, con esito positivo, di qualsiasi segmento del secondo ciclo com-
porta I'acquisizione di crediti certificati che possono essere fatti valere, an-
che ai fini della ripresa degli studi eventualmente interrotti, nei passaggi tra i
diversi percorsi di cui al comma 7. Le istituzioni del sistema educativo di
istruzione e formazione riconoscono inolire, con specifiche certiticazioni di
competenza, le esercitazioni pratiche, le esperienze formative, i tirocini di cui
all'articolo 18 della legge 24 giugno 1997, n. 196 e gli stage realizzati in [talia
e all’'estero anche con periodi di inserimento nelle realta culturali, sociali, pro-
duttive, professionali e dei servizi. Ai fini di quanto previsto nel presente com-
ma sonoe validi anche i crediti formativi acquisiti e le esperienze maturate sul
lavoro, nell’lambito del contratto di apprendistato di cui all'articolo 48 del
decreto legislativo 10 settembre 2003, n. 276",

Speciale evidenza ha poi un particolare tipo di valorizzazione degli studi
precedenti per quanto riguarda il sistema dei licei: “Coloro che chiedanao di
rientrare nei percorsi liceali e che abbiano superato l'esame conclusivo del
primo ciclo tanti anni prima quanti ne occorrono per il corso normale degli
studi liceali possono essere ammessi a classi successive alla prima previa
valutazione delle conoscenze, abilita e competenze possedute, comunque
acquisite, da parte di apposite commissioni costituite presso le istituzioni del
sistema dei licei, anche collegate in rete tra di loro. Ai fini di tale valutazione
le commissioni tengono conto dei crediti acquisiti, debitamente documentati,
e possono sottoporre i richiedenti ad eventuali prove per l'accertamento del-
le conoscenze, abilita e competenze necessarie per la proficua prosecuzione
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degli studi. Con decreto del Ministro dell'istruzione, dell’'universita e della
ricerca sono stabilite le modalita di costituzione e funzionamento delle com-
missioni. Alle valutazioni di cui al presente comma si provvede dopo leffet-
tuazione degli scrutini” (art. 13, 6).

L'abbondante citazione di testi tutti riferiti a problematiche connesse con
le transizioni interne al sistema unitario e anche verso di esso dall’esterno,
citazioni che potrebbero essere ancora incrementate, mette gia in luce da una
parte la novita, ma dall’altra anche la complessita e difficolta di trovare
modalita valide ed efficaci di realizzazione. In questa sede non mi soffermo
sugli aspetti burocratici implicati e sulle esigenze procedurali che tentano di
superare la consolidata tradizione degli esami di ammissione a una qualsiasi
classe di diversa filiera del sistema scolastico da parte di coloro che non pro-
vengono per promozione dalla classe precedente della stessa filiera. Per com-
prendere meglio queste problematiche ¢i si pud a esempio riterire all’Ordi-
nanza ministeriale del MIUR n. 87 del 3 dicembre 2004. Qui mi soffermo su-
gli aspetti didattici implicati.

Si & spesso citata come metodologia appropriata per seguire gli studenti
nelle possibili transizioni l'attivazione di specifici laboratori denominati
LARSA (Laboratori di recupero e sviluppo degli apprendimenti}. A parte la
denominazicone, che non sembra presente in alcuna delle fonti normative
ufticial?’, occorre individuare maodalita attente di accompagnamento. La de-
cennale esperienza trentina avviata con i Protocolli di intesa tra la Provincia
Autonoma di Trento e 'allora Ministero dell'istruzione pubblica ha messo in
luce alcuni passi che rendono pit solido e affidabile il processo stesso.

In primo luogo occorre che si individuino nel corso del primo periodo sco-
lastico dell'anno (in genere il primo quadrimestre) gli studenti che aspirano a
tali transizioni e ne possiedono le competenze e disposizioni di base. Negli
scrutini di meta anno si deve fare un primo bilancio orientativo e indicare i pos-
sibili percorsi istruttivi efo formativi di destinazione, interessando in questo le
famiglie. In seguito a cid, si prende contatto con l'istituto di destinazione inte-
ressato in maniera da favorire un dialogo attento tra l'istituzione di partenza e
quella di arrivo circa le eventuali integrazioni e consolidamenti da promuove-
re nel corso della seconda parte dell’'anno. In questo potrebbera essere coinvolti
gli stessi docenti dell’istituzione di destinazione. Lo strumento principe per fa-
vorire 'incontro tra lo studente e i docenti dell’istituzione di arrivo & il portfo-
lio, oggi denominato delle competenze individuali. Esso dovrebbe evidenziare
il percorso culturale e professionale sepuite; le conoscenze, abilita e compe-
tenze acquisite; le eventuali carenze esistenti e le integrazioni da sviluppare, le
motivazioni che sottendono le prospettive di transizione, ecc. Secondo la nor-
mativa vigente, il dirigente dell’istituzione di destinazione nomina una com-
missione per esaminare e certificare la competenze e i crediti sulla base dei
quali decidere il tipo e livello di percorso istruttivo o formativo al quale lo stu-
dente & ammesso. Nella Provincia di Trento la commissione & composta pari-

' 8i parla genericamente nel testo della bozza di “interventi [...] per il recupero e lo sviluppo
degli apprendimenti” (art. 16, [, b).
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teticamente da docenti delle due istituzioni, quella di partenza e quella di ar-
rivo. Lo studente che abbia ottenuto una valutazione positiva alla fine dell’an-
no e un giudizio di orientamento coerente con le sue aspirazioni @ invitato a un
colloquio con la commissione per presentare se stesso, le proprie aspirazioni,
motivazioni e competenze sulla base proprio della documentazione raccolta nel
portfolio. A partire, poi, dalla documentazione proposta e dagli esiti del collo-
quio, viene definito dalla commissione il passaggio (tipologia dell’istituzione e
classe) e indicate le eventuali integrazioni ulteriori da sviluppare da parte del-
listituzione di arrivo. Quest'ultima si impegna nell'accompagnare adeguata-
mente lo studente a inserirsi positivamente nella nuova esperienza formativa.

4. LA PERSONALIZZAZIONE DEI PERCORSI E LA FUNZIONE TUTORIALE E DI ORIEN-
TAMENTO

Quanto precedentemente richiamato porta immediatamente a considera-
re il problema delle azioni di personalizzazione e di orientamento che devo-
noe essere presenti con continuita all'interno delle diverse realta formative sia
del sistema dei licei, sia di quello dellistruzione e formazione professionale.
Per quanto riguarda il sistema dell’istruzione e formazione professionale &
necessario citare due passaggi che esplicitano come livelli essenziali dell’'of-
ferta formativa:

1) “la personalizzazione, per fornire allo studente, attraverso l'esperienza rea-
le e la riflessione sull'operare responsabile e produttivo, gli strumenti cul-
turali e le competenze professionali per l'inserimento attivo nella societa,
nel mondo del lavoro e nelle professioni” (art. 18, 1, a);

2} *lTadozione di interventi di orientamento e tutorato, anche per favorire la
continuita del processo di apprendimento nei percorsi di istruzione e for-
mazione tecnica superiore, nell'universita o nell’alta formazione artistica
e musicale nonché per il recupero e lo sviluppo degli apprendimenti del-
lo studente”(art. 16, 1,b).

1l processo di persconalizzazione quale & prefigurato dalla Legge e dai Decreti
applicativi si attua attraverso attivita strutturate, denominate unita di appren-
dimenta, che sulla base di conoscenze e abilita esplicitamente insegnate pro-
muovono la loro attivazione e coordinamento in competenze personalmente
possedute. Queste competenze, secondo I'impianto concettuale esplicitato, ben
difficilmente possono essere definite in maniera uniforme per tutti, in quanto
esse emergono dall'insieme delle esperienze soggettivamente vissute sia nel
contesto scolastico, sia in quello non scolastico (culturale, sociale e partecipa-
tivo ad attivita sportive, di volontariato, lavorative, ecc.). La stessa sollecita-
zione a integrare nei percorsi formativi “la realizzazione di tirocini formativi
ed esperienze in alternanza, in relazione alle figure professionali caratteriz-
zanti i percorsi formativi” {art. 16, 1, d) porta a una ditferenziazione di ricadute
formative quanto a competenze effettivamente sviluppate.
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Tutto questo pud essere riletto in due opposte prospettive. La prima, me-
no valida e significativa in termini educativi, evoca la soggettivita e I'interes-
se individuale come elemento principe di riferimento in questo percorso di
personalizzazione dello sviluppo delle competenze?, La seconda, a mio avviso
pit pregnante dal punto di vista pedagogico, implica il rapporto con un edu-
catore che ascolti, solleciti, guidi nella scelta delle esperienze, delle iniziative,
delle attivita di valorizzazione delle conoscenze e abilitd acquisite nel conte-
sto scolastico e non scolastica, al fine di prospettare e consolidare un proprio
progetto di vita professionale, sociale e personale. E in quest’ultima prospet-
tiva che si colloca la sollecitazione a rendere effettivamente presente l'azione
orientativa e tutoriale nel contesto formativo. Essa pud essere svolta dagli
stessi docenti, assegnando a ciascuno di essi un numero ridottoe di studenti.
Dall'esperienza svolta in alcune istituzioni educative si 2 potuto constatare
che l'accompagnamento personale & certamente essenziale per soggetti che
manifestano elemento di disagio e/o di disorientamento; esso & comungue de-
siderato e valutato positivamente da tutti, con riscontri significativi sul piano
dello sviluppo personale®. Il suggerimento di additare un numero ristretto di
studenti ai vari docenti tiene conto sia delle esigenze di tempo che Iassolvi-
mento di tale funzione comporta, sia il loro coinvolgimento nelle problema-
tiche pii1 generali che i loro discenti presentano. La personalizzazione assu-
me dunque due facce: quella del processo di apprendimento, e quella della re-
lazione educativa instaurata. Tutto ¢id ha una rilevanza peculiare quando si
consideri la dimensione orientativa dell’'azione educativa.

In questo contesto pud essere chiarito ulteriormente il ruolo del portfolio,
anche in relazione al libretto formativo del cittadino. Negli anni successivi
all'accordo Stato-Regioni del 18 febbraio 2000' si erano avute varie speri-
mentazioni assai interessanti, che probabilmente dovrebbero essere riprese al
fine di definire con piti chiarezza quella specie di supplemento alla pagella e
al diploma che, in analogia a quanto ormai previsto a livello universitario,
cansente di rileggere pil1 in profondita il percorso formativo e i suoi risultati
sul piano individuale, rispetto a quanto sviluppato dalle varie istituzioni edu-
cative nelle quali lo studente & passato.

Il Decreto legislativo del 10 settembre 2003 n. 276, la cosiddetta Legge
Biagi, parla del Libretto formativo del cittadino all’art. 2 punto i) in questi
termini: il libretto formative del cittading & il “libretto personale del lavoratore
definito, ai sensi dell’accordo Stato-Regioni del 18 febbraio 2000, di concerto
tra il Ministero del lavoro e delle politiche sociali e il Ministero dell'istruzio-
ne, dell'universita e della ricerca, previa intesa con la Conferenza unificata

? Una discussione in proposito & richiamata da BERTAGNA G. nel gia citato volume Valufare
rurtd, valurare clascuno, La Scuola, Brescia, 2004,

" PELLEREY M., Competenze individuali e portfolio, La Nuova Italia, Scandicci, 2004, 216-220.

* Al fine di documentare il curticulutn formativo e le competenze acquisite le regiond isti-
tuiscone il libretto formativo del cittadino su cui verranno annotati anche i crediti formativi che
pOsSOng essere conosciuti, al find del conseguimento di un titolo di studio o dell'inserimento in
un percotso scolastico, sulla base di specifiche intese tra Ministeri cornpetenti, Agenzie fortnative
& regioni interessate”.
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Stato-Regioni e sentite le parti sociali, in cui vengono registrate le competenze
acquisite durante la formazione in apprendistato, la formazione in contratto
di inserimento, la formazione specialistica e la formazione continua svolta
durante l'arco della vita lavorativa ed effettuata da soggetti accreditati dalle
Regioni, nonché le competenze acquisite in modo non formale e informale
secondo gli indirizzi della Unione europea in materia di apprendimento per-
manente, purché riconosciute e certificate”. Sembrerebbe che da esso vengano
escluse le competenze acquisite durante i percorsi formativi formali. Linter-
pretazione operativa dei regolamenti applicativi certamente fornira elementi
di integrazione tra il Libretto formative del cittadine e il Portfolio delle compe-
tenze individuali. In effetti, la concezione di competenza da assumere nel
contesto educativo del secondo ciclo permette un agevole collegamento tra i
due documenti, in quanto le competenze individuali sono il risultato di tutte
le esperienze di apprendimento, sia che esse siano state sviluppate in conte-
sti formativi formali, sia in contesti non formali e informali. Cio & del tutto
evidente quando si considerino in particolare le cosiddette competenze tra-
sversali, oggi spesso definite competenze chiave!!.

5. CONCLUSIONE

Riprendendo le considerazioni avanzate nell'introduzione, si puo rilevare
che la parte della bozza di decreto legislativo relativa al sistema di istruzione
e formazione professionale cerca di accentuare quelli che dalla norma costi-
tuzionale sono definiti i livelli essenziali delle prestazioni, sia sul piano dei
contenuti formativi, sia su quello dell'organizzazione formativa, sia, talora,
anche sul piano pit propriamente metodologico. Vengono demandate alla
Conferenza unificata e alla Conferenza Stato-Regioni le definizioni piit pun-
tuali dei vari aspetti connessi con i percorsi formativi. E una scelta che per-
mette di varare il Decreto anche in assenza di accordi specifici con le Regioni
e Province autonome.

Dal punto di vista delle ricadute sul versante dell’attuale sistema della
formazione professionale si deve notare la forte incidenza che attraverso tale
decreto si pud avere sulla sua didattica. Cid viene infatti fortemente sollecitato
dalla sua integrazione nel sistema educativo unitario e dalla flessibilita pro-
spettata all'interno di tale sistema: le transizioni rese possibili, come si & reso
evidente dall’Accordo Stato-Regioni del 15 gennaio 2005 relativo agli stan-
dard formativi minimi relativi alle competenze di base, sollecitano l'adozione
di modalita organizzative dell'impianto formativo, che portano facilmente a
insegnamenti disciplinari distinti, analoghi a quelli scolastici, con evidenti
possibili etfetti negativi sul piane della formazione del cittadino-lavoratore.

$i pud giungere cosl a una trasposizione di concezioni e metodi di inse-
gnamento delle varie discipline che ne assumono un carattere chiuso e ari-

" A questo proposito si pud leggere il capitolo ottavo di PELLEREY M., Competenze budividuali
e portfolio, La Nuova [talia, Scandicci, 2004,
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stocratico, poco aperto alle applicazioni e a cogliere nel mondo delle espe-
rienze pratiche e professionali la radice di una loro motivazione e valorizza-
zione personale. La carenza di strumenti didattici (manuali, testi, eserciziari}
specificamente concepiti e redatti per questo ambito formativo accentua, poi,
la tendenza a una scolasticizzazione negativa del loro impianto contenutisti-
co e metodologico. Le recenti indagini sui risultati dell'insegnamento della
lingua nazionale, della matematica e delle scienze nei quindicenni dei Paesi
dell'OCSE (Progetti Pisa 2000 e Pisa 2003) hanno messo in luce il divario cre-
scente tra nazioni che facilitano processi formativi aperti alla realta sociale
e professionale e nazioni nelle quali i processi educativi rimangono legati a
forme di insegnamenta disciplinare autosufticienti. LTtalia ha manifestato in
questo ambito una drammatica arretratezza.

1l settore della formazione professionale si trova di fronte a una sfida assai
rilevante, che forse pud essere affrontata validamente ed efficacemente se si
assume seriamente e intelligentemente la prospettiva ormai da tutti accettata
dello sviluppo di effettive competenze sia disciplinari, sia professionali e pra-
tiche. Un concetto adeguato di competenza, infatti, permette di coniugare
un‘acquisizione significativa, stabile e fruibile di conoscenze e abilita discipli-
nari con una lore valorizzazione sul piano della crescita professionale e civile
nelle due direzioni: la prima, partendo dai compiti che ne sollecitano lo svi-
luppo: la seconda, consolidando le basi culturali e teoriche che permettono di
inquadrali e portarli a termine. La prima prospettiva pud favorire la percezio-
ne di senso e di valore di molte acquisizioni di ordine teorico efo operativo; la
seconda, 'organizzazione interna del sapere, che fa da sfondo alla compren-
sione e risoluzione delle varie problematiche tecnico-pratiche e sociali.
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
aspetti sociologici

della nuova sfida educativa

NICOLI DARIO

1. TENSIONI SOCIALI E CULTURALI DELLA SOCIETA COMPLESSA

Lidea di globalizzazione ha veicolato la speranza di abbattere qualunque
ostacolo all’accesso alle risorse disponibili da parte di ogni singolo individuo.
In realta, I'indebolimento degli assetti della modernita societaria comporta,
dal punto di vista delle condizioni di vita individuali e dell'accesso alle risorse
necessarie alla vita sociale, una minore garanzia di equita e di protezione.

La lunga fase di crescita e stabilita che ha caratterizzato il secondo dopo-
guerra, resa possibile dall’affermazione del modello fordista-welfarista e
dalla sua capacita di garantire una crescente inclusivita, pare esaurita. Nei
Paesi capitalistici la quota di popolazione che ha la possibilita di accesso ad
un livello crescente di benessere e a un affidabile sistema di garanzie contro
i principali rischi sociali & ormai in diminuzione. Di conseguenza, a partire
dall'inizio degli anni ‘90, in tutte le societa avanzate si & registrato un au-
mento del livello delle disuguaglianze, una certa polarizzazione nella distri-
buzione della ricchezza, la diffusione di un clima sociale dominato dall'ansia
e dalla paura.

Uno degli spunti pili interessanti circa la categoria di globalizzazione
riguarda la ridefinizione del rapporto spazio-tempe che ha luogo nelle societa
avanzate. La globalizzazione viene cioé concepita come un effetto della com-
pressione del tempo e dello spazio che modifica alla radice le forme stesse
della vita sociale, comportando intensificazione dei flussi di comunicazione,
accelerazione dei flussi di capitali, merci e persone, ibridazione tra culture e
stili di vita. Secondo Giddens (1992) la tarda modernita si caratterizza per lo
“sradicamento delle attivita sociali dalla particolarita dei contesti di presenza”.
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La globalizzazione conduce nel nostro contesto ad un fenomeno nuovo, che
non appare ancora pienamente compresa: la progressiva individualizzazione, e
la contemporanea diffusione di sentimenti di paura che ne derivano per i sin-
goli. Secondo Zygmunt Baumann {2002), le societd in cui viviamo sono sempre
pili caratterizzate da apatia politica, declino dell'uomo pubblico, ricerca affan-
nosa di comunita, scomparsa della vecchia arte di costruire e mantenere lega-
mi sociali, paura dell'abbandono, culto disperato del corpo. Le nostre angosce
personali sono vissute in modo privatistico, ma presentano una natura fonda-
mentalmente sociale ed in questa prospettiva vanno comprese ed affrontate.

La conseguenza di ci sta nella perdita di riferirnenti ed in un clima di vita
quotidiana caratterizzato dalla continua pressione psicologica costituita dal
fatto che gli ambiti dell’'esperienza sono in gran parte esposti ad una continua
“costruttivitd” sociale e meno definiti da modi di vita scanditi tradizionalmente.

Dal punto di vista demografico la globalizzazione ridisegna le fasi del ciclo
di vita familiare nella loro scansione temporale, mutandone le caratteristiche.
L'evoluzione delle diverse componenti della dinamica demografica ha avuto
per effetto una semplificazione della famiglia, con una riduzione della com-
presenza delle generazioni al suo interno. Al contempo, la sempre piit lunga
durata della vita ha reso possibile la sovrapposizione di generazioni sempre
pit distanti tra di loro, con una modificazione dei ruoli rivestititi da ciascuno
dei componenti.

Le generazioni pilt anziane, che hanno avuto figli in eta relativamente
giovane, si trovano a rivestire il ruolo di genitori anche oltre l'uscita dei figli
dalla famiglia, per durate impensabili fino a qualche decennio fa. Si tratta
di un'esperienza che, a meno di imprevedibili cambiamenti nell'intensita e
nella cadenza della fecondita, non si riproporra per le generazioni attuali che
posticipano la nascita del primo figlio.

Contemporaneamente, la vita quotidiana della famiglia si fa pesante a cau-
sa della gravosita degli impegni che impongono una forte pressione economica
e psicologica dalla quale non raramente si ritiene di poter uscire con la rottura
del legame sperando in una nuova esperienza pill appagante.

Dal punto di vista economice vi 2 una estensione dei mercati dei beni e dei
servizi: la competizione globale richiede alle imprese una strategia interna-
zionale, ma comporta anche ristrutturazioni aziendali e tagli occupazionali.
Il modello di sviluppo italiano basato sulla piccola e piccolissima impresa
innovativa, collocata entro un distretto industriale, comincia a mostrare i suoi
limiti a fronte di una competizione globale basata sulla velocita dell'innova-
zione — dove rilevante & il ruolo della ricerca & sviluppo - e sulla costruzione
di reti in grado di agire nel contesto planetario. Cié pone in crisi una pro-
spettiva economica basata sull'intensita del lavoro e poco sull'investimento in
sapere e risorse umane.

Accanto a cif, si scorge un fenomeno di polarizzazione sociale circa l'ac-
cesso alla ricchezza, che comporta 'ampliamento della fascia della poverta
dove ai vecchi poveri si sommano i nuovi.

—_ RASSEGNA CNOS protieny esperionze prospefiive per listnssons & lz formazione professionale « ANND 21 /00 2 - 2005
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Dal punto di vista del ferritorio si realizza uno spostamento della popola-
zione entro i grandi centri urbani e lungo i grandi assi di comunicazione che
diventano cosi “cittd lineari”. Accanto a ci® si nota 'abbandono dei territori
montani ed in parte collinari e il venir meno della cura del territorio svilup-
pata spontaneamente dalla popolazione. La frammentazione dei nuclei fami-
gliari sempre pit piccoli e 'ampliamento dei bisogni comporta una maggio-
re necessita di spazi e di mezzi di trasporto; cid induce ad una continua ce-
mentificazione del territorio (ma pure al recuperc dei centri storici) e ad un
intasamento delle vie di comunicazione che oramai non conosce tregua in
quasi nessuna fascia oraria del giorno e della notte.

Dal punto di vista della culiire emerge una nuova espressione culturale
- che possiamo definire “relativistica” - data da un intreccio tra razionalita
tecnica ed irrazionalita circa il senso della vita ed il suo destino. Questo
miscuglio culturale convive in forme curiose che evidenziano veri e propri
stati di scissione della coscienza che partecipa da un lato al processo di
evoluzione basato sul mero criterio della possibilita e dell'interesse, ma dal-
I'altre vive l'inquietudine dell’esistenza e ricerca una qualche forma di rela-
zione con entitd che appaiono al di la dell'ordine incerto e instabile delle
cose. Cresce inoltre la “dotazione culturale” necessaria per sviluppare i diritti
di cittadinanza, mentre la cultura diventa a sua volta una risorsa economica
tanto da generare una sorta di “industria culturale” che interessa i campi del
benessere, della comunicazione, della fantasia, dell'evasione, come pure della
formazione.

La vita quatidiana dell'uomo contemporaneq, tenuto conto dei caratteri
sociali sopra ricordati, presenta di conseguenza le seguenti caratteristiche:

- Sradicamnento e vulnerabilita: la rottura dei legami con la tradizionale mo-
dalita di organizzazione dell’'esistenza comporta un senso di sradicamen-
to che si accompagna alla pretesa diliberta, mentre in realta sono sempre
maggiori le situazioni di vulnerabilita che interessano le persone nelle va-
rie esperienze che compongono la loro vita {in particolare, in un quadro
culturale soggettivistico, risulta intollerabile la percezione del limite, del
dolore, del male, della morte).

—  Mancanza di punti di riferimento: 'uomo contemporaneo, dopo aver reci-
s0 come fosse un gesto di liberazione i diversi legami di terra, di cultura e
di sangue, soffre per l'assenza di punti di riferimento su cui appoggiarsi al
fine di trovare finalmente un'esperienza non stressante perché non sog-
getta allo sforzo normale della vita quotidiana,

- Elewnenti di disgregazione e di disordine: l'ordine sociale conosciuto viene
meno creando una de-istituzionalizzazione che deriva innanzitutto dal ve-
nir meno della evidenza dei valori etici che sottostavano alle istituzioni
conasciute. Accanto a cid, sorgono nuove condotte che possono anche es-
sere intese come creazione di nuove forme istituzionali della vita. Ma ri-
mane sullo sfondo il paradosso tra richiesta di maggiore liberta indivi-
duale e nel contempo esigenza di maggiore controllo sociale circa la pro-
prieta, il territorio ed in genere la sicurezza.
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La realta sociale nella quale siamo inseriti disegna, pertanto, un quadro
che tende a complicare il compito educativo a causa della concorrenza di due
fattori problematici: I'assenza di un profilo etico condiviso e la crisi istituzio-
nale. Lindebolimento della visione etica specie europea richiama le analisi
sulle tendenze relativistiche della cultura del nostro tempo, una prospettiva
che tende a giustiticare il disordine e la decadenza piuttosto che a fornire una
visione capace di suscitare energie creative e innovative nel campo sociale.
La crisi della figura istituzionale si configura come perdita di consistenza del-
l'autorita derivata dalla mancanza di una chiara visione delle mete da perse-
guire e dei valori su cui spendersi ed inoltre dalla prevalenza nelle istituzioni
pubbliche di condotte che perseguconc gli interessi di gruppi e corporazioni
piuttosto che il soddisfacimento del bene collettivo. A ben guardare, questo
stato di cose disegna una vera e propria crisi societaria che risulta tale non so-
lo per la rilevanza delle sfide che dobbiamo fronteggiare, ma riceve ulteriore
spinta problematica dalla perdita di fiducia e dalla caduta di riferimenti in
gradc di mobilitare le risorse verso il superamento dell’attuale stato delle cose.
Si tratta pertanto di una vera e propria crisi morale che rende perlomeno pro-
blematico il compito educativo se questo si colloca entro il quadro esistente,
in cui viene data voce e credibilita a tutte le forze che contrastanc qualsiasi
disegno riformatore.

2. IL NUOVO COMPITO EDUCATIVO E LA NECESSITA DI UN DECISO RINNOVAMENTO
PEDAGOGICO

L'Unione Europea (UE) ha elaborato in un prime tempo una interpretazio-
ne pit che ottimistica di questa nuova realta sociale, in coerenza con la pro-
spettiva di “societa perfetta” molto diffusa negli ambiti europei. Nasce in que-
sto quadro l'idea della “societa cogritiva”, ovvero la possibilita di avvio di una
nuova epoca nella quale si possa realizzare il sogno della universalita dei diritti
della nuova cittadinanza, verso una democrazia sostanziale ed una qualita del-
la vita accessibile a tutti. In tal modo I'Europa ha delineato per se stessa una
sfida di grande valore civile, su scala planetaria, un obiettivo strategico di gran-
di ambizioni centrato su competitivita, crescita economica e coesione sociale.
Essa declina tale prospettiva entro cingue formule che costituiscono il fonda-
mento comune delle innovazioni legislative non solo italiana, ma anche dei
vari Paesi membri della UE in tema di educazione e politiche del lavoro:

- Teducazione e la formazione lungo tutto il corso della vita

— la centralita dei diritti civili e sociali dei cittadini, nessunc escluso
- la competitivita nel quadro dell'economia mondiale globalizzata

- larilevanza dell'istruzione e formazione professionale

— la centralita dell’'esperienza reale nei processi di apprendimento.

Ma la verifica circa la realizzabilita degli obiettivi posti ha fatto emergere
sempre pit1 un quadro di criticita e resistenze che incontrano le politiche in
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questo ambito. Esse si scontrano con la caduta progressiva della qualita dei si-
stemi educativi, la perdita di rilevanza sostanziale dei titoli di studio, la per-
sistenza di pratiche pedagogiche centrate sulla didattica disciplinare e disat-
tente alla realta dei destinatari ed alla connessione tra saperi e contesto di vi-
ta. 8i propone in modo forte la problematica dell'obsolescenza delle compe-
tenze personali e dell'analtabetismo di ritorno, fenomeni che erano assenti
dalle riflessioni che hanno generato i sistemi educativi cosi come oggi li co-
nosciamo.

La ricerca IARD del 2002 - basata su un campione rappresentativo di gio-
vani — pone in evidenza come solo 26 giovani su cento siano “soddisfatti” del-
la scuola che frequentano, mentre il gruppo maggiore (29%) & costituto dai
“polemici” che evidenziano un giudizio fortemente negativo circa le capacita
degli insegnanti e la validita in genere della scuola, Al secondo posto (279%) vi
sono calore che si sentono “esclusi” dalla scuola e dalla cultura che questa
pud fornire, sia a causa dell'insuccessc e della dispersione, sia — se possiedo-
no un diploma - in riferimento allo scarso valore di questo. Vi sono poii “fru-
strati” {17%6) che esprimono un’assenza di fiducia verso i docenti e la scuola
{Buzzi - Cavalli - De Lillo, 2002). Di tfronte ad un quadro cosi desolante della
principale indagine che si svolge nel nostro Paese sulla condizione giovanile,
colpisce l'indifferenza con cui & stata accolta e la persistenza del dibattito sul-
le necessita del personale della scuola piuttosto che sulle caratteristiche e sui
giudizi degli studenti.

Va inoltre segnalato un fenomeno inedito, ovvero una sorta di “resistenza
all'apprendimento” da parte di una quota di popolazione (che alcune ricerche
indicano almeno nel 12% dei giovani) che - al contrario del passato - pud
usufruire di servizi educativi, ma non trae da essi i benefici attesi risultando
per questo emarginata nel contesto civile e sociale. Cid segnala una debolez-
za dei dispositivi educativi basati sull'idea del recupero cognitive e richiede
nuovi medelli di tipo destrutturato che promuovane il potenziale presente in
questi giovani disegnando percorsi graduali di integrazione sociale partendo
dall'idea di lavoro desiderato e creando le occasioni per un esercizio formati-
vo di compiti reali nei contesti organizzativi.

Questo fenomena trova una parziale spiegazione nella cosiddetta “affetti-
vizzazione della scuola”, ovvero nel fatto che, venuto meno uno stile di vita di
classe basato sul timore, I'ambiente scolastico & divenuto un palcoscenico sul
quale i giovani mettono in scena la loro esistenza, senza dimenticare nulla —
anche in termini di disagio - di ¢i che vivono, con conseguenze frustranti su
una classe docente che vive spesso l'emotivita come un ostacolo allinsegna-
mento (Maggiolini - Pietropolli Charmet, 2004, 192). Accanto a cio, aumen-
tano i fenomeni di sregolatezza tra i giovani a scuola che riflettono in modo
rilevante la stratificazione esistente tra scuole ad alto, medio o scarso succes-
s0 degli studi, da cui emerge I'importanza del rispetto delle regole ed in defi-
nitiva dell’atteggiamento morale ai fini della valorizzazione positiva delle op-
portunita offerte (Carugati - Selleri, 2001, 222).

Ancora, le prospettive fin troppo utopistiche del “multiculturalismo” la-
sciano il campo ad una visione piti realistica della gravita dei problemi edu-
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cativi e sociali connessi alla presenza nei territori e nelle classi scolastiche di
quote sempre maggiori e variegate di ragazzi appartenenti a culture ed etnie
differenti tra di loro (Fischer, 2003, 99-103).

Infine, la problematica del personale docente risulta sempre piQ accen-
tuata tanto da generare una sorta di sofferenza sociale con cui occorre fare i
conti, e che diversi Stati europei indicano come causa di una crescente cadu-
ta di vocazionalita verso le professioni educative. Si tratta di un ceto sociale
che esprime da sempre una forte tensione per i modelli culturali e pedagogi-
<i tradizionali, mentre le innovazioni didattiche che si sono alternate non sem-
brano aver saputo disegnare un profilo autenticamente culturale del proces-
s0 educativo, avendo forse accentuato eccessivamente le funzioni di ascolto,
accoglienza e promozione rispetto alla scelta dei contenuti ed al rigore dello
studio.

E questo un quadro che risulta particolarmente problematico e che met-
te in crisi prospettive superficialmente ottimistiche anche nella direzione del-
la semplice necessita di dotare l'intera popolazione di un bagaglio culturale
minimo necessario ad affrontare 1 compiti della societh complessa e nel con-
tempo di favorire integrazione sociale degli individui e dei gruppi. Tutto ¢io
sottopone a critica il modo ordinario di fare scuola, e disegna un percorso di
forte rinnovamento pedagogico basato sui seguenti criteri:

17 La centralita del cittadino e dei nuovi diritti civili e sociali propone anche
una nuova prospettiva all'educazione che viene resa con il termine pesso-
nalizzazione, questo indica da un lato la necessita di riferire il processo di
apprendimento alle reali potenzialita del singolo, piuttosto che a standard
freddi ed omologanti; inoltre segnala 'urgenza di coniugare l'eguaglianza
civile e politica dei cittadini con il rispetto dei loro particolari legami sto-
rici e religiosi. In questo senso, i sistemi educativi sono investiti — a fron-
te dei processi di differenziazione sociale - di un compito di integrazione
di tipo nuovo, che miri a delineare una nuova cultura di cittadinanza in
grado di sostenere un'identitd comune {comunitaria) nel rispetto delle di-
versita culturali.

2) 1l tema della competitivita assegna all’'Europa nel nuove scenario del mer-
cato mondiale globalizzato un ruclo privilegiato nellinnovazione, nella ri-
cerca applicata, nelle infrastrutiure e nei supporti tecnologici, ma anche
nella produzione di beni e servizi a forte valore di senso nella prospettiva
del benessere, fino alla valorizzazione del patrimonio naturale e cultura-
le. Nelle riflessioni di economisti e sociologi emerge su questo punto una
sorta di “imperativo tecnologico” che non pare peraltro in grado di tra-
sformarsi in un ideale condiviso, se & vero che le giovani generazioni sem-
brano disdegnare nelle scelte degli studi le opzioni scientifiche e tecnolo-
giche, preferendo indirizzi che enfatizzano le dimensioni della comunica-
zione e della qualita della vita anche se cit delinea una forte incertezza cir-
ca le opportunita occupazionali reali.

3) Risulta sempre pii rilevante, di contro, il ruole dellistruzione e formazio-
ne professiotale non intesa come mero addestramento, ma in quanto leva
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4)

170

privilegiata per una politica di reale integrazione sociale che interessa in
parte tutti i cittadini poiché mira alla dotazione di competenze esercitabili
nel contesto civile e sociale. Non pare quindi pit1 sostenibile nel sistema
educative la distinzione di ruoli e funzioni per cui la scuola dovrebbe con-
centrarsi sull’acquisizione di saperi in qualche misura astratti dal conte-
sto mentre spetterebbe alla formazione professionale di occuparsi della
loro attualizzazione rispetto alle esigenze del mercato del lavoro. Listru-
zione e formazione connessa alle professioni qualificate e tecniche non
rappresentano unicamente un segmento “terminale” del processo educa-
tivo, ma costituiscono esse stesse vie di pari dignita pedagogica in grado
di soddisfare i requisiti del profilo educativo, culturale e professionale.
Ma permane nella popolazione — ed & questo un fenomeno molto accen-
tuato nel nostro Paese - un ritlesso condizionato teso a gerarchizzare i
percorsi formativi secondo un pregiudizio idealistico che fa coincidere la
cultura con le discipline umanistiche e al pii1 scientifiche. Cid risulta par-
ticolarmente presente nel ceto docente che rifletie perlopiit una forma-
zione tipica di un'epoca dove la cultura era considerata un bene privile-
giato e quindi selettivo.

Risulta al contrario piti feconda la prospettiva che pone la centralita del-
lesperienza reale nei processi di apprendimento. E convinzione diffusa che
le conascenze non possane essere ricondotte unicamente a materie, di-
scipline o aree culturali. Da cid consegue che compito della scuola non &
trasmettere le nozioni, quanto dotare I'alunno di una “conoscenza perti-
nente, quella capace di collocare ogni informazione nel proprio contesto
e se possibile nell'insieme in cui si inscrive. Si pu® anche dire che la co-
noscenza progredisce principalmente non con la sofisticazione, la forma-
lizzazione e 'astrazione, ma con la capacita di contestualizzare e di glo-
balizzare” (Morin, 2000, 8). Se le conoscenze sono — accanta alle abilita -
un ingrediente della competenza, occorre costruire il processo di appren-
dimento su compiti reali che stimoline gli allievi a ricercare soluzioni ai
problemi posti sapendo mobilitare le capacita, conoscenze e abilita perti-
nenti in vista di un proedotto reale di valore, di cui andare orgogliosi. Va ri-
cordate che tale cambiamento tende a modificare la tradizionale disposi-
zione professionale degli insegnanti e degli operatori in genere della scuo-
la; essi sono stati formati a riprodurre un sapere prestabilito appreso una
volta per tutte nei loro studi, non gia a divenire raaienti di una azione edu-
cativa che si sviluppa come ricerca, esperienza, interconnessione, scoper-
ta. Cid vale ancora di pilt se pensiamo che i compiti cui la scuola deve
confrontarsi travalicano il confine dei saperi codificati in materie e disci-
pline, riguardando la creazione di uno spazio inedito di dialogo e coope-
razione tra parti che non sviluppano spontaneamente tale vocazione: in-
nanzitutto le generazioni, poi i ceti della “societa cognitiva” che si diffe-
renziano radicalmente a causa del capitale sociale di cui sono portatori,
poi ancora le etnie difterenti che impongono attenzioni nuove su temi che
parevano consolidati come la storia, la geografia, l'educazione linguistica
e l'educazione civica.



09studi8 30-06-2005 12:27 Pagina 171 /AJ“?

3. IL QUADR(} ATTUALE DEL RAPPORT(} TRA [MIMANDA ED OFFERTA

La persistenza ed anzi l'accentuazione delle problematicita dell’apprendi-
mento conferma di nuovo la necessita di un disegno riformatore che, sulla
base dei criteri condivisi in sede di UE, superi l'attuale assetto classista della
scuola che raggiunge un successo solo 1a dove la persona @ dotata di adegua-
to “capitale sociale”, mentre due terzi dei giovani appartenenti alla classe pilt
deprivata dal punto di vista culturale e sociale non riescono ad accedere ad un
livello culturale pit elevato. Inoltre, si conferma la necessita di un rinnova-
mento pedagogico che valorizzi la didattica attiva ed i laboratori basati sul
principio della soluzione dei problemi e sulla interdisciplinarieta, ed integri
teoria e pratica valorizzande la valenza educativa, culturale e professionale del
contesto territoriale.

Non nascondiamo peraltro che tali fattori emblematici non possono essere
compresi unicamente sul piano strutturale e metodologico, ma trovano la loro
piena giustificazione entro un quadro etico-culturale che fa dell’'educazione
il valore e nel contempo il criterio ed il motore fondamentale dell'intera opera
educativa posta in atto. Cio significa che la risorsa chiave dell'innovazione
pedagogica sta nella considerazione prioritaria del bene della persona di cui ci
si assume in carico la scoperta e la valorizzazione dei talenti.

Ma colpisce nelle scelte dei giovanie delle loro famiglie la seguente polarita:

— nellambito dei percorsi lunghi, i giovani sembrano premiare l'offerta
liceale piuttosto che quella tecnica e professionale;

— i nutovi percorsi triennali (ed ora guadriesmali} di istruzione e formazione
professionale mostrano anch’essi un buon successo, tanto che le risorse
previste si sono mostrate gravemente insufficienti a far fronte ad una
domanda che tuttora rimane inevasa pur in assenza di una vera azione di
marketing sociale.

1l quadro dei monitoraggi dei percorsi sperimentali mostra gia una serie
di fattori positivi in ordine alla valenza di una proposta che intende sviluppare
insieme un nuovo percorso di pari dignita, un rinnovamento metodologico ed
una partnership pilt matura con i soggetti del contesto territoriale.

Vi & unassonanza tra questa situazione e quella della scelta degli studi
universitari, dove si riscontra una indisponibilita dei giovani a frequentare
percorsi di matrice scientifica e tecnologica di lunga durata, preferendo per
i percorsi lunghi I'ambito non scientifico, mentre vengono privilegiate tra le
scelte professionalizzanti quelle che consentono l'ingresso pih veloce nel
mercato del lavoro.

La consapevolezza circa i problemi evidenziati impone la necessita di una
politica educativa di largo respiro, che esca dalle strettoie di un dibattito che
fatica a liberarsi dal provincialismo e dagli slogan ideclogici, per confrontarsi
con la varieta e la vastita delle sfide e delle opportunita che si propongono e
che richiedono un coraggio ritormatore per dare all'Talia un sistema educa-
tivo valido e veramente di qualita.
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4. IL QUADR® DEL SISTEMA EMERGENTE DAI DECRETI ATTUATIVI

La struttura e l'articolato della Legge 53/03 rivela la consapevolezza dei

problemi posti e delinea una prospettiva di intervento apprezzabile, visto
anche il consenso ottenuto in sede dell’'UE. Il quadro di sistema tracciato nel-
la Legge 53/2003 si sta chiarendo nelle sue condizioni attuative, ponendo al
centro dell'attenzione alcuni temi su cui & necessario riflettere adeguatamente,
come specificato:

1

2)

3)

4)
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il decreto sul “diritto/dovere ad almenoc 12 anni di istruzione o formazione”
chiarisce il fatto che esso rappresenta una nuova fattispecie giuridica-
progettuale nel senso di “diritio all'istruzione e formazione e correlativo
dovere” che ridefinisce ed amplia 'obbligo scolastico di cui all’art. 34 del-
la Costituzione, nonché l'obbligo formativo di cui all'art. 68 della Legge
144/99 (art. 1, comma 3). Esso assume la stessa valenza obbligante del-
l'obbligo scolastico essendo un dovere sociale (art. 1, comma é), e quindi
sottoposto alle sanzioni previste dalle norme previgenti {art. 5, comma 3),
riferita al periodo di 12 anni di studi.
1l diritto-dovere nel secondo ciclo si qualifica i riferimento alle mete del
profilo educative, culturale ¢ professionale, comuni ai diversi percorsi, cosi
come indicato nella bozza di Decreto sul secondo ciclo che fa di questo
elemento uno dei livelli essenziali delle prestazioni degli organismi for-
mativi. Il secondo cicle degli studi appare pertanto come un sistema di
offerta pluralistico nel quale operano diversi soggetti (istituzioni scolasti-
che e istituzioni formative accreditate dalle Regioni —art. 1, comma 3), che
concorrona al fornire ai destinatari, giovani e famiglie, titolari della scelta,
percorsi differenti, tutti coerenti con i livelli essenziali delle prestazioni
previsti dal Decreto sul secondo cicle e riguardanti i seguenti aspetti:
caratteristiche dell'offerta formativa, orario minimo annuale, percorsi
formativi, requisiti dei docenti, valutazione e certiticazione delle compe-
tenze, strutture e relativi servizi.

La comparsa del pluralismo dell'offerta (peraltro gia introdotta, sia pure

in una versione piit debole, dalla Legge 196/97 in ordine all’'obbligo for-

mativo), disegna un quadro nel quale si collocano ire soggetti entro un
disegno che deve necessariamente armonizzarsi:

- Torganismo erogativo che definisce in modo autonomo il piano dell'of-
ferta formativa,

- la tamiglia che sceglie l'opzione tra quelle possibili, quindi senza un con-
dizionamento precostituito,

- l'ente locale {Regione e Provincia) che & chiamata a garantire la plura-
lita dell'offerta di cuial punto precedente e a sviluppare una funzione di
governo e di regolazione del contesto locale in base ai criteri di coeren-
za con i progetti di vita e di lavoro dei destinatari e delle loro famiglie,
di razionalita, di coerenza con le dinamiche dello sviluppo locale.

Dal punto di vista attuativo, come solitamente accade, il Decreto sul diritto-

dovere indica un approceio graduale riferendosi in prima istanza ai primi due
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5)

6)

anni dei percorsi, in modo da proseguire successivamente fino al comple-
tamento del diritto-dovere. Vengono pienamente legittimati i percorsi speri-
mentali di istruzione e formazione professionale che in tal modo proseguono
e diventano una delle componenti del sistema di offerta.

Lintroduzione della soluzione dei poli 0 campus nella bozza di Decreto
del secondo ciclo indica la possibilita di un approccio non polverizzato,
bensi associativo, alla creazione di un sistema di offerta nel quale non vi
& un obbligo da parte di una specifica istituzione a “sposare” una parti-
colare offerta formativa, ma si creano possibilita di intesa e di conver-
genza che possono mettere in luce il ruolo di governo e regolazione ter-
ritoriale del sistema. La tematica dei campus non fa che affermare la pre-
senza diun principio inedito per il nostro sistema formative, ovvero la di-
stinzione tra “istituzioni” e “percorsi formativi”. Tale differenza consen-
te da un lato alle diverse istituzioni di aprire pih percorsi, sia del sistema
liceale sia del sistema di istruzione e formazione professionale, e nel con-
tempo rende possibile un'opera di coordinamento in vista dell’'elabora-
zione del pianc dell’offerta formativa tervitoriale, il pit1 possibile coerente
con le varie necessita e le opportunita. Il fatto che la norma abbia per
oggetto 1 percorsi, rappresenta un indubbio sttumento di flessibilita e
di modificabilita alla luce del ruolo della Regione e delle Province che
debbono governare e regolare un sistema che rispetti il diritto alla scelta
e il dovere alla partecipazione, e che nel contempo finalizzi 'offerta
verso gli effettivi poli e livelli di sviluppo che caratterizzano il territorio
di riferimento.

Sul piano metodologico, la rilevanza nel disegno di ritorma del percorso
formative pone al centro dell'azione educativa il cammino reale di ogni
singola perscona non pensata individualmente, ma entro una rete di rela-
zioni che prevedono una varieta di aggregazioni: accanto al gruppo clas-
se troviamo cosi il gruppo di livello ed il gruppo elettive o di interesse,
senza dimenticare le necessarie attivita individualizzate (orientamento,
stage, autoformazione). 1l percorso rappresenta la cifra metodologica ed
organizzativa di un modello pedagogico che ridisegna il modo di utilizzo
delle risorse (umane, contestuali, spazio-temporali) in funzione del suc-
cesso formativo di ogni singolo destinataric.

5. IL SISTEMA DI )FFERTA

Chiarita la natura del sistema che si va configurando, ovvero avente i

caratteri di un disegno di struttura che si ritiene capace di promuovere 'ap-
prendimento in tutto l'arco della vita e assicurare a tutti pari opportunita di
raggiungere elevatilivelli culturali e di sviluppare le capacita e le competenze,
attraverso conoscenze e abilita, generali e specifiche, coerenti con le attitudi-
ni e le scelte personali, adeguate all'inserimento nella vita sociale e nel mon-
do del lavoro, anche con riguardo alle dimensioni locali, nazionale ed europea
(art. 1, comma 1), e identificato in cit il eriterio-guida dell'intera programma-
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zione, ulteriormente sintetizzato nell'espressione “successo formative”, occorre
precisare i mezzi che vengono previsti a tale scopo.
1l sistema di offerta risulta di conseguenza articolato in due livelli:

1} le opzioni di fondo dotate di terminalita, ovvero caratterizzate dalla finaliz-
zazione verso un titolo di studio (qualifica/diploma IFP, diploma di Stato),

2} le soluzioni organizzative e metodologiche che si muovono nell'ambito
dell’'autonomia degli organismi erogativi.

Le opzioni di fondo sonc due:

s i percorsi liceali, distinti in generalisti e di indirizzo. Si ricorda
che, al termine del quartce anno, & possibile passare ai percorsi
di istruzione e formazione tecnica superiore,

s i percorsi di istruzione e formazione professionale distinti (nel-
I'ambitc del diritto-dovere) in triennali e quadriennali, oltre che
— dopo 1 quindici anni di etad — in apprendistato.

Le soluzioni organizzative ¢ metodologiche prevedonao:

o falternanza formativa,
* piani di intervenfo per 'orientamento, la prevenzione ed il recu-
pero degli abbandoni.

Circa lintegrazione dei percorsi, questa risulta un’opzione propria delle
soluzioni organizzative e metodologiche, cui possono essere aggiunte anche
altre, purché sia garantita I'autonomia degli organismi e la liberta di scelta dei
destinatari e delle loro famiglie.

Questo quadro chiarisce che una soluzione come quella del biermio come
madello di sistema, sia nella versione unica sia in quella unitaria, non trova
fondamento nell’attuale disegno, trattandosi in realtad di un’'opzione organiz-
zativa e metodologica (in quanto biennio non presenta alcuna finalita pecu-
liare, ma & una semplice scansione temporale) a disposizione degli organismi
in relazione alle necessita ed alle opportunita che via via si possono incontrare.

Naturalmente esistono anche altre opzioni ulteriori rispetto a quelle del
diritto-dovere, e precisamente:

—  ipercorsi di istruzione ¢ formazione tecnica superiore,

- lanno di rviallinearnento (quinto) per la preparazione all'esame di Stato al
tine dell'accesso all'Universita,

— ipercorsi di alta formazione (vera e propria “universita delle professioni”},

- ipercorsi di specializzazione,

- ipercorsi di formazione continua e perimanente.

Appare quindi apprezzabile la presenza di un maggiore ventaglio di opportu-
nita formative - di pari dignita e tra di loro equivalenti ai fini del perseguimento
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delle mete proprie del PECUP ovvera del diritto-dovere di istruzione e forma-
zione — che si propongono al giovane specie dopo la conclusione del primo ciclo
degli studi, e che consentono potenzialmente una maggiore corrispondenza con
le differenti caratteristiche cognitive, ma anche saciali dello stesso. La riforma
propone un modello culturale di tipo olografico, e nel contempo avanza una pro-
spettiva educativa aperta al contesto sociale, quindi non autoreferenziale. Tutta
l'impostazione metodologica obbedisce al principio della sintesi e dell'ologram-
ma: in particolare, gli obiettivi specifici di apprendimento {conoscenze e abilita
interdisciplinari e disciplinari) non sono mai rinchiusi su se stessi, ma generano
sempre un complesso e continuo rimando al tutto in un percorso basato su unita
di apprendimento mirate a compiti e prodotti utili e dotati di senso.

6. CAMPUS E POLI FORMATIVI

La flessibilita rappresenta la prospettiva di ogni strategia di servizio che
intenda accompagnare i mutamenti piuttosto che tentare di ingabbiarli entro
schemi rigidi. Occorre un sistema di offerta che consenta etfettivamente a tutti
di trovare entro una varieta di opportunita di pari dignita le migliori risposte
alle proprie esigenze. Cid vale per l'intera offerta formativa, ed in particolar
modo per quella di natura professionalizzante. Il sistema di istruzione e for-
mazione professionale necessita di un approccio polivalente e nel contempo
aperto alle caratteristiche ed alle opportunita del contesto. Per questo motivo
& necessario qualificare I'autonomia delle istituzioni formative e allo stesso tem-
po delineare una govesnance territoriale dei sistemi che riconosca la responsa-
bilita degli enti locali nella delineazione di un'offerta formativa essenziale, di
qualita, coerente con i livelli essenziali delle prestazioni previsti al fine di
garantire i diritti civili e sociali dei cittadini su tutto il territorio nazionale.

Il sistema educativo appare oggi — anche nelle sue migliori esperienze —
ancora eccessivamente rigido e autoreferenziale per la parte scolastica e, al-
I'opposto, eccessivamente incerto e variabile per la parte formativa. Occorre
correggere questo dualismo, dando vita ad una norma che garantisca il
rispetto dei livelli essenziali delle prestazioni definiti a tutela dei diritti civili
e sociali dei cittadini.

Contemporaneamerite, le istituzioni formative debbono misurarsi con il
valore effettivo della propria azione a favore delle diverse categorie di benefi-
ciari, e sulla base di questo accettare una valutazione alla quale consegua una
selettiva distribuzioni di risorse.

La legittima presenza nel sistema educativo di una varieta di organismi
{Licei, Istituti tecnici, Istituti professionali, Centri di formazione, Agenzie
formative}, attesta l'acquisizione in questoe nuove contesto delle caratteristiche
tipiche della nuova prospettiva delle politiche sociali, che possona essere cosi
precisate:

- forte distinzione tra funzione di programmazione (propria della Regione)
e funzione di gestione {propria degli organismi erogativi};
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pluralismo formativo emergente “dal basso” ovvere dalla societa civile,
centralita del processo che attesta la legittimazione formale degli organi-
smi ad operare, definito come “accreditamento” delle strutture erogative;
processo di attribuzione degli incarichi gestionali mediante una proce-
dura che garantisca l'apertura a tutti gli organismi aventi i requisiti posti
{accreditati);

erogazione del finanziamento pubblico in misura paritaria, entro para-
metri predefiniti.

La necessita di dare vita a reti di organismi deve legarsi con la consape-

volezza dei livelli inaccettabili di criticita del sistema formativo e di quello
delle politiche del lavore cosi come oggi & configurato:

a)
b)
c)
)

la difficolta a consentire una formazione culturale pit elevata all'insieme
della popolazione

la difficolta a garantire il successo formativo alla popolazione iscritta nei
percorsi di istruzione ed universitari

la difficolth connessa agli apprendimenti specie per le aree formative
critiche (matematica, cultura scientifica, linguaggi)

la difficolta relativa al rapporto tra studio ed attivita professionale.

Tutto ciér delinea una mappa dei fabbisogni degli adolescenti e dei giovani,

della popolazione adulta, ma pure degli operatori, che stimola una forte inno-
vazione metodologica sul piano sia didattico sia organizzativo che sappia con-
tribuire all'innalzamento delle performance del sistema elevando il successo
formativo delle persone.

1}

2)
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Tali fabbisogni sono cosi definiti:

dal punto di vista degli operatori:

- necessita di un sistema di rilevazione dell’esistente che sappia indivi-
duare i fenomeni di criticita, specie in riferimento alle aree formative cri-
tiche su cui si addensa maggiormerite l'insuccesso degli apprendimenti
ed anche alle transizioni pit rilevanti {da percorso a percorso, verso il
lavoro, verso l'universita) in rapporto alle possibili iniziative di inter-
vento;

- esigenza di opportunita di formazione dei formatori che sappiano svol-
gersi in forma concreta ovvero in riferimento ai casi reali di intervento;

- esigenza di un modello di accompagnamento e valutazione che operi in
modo da consentire maggiore consapevolezza e suggerire misure di
intervento agli operatori stessi;

- necessita di un luoge anche virtuale cui fare riferimento per I'informa-
zione, I'aggiornamento, le relazioni con soggetti vari in modo da creare
comunita di pratiche che operino anche in forma autonoma.

dal punto di vista degfi uienti:

- bisogno di un servizio di accompagnamento che sappia individuare in
modo preventive le criticita dei percorsi formativi specie per ¢i® che
concerne le aree critiche dell’apprendimento;
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- esigenza di un supporto nei momenti di transizione in riferimento ai
passaggi, agli inserimenti lavorativi ed alla continuazione dei percorsi di
studi;

- necessita di una reale personalizzazione dei percorsi tesa a valorizzarne
le potenzialita per trasformarle in vere e proprie competenze spendibili
nei vari ambiti in cui si realizza la loro personalita,

La strategia di rete consiste in questo senso nella promozione di un'intesa
significativa e a carattere volontario - a vari livelli di implicazione; primari e
secondari - tra soggetti diversi {enti di formazione, scuole, istituti di ricerca,
servizi per il lavoro} al fine di innalzare il livello qualitativo dell'offerta for-
mativa, specie in rapporto ai punti critici dei percorsi formativi e di inseri-
mento lavorativo, e in relazione alle mete di eccellenza per la competitivita del
sistema sociale ed economico locale.

7. ALTERNANZA SCUOLA-LAVORO E VALENZA EDUCATIVA DELLA SOCIETA CIVILE

Lalternanza scucla-lavoro rappresenta una pratica formativa in grado di
sviluppare processi di apprendimento attivi, centrati sull’esperienza.

Occorre evitare perd di considerarla come una mera interruzione del “nor-
male” percorso degli studi al fine di alternare esperienze esterne perché in
questa logica rimarrebbe la scissione del disegno formativo in due parti in-
canciliabili. Una corretta pratica di alternanza richiede invece una coopera-
zione tra i due organismi coinvolti, la scuola e I'impresa, in modo da condivi-
dere la progettazione, la gestione (alternata} dei processi di apprendimento,
infine la verifica e la valutazione, entro una concezione unitaria del piano for-
mativo al cui centro ¢'& lo studente.

Il suo svolgimento richiede quindi il superamento delle prassi pedagogi-
che che concepiscono ancora l'attivita di apprendimento come una istruzio-
ne che avviene trasferendo i saperi ai destinatari tramite sequenze di lezioni
che compongono un programma strutturato formalmente secondo un ap-
proceio disciplinare di tipo autoreferenziale ed astratto. In tale logica, lesito
dell'insegnamento & concepito come profitto scolastico che risulta dal con-
fronto dei risultati ottenuti dagli studenti con i risultati attesi, normalmente
espressi in obiettivi resi in modo tale da poter essere rilevati empiricamente.

Al contrario, chi intende dar vita a processi di alternanza & chiamato ad
adottare un approccio metodologico basato sui seguenti caratteris

— enfasi sulla costruzione della conoscenza piuttosto che alla sua riprodu-
zZione,

- consapevolezza della naturale complessita del mondo reale evitando cosl
eccessive semplificazioni,

- progressione sulla base di compiti autentici e contestualizzati, non astratti,

- offerta di ambienti di apprendimento assunti dal mondo reale, basati sui
Casl,
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- offerta di rappresentazioni multiple della realta,

- alimentazione di pratiche riflessive,

— lavoro dello studente finalizzato alla costiuzione di conoscenze dipendenti
dal contesto e dal contenuto,

— stimolo della costruzione cooperativa della conoscenza, attraverso la
negoziazione sociale,

Tale metodologia mira non solo a cid che uno studente sa, ma a cio che “sa
tare con cid che sa” fondato su una prestazione reale e adeguata dell'apprendi-
mento che risulta cosi significativo, poiché riflette le esperienze reali ed &
legato ad una motivazione personale.

In tal modo si sostiene una prospettiva finalizzata alla riflessione critica sul
sapere, sul fare e sull’agire, allo sviluppo dell’'autonoma capacita di giudizio e
l'esercizio della responsabilita personale e sociale. Lesito del processo forma-
tivo & dato dalle competerize che identificano non tanto una dotazione data una
volta per tutte e predefinita, quanto una dispasizione particolare del soggetto
ad essere protagonista della cultura del lavoro come partecipazione respon-
sabile e dotata di senso ad un’esperienza di crescita personale e collettiva nel-
I'ambito delle realta di riferimento.

Le azioni formative che si sviluppano nell'ambito della metodologia del-
l'alternanza mirano alla maturazione nella persona di vere e proprie compe-
tenze. Queste rappresentanc una caratteristica della persona, mediante la qua-
le essa & in grado di affrontare efficacemente un’area di problemi connessi ad
un particolare ruolo o funzione. Per tale motivo, sarebbe preferibile parlare di
persona “competente” piuttosto che di competenza. La competenza non si
identifica né con una performance, né con una semplice somma di perfor-
mance, ma & un insieme di conoscenze, abilita, comportamenti, ecc., eserci-
tato (e trasferibile) in un contesto reale. Una persona & competente se queste
performance le esercita davvero per risolvere problemi reali, nella vita e/o nel
lavoro. La competenza vera non si valuta con prove, ma con l'osservazione
strutturata in situazione.

La persona competente & in grado di mobilitare le risorse possedute
{capacita, conoscenze, abilita) al fine di condurre ad una sua soluzione un
compito-problema. La competenza non & pertanto riducibile né a un sapere,
né a ci® che si & acquisito con la formazione. Essa richiede necessariamente
una prova concreta, nella quale il titolare si impegni in modo autonomo e
responsabile,

Non esiste un rapporto puntuale fra ciascun elemento delle risorse e cia-
scuna competenza. La stessa risorsa pud servire ad una pluralita di compe-
tenze. Ed esistono svariati assi per queste combinazioni, attorno ai quali si
costruiscono le competenze.

La capacita di combinare queste risorse @ la competenza di una persona
di costruire le competenze che le sono necessarie.

Il processo di apprendimento si costruisce tramite il piano formativo per-
sonalizzato, che indica la situazione di partenza, le capacitd/potenzialita,
i punti forti e i punti deboli e quindi propone il modo personale di affron-
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tare il piano formative di massima. Tale piano ¢ definito per Unita di
apprendimento, ovvero le strutture di base dell’azione formativa. Esse si
riferiscono a precise persone, in relazione ad uno specifico contesto. Ven-
gono elaborate coerentemente con la normativa ed i documenti preparatori
— che costituisconc vincoli, criteri e proposte di riferimento, ma non certo
dei programmi - a partire dalla lettura del contesto in cui I'azione si svolge
ovvero i destinatari, le organizzazioni di lavoro coerenti con 'ambito cul-
turale proprio dell’azione formativa, il territorio con le sue risorse e i suoi
vincoli.

Occorre superare la logica delle unita didattiche, perché ancora centrate
su una prestazione tradizionale: I'interrogazione, il test, il compito scritto. Al
loro posto, si introducono i laboratori e le pratiche svolie all'esterno dell’isti-
tuzione scolastica, che si costruiscono sulla base di situazioni di apprendi-
mento rilevanti e significative.

Le pratiche di alternanza sono esperienze formative che il feasn dei tor-
matori & chiamato a “creare” e che consentono alle studente, nel confronto
con problemi di cui coglie il senso, di porsi in modo attivo alla ricerca di
una soluzione adeguata, superando gli ostacoli che via via incontra, mobili-
tando cosiun processo di apprendimento autonomao, personale, autentico. In
tal modo la conoscenza passa necessariamente per 'azione per poi giunge-
re ad una piena formalizzazione attraverso il linguaggio. Tale metodologia
mira a perseguire una visione unitaria della cultura a partire dall'esperien-
za evitando la meccanica trascrizione degli obiettivi generali del processo
formativo e degli obiettivi specifici di apprendimento in chiave di didattica
disciplinare.

In tal modo, il percorso formativo & strettamente connessc alla struttura
del lavoro intesa come ambito simbolico, operativo e relazionale nel quale si
sviluppa l'attivita umana come dinamica di “creazione sociale”.

Cid comporta la necessita di delineare i modi del rapporto tra formazio-
ne e lavoro. Il lavoro, in particolare il tipo di lavoro emergente dall’attuale di-
namica sociale ed economica {che possiamo definire in modo sintetico post-
tayloristica e post-burocratica), & portatore di una “formativita” implicita che
va innanzitutto riconosciuta e poi valorizzata verso la massima promozione
delle risorse umane.

La natura dei percorsi di alternanza scuola-lavoro & pertanto da rintrac-
ciare nei seguenti punti:

- nella centralita della persona all'interno dei processi che tali percorsi ren-
dono possibili, che significa porre il primato della risorsa umana - riferi-
ta ad una persona matura, responsabile, critica nel pensare, nel fare e nel-
l'agire - come fondamento e condizione prima per lo sviluppo sociale e
quindi economico;

— nella unitarieta del sapere superando la tradizionale gerarchizzazione e se-
parazione tra theoria e téchne, tenendo anche conto che Iattuale scenario
della societa cognitiva esige un processo circolare tra saperi, esperienze,
educazioni nella prospettiva del life long learning;
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- nella affermazione della priorita dei compiti/problemi e dei progetti, piut-
tosto che delle discipline di studio, nella costruzione dei piani di studio
personalizzati che mirano alla acquisizione di competenze che consentono
alla persona di svolgere un ruolo attivo e protagonista nella realta sociale
e lavorativa.

Tutto il processo & proteso a porre lo studente in una condizione attiva e
responsabile, a sostenere il suo desiderio di apprendere mediante la sfida dei
compit¥problema, a mettere in gioco le proprie risorse, in primo luogo le ca-
pacita personali, ma anche le conoscenze e le abilita, suscitando in tal modo
le richieste nei confronti dei docenti/formatori.

Si tratta di un modo di procedere che viene ancor pit enfatizzato con l'in-
serimento nel percorse formativo di occasioni di esperienza reale, che con-
sentono in pit di potersi inserire in un contesto “competente”, ovvero di mo-
bilitare il “formatore implicito”, I'organizzazione di lavoro come fenomeno
insieme culturale e sociale. A tale riguardo, I'organizzazione di lavoro propo-
ne una varieta di situazioni di apprendimento che qualificano il percorso for-
mativo della persona. Tali situazioni possono essere affrontate secondo mol-
teplici modalita di apprendimento: osservazione, intervista, lettura e studio dei
materiali, affiancamento, applicazione, compito reale, project work.

Questa metodologia richiede il pieno rispetto delle caratteristiche specifi-
che delle situazioni di apprendimento attivate, I'assunzione delle rappresen-
tazioni che gli studenti si danno delle attivitd proposte, la considerazione dei
processi cognitivi, delle operazioni mentali, delle riflessioni di ordine genera-
le che tali esperienze suscitano negli studenti, la costruzione di un cammino
e delle differenti tasi in cui esso si compone, che consente di giungere alla
piena riuscita delle attivita intraprese.

Cid pone lo studente nella condizione di formulare, prevedere e padro-
neggiare i propri obiettivi e le proprie strategie di apprendimento al fine di
“dare forma” alla propria visione, al proprio sapere, alle proprie competenze,
In questo senso, ogni situazione di apprendimento deve porre lo studente nel-
la situazione del progettare, di proiettare se stesso nel futuro.

E un metodo che presuppone una pedagogia del progetto interdisciplina-
re in grado di valorizzare le competenze professionali dei formatori, evitando
di proporre loro - sotto forma di manuale - situazioni precostituite, pronte al-
I'use, che presumonc di conoscere gia in anticipo cio che gli studenti devono
fissare nella mente. Occorre superare l'idea - tanto diffusa presso 'ambiente
pedagogico in genere - secondo cul i “tecnici” si occupano dei progetti concreti
mentre i “teorici” si pongono i problemi di cultura generale a cui rimandano
le attivita stimolate dai progetti. Al contrario, ogni companente del fearn con-
divide la metodologia del progetto e pone le sue competenze al servizio del suc-
cesso formativo dello studente, di modo che l'interdisciplinarieta diventa
tutt'unc con la prospettiva progettuale.

Lintera strategia dell'alternanza apre una prospettiva nuova, nella quale il
processo di formazione appare come un disegno a grandi linee, che richiede
di essere perfezionato a partire dalle condizioni concrete —e per certi versi uni-
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che - del contesto in cui si sviluppa, creando una vera e propria comunita di
apprendimento condivisa tra scuola, impresa e territorio.
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
Le risposte della riforma
per I'adolescente di oggi

BECCIU MARIO?
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Scopo del presente contributo & di mettere in luce i bisogni educativi non
soltanto espliciti, ma anche taciti dei giovani (14-18 anni) per analizzare se e in
che misura le innovazioni e le iniziative previste dall'attuale riforma del secondo
ciclo del sistema scolastico-formativo diano o meno ad essi una risposta.

Per procedere in questa direzione ci soffermeremo dapprima sul fenomeno
adolescenza per poi evidenziare alcuni aspetti salienti che caratterizzano gli
adolescenti del nostro tempo; successivamente prenderemo in considerazione
le esigenze che sembrano farsi maggiormente strada in riferimento alla agenzia
educativa scuola per valutare fino a che punto esse siano prese debitamente in
conto dall’attuale normativa.

1. IL FENOMENO ADOLESCENZA: UNA REALTA COMPLESSA

Affrontare il tema dell'adolescenza vuol dire muoversi in un triplice livello
di analisi. Si tratta infatti di un fenomeno universale, che caratterizza la tran-
sizione dall'infanzia all’eta adulta, ma anche di un processo che necessita di
essere storicizzato nellaumentata complessita della societa contemporanea
ed, infine, relativizzato e ricondotto a percorsi individuali che intrecciano
variabili di natura personale, ambientale e relazionale (Pombeni, 1996).

Se dovessimo focalizzare 'analisi dell’adolescenza soltanto su uno di
questi tre livelli rischieremmo di cadere nel riduzionismo e per una adeguata

! Presidente Associazione [taliana di Psicologia Preventiva (AIPRE); Formatore.
* Universita Pontificia Salesiana di Roma, [stituto di Psicologia.
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comprensione del fenomeno non possiamo prescindere dalla loro stretta
interdipendenza.

1.1. Ladolescenza come fenomeno universale

L'adolescenza come fenomeno universale rappresenta quel periodo della
vita che segna il passaggio dalla tanciullezza alla vita adulta, durante il quale
la persona in crescita & chiamata a far fronte ad una serie di compiti di
sviluppo grazie all'acquisizione di determinate competenze. Essa costituisce
una esperienza di transizione che comporta il passaggio da una condizione
psicologica di dipendenza, tipica dell'infanzia, ad una condizione di auto-
nomia, tipica dell’eta adulta (Pombeni, 1996, 1998).

Nella misura in cui I'adolescente disporra delle competenze necessarie per
tar fronte ai diversi compiti di sviluppo, il suo percorso verso l'acquisizione di
uno statas individuale adulto e la definizione di una propria identita personale
e sociale procedera senza particolari intralei con la normale fatica del diven-
tare adulti; al contrario, se l'adolescente dovesse vedersi sprovvisto delle
risorse necessarie per affrontare i diversi momenti di conflittualita e di crisi
insiti nel suo percorso di emancipazione individuale, l'adolescenza verrebbe
ad assumere la valenza di esperienza psicologica stressante.

Ma quali sono le principali richieste alle quali I'adolescente & chiamato a
rispondere?

Una prima classe di richieste fa riferimento — come dicevamo — al supera-
mento dei compiti evolutivi, quali:

- accogliere i cambiamenti corporei e sviluppare la propria sessualita,

—  “desatellizzarsi” dalle figure genitoriali e “satellizzarsi” attorno al gruppo
dei pari,

— sviluppare norme personali ed un proprio sistema valoriale,

- vivere con successo l'esperienza scolastica e costruire un proprio iter
professionale.

Una seconda classe di richieste fa, invece, riferimento al comprendere
situazioni concettualmente pis complesse, rispetto al passato, proprie della
realtd sociale contemporanea, e all’'orientarsi all'internc di esse. Tra queste:
— la permeabilita del sistema familiare
- il pluralismo culturale e valoriale
- Tleccedenza e la ridondanza delle possibilita e delle esperienze di vita.

L'adolescente del nostro tempo & chiamato a far fronte ad esigenze diver-
sificate e in continuo mutamento dettate dalla complessita sociale nella qua-
le siamo immersi, esigenze che connotano in modo del tutto peculiare questo
periodo della vita.

1.2. I’adolescenza come processo da storicizzare

Nelle cosiddette societd primitive, caratterizzate da semplicita dell'or-
ganizzazione sociale, stabilita nel tempo, norme morali immutabili e indi-
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scusse, esistevano fondamentalmente tre eta della vita: I'infanzia, l'etd adulta
e la vecchiaia. Ladolescenza rappresentava un periodo breve dello sviluppo
che veniva a coincidere con la maturazione sessuale la quale segnava il
passaggio, spesso ritualmente marcato, dall'infanzia alla vita adulta e
Iingresso nella vita lavorativa e matrimoniale. In tali societa erano quasi
del tutto assenti quelle manifestazioni di insofferenza e di incertezza sulla
propria identita che caratterizzano invece 'adolescente delle attuali societa
occidentali.

Anche nelle societa pre-industriali europee non era previsto un periodo
di transizione tra l'infanzia e l'etad adulta, né esisteva un modo uniforme di
preparare e formare i giovani attraverso la scolarizzazione obbligatoria. In
tali societa le differenze di comportamento tra giovani e adulti erano evidenti
e riconosciute, tuttavia l'etd giovanile non era caratterizzata da valori suoi o
da una cultura di oppasizione a quella degli adulti. La cultura era soltanto
adulta e anche il potere e 1 modelli a cui il giovane si ispirava appartenevano
al mondo degli adulti.

Come soggetto sociale I'adolescente nasce nella nostra cultura quando
incominciano a prolungarsi i tempi della sua formazione e quando un numero
crescente di famiglie pud impegnarsi, soprattutto economicamente, a fornire
ai propri figli un'educazione individuale che ritarda il loro inserimento nel
mondo del lavoro. Le mutate condizioni economiche consentono ai genitori
di lasciare maggior spazio alle potenzialita e alle caratteristiche individuali
dei propri figli che cessano di essere 'anello di una catena familiare, attaccati
ad un patrimonio da conservare e perpetuare, per diventare sempre di pit
individui da formare, liberi poi di scegliere ciascuno il proprio percorso
(Oliverio Ferraris, 19900,

La nascita dell’'adolescenza come eta della vita separata e diversa va,
pertanto, di pari passo con il prolungamento degli anni della formazione, con
la comparsa di nuove professioni e anche con una nuova attenzione della
cappia moderna nei confronti della propria discendenza.

Prescindendo qui dal ripercorrere le tappe che storicamente hanno
segnato l'evolversi dell'adolescenza dalla sua nascita ai nostri giorni, tappe
contrassegnate da forti differenze generazionali, vediamo di delineare come si
presenta I'adolescenza attuale.

Essa tende a caratterizzarsi essenzialmente come un periodo di sospen-
sione sociale, sempre pit lungo, poiché si diventa grandi in un contesto arti-
calato e complesso nel quale l'ingresso nell'eta adulta & di volta in volta pilt
posticipato nel tempo.

E un’eta che si configura come un periodo ricco di possibilita, sfide, rischi:
da una parte esistono maggiori opportunita in termini di liberta individuali e
di realizzazioni personali, dall’altra non esistono norme e valori univoci, non
¢i sono punti di riferimento certi e chiari, i modelli, gli stili di vita, i ruoli
familiari e professionali si modificanc rapidamente e all’'adolescente si
richiedono maggiore autonomia e maggiori capacita decisionali.

Da piiy parti la societd contemporanea viene connotata come la societa
dell'incertezza, caratterizzata da tratti culturali che fanno perno sui temi della
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provvisorietd, della a-centricita, dell’'aumento delle possibilita di scelta, della
soggettivita, del disincanto (cfr. Indagine MIUR).

In questo contesto la costruzione dell'identita, da parte dell'adolescente si
fa sempre piu difficile, complessa, reversibile: & come se egli fosse chiamato
ad armonizzare parti di un mosaico diverse e non facilmente collocabili l'una
accanto all'altra. In specifico, all'adolescente del nostro tempo & chiesto di:

- orientarsi nella dinamica, complessa e contradditioria, della globalizza-
Zione economica, sociale e culturale, da una parte, e delle accentuazioni
regionalistiche e localistiche, dall’altra;

- costruire processi di identita culturale e sociale sviluppando nuove forme
di progettualita, di cittadinanza attiva a livello nazionale ed europeo;

— sviluppare conoscenze, abilita e competenze ispirate alla cultura della di-
versita, della tolleranza e della convivenza solidale per vivere adeguata-
mente in una societa che sempre pit si caratterizza come multirazziale, in-
terculturale e interreligiosa;

- interagire criticamente con il mondo dei mass media che, con le rapidis-
sime innovazioni tecnologiche, sta modificando radicalmente il modo di
lavorare, imparare, ricevere servizi e comunicare con gli altri;

- costruire un proprio iter professionale dotato di tlessibilita e aperto alla
prospettiva dell'educazione permanente.

1.3. Ladolescenza come percorso individuale

Le modalita con le quali gli adolescenti rispondono alle richieste evolutive
e sociali variano normalmente in rapporto alle caratteristiche personali e alle
risorse socio ambientali disponibili nel contesto in cui 'adolescente & vissuto
e vive,

Cosi, l'adolescenza non & descrivibile in modo unitario, ma presenta grandi
differenze individuali di percorso.

Cosi non dobbiamo pensare all'adolescenza come ad un processo lineare
fisso e uguale per tutti, ma come ad un percorso fortemente individualizzato
e differenziato che & il risultato della complessa interazione tra la persona in
crescita e il suo contesto di vita.

Da un lato ¢’2 'adolescente, con i suoi processi maturativi di tipo biologico
e le sue esperienze di vita, che attraverso le sue capacita cognitive agisce sul
proprio mondo interno ed esterno; dall’altro ¢'@ il contesto fisico, storico,
culturale che intluenza l'adolescente, ma che - a sua volta - & da questi
maodificato e interpretato.

Cosl alcune variabili di ordine personale e sociale possono facilitare
il percorso evolutivo attenuando I'impatto delle difficolta insite nel processo
di crescita.

Tra le variabili di ordine personale risultano particolarmente significative
ai fini del buon superamento dei compiti di sviluppo:

- [lautoefficacia, ossia la percezione di essere all'altezza del compito da
affrontare;
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- il locus of control interno, ovvero la tendenza a spiegare gli eventi come
dipendenti dal proprio impegno e dalla propria volonta. La percezione
di controllo sugli eventi della propria vita & strettamente connessa alle
opportunita offerte dall'ambiente atfinché il soggetto possa esercitare il
controllo, alle competenze comportamentiali possedute, alle cognizioni
relative al controllo maturate, alla snotivazione al controllo intesa come
bisogna di esercitare il controllo sul proprio ambiente. Ladolescente che
sperimenta una buona percezione di controllabilita degli eventi, godra
delle condizioni migliori per atfrontare con fiducia i propri compiti di
sviluppo, al contrario I'adolescente che non si sente artefice delle proprie
esperienza sviluppera un atteggiamento passivo che facilmente lo predi-
sporra verso l'insuccesso (Pombeni, 1996),

Tra le variabili di ordine situazionale, la capacita di gestire attivamente
il proprio processo di sviluppo @ influenzata consistentemente dal sostegno
sociale e dalla possibilita di stabilire relazioni intense e significative con
diverse entita sociali, in primo luogo la famiglia e il gruppo dei pari.

2. IL PROFILO DELI’ADOLESCENTE

Quanto detto finora ci permette di affermare che 'adolescenza non &
descrivibile in modo unitario e presenta grandi differenze individuali e di
percorso, Sarebbe, pertanto, pilt corretto parlare di adolescenze piuttosto che
di adolescenza. Consapevoli di cié e coscienti del fatto che tentare di caratte-
rizzare la popolazione adolescenziale & un’operazione che rischia di non
riflettere la ricchezza di ciascun adolescente, in questa parte tenteremo di
tracciare un profilo dell'adolescente del nostro tempo alle scopo di metterne
in luce alcuni aspetti importanti.

Nel far questo ¢i serviremo ampiamente dei dati emersi dalla meta-analisi
commissionata dal MIUR sulla condizione dell'infanzia e dell’'adolescenza in
Italia a vari centri universitari per indagare, attraverso l'analisi di ricerche e
studi realizzati in Italia e all'estero, sei diversi ambiti:

1) Lacondizione dell'infanzia e dell'adolescenza nella societa italiana (Istituto
Tard - Milano)

2) La condizione dell'infanzia e dell’adolescenza nella scuola italiana
{Dipartimento di Scienze dell’Educazione e della formazione - Universita
di Torino)

3) La condizione dell'infanzia e dell’'adolescenza nelia famiglia (Dipartimen-
to di Sociologia - Universita di Padova)

4) La condizione dei minori stranieri in Italia (Fondazione ISMU - Milano)

5) Il minore e la malattia (Cattedra di Neuropsichiatria Infantile - Universita
di Pisa)

6) 1comportamenti di rischio in etd evolutiva (Universita Cattolica del Sacro
Cuore - Roma).
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Inoltre, faremo riferimento al ¥V Rapporto nazionale dell’Eurispes sulla
condizione dell'infanzia e dell’adolescenza nel nostro Paese e ai risultati di
studi e ricerche nazionali e internazionali che, partendo da una prospettiva
non deterministica, hanno esaminato i percorsi adolescenziali correlandoli
ai principali fattori di protezione e di rischio per la salute e per il progetto di
vita degli adolescenti

Infine, attingeremo ad alcune ricerche-intervento condatte dall’Associa-
zione Italiana di Psicologia Preventiva su campioni ridotti di studenti delle
terze medie e del biennio delle superiori per la prevenzione del disagio e la pro-
mozione della salute.

Gli aspetti che considereremao nel tracciare il profilo dell’adolescente
concernono la famiglia, la scuola, i pari e il tempo libero, i comportamenti di
rischio, i valori, l'orientamento verso il future. Sulla scuola ¢i soffermeremo
pil estesamente, considerando il tema in oggetto del presente contributo.

2.1. Rapporto con la famiglia

Negli ultimi decenni la struttura familiare ha conosciuto profonde trasfor-
mazioni e grandi rivolgimenti sia di ordine quantitativo che qualitativo. In par-
ticolare aumenta il numero di famiglie, ma diminuisce il numero medio dei
componenti; sono in forte incremento le coppie con un solo figlio e i nuclei
monogenitoriali, &8 maggiore l'instabilitd matrimoniale e piti frequente il ricorso
alla separazione e al divorzio.

Cid nonostante latteggiamento dei figli nei confronti della famiglia e dei
propri genitori & ampiamente positivo. Secondo I'indagine Eurispes succitata,
i rapporti tra ragazzi e genitori risultano nella grande maggioranza dei casi
buoni o ottimi (85,7%) sebbene 'adolescenza rappresenti il periode di mag-
giore conflittualita,

Nel momentao in cui gli adolescenti iniziano ad attermare la propria indi-
vidualita i contrasti con i genitori divengono, infatti, piit frequenti e le rela-
zioni familiari possono attraversare un passaggio critico.

In particolare, sono le ragazze ad avere piit occasioni di scontro con i
propri genitori, forse perché si vedono maggiormente limitate nella propria
liberta e forse perché nei loro confronti 'ansia e 'apprensione dei genitori
risultano essere pill consistenti.

Circa la presenza e la disponibilita dei genitori nella lore vita la maggio-
ranza dei ragazzi si esprime positivamente. Il 60.6% afferma che nei momenti
ditficili i genitori ¢i sono sempre, poco meno di un terzo (31.8%) dice che a
volte ¢i sono e altre no, per il 37% addirittura non ¢i sono mai. Sono, quindi,
molti gli adolescenti che possonc contare sui loro genitori solo in alcuni
momenti, ma non sempre.

Anche in questo caso si registra un malessere maggiore nelle ragazze
rispetto ai ragazzi.

Complessivamente i dati segnalano una presenza ancora forte della tamiglia
nella vita dei figli, presenza che continua a costituire un punto di riferimento
importante e imprescindibile.
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Alire ricerche condotte su scala pilt ridotta (cfr; AIPRE, 2004) confermano
I'andamento nazionale: gli adolescenti sentono nella grande maggioranza dei
casi di essere membri importanti all'interno del nucleo familiare e rico-
noscono quali caratteristiche delle proprie famiglie il sostegno, l'amore, la
sicurezza, 'appartenenza. Le aspettative differiscono per le madri e per i
padri; le prime sono viste come rifugio emozionale, gli altri come guide. Per
alcuni adolescenti & desiderabile un maggior coinvolgimento dei padri nella
loro vita.

2.2. Rapporto con la scuola

Lesperienza scolastica costituisce un aspetio del percorso di crescita che
incide profondamente sul processo di costruzione dell'identiti adolescenziale
intervenendo nella costruzione dell'immagine di sé e influenzando significa-
tivamente il propric progetto di vita.

Durante l'esperienza scolastica i ragazzi sperimentano come vengono
percepiti dagli altri in quanto persone, imparano a conoscersi pit differen-
ziatamente, sviluppanc una serie di competenze sul piano affettivo e socio-
operativo. Gli anni della scuola, risultano, pertanto, preziosi per la formazione
di molti aspetti della personalita individuale.

La nostra realta scolastica si caratterizza per una scolarizzazione di massa
che tende a protrarsi negli anni: sono sempre pit ridotte le porzioni di coloro
che non adempiono l'obbligo scolastico e sono sempre pitt ampie le fasce di
coloro che proseguono gli studi negli istituti superiori e alluniversita.

DValtra parte resta alto il numero degli abbandoni nelle scuole superiori e
continua a registrarsi una complessa sofferenza formativa: percorsi accidentati,
insuccessi scolastici, malessere psicologico, comportamenti antisociali {furti,
episodi di bullismo, forme di prepotenza, atti di discriminazione razziale)
diffuso e scarso apprendimento e rendimento, pur in presenza di frequenza
costante (cfr. meta-analisi del MIUR, Rapporto Eurispes).

I momenti che maggiormente connotano l'esperienza formativa come
stressante sono rappresentati dal passaggio fra cicli di studic con particolare
riferimento alla transizione dalla scuola media alla scuola superiore,

Tale transizione si presenta particolarmente delicata in quanto comporta
dal punto di vista psicologico una temporanea disorganizzazione e una con-
seguente ristrutturazione di ruolo; dal punto di vista psicosociale, un'occa-
sione per verificare le proprie capacita e trovare una conferma positiva alla
propria autostima nel confronto con i pari e con i propri insegnanti. Non a
caso molti abbandoni si registrano proprio in questo periodo.

A questo riguardo sono state identificate alcune caratteristiche che
delineano il profilo di chi potenzialmente potrebbe abbandonare il percorso
formativo (AA.VV., 1992). Tra queste:

— il sessoe si tratta di un fenomeno al maschile;

— la famiglia d'origine: maggiore & il livello culturale della famiglia minore
& l'uscita dal livello scolastico-formative (I'indicatore & il livello di scola-
rizzazione dei genitori e non quello economico);
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- Teti: i periodi piti critici sono rappresentati dal primo biennio della scuola
superiore e dell'université;

- Tlirregolarita scolastica: coloro che abbandonano solitamente hanno per-
corsi scolastici caratterizzati da ripetenze e da risultati negativi;

— le motivazioni soggettive: I'insuccessc & spiegato facendo riferimento a
tattori interni spesso di carattere consistente {mancanza di voglia, di
interessi, di attitudini, ecc.);

— la carenza di informazioni e di aiuto nel momento della scelta;

- la marginalita sociale: sebbene 'abbandone non si configuri come un
tenomeno delle classi sociali meno agiate, risulta spesso collegato a pro-
blemi di deprivazione e marginalita;

- i percorsi lavorativi post abbandono: frequentemente si ripropongono sul
lavore difficolta e forme di disagic analoghe.

Secondo I'indagine commissionata dal MIUR tra le cause responsabili degli
abbandoni sono state individuate: variabili érntesie al sistema scolastico (orga-
nizzazione didattica, rapporto scuola famiglia, strutture, corpo docenti, stile di
insegnamento, contesto comunicativo e relazionale) e variabili esterne ad esso
{contesto socio-economico, ambito familiare, fattori di ordine personale).

Circa I'impatto negativo con la scuola superiore, che fortunatamente non
si traduce sempre in abbandono, ma che pud comportare forme piit 0 meno
acute di disagio, Pombeni, I¥Angelo {1994} segnalano in primo luogo alcune
differenze che caratterizzano i due cicli di studio, quali:

a) la relazione con gli insegnanti: menire nella scuola media la relazione &
vissuta come pil1 calda, pil1 protettiva e incoraggiante, nella scuola supe-
riore sembra prevalere 'asimmetria del rapporto di ruolo e gli studenti
percepiscono da parte dei docenti pit attenzione al compito e meno alla
relazione;

by il metodo di studio: il processo di insegnamento-apprendimento
impostato diversamente nei due cicli di studic e la non continuita tra i
due ordini di scuola spesso ha per gli studenti un effetto disorientante.
Questi ultimi spesso sono sprovvisti delle conoscenze che consentono loro
di comprendere come impostare il proprio apprendimento ai fini di una
buona riuscita scolastica;

¢}y larelazione con i nuovi cormpagni di classe: se da una parte ¢'¢ il desiderio
di incontrare nuovi compagni e creare nuovi legami, dall’altra esiste
la preoccupazione di essere accettati e benvoluti dagli altri e cio puo
sattrarre molte energie ad un adolescente;

d) le regole delf'organizzazione scolastica: nella scuola superiore il rapporto
con l'autorita scolastica si caratterizza per essere pit rigido e con il
crescere dell'eta & maggiore la resistenza ad accettare passivamente regole
e norme e a vivere in un'istituzione fortemente burocratizzata.

Le difticolta che incontra l'adolescente non sono tuttavia legate solo alle
differenze fra i due cicli di studic: a volte la scelta della scuola pud rivelarsi
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deludente o addirittura sbagliata; altre volte la presenza di altri compiti
evolutivi ai quali I'adolescente & chiamato a rispondere {conflittualita con i
genitori, prime esperienze sentimentali, intensificarsi delle relazioni amicali
di gruppo, ecc.) distolgono quest'ultimo dall'impegno scolastico e contribui-
scono a compromettere il livello di rendimento.

Da un‘analisi fattoriale effettuata sui dati dello IARD sembrano emergere
quattro tipologie di atteggiamento da parte dei giovani della secondaria nei
confronti della scuola: i seddisfarti rappresentati dal 26%, i frusirati rap-
presentati dal 17%, i polemici rappresentati dal 299, gli esclusi rappresentati
dal 27%.

La tipologia dei soddisfaiti include quei ragazzi che:

— vivono molto positivamente l'esperienza scolastica, manifestando un alto
grade di fiducia nei confronti degli insegnanti e della scuola stessa,

- attribuiscono grande importanza allo studio e agli interessi culturali;

— sono ben disposti non solo verso il sistema educativo, ma verso la vita in ge-
nerale: sono benevoli, ritengono importante porsi degli obiettivi e delle mete,
si sentono apprezzati e nelle difficolta sanno di poter contare su qualcuno.

Nel gruppo dei soddisfatti, per il quale prevalgono le femmine rispetto ai
maschi, i quattro quinti dei ragazzi sono iscritti al liceo, pit di un terzo stu-
dia in un Istituto tecnico e un quinto {prevalentemente ragazze) ha scelto il
professionale.

La tipologia dei frustrati include quei ragazzi che:

- risultano solo parzialmente soddistatti o decisamente insoddisfatti per
I'eccessiva severita dei professori e per le loro non adeguate capacita pro-
fessionali

- sidichiarano, cid nonostante, abbastanza contenti dell'istruzione ricevata

— ritengono molto importanti lo studio e gli interessi culturali.

Lostilita di questi ragazzi sembra non essere rivolta solo nei confronti
della scucla, ma pit in generale versc la vita sociale: appaiono piuttosto
diffidenti, hanno un atteggiamento negative nei confronti degli immigrati,
pongono al primo posto I'autorealizzazione personale. Nel gruppo dei frustrati
si ritrova la percentuale pitt bassa dei liceali e il numero pit alto di iscritti
agli istituti tecnici e professionali.

La tipologia dei polenici include quei ragazzi che:

- esprimono un giudizio fortemente negativo nei confronti delle capacita
relazionali dei docenti considerati come poco attenti alle loro esigenze,
eccessivamente severi, insensibili rispetto alle loro idee;

- daltra parte valutano molto positivamente le capacita professionali dei
propri insegnanti ritenuti competenti e preparati, dato questo che va a
bilanciare la percezione complessiva degli stessi;

- danno una grandissima importanza allo studio, quanto agli interessi cul-
turali;
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Solitamente i ragazzi appartenenti a questa tipologia hanno un’estrazione
sociale e culturale elevata; sono usciti dalle medie con votazioni brillanti;
frequentano nel 50% dei casi il liceo.

La tipologia degli esclusi include quei ragazzi che:

— sono gia usciti dal sistema scolastico;

- sono mediamente soddisfatti delle capacita relazionali degli insegnanti,
ma che esprimono riserve sulle loro capacita professionali;

- sidichiarano insoddisfatti dell'istruzione ricevuta;

— verso il sistema scolastico hanno o molta fiducia © non ne hanno affatto;

- sicontraddistinguono per una dichiarata e completa indifferenza nei con-
tronti dello studio e degli interessi culturali.

11 45% di loro ha conseguito il diploma, un quarto ha smesso di frequentare
la secondaria, gli altri non hanno voluto o potuto proseguire dopo la terza
media. Il percorsa scolastico pregresse & per piit di un quarto non regolare
{bocciature, interruzioni). Il livello socio-culturale dei genitori & il piti basso dei
tre gruppi.

Un elemento che si evince da questa analisi @ che, eccezion fatta per gli
esclusi, tutti gli altri gruppi attribuiscono una grande importanza allo studio
e agli interessi culturali. La scuola continua pertanto ad essere per la maggior
parte dei giovani una realta significativa e centrale.

Non va dimenticato, inoltre che la scuola gioca un rucle fondamentale sia
nel fornire opportunita per formare relazioni con i pari, sia nell'oftrire possi-
bilita di sostegno adulto; ne deriva che l'appartenenza ad essa costituisce un
fattore protettivo molto importante particolarmente a questa eti.

2.3. Rapporto con I pari e tempo libero

Nel periodo adolescenziale si assiste ad un cambiamento radicale per
quanto concerne la rete sociale: mentre le reti sociali dei bambini erano
popolate di adulti e pari conosciuti e accettati dai genitori, quelle degli
adolescenti sono costituite da legami con coetanei ed adulti non conosciuti dai
genitori. Tale elemento, di per sé favorisce 'adattamento e lo sviluppo psico-
sociale in quanto permette il coinvolgimento in attivita che garantiscono la
separazione fisica dalla famiglia e I'incremento di responsivita sociale (Nota-
Soresi, 1997).

Avere un buon gruppo di amici & considerato, dagli adolescenti, di impor-
tanza vitale. Cosl tra i fattori pit piacevoli dell'andare a scuola sono menzio-
nate la possibilita di fare amicizie e di socializzare. Il senso di appartenenza ad
un gruppo sembra rivestire un ruolo cruciale per il benessere in adolescenza,

Secondo lindagine Eurispes la quasi totalita degli adolescenti (oltre 1'80%)
si dichiara molto o abbastanza soddisfatta delle relazioni con gli amici che,
come vedremo, pilt avanti occupano i primi posti nella scala dei valori.

Il rapporto con i pari costituisce un fattore di sostegno molto importante
in adolescenza: in questa eta diventa fondamentale 'essere inclusi nel gruppo
dei coetanei e gli adolescenti investono molto tempo ed energie in questa
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direzione. In particolare sono le relazioni intime a garantire il benessere
psicologico; lo stesso passaggio dalla scuola inferiore alla scuola superiore
sembra correlarsi alla presenza di relazioni di amicizia che durano nel tempo
(Berndt, 1939).

E pur vero, d’altra parte che il rapporto con i pari pud costituire un signi-
ficative fattore di rischio: le pressioni dei pari possona indurre i singoli ado-
lescenti a comportarsi in modo non conforme ai valori dei genitori fino a fa-
cilitare I'insorgenza di comportamenti di rischio. Per questo & indispensabile
la presenza costante seppur discreta degli adulti e del loro accurato maonito-
raggio.

Un altro tema che ben si collega al rapporto con i pari & quello del tempo
libero, sia perché gran parte di esso & trascorso con i coetanei, sia perché le
stesse attivita che i ragazzi scelgono di attuare nel tempo libero sono intluen-
zate dai pari.

Secondo le indagini gia citate, il tempo libero & trascorso guardando la
TV, utilizzando videogiochi, internet, computer. Solo una ridotta percentuale
di ragazzi annovera la lettura tra gli svaghi preferiti; si tratta per lo pit di
liceali e con un'estrazione socio-culturale piuttosto alta. Molto gettonato &
I'ascolto della radio e della musica in genere. Tra gli intrattenimenti preferiti
emergono: concerti di musica leggera, spettacoli sportivi, discoteca.

Circa il tempo libero le ricerche pilt recenti mettono in evidenza che gli
adolescenti a basso rischio, rispetto agli adolescenti ad alto rischio sono
coinvolti in un maggior numero di attivitd organizzate (ecologiche, culturali,
associazionistiche, di volontariato) e trascorrone il resto del tempo settima-
nale dedicandosi alle studio, alla famiglia, a coltivare un kobbv. Cid favori-
rebbe: I'affermazione di sé e la costruzione dell'identita attraverso la rifles-
sione, lo scambio delle idee, il confronto tra punti di vista ed il comporamento
prosociale; la progettualita e 'impegno; l'interiorizzazione di valori impron-
tato al riconoscimento dell’aliro e dei suoi diritti (Bonino et al., 2003).

2.4. Comportamenti di rischio

Sono definiti comportamenti di rischio quei comportamenti che possono
compromettere in modo diretto e/o indiretto il benessere fisico, psicologico e
sociale degli adolescenti. Tra questi: uso di sostanze psicoattive, guida perico-
losa, comportamenti devianti, comportamenti sessuali precoci, alimentazione
disturbata.

Tali comportamenti, per essere compresi e contenuti, necessitano di essere
considerati come modalita dotate di senso, utilizzate da numerosi adolescenti,
in unc specifico momento della loro vita e in un particolare contesto, per
raggiungere degli scopi personalmente e socialmente significativi; essi, ciog,
non sona altro che il tentativo posto in essere dall’adolescente per fronteggiare
le difficolta e, in quanto tali, vanno letti nel loro aspetto finalistico (Bonino et
al., 2003).

Essi servono al soggetto per raggiungere alcuni importanti obiettivi nel
momento della transizione adolescenziale, obiettivi che fanno essenzialmente
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riferimento allo sviluppo dell'identita e alla partecipazione sociale. E attra-
verso di essi che gli adolescenti cercano di sperimentare I'adultita, di affermare
la propria autonomia, di differenziarsi e di opporsi, di esplorare sensazioni, di
condividere azioni ed emozioni.

Cosi, comportamenti molto diversi tra di loro (ad esempio salutari e non)
hanne di fatto un'equivalenza funzionale, ossia possono servire a raggiungere
obiettivi di crescita simili. (Bonino et al., 2003),

Riconoscere le funzioni che i comportamenti di rischio possono avere
durante lo sviluppo adolescenziale non implica giustificare o minimizzare
questi comportamenti, che per altro, possono avere conseguenze molto nega-
tive sia a breve che a lungo termine, ma vuol dire unicamente comprendere
che cosa essi significhino per 'adolescente, nel suc normale processo di svi-
luppo. Spesso gli stessi adolescenti riconoscono che molti loro comportamenti
sono dannosi per la salute, ma questa consapevolezza non li trattiene dal-
I'evitarli: la spinta a compiere una determinata azione & assai piu forte della
razionale constatazione della sua nocivita {Bonino-Fraczek,1996). Occorre,
quindi, far si che gli adolescenti possano ottenere gli stessi obiettivi positivi
attraverso azioni meno dannose per il loro benessere e meno pericolose per il
loro future percorso evolutivo.

Qccorre, inoltre, notare che rispetto ai comportamenti di rischio e alla per-
centuale di disagio tra gli adolescenti ¢’ spesso una sovrastima degli aspetti
negativi e una minore considerazione degli aspetti positivi. Il fatto di conside-
rare I'adolescenza a partire dai percorsi adolescenziali ad esito disadattivo ha
portato a distorcere, fino ad esagerare, alcuni aspetti di questa eta, lasciando
in ombra i processi evolutivi normali che - per altro — appartengona alla mag-
gior parte degli adolescenti. In realtd, molti adolescenti vivono il passaggio
alla giovinezza e poi all'eta adulta senza eccessivi traumi riuscendo a realizzare
un buon adattamento. Gli stessi comportamenti di rischio tendono nel tempo
a scomparire e la maggior parte degli adolescenti vengono definiti, rispetto ad
essi, desistenti nel senso che tendono ad abbandonare tali comportamenti con
il progredire dell'eta; la piccola porzione di coloro che, al contraric, sono de-
finiti persistenti, in quanto continuanc a manifestare comportamenti di rischio
nella tarda adolescenza e nell'eta adulta, tendono per lo pit a presentare irre-
golarita sul piano comportamentale gia nelle eta precedenti.

Ma vediamo alcuni dati. Gli incidenti stradali rappresentano una delle
maggiori cause di mortalitd e morbilita tra gli adolescenti per le conseguenze
spesso devastanti che ne derivano. Al secondo posto & il suicidio. Entrambi
interessano pit i maschi che le femmine. E da notare, comunque, che tanto
per gli incidenti stradali, quanto per i suicidi, 1Ttalia segna i tassi pit1 bassi a
livello europeo.

Circa il consumo di alcool, tabacco e droghe, le ricerche condotte eviden-
ziano la crescente diffusione del consumeo di alcolici e la preconizzazione del-
I'eta di contatto; il consume di tabacco aumenta progressivamente dai tredici
anni in su, sebbene negli ultimi tre anni si stia notando una graduale diminu-
zione. Da segnalare una correlazione tra uso precoce e continuato di sigarette
e abuso di altre sostanze ed esperienze sessuali precoci. Il consumao di sostanze
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psicotrope rimane pressoché stabile tra gli adolescenti e i giovani, tranne per
la cannabis per la quale si registra un aumento, un abbassamento dell'eta di
inizic, una generale tolleranza sociale nei confronti di essa. La fascia mag-
giormente a rischio per il contatto con le sostanze psicotrope & quella dei 13-
14 anni poiché nella fascia successiva (15-17) molti di questi comportamenti
appaiono gia consolidati. Quello che risulta evidente 2 che chi si avvicina a tali
sostanze non & un emarginato sociale, ma una persona che cerca direttamente
uno stato di benessere e di euforia per essere pil1 espansiva, disinibita, empa-
tica, per divertirsi pitl intensamente.

Relativamente al comportamento sessuale si osserva un aumento del
numero di soggetti che ha rapporti sessuali in etd sempre piQ precoce e¢fo in
modo promiscuo con conseguenze non solo sul pianc della salute fisica, ma
anche psicologica. Di qui la necessita di soffermare 'attenzione non solo sugli
aspetti epidemiologici, ma soprattutto socioafettivi-relazionali del fenomeno.

Altri comportamenti, meno eclatanti, ma non per questo meno pericolosi
riguardano le condotte alimentari, i cui disturbi sono spesso subdoli e poco
riconosciuti. Stando alle ultime indagini tali disturbi arriverebbero ad inte-
ressare una porzione della popolazione compresa tra il 5 e I'8% nella popola-
zione femminile di etd compresa trail1Se i 19 anni.

Prima di concludere questo argomento circa i comportamenti di rischio
vale la pena di sottolineare che rispetto ad essi non si tratta tanto di fornire
il rimedio che consente il persistere del comportamento anche se con il mi-
nor rischio possibile, quanto altresi di educare l'adolescente alla propria sa-
lute aiutandolo ad acquisire consapevolezza del proprio agire, ad incremen-
tare il senso di responsabilita e lo spirito critico, a differenziare il bisogno dal
desiderio, ad operare una sintesi tra liberta e responsabilita (cfr. Indagine
MIUR).

2.5. Valori

Per quanto concerne le cose importanti nella vita, gli adolescenti pongono
ai primi posti la famiglia, I'amicizia, 'amore e il lavoro. Quest'ultimo assume
particolare rilievo soprattutto per coloro che sono usciti dal circuito formativo.

Relativamente ai valori pud essere interessante riportare le risposte che i
ragazzi indicano relativamente alla domanda cosa papd ¢ mamimna ritengono
irmportante nella vita (cfr. Rapporto Eurispes).

Le risposte si distribuiscono in modo molto vario su diversi érem: il pilt
citato & essere sempre se stessi (17.5%), seguito da essere onesti (13.4%), farsi
rispettare (12.1%), realizzarsi professionalmente (10.9%), avere fiducia in se
stessi (10.59%), rispettare il prossinmo (10.19), studiare molto (9.8%). Vengono
citati con minor frequenza accontentarsi (5.8%), avere fede in Dio (3.49%), essere
liberi (3.29), avere successo (1.49%).

2.6, Orientamento verso il futuro

Nonostante la complessita nella quale I'adolescente vive abbia portato
alla perdita della dimensione del futuro e all'incapacita di rappresentarselo, di
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tatto i ragazzi che aderiscono all'orientamento secondo cui & pitt importate
fare esperienza nel presente che pianificare 'avvenire sono molto pochi.

Circa il modo di rapportarsi al futuro sembra prevalere tra gli adolescenti
un atteggiamento di impegno responsabile verso la collettivita rispetto al
fatalismo e ancor pit al disfattismo (cfr. Rapporto Eurispes)

Nello specifico, la convinzione che tramite 'impegno personale si possa
costruire un futuro migliore per tutti & condivisa dall'8%,3% degli adolescenti
maschi e dal 92,2% delle adolescenti femmine, sebbene queste ultime pre-
sentino in misura maggiore deiloro coetanei anche una componente fatalista.
Lidea che sia inutile fare progetti per il futuro in quanto le cose nella vita
avvengono per caso — idea che per altro appartiene ad una componente mi-
noritaria del campione intervistato - raccoglie, infatti, maggior consensi tra le
ragazze che non tra i ragazzi.

1l disfattismo invece caratterizza una quota estremamente contenuta del
campione (4.4 dei maschi; 0.8 delle femmine).

In conclusione cié che si ricava dalla mole di dati che da fonti diverse sono
stati prodotti & il quadro di un adolescente che:

— vive come estremamente significativa 'esperienza familiare della quale
respira ancora molti valori;

- pud essere pillt 0 meno critico nei confronti dell'esperienza scolastica, pur
tuttavia considera lo studio come qualcosa che pud consentire la sua
crescita umana e professionale;

- attribuisce una grande importanza al microsistema dei pari nel quale cerca
conferme per strutturare la propria identita personale e sessuale;

- pudincorrere in comportamenti di rischio allo scopo di conseguire obiet-
tivi importanti che fanno riterimento allo sviluppo della propria identita
e alla partecipazione sociale;

- crede nella possibilita di costruire un future migliore grazie all'impegno e
alla responsabilita personali;

— &tanto pil in grado di orientarsi nella complessita della vita che lo attende
nella misura in cui dispone di risorse personali, ma anche del supporto
sociale di adulti accettanti e valorizzanti e di istituzioni che oftrano spazi
per la sperimentazione e la realizzazione di sé.

3. I BISOGNI DELL'ADOLESCENTE E LA RIFORMA

Abbiamo visto che l'adolescenza si connota come una fase del ciclo della
vita caratterizzata dal susseguirsi di compiti di sviluppo il superamento dei
quali qualifica sul piano socio-psicologico il processo di emancipazione indi-
viduale e sociale dell'adolescente.

La possibilita di fronteggiare positivamente le situazioni critiche connesse
al superamento dei compiti evolutivi, & connessa al possesso, da parte del-
I'adolescente, di adeguate competenze sul piano cognitivo, emotive e strate-
gico-comportamentale, nonché alla capacita di sostenere il confronto con i
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propri coetanei che magari affrontano gli stessi compiti con modalita diverse
{(Zani, 2001).

Draltra parte lo sviluppo di adeguate risorse personali che mettanao l'ado-
lescente in grado di rispondere con efficacia alle richieste insite nel suo percor-
so di emancipazione & legato alla presenza di alcune condizioni. Tra queste:

— essere inseriti in una famiglia presente, autorevole, educante, capace di
instaurare e mantenere relazioni soddisfacenti:

- possibilita di contare su figure adulte responsabili che pongonao realistiche
e valorizzanti richieste;

— vivere l'appartenenza alla scuola come ad un luogo che oltre a permettere
di sviluppare le proprie abilita cognitive e sociali e il senso di autoefficacia
personale, stimoli una progettualita a lungo termine;

— essere inseriti in una comunita che richieda da un lato comportamenti
responsabili da parte degli adolescenti e che offra in tal senso opportunita
di coinvelgimento, dall’altro che riduca la spinta verso 'adultita e non
spinga l'adolescente a comportarsi in modo esteriore e consumistico da
adulto (Bonino et al., 2003).

In specifico, per quanto concerne la scuola si richiede che essa sviluppi
la capacita dei soggetti di rispondere come individui e di orientarsi in modo
attivo in un contesto complesso di valori e pressioni spesso contraddittorie.
Ci si dovrebbe muovere sempre di pil1 verso una scuola il cui obiettivo non sia
solo quello di trasmettere contenuti ma di favorire la crescita della persona per
e nel processo di apprendimento, dando centralita alla formazione personale
e sociale {Bertini et al., 1999). A tale riguardo, pud essere utile citare il docu-
mento Cresson (1996) che “individua come obiettivo per 'Europa la transi-
zione verso la societd conoscitiva in cui la posizione di ciascuno sard decisiva
e determinata in ragione del possesso di conoscenze e competenze e, soprat-
tutto dalla capacita di combinazione di conoscenze e acquisizione continua di
competenze. Listruzione e la formazione oltre a favorire una qualificazione
progressiva devono promuovere l'inserimenta sociale e lo sviluppo personale
mediante la condivisione dei valori comuni, la trasmissione di un patrimonio
culturale e l'apprendimento dell’autonomia, in modo da permettere ad ogni
individuo di accedere alla cultura generale al fine di cogliere il significato delle
cose, sviluppare comprensione e creativita, potenziare le capacita di valutare
e decidere”.

Ma la scuola cosi come & pensata dalla Legge 53/03 sta andando in tale dire-
zione e in che misura risponde ai bisogni, soprattutto taciti, degli adolescenti?

Iniziamo con laffermare che, almeno nell'intenzionalita, Iattuale riforma
si muove in una giusta direzione. Infatti, essa vuole soprattutto fornire rispo-
ste formative, pedagogicamente fondate sulla centralita della persona umana
e vuole riappropriarsi del ruole educative della scuola nella formazione della
personalita dell'adolescente.

La sfida dell’attuale riforma & soprattutto di natura culturale, educativa e
formativa. Il legislatore & mosso dall'intenzione di valorizzare e potenziare il
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sistema formale dell’istituzione scolastica, in sinergia con le istituzioni infor-
mali e non formali per costruire il cittadino del futuro.

Gli elementi fondanti di tale impostazione pedagogica si trovano nei Profili
Educativi Culturali e Professionali (PECUP) che diventano bussofa pedagogica
per docenti, famiglie e allievi.

Analizzande il documento possiamo rintracciare il modello implicito del
destinataric della riforma. Nel tentativo di uniformare 'offerta formativa per
l'intero territorio nazionale, viene, infatti, tracciato il profilo in uscita del-
Iideal-tipo dell'allievo della scuola riformata. E un soggetto che, grazie all’ac-
quisizione dei saperi di base, dei saperi disciplinari, delle competenze di vita
acquisite nei differenti cicli scolastici, & in grado di sviluppare in maniera sod-
disfacente le proprie potenzialita (capacita), di sapersi relazionare e, soprat-
tutto, di saper agire nei diversi campi dello studio, della cultura e della vita
{competenze).

In linea con le raccomandazioni europee, lo studente, a conclusione del
secondo ciclo, grazie alla realizzazione dei processi formativi nei contesti for-
mali, informali e non formali, & proiettato nel futuro per diventare un cittadino
europeo, responsabile, protagonista, ben formato al valore della convivenza
civile, capace di vivere una cittadinanza solidale, capace di progettare il
proprio futuro nella prospettiva della long life learning.

Tali enucleazioni di principio, perché di ¢id si tratta, non possono non
trovarci d’accordo. Soprattutto, se analizzassimo la realta dei ragazzi e della
nostra scuola secondo la prospettiva dell’agio e del disagio adolescenziale,
della prevenzione e della promozione della salute.

Passiamo rilevare che, finalmente, viene affermato e reso vincolante,
attraverso atti normativi, che la migliore prevenzione la si realizza a scuola,
attraverso gli interventi quotidiani di natura didattica, relazionale e formativa,
che si attuano nella prassi.

1l concetto portante relativo alla finalizzazione della didattica in vista del-
l'acquisizione di competenze di vita e di abilita nell’agire & in linea con le
recenti ricerche sulla promozione di resilienza in campo psicosociale tramite
l'acquisizione di life skills (Bertini et al., 1999).

Concordiamo, inoltre, con le indicazioni della riforma nel sottolineare che
la scuola pué dare un contributo determinante allo sviluppo di percorsi ado-
lescenziali positivi, tramite la promozione degli strumenti di base (di natura
culturale e di natura personale) e la stimolazione di una positiva autoproget-
tualita scolastica, professionale e di vita.

Il problema non &, pertanto, rappresentato dai fini da raggiungere quanto
piuttosto dagli strumenti da adottare per raggiungere tali fini. Pin specifica-
tamente, gli strumenti cosi come sono presentati nel documento legislativo,
risultano essere efficaci e, quindi, condivisibili? Tengono conto dei bisogni
impliciti ed espliciti del giovane di oggi?

La risposta a tali domande ci trova, in parte, critici.

Le perplessita maggiori sono di natura strutturale, strategica e legate alla
scarsa considerazione della realta giovanile, in generale, e scolastica, in par-
ticolare.
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Vorremmo soffermarci su tre aspetti a nostro avviso non privi di proble-
maticita.

Innanzitutto, da un punto di vista strutturale, si ha la netta sensazione
che la scuola non sia al centro di un serio dibattito culturale e politico del-
l'intera societd, capace di elaborare un progetto unico, largamente condiviso.
Al contrario, sta diventando, ancora una volta, terreno di scontro politico. Il
nostro Paese non riesce a cogliere il ruclo centrale della scuola per program-
mare gli interventi sociali pitt importanti a vantaggio dei nostri giovani.
Lanalisi degli investimenti sulla scuola e sulla formazione c¢i pone agli ultimi
posti in Europa. Il rapporto spesa per la formazione e prodotto interno lordo
& mortificante. Ci chiediamo: & possibile riformare la scuola, con la dram-
maticita dei suoi numeri circa i ritardi a tutti i livelli, senza un cospicuo in-
vestimento economico? Lidealita che si intende raggiungere a livello forma-
tivo & realisticamente raggiungibile considerando le croniche carenze strut-
turali, organizzative e di risorse umane qualificate che affliggono la nostra
scuola? Inoltre, da un punto di vista strategico, l'intero impianto della rifor-
ma si basa sulla capacita del corpo docente di attivare, realizzare, gestire e
valutare processi di istruzione e di formazione. Di contro, emerge il preoc-
cupante grado di insoddisfazione professionale del corpo docente, il quale
vive la riforma come calata dall’alto e rispetto alla quale evidenzia sentimenti
di estraneita e, non di rado, di reattivitha. Come & pensabile realizzare una
riforma che pone come cardine il ruolo formativo della didattica, senza ri-
vedere in termini strutturali (status sociale, livello economico, livello di
competenze professionali) il ruolo del docente? Possiamo testimoniare che,
attualmente, sulla base della nostra esperienza formativa in ambito scolasti-
¢o, non esistono le condizioni organizzative, situazionali e personali affinché
il docente ripensi il proprio operato di esperto disciplinare in termini alter-
nativi e innovativi attraverso una forte connotazione didattico-formativa. Con
tale scarsita di mezzi difficilmente si potra raggiungere l'idealita stabilita a
livello di standard in uscita.

In secondo luogo, gli ispiratori della riforma sembrano nutrire una mira-
colistica fiducia e aspettativa negli effetti dell'innovazione didattica rappre-
sentata dal passaggio, culturale e metodologico, dalla gestione del processa di
insegnamento-apprendimento secondo la metodologia delle “unita didattiche”
alla gestione dell'azione didattica per competenze seconda la metodologia del-
le “unita di apprendimento”. Realmente, la modifica dell’approccio didattico
sortira il tanto auspicato risultato di non separare pit il conoscere dall’agire,
lo studiare dal vivere? Pur trovandoci d'accordo sulla necessita di adottare tale
metodologia di gestione dei processi di insegnamento-apprendimento, non ci
sentiama di condividerne l'aspettativa elevata sugli effetti a livello formativo.
Quando si intende incidere sui cambiamenti di vita delle persone, sull’acqui-
sizione di competenze di vita, sull'incremento del senso di responsabilita indi-
viduale, sul senso di cittadinanza attiva e sul progetto di vita, tutti gli studi
(Stroebe-Stroebe, 1997, Zani, Cicognani, 2000) evidenziano le difficolta insite
nella complessita del fenomeno, a motivo dell'interdipendenza di variabili di
natura contestuale e personale e di processi psicologici e psicosocali. Il setting
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didattico, per sua natura, non sembra essere la sede pit adatta per rispondere
a tale livello di complessita.

In terzo luogo, considerando che la formazione professionale rappresenta
l'anello debole dell'intero sistema formative in riferimento, soprattutio, alla
tipologia dell'utenza, la riforma non sembra andare nella direzione auspicata.
Ci chiediamo: & passibile prevedere, per coloro che si orientano verso percorsi
tecnici o professionali, itinerari istruttivi e formativi che prediligano la ma-
nualita, la valorizzazione dell'intelligenza pratica, 1'esperienza del “fare”, la
centralita del lavoro per offrire, in modo similare ai percorsi del sistema del-
lI'istruzione, gli strumenti culturali idonei ad una progettazione scolastico pro-
tessionale ad alta scolarita?

La riforma del sistema educativo dell'istruzione e della formazione pro-
fessionale, pur prevedendo la pari dignita e la dualita per I'accesso ai percorsi
di elevata scolarita, sembra riconfermare, nella sostanza la realta attuale,

I CFP corrono il rischio di rimanere figli di una dio minore! Continuano
ad essere una valida risposta all'emergenza sociale dei tanti allievi ai quali il
sistema dell'istruzione non riesce a fornire validi percorsi di “personalizza-
zione”: si caratterizza ancora come ultima risposta formativa all'abbandono
precoce degli studi, alla demotivazione scolastica, all'insuccesso formativo, al
degrado socioculturale degli ambienti di provenienza, al basso status sociale
dei genitori. 8i configura, ¢ioé, come sistema reattivo € non come sistema
istruttivo e formativo promozionale. Purtroppo gli indicatori sociali {biografia
scolastica, provenienza socioculturale, livello di istruzione dei genitori, zona
abitativa degli allievi, percentuali di incidenza dei comportamenti di rischio),
riferiti alla tipologia dell'utenza della formazione professionale, accentuano la
difficolta a tare il tanto auspicato salto di qualita e a dare effettiva pari dignita
ai percorsi di istruzione e di formazione. Un dato & certo: il sistema del-
listruzione non € in grado di riassorbire, al suo interno, questa tipologia di
utenza. I¥altra parte, il sistema dell’istiruzione e della formazione professionale
non sembra possedere gli strumenti piti idonei per innalzare i livelli di qualita
dell'offerta formativa, condizionata come & dalla selezione forzata in ingressc.

In conclusione, la gran parte delle ricerche sulla prevenzione del disagio
sociale e sui comportamenti di rischio in adolescenza individuano nella scuola
un ruclo di protezione decisivo quando riesce a fornire agli allievi strumenti
culturali per la progettazione del proprio futuro, strumenti educativi per
sviluppare fattori di resilienza personali, ambienti relazionali positivi, tra
compagni e con gli insegnanti, per sperimentare fiducia in se stessi.

Daltra parte, l'analisi dell'esistente evidenzia come per significative fette
della popolazione scolastica tutto cid non corrisponda; anzi, per molti sog-
getti adolescenti & la stessa scuola la fonte principale del proprio disagio per-
sonale e sociale (vedasi il triste fenomeno del bullismo con le percentuali pit
elevate di incidenza del fenomeno a livello europeo). Inoltre, ai soggetti con
maggior presenza di indicatori sociali del disagio, la scuola non riesce ad
offrire validi strumenti per modificare traiettorie non positive.

In mancanza di un progetto culturale sulla scuola, largamente condiviso
dalle diverse componenti sociali del Paese, in assenza di forti investimenti
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economici, soprattutte sulla qualificazione del ruolo educativo e formativo
del personale docente, in assenza di una pluralita di offerte formative e di una
massima differenziazione della didattica, come accade, ad esempio, nei Paesi
scandinavi, che rispondano alle reali esigenze dei percorsi di “personalizza-
zione” e, in assenza di un progetto culturale innovativo per la formazione pro-
fessionale, la legge 53/03, della quale pur si condivide la sfida culturale a livello
pedagogico, rischia di diventare un prodotto ideale, non attuabile, non ri-
spondente ai bisogni, soprattutte impliciti, dell'adolescente di oggi e, para-
dossalmente, potrebbe contribuire a perpetuare e ad accentuare le negativita
presenti, in modo endemico nel sistema istruttivo e formativo della nostra
scuola.
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Lo schema di Decreto
sul secondo ciclo:
impatti organizzativi e gestionali
sulle istituzioni educative
di istruzione e
formazione professionale

PUGLIESE SILVIO?

1. PREMESSA

Affrontare il tema degli impatti organizzativi e gestionali potenziali sulle
istituzione educative di istruzione e formazione professionale della Legge di
riordino del sistema educativo (L. 28 marzo 2003 n. 53) e, pili in particolare,
dello schema di Decreto sul secondo ciclo del sistema di istruzione e forma-
zione professionale non é cosa agevole, data la missione e le peculiarita delle
organizzazioni che realizzano tale servizio. Esse rappresentano infatti sistemi
la cui natura socio-tecnica e la forte valenza sociale degli oggetti realizzati
conferiscono una complessita intrinseca che rende difficile una modellazione
efficace ovvero una rappresentazione utile per comprenderne il funziona-
mento e prevederne le dinamiche evolutive a fronte di cambiamenti conte-
stuali. La complessita aumenta anche in relazione alla caratterizzazione de-
rivante dal realizzare un servizio pubblico con i relativi vincoli e rigidita che
ne scaturiscono. Per fortuna negli anni recenti molti autori esperti di orga-
nizzazione e di sistemi educativi si sono impegnati nello studio delle orga-
nizzazioni di servizio ed hanno anche sperimentato modelli interpretativi e
metodologie di intervento con una efficacia accettabile.

! Universita di Trento.
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Va comunque sottolineato che la normativa, sebbene introduca cambia-
menti significativi sugli aspetti normativi del secondo ciclo del sistema di
istruzione e formazione professionale, non pone particolari vincoli ovvero in-
dicazioni stringenti circa le strategie organizzative, e tanto meno sugli assetti,
che le istituzioni debbanc assumere nell'ambito del riordine delineato.

Dalla lettura della Legge e del relativo schema di Decreto & comunque
possibile individuare alcune indicazioni che hanno un impatto diretto, ovvero
sono direttamente riconducibili ai modelli organizzativi attesi, mentre per il
resto @ necessario estrapolare ed interpretare indicazioni e requisiti generali
con impatti probabili ma non univocamente riconducibili ai modelli organiz-
zativi (e questi ultimi sono indubbiamente la maggior parte).

Tra i primi si possono indubbiamente collocare alcune richieste esplicite
della normativa, sintetizzabili in tre aspetti fondamentali:

— lattribuzione di ampia autonomia gestionale e organizzativa alle istitu-
zioni nella realizzazione dei percorsi di istruzione e formazione profes-
sionale;

— la richiesta di funzioni di governo capaci di pianificare e gestire offerte
tormative con buoni livelli di personalizzazione;

— la predisposizione di sistemi affidabili e integrati di valutazione e certifi-
cazione delle competenze.

Relativamente alla seconda categoria di indicazioni {con impatti indiretti)
& pit difficile enucleare aspetti generalizzabili mentre si possono individuare
aspetti che avranno con probabilita impatti su una o pitt variabili organizza-
tive:

— il richiame “forte” ad un profilo educative ampio e articolato che sottoli-
nea valori fondamentali del processo educativo;

— la valutazione degli apprendimenti e la certificazione delle competenze;

- le indicazioni relative alla necessita di creare reti sul territorio.

Nell'affrontare il tema in oggetto & altrettanto importante distinguere le
asservazioni per i due mondi, quello dell'istruzione e quello della formazione
professionale, che fino a ieri hanno seguito strade ed evoluzioni differenti e
quindi avranno impatti differenti. A tale scopo si pud osservare come, in
generale, la riforma tende a configurare istituzioni con modelli organizzativi
arganici e paco burocratizzati. In questa ottica & possibile constatare come i
percorsi di avvicinamento pitt impegnativi sono stati fatti dalle istituzioni di
formazione professionale che hanno dovuto far fronte a richieste pressanti
sul versanti della qualita, della flessibilita e della gestione economica. Gli isti-
tuti e i centri di formazione professionale, da oltre un decennio, hanno infatti
avviato progetti che hanno cambiato, a volte radicalmente, il loro modello
organizzativo e gestionale.

Il presente contributo assume una impostazione secondo la quale, dopo
avere enucleato alcune variabili del modello organizzativo, ritenute signifi-
cative per la trattazione del tema, tende a individuare gli impatti potenziali
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diretti e indiretti della normativa su di esse e quindi ad evidenziare aspetti
peculiari per le istituzioni di istruzione e formazione professionale.

2. MISSION E VALORI

La consapevolezza e condivisione della inission e di un sistema di valori
coerenti rappresentanc il collante e il motore di una qualsiasi organizzazione
e ancora di piit di una che produce servizi a forte valenza sociale. E proprio
questo requisito che consente una polarizzazione degli sforzi dei singoli attori
che intervengono e da senso al loro lavoro, caratteristica irrinunciabile nel
settore della formazione.

La Legge ridefinisce la smission attesa delle istituzioni operanti nel sistema
educativo di istruzione e formazione, centrandola sulla promozione indivi-
duale e sociale dei giovani e collocandola in una posizione preminente per il
loro funzionamenta; essa promuove inoltre i valori della comunita professio-
nale come fattore determinante per l'efficacia del sistema.

Va tuttavia sottolineato che il decentramento delle responsabilita, da un
lato, e l'autonomia, dallaltro, richiedono uno sforzo notevole e delle modalita
innovative di intervento per far condividere e radicare i valori nella comunita
professionale che, dal punto di vista gestionale, risponde perd ad indirizzi e
politiche locali. E percié opportune individuare forme sovra-regionali di in-
tervento o comunque forme cooperative federali, che si potrebbera articolare
come azioni di formazione e sviluppo o di altri interventi di coinvolgimento.

Con riferimento al sistema di istruzione e formazione professionale pos-
siamo evidenziare e sottolineare un aspetto particolare e per certi versi con-
traddittorio. Sebbene, come gia accennato, la riforma attribuisca un valore
fondamentale alla mission delle istituzioni e ne indica i contenuti ineludibili,
nella definizione dei livelli essenziali delle prestazioni (richiesti per l'istruzio-
ne e la formazione professionale) si perde ogni riferimento alla stessa. D'aliro
cantc & interessante notare come proprio nelle istituzioni che attualmente
realizzano la formazione professionale vi sia stato forse il lavoro pit signifi-
cativo e profondo per ridefinire e condividere la snission e il sistema di valori
fondanti delle istituzioni. Questo & dovuto a differenti fattori ma si pud attri-
buire da un lato alla natura di tali istituzioni, promosse da Enti caratterizzati
da valori distintivi, e dall’altro alle risposte che queste istituzioni hanno dovuto
fornire alle dinamiche di decentramento con conseguente spinta di adegua-
mento ad esigenze localistiche.

3. STRATEGIA E PIANIFICAZIONE

Su questa variabile, particolarmente importante per il buon funziona-
mento di una organizzazione, il Decreto (art. 1, comma 4) & molto chiaro nel-
lassegnare ampia autonomia gestionale e organizzativa alle singole istitu-
zioni; le direzioni delle istituzioni devono assumersi perci® la responsabilita,
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oltre che della formulazione del piano di offerta formativa, di pianificare e
controllare, dal punto di vista economico ed operativo, le attivita connesse alla
definizione ed erogazione dei servizi educativi e formativi. Data la dimensione
delle scuole e la complessita delle attivita gestite, & ragionevole ritenere che
I'attivita richiedera una significativa dotazione di risorse professionali con
competenze metodologiche adeguate. Se consideriamo inoltre 'indicazione
del Decreto (art. 1, comma 14) circa la possibilita per gli istituti di creare/
partecipare a reti di collaborazione finalizzate a soddisfare al meglio l'offerta
formativa, la pianificazione assume un ulteriore livello di complessita. Va in-
tatti sottolineato che questa possibilita non si soddisfa con un “automatismao”
tecnico; essa comporta un buon allineamento tra un processo sistematico ed
efficace di pianificazione interna e la costruzione e il mantenimento di al-
leanze e collaborazioni esterne con altri istituti, universita e centri di ricerca
del territorio, che richiede impiego di tempi ed energie.

4. STRUTTURE ORGANIZZATIVE

Come gia anticipato, in linea generale, il Decreto, sulla base dei “livelli
essenziali delle prestazioni”, mediante l'accreditamento, conferisce alle isti-
tuzioni una piena autonomia circa il modo di organizzarsi, stante comunque
I'assolvimento della réssion assegnata e il rispetto delle indicazioni di legge.
Non vi sono percid particolari vincoli che condizionano l'articolazione delle
strutture organizzative ma valgono gli indirizzi del Decreto che implicitamente
suggeriscono:

- una unita di governo dell'istituzione forte e affidabile e (come notato al
punto precedente), dotata delle competenze di pianificazione e controllo;

- Tl'assegnazione ai docenti viene da una significativa autonomia nella
gestione dei processi di apprendimentao;

— il coinvolgimento dei docenti e delle famiglie nella gestione delle istituzioni
{le cui forme non sono definite).

Un aspetto della Legge che avra sicuramente impatti rilevanti riguarda
la tendenza a inserire le istituzioni in reti di collaborazione-cooperazione
allo scopo di affinare e migliorare l'offerta formativa. Questo costituisce una
innovazione non trascurabile, se consideriamo che fino a ieri la struttura
accentrata della scuola abbassava quasi totalmente 'autonomia nel senso che
le singole scuole partecipavano a collaborazioni sovra-locali ma nell'ambito di
strategie e piani definiti centralmente. E prevedibile che questa richiesta com-
portera la creazione (e laddove esista il rafforzamento) dei presidi di scambio
e la creazione/potenziamento del ruolo del responsabile dell' Information e
Telecomunication Technology, che ricopre un ruole importante nell'integra-
zione nelle reti.

Ben diversa appare la situazione per i percorsi di istruzione e formazione
professionale, per i quali alle Regioni vengono richieste delle precise garanzie
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sul conseguimento di livelli essenziali, che si traducono, attraverso la defini-
zione degli standard da parte delle conferenze competenti, in requisiti orga-
nizzativi e/o operativi per le istituzioni che progettano ed erogano i servizi
educativi (artt. 15-21).

Dall'analisi dei livelli essenziali di prestazione previsti dalla Legge emerge
la necessita di creare almeno i seguenti presidi aggiuntivi (il ruoclo e le com-
petenze verranno affrontate al punto successivo). “Responsabile strutture e
tecnologie™; “Responsabile sistemi informatici e telematici”; “Responsabile
qualita”,

5. RULI E COMPETENZE

Il Decreto non menziona esplicitamente la richiesta di nuovi ruoli, oltre
a quelli del direttore e del docente, mentre esplicita la richiesta di compe-
tenze specifiche da utilizzare nelle attivita di orientamento e tutorato (art.
16, comma 1.b), anche per favorire la continuita del processo di apprendi-
mento nei percorsi di istruzione e formazione superiore, nell'universita e
nell’alta formazione. E percié necessario prevedere nelle istituzioni delle fi-
gure con un profile adeguato di competenze (e naturalmente con adeguato
distacco di tempo), il cui ruole e profilo di competenze vanno definiti ed
esplicitati.

Relativamente al ruolo di direttore bisogna tuttavia fare alcune osserva-
zioni riguardo ai contenuti di discrezionalita che la legge, direttamente o in-
direttamente, prevede. Per far fronte alle responsabilita esplicitamente men-
zionate, questo ruolo & da considerare, rispetto alla situazione attuale, un de-
¢iso salto verso una figura manageriale che deve tarsi carico della pianifica-
zione strategica e operativa dell'istituzione. Lo stesso discorso vale per il ruo-
le di responsabile della gestione economica che, nell’ambito dell’autonomia
acquisita, dovra assicurare la gestione economica e finanziaria di istituzioni
complesse, che movimentano risorse ingenti e necessitano di attenta gestione
dell'efficacia ed efficienza nell'uso delle stesse.

Bisogna tuttavia notare che la richiesta dei livelli essenziali di prestazio-
ne {art. 21} comporta implicitamente l'individuazione di rucli organizzativi
nuovi e indispensabili per assicurare il conseguimento dei livelli stabiliti,
dato che non @ pensabile assommare le nuove responsabilita nella figura del
direttore, che & gia oltremodo caricato di altre responsabilita consistenti.

Tra i nuovi ruoli emergenti, assumeranno particolare rilievo:

1) il responsabile della marntienzione di impianti ¢ strutture che pubd coeren-
temente assumere la responsabilita sulla sicurezza sul luogo del lavoro, di
prevenzione incendi e infortunistica;

2) il responsabile sistemi informatici e telematici (ormai divenuti una compo-
nente inscindibile della gestione e dell'operativita degli istituti), che dovra
tarsi carico delle responsabilita di sviluppo e manutenzione dei sistemi
nonché di coordinamento del servizio;
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3} ilresponsabile qualita, che dovra assicurare lo sviluppo e la manutenzione
del sistema di gestione della qualita, che costituisce, tra l'altro, uno stru-
mento fondamentale per garantire il monitoraggio e la valutazione siste-
matica degli apprendimenti; egli dovra anche garantire I'aggiornamento e
l'informazione del personale sulla qualita.

In buona sostanza, i livelli essenziali di prestazione richiedono l'istituzione di
ruoli dedicati alla gestione, che difficilmente potranno essere recuperati attraverso
meccanismi di “scarico” di ore ai docenti anche perché essi necessitano di un
profilo di competenze raramente possedute da docenti o personale tecnico.

Anche in questo caso va sottolineato che molte istituzioni di formazione
professionale, per motivi citati in precedenza, hanno dovuto dotarsi da tem-
po dei nuovi ruoli, riconosciuti dalle Regioni solo in alcuni casi, con notevoli
problemi per la copertura di quelli non riconosciuti.

6. LEADERSHIP E STILE IM GESTIONE

La leadership, ovvero la modalita di esercizio dei ruoli che gestiscono i col-
laboratori, costituisce una leva eccezionale per l'efficacia delle organizzazioni.
Essa assume una valenza strategica in situazioni di cambiamento e piit in
generale in presenza di contesti in evoluzione, nei quali le organizzazioni
sono continuamente sollecitate a rivedere le proprie modalita di operare.
Nonostante ci¢r il tema non & adeguatamente ed esplicitamente affrontato
nella nuova normativa (e tanto meno in Leggi e Decreti precedenti).

Sebbene sia innegabile che I'argomento, per sua natura, non si presti molto
ad essere normato, non va sottovalutata la necessita di stimolare 'adozione
di opportuni stili di gestione con l'introduzione di requisiti in tale senso nel
sistema di monitoraggiofvalutazione e nei livelli essenziali di prestazione.

Relativamente alla leadership & importante notare come nelle attuali
organizzazioni di formazione professionale il tema & stato parzialmente
affrontato. Questo si deve in parte ad alcuni modelli di accreditamento regionale
delle strutture formative che contengona requisiti ed indirizzi relativi alla valu-
tazione della soddisfazione del personale interno, che generalmente si riferisce
alla valutazione degli stili di leadership agiti negli organismi di formazione.

Va comunque sottolineato che il tema & stato affrontato con maggiore
profondita nelle reti di centri di formazione (regionali o nazionali), dove il
problema della Jeadership & posto nell'ottica di costruire organicamente le
reti, istituzionalmente definite ma scarsamente integrate dal punto di vista
aorganizzativo.

7. PROCESSI E SISTEMI

I processi rappresentano l'aspetto operativo delle organizzazioni, dove le
risorse umane e strumentali, opportunamente gestite, consentono di elaborare
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input e risorse per garantire i risultati direttamente fruiti dai clienti/utenti,
mentre i sistemi rappresentanc la metodologia o la tecnologia con la quale
vengono supportati attivita e processi.

Gli impatti della Legge di riforma saranno percio direttamente e indiret-
tamente rilevanti e possono riguardare molteplici aspetti, in relazione anche
alla modalita con la quale verra realizzata contestualmente la riforma,

Volendo comunque focalizzare 'attenzione su aspetti prioritari, i proces-
si che sono direttamente interessati si possono ricondurre a:

1) Processo di pianificazione e controllo
2) Processo di valutazione dell’'apprendimento
3) Processo di integrazione con il contesto e certificazione dei crediti.

Per ciascuno deisuddetti processi vi sono specifici riferimenti nella Legge
di riforma ma sussistono anche aspetti indiretti significativi che cercheremo
di riassumere di seguito.

7.1. Processo di pianificazione e controllo

Alcuni aspetti di carattere generale del processo sono stati gia delineati
nel punto precedente relative alla strategia, ma vi sono aspetti operativi al-
trettanto importanti che vanno analizzati.

Un primo aspetto riguarda la definizione del piano di offerta formativa,
che il Decreto individua come strumento fondamentale per organizzare at-
tivita e insegnamenti coerenti con il profilo educativo (art. 3, comma 2) e
attribuisce come responsabilita precipua alla direzione delle istituzioni; a
tale scopo viene richiesta l'attivazione di un processo sistematico di ascolto e
canfronto con studenti e famiglie che dovra alimentare sistematicamente la
definizione del piano.

Nel caso dei percorsi di istruzione e formazione professionale la defini-
zione di profili specifici viene aftidata alle singole istituzioni, che a partire da
figure definite per aree settoriali dalla conferenza unificata, la personalizza-
no in base alle esigenze del territorio.

Attualmente, nell'ambito della formazione professionale questo processo
& abbastanza sviluppato e pud essere facilmente orientato a cogliere gli indi-
rizzi della legge. la cosa & pily difficoltosa nelle scuole, dove formalmente do-
vrebbe essere attivo il processo di definizione del “Pianc di offerta formativa”
{POF) che nella sostanza si riduce spesso ad un’attivita formale.

Un aspetto strettamente collegato al precedente riguarda la necessita di
pianificazione e controllo delle risorse professionali, derivanti dalla defini-
zione del POF {(art. 12, comma 1); questa attribuzione comporta l'attivazione
di almeno due sottoprocessi aggiuntivi:

— ricerca e selezione di esperti e specialisti;
- valutazione dei collaboratori.

Anche in questo caso i due sottoprocessi sono ormai ampiamente attivati
nella formazione professionale, dove la presenza di esperti esterni & molto
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rilevante; questo si deve principalmente alla realizzazione dei sistemi di
gestione della qualita che li prevedono. Lapplicazione dei processi & invece
molto ridotta nella scuola dove sara necessario organizzare le attivita e ricer-
care le competenze.

Va infine evidenziata la necessita di un ulteriore sottoprocesso che dovra
assicurare la pianificazione delle attivita obbligatorie a scelta dello studente
al quinto anno (art. 3, comma 2) che dovra essere attivato ex novo.

7.2. Processo di valutazione dell’apprendimento

Gli impatti organizzativi potenziali, ipotizzabili come cambiamenti ri-
spetto ai sistemi vigenti, non sembrano particolarmente rilevanti dato che, a
parte l'introduzione della valutazione per l'ammissione al 3° e 5° anno, lo sche-
ma viene sostanzialmente confermato {art. 13):

- lavalutazione periodica e annuale viene svolta dal docente, che dovra ve-
rificare il conseguimento degli obiettivi del piano di studio personalizza-
to e dalla quale possono scaturire i piani di recupero;

- lavalutazione per 'ammissione al 3° ¢ 5° anno viene svolta dai docenti di
classe e verifica il conseguimento degli obiettivi del biennio;

— l'esame di Stato, che ha lo scopo di verificare le competenze acquisite da-
gli studenti al termine del corso, & affidato ad una commissione mista di
docenti del corso e dellINVALSI (Istituto Nazionale per la Valutazione del
Sistema di Istruzione).

Per i percorsi di istruzione e formazione professionale vi sono aspetti che
potrebbero avere impatti rilevanti: la Legge prevede infatti che gli istituti
dovranno adottare degli standard minimi, definiti in sede di conferenza uni-
ficata, il cui rispetto & verificato periodicamente dallINVALSI. Tattavia, allo
stato attuale non & ancora passibile ipotizzare impatti specifici, che dipende-
ranno da quali sarannc gli standard e da come sara articolato e funzionera il
sistema di verifica.

7.3. Processo di integrazione e certificazione crediti

Il processo di integrazione e certificazione crediti rappresenta probabilmen-
te I'aspetto pil problematico e delicato anche in termini di impatti sull'intero
sistema educativo (e quindi su ogni singola istituzione), in quanto presuppone
la definizione di un sistema di certificazione delle competenze riconosciato e
con valenza nazionale, al quale le varie istituzioni si dovranno uniformare.

Le opportunita che gli istituti dovranno garantire (a fronte di modalita
prestabilite di valutazione dei crediti e modalita di riconoscimento tra crediti
acquisiti in percorsi liceali e percorsi di istruzione e formazione professionale
definiti mediante Accordo Stato-Regioni), si possono riassumere in (art. 1,
commi 7, 8):

- assicurare ed assistere, anche integrandosi tra loro, la possibilita di cam-
biare scelta sia all'interno dei licei che tra questi e gli istituti di istruzione

e formazione professionale;
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- certificare l'acquisizione di crediti e riconascere quelli acquisiti anche con
esperienze pratiche e tirocini.

Anche nellipotesi in cui il sistema di certiticazione fosse definito e abba-
stanza stabilizzato, le istituzioni dovrebbero comunque dotarsi di processi e
sistemi definiti e atfidabili, con relative competenze per gestirli al fine di
garantire;

- la certificazione delle competenze acquisite (in coerenza con le modalita
stabilite al suo interno) e la loro gestione nel tempo;
— la verifica e la valutazione dei crediti da riconoscere.

8. NOTE E CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

L'analisi prospettica della Legge n. 53/03 e del Decreto relativo al secondo
ciclo, condotta nell'ottica degli impatti organizzativi sulle istituzioni educati-
ve di istruzione e formazione professionale, puo essere letta con una duplice
chiave interpretativa. Da un lato, possono essere ricercate ed evidenziate le li-
nee di cambiamento sulle principali variabili organizzative e gestionali delle
istituzioni, dall’altro, potrebbero essere ricercati gli elementi di criticitd in re-
lazione all’'organizzazione complessiva del sistema ovvero alle relazioni tra i
differenti attori che concorrono alla realizzazione dei servizi educativi di istru-
zione e formazione professionale.

Lo sforzo fatto nei paragrafi precedenti & stato prevalentemente focalizzato
ad evidenziare le linee di cambiamento e percid la sfida posta alle istituzioni
educative e, in misura pii1 ridotta, a far emergere punti di impatto ovvero di
criticita del sistema. In relazione a questo secondo punto & importante sotto-
lineare alcuni aspetti che configurano problemi aperti, la cui soluzione po-
trebbe condizionare in modo significativo i cambiamenti organizzativi.

Un aspetto particolarmente critico riguarda la definizione degli standard
minimi relativi ai livelli essenziali delle strutture e relativi servizi (affidata al-
la Conferenza unificata) e la definizione degli standard minimi formativi (af-
fidata alla Conferenza Stato-Regioni). Esso diventa infatti particolarmente
importante se consideriamo che la Legge non pone particolari vincoli sui mo-
delli organizzativi delle istituzioni (alle quali concede ampia autonomia) e
percid gli standard, assieme ai processi di valutazione degli stessi, finiranno
per contfigurarsi come I'unico strumento di indirizzo e controllo, Daltro can-
to, bisogna realisticamente considerare che il conseguimento dell'obiettivo di
integrazione del sistema educativo di istruzione e formazione professionale si
ottiene in larga misura se le istituzioni che vi fanno parte operano con stan-
dard di riferimento organizzativi e gestionali con buoni livelli di omogeneita.
Su questo aspetto bisognera riflettere, anche alla luce delle esperienze con-
dotte dalle Regioni con l'accreditamento delle strutture formative previsto dal-
Part. 17 della L. 196/97. 1] risultato di questo processo ha infatti evidenziato
punti di forza e di debolezza nella definizione ed applicazione degli standard.
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In primeo luogo va infatti notato che le Regioni hanno applicato con modalita
molto differenziate le indicazioni provenienti dalla Conferenza Stato-Regioni
configurando, in generale, madelli di riferimento regionali molto deboli pro-
pric nella definizione degli standard. Ma l'aspetto pit1 critico riguarda i risul-
tati effettivi ottenuti con l'accreditamento sul fronte dell’allineamento rispetto
agli standard. nella maggior parte dei casi l'accreditamento ha infatti prodotto
I'aumento delle attivita burocratica mentre ha scarsamente influito sulle pra-
tiche organizzative e di gestione delle istituzione di formazione per l'allinea-
mento ¢ il perseguimento degli standard,

Si ritiene perci® oltremodo opportunc che nell'implementazione della
riforma prevista dalla L. 53/03 venga garantita adeguata attenzione:

— al processo di definizione degli standard da parte delle Conferenze com-
petenti, anche analizzando le esperienze regionali di accreditamento e
magari coinvolgendo, con opportune forme, istituzioni di istruzione e
formazione significative;

- alle esperienze di processi di integrazione che le istituzioni significative,
articolate in reti territoriali, hanno svolto al propric interno;

— alla definizione dei processi di monitoraggio e valutazione del rispetto
degli standard, che dovra prevede un sistema premiante che valorizzi gli
sforzi e i risultati positivi ottenuti dalle istituzioni.

E infine superfluo notare che, come tutti i processi organici di cambia-
mento, anche in questo caso sard opportuno prevedere un monitoraggio con-
tinuo dell'implementazione della riforma e la possibilita di effettuare delle
modifiche di adeguamento in corso, man mano che emergono i problemi
invisibili e di scarsa prevedibilita nella situazione attuale.
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L'Europa dell’istruzione e
della formazione professionale
Da Lisbona a Maastricht:

il bilancio di un quinquennio

MALIZIA GUGLIELMO

Le tecnologie dell'informazione, informatiche e telematiche, hanno pro-
vocato nell'ultimo decennio uno scenario di radicale transizione sociale verso
nuove forme di vita e di organizzazione che ha fatto parlare di “societa della
conoscenza”. 1 micro-processori stanno inducendo sotto i nostri occhi una
“rivoluzione globale” dagli esiti non ancora chiari e scontati, che si estendono
non solo alla produzione e alla comunicazione sociale, ma anche ai modi di
vita e dell'esistenza individuale, familiare, sociale, mondiale. Si sono accre-
sciute enormemente le opportunita di accedere all'informazione e al sapere,
ma d’altra parte si richiedono adattamenti e competenze nuove che, se man-
cano, possono provocare emarginazione ed esclusione sociale.

Di fronte alla svolta epocale risultante dalle sfide della globalizzazione
e della nuova economia basata sulla conoscenza, nel 2000 I'UE si & data a
Lisbona un programma al tempo stesso ambizioso e realistico per questo
decennio e ha individuato in un grande rafforzamento dell'istruzione e della
formazione la chiave di volta per realizzare una crescita durevole del nostro
continente (Conclusioni della Presidenza, 2000; Pettenello, 2005). Il presente
saggio mira a redigere un bilancio del primo quinquennio e lo fa distinguendo
tra istruzione e formazione in generale e istruzione e formazione professio-
nale; naturalmente, tale articolazione ha solo lo scopo di fare migliore chia-
rezza perché le due tematiche, pur nella diversita di ambiti, sono legate da
una sostanziale unita di fondo.
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1. CEUROPA DELL'ISTRUZIONE E DELLA FORMAZIONE

Cerchero di delineare il percorso compiute dall'UE nei cinque anni di
attuazione del suo programma per la prima decade del nuovo millennio.
Tuttavia, prima richiamerd i motivi fondamentali che hanno portato all’ela-
borazione di un progetto di cosi vasto respiro.

1.1. La societa della conoscenza

Anzitutto, una giusfificazione molto significativa pud essere trovata nelle
trasformazioni in atto nella societa, soprattutto in rapporto al mondo delle
professioni e alle esigenze dello sviluppo economico, del mercato internazio-
nale e della partecipazione all'UE (Malizia-Nanni, 2005). Listruzione e la for-
mazione sono chiamate ad adeguarsi alle nuove tecnologie dell'informazione
e della comunicazione {TIC), alla strumentazione computerizzata dei servizi
e al carattere internazionale dell'imprenditoria e della produzione, Di fronte
alle dinamiche di cambiamento e di innovazione, piti che pensare a insegnare
conoscenze e abilita definitive, si & invitati a formare le capacita di “appren-
dere ad apprendere” per tutta la vita, ad abilitare ad essere efficienti ed ef-
ficaci grazie alla acquisizione di competenze di base solide e culturalmente
fondate, capaci di flessibilita e di autosviluppo.

Un secondo tipo di motivazioni @ collegato alla prospettiva democratica
che si intende imprimere alla vita e allo sviluppo dei Paesi dell'UE. Lo sviluppo
e le attese di una vita effettivamente pacifica e democratica impongono una
congruente offerta educativa, atta a preparare cittadini capaci di controlle cri-
tico e di sviluppo creativo delle informazioni, di competente partecipazione
cosciente, attiva, responsabile e solidale alla vita comune, vincendo per un
verso la tentazione del conformismo passivo e per altro verso linvasivita di
ideologie dominative. Listruzione e la formazione sono, pertanto, considerate
una via privilegiata per realizzare questi fini di educazione alla convivenza
civile.

Ma oltre questo tipo di motivazioni, piuttosto tunzionali allo sviluppo eco-
nomico e a quello socio-politico, va citato anche un ferzo ordine di ragioni, di
carattere pit1 globalmente umano, vale a dire relative al poter vivere, tutti ed
OZNuUNG, Come persone e come gruppi ¢ comunita sociali, un'‘esistenza uma-
namente degna. Da questo punto di vista Iistruzione e la formazione dovreb-
bero essere investite di una funzione educativa “forte”.

Infatti, di fronte alla complessita e alle novita di quella che con termine
generico e multivalente diciamo “globalizzazione”, appare urgente che le per-
sone vengano abilitate a gestire situazioni complesse dagli sviluppi impreve-
dibili; a confrontarsi con una crescente differenziazione, culturale, etnica e re-
ligiosa, a saper utilizzare le risorse ofterte dalle TIC, a sapersi districare e
prendere posizione rispetto al bombardamento di informazioni frammentarie
e al “conflitto delle interpretazioni”, fatte circolare dal sistema della comuni-

—_ RASSEGNA CNOS motieny esperianze prosmreiiive per isinuzons e le formazions professionals « ANNG 21 /0° 2 - 2006
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cazione sociale. All'istruzione e alla formazione si chiede che apra la strada
alla intelligenza del mondo, fornendo gli strumenti e le competenze necessarie
per leggere la realta, orientarsi in essa, comprenderla anche in funzione crea-
tiva, sapendo dare un giudizio soppesato e ragionato su fatti, eventi, persone,
situazioni, spesso inattese e magari conflittuali.

C'2 infine un quarto ordine di ragioni, collegate piit direttamente all’isti-
tuzione scolastica e alle azioni di formazione professionale. Un intervento
strategico in questo campo si & venuto sempre pitl raccomandando per supe-
rare la discontinuita esistente tra i diversi livelli del sistema di istruzione e di
formazione; per raccordarla non solo con l'universita, il mondo del lavoro e
delle professioni, ma anche con i diversi vissuti culturali delle persone, che si
muovono tra i poli opposti dell’analfabetismo di ritorne e lesigenza di una
sempre pill incisiva educazione permanente, fra divari non solo economici
ma globalmente vitali tra i vari Paesi dell’'UE e all'interno di ciascunc di essi,
fra una generazione e l'altra, fra sviluppo crescente e nuove poverta, fra fati-
cosi e lenti processi di integrazione e rinnovate forme di esclusione e disagic.
Gli ultimi anni sembrano aver dato a tali esigenze un carattere di impellenza
del tutto nuovo. In effetti, nel passaggio di secolo, si @ fatto evidente il muta-
mento della cultura e della vita privata e pubblica di giovani ed adulti rispetto
ai decenni immediatamente precedenti.

1.2. Il Consiglio Europeo di Lishona e 'obiettivo strategico del primo
decennio del 2000

Tutto & nato dal Consiglio Europeo di Lisbona quando I'UE ha preso co-
scienza della necessita di rispondere senza indugi alla svolia epocale consi-
stente nella globalizzazione e nell'avvento di un'economia basata sulla cono-
scenza {Consiglio di Presidenza, 2000). Tali trasformazioni riguardano ogni
aspetto della vita della persona e vanno atfrontate in modo da indirizzarne
gli sviluppi possibili verso shbocchi coerenti con i valori e i concetti di societa
propri dell'UE. Nel Consiglio Eurcpeo di Lisbona si sono pertanto concordate
mete chiare e un programma ambizioso di azione che potesse portare alla
introduzione delle necessarie infrastrutture, alla promozione dell'innovazione
e delle riforme del mondo produttivo e alla modernizzazione dei sistemi di
previdenza sociale e dell'istruzione.

Nel 2000 I'UE, sebbene potesse contare su un contesto macroeconomico
solido, tuttavia presentava al tempo stesso una serie di aspetti problematici. La
disoccupazione toccava 15 milioni di persone e in certe aree si caratterizzava
per la natura strutturale e lesistenza di forti disparita regionali. In aggiunta,
il tasso di occupazione risultava troppo basso a motivo tra l'altro della ridotta
partecipazione di donne e lavoratori anziani al mercato del lavoro. La crescita
del settore dei servizi, segnatamente in tema di telecomunicazioni e di Inter-
net, rivelava un andamento insoddisfacente e tale tendenza si accompagnava
a carenze di qualificazioni in particolare nel settore delle TIC.

In questo contesto I'UE si & proposta come obiettivo strategico per il
primo decennio del 2000 di “diventare leconomia basata sulla conoscenza pit
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cornpetitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita econoniica
sostenibile cont nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”
{Consiglio di Presidenza, 2000, 2}. E per la realizzazione di questo progetto di
lungo termine un ruolo centrale & stato attribuito agli investimenti sulle risorse
umane, considerate come la principale risorsa dell’Europa: pit1 specificamente
si @ deciso di mirare a un grande ratforzamento dell'istruzione e della forma-
zione per vivere e lavorare insieme nella futura societa della conoscenza.
In questo ambito sono stati definiti i seguenti obiettivi:

— “un sostanziale aumento annuale degli investimenti pro capite in risorse
umane;

- il numero dei giovani tra i 18 e i 24 anni che hanno assolto solo il primo
ciclo di studi secondari e che non continuano gli studi né intraprendono
altro tipo di formazione dovrebbe essere dimezzato;

— le scuole e i centri di formazione professionale, tutti collegati a Internet,
dovrebbero essere trasformati in centri locali di apprendimento plurifun-
zionali accessibili a tutti, ricorrendo ai mezzi pitt idonei per raggiungere
un‘ampia gamma di gruppi bersaglio; tra scuole, centri di formazione,
imprese e strutiure di ricerca dovrebbero essere istituiti partenariati di
apprendimento a vantaggio di tutti i partecipanti;

- un quadro europeo dovrebbe definire le nuove competenze di base da
fornire lungo tutto 'arco della vita: competenze in materia di tecnologie
dell'informazione, lingue straniere, cultura tecnologica, imprenditorialita
e competenze sociali; dovrebbe essere istituito un diploma europeo per
le competenze di base in materia di tecnologia dell'informazione, con pro-
cedure di certificazione decentrate, al fine di promuovere l'altabetizza-
zione ‘digitale’ in tutta I'Unione;

- entro il 2000 dovrebbero essere individuati i mezzi atti a promuovere
la mobilita di studenti, docenti e personale preposto alla formazione e al-
la ricerca, sia utilizzando al meglio i programmi comunitari esistenti [...]
eliminando gli ostacoli, sia mediante una maggiore trasparenza nel rico-
noscimento delle qualifiche e dei periodi di studio e formazione [...];

- dovrebbe essere elaborato un modello comune europeo per i curricula
vitae, da utilizzare su base volontaria, per favorire la mobilita contri-
buendo alla valutazione delle conoscenze acquisite, sia negli istituti di
insegnamento e di formazione che presso i datori di lavore” (Consiglio di
Presidenza, 2000, 7).

In merito a tali obiettivi il Consiglio Europeo raccomandava al Consiglio
“Istruzione” di iniziare una riflessione generale per arrivare alla elaborazione
di un programma di pitt ampia portata,

1.3, Il Consiglio Ewropeo di Barcellona per un programma dettagliato
{2002}

Un ulteriore passo avanti nella redazione del programma @ stato compiuto
con la relazione presentata al Consiglio Europeo di Stoccolma del marzo 2001
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sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e di formazione
{Conclusioni della Presidenza, 2001). Le conclusioni dell'incontro chiedevano
la elaborazione entro la primavera del 2002 di un programma di lavore che
comprendesse una valutazione del cammino percorso in una prospettiva mon-
diale. Nel febbraio del 2002, il Consiglio “Istruzione” e la Commissione adot-
tavano un programma di lavoro dettagliato che nel marzo otteneva l'appro-
vazione del Consiglio Europeo di Barcellona (Consiglio, 2002).

In proposito il primo punto da sottolineare & costituito dal riconoscimento
solenne del settore dell'istruzione e della formazione come sfera prioritaria
fondamentale della strategia di Lisbona. Tale ambito non rappresenta sempli-
cemente uno strumento finalizzato all'occupabilita; @ chiaro invece che, no-
nostante l'efficacia delle altre politiche, 'UE potra raggiungere il traguardo di
sviluppare la principale economia della conoscenza del mondo unicamente in
torza dell’apporto insostituibile dell'istruzione e della formazione. A questo
riguardo viene anche affermato che le finalita del settore appena menzionato
vanno al di la della pura preparazione alla vita professionale e comprendono
la promozione della crescita individuale per una vita migliore e della citta-
dinanza attiva nella societa democratica: si tratta della costruzione della
coesione sociale, della prevenzione della discriminazione, dell’'esclusione, del
razzismo e della xenofobia, e quindi della promozione della tolleranza e del
rispetto dei diritti umani.

1l programima particolaregginto, che ha ricevuto il consenso del Consiglio
Europeo di Barcellona, individua tredici obiettivi, raccolti all'interno di tre
che vengono qualificati come strategici. Su di essi 'UE e gli Stati membri
hanno decise di impegnarsi fino al 2010.

1l prisne obiettivo strategico consiste nel sigliorare la qualita e Fefficacia dei
sistemi di istruzione e di formazione e si articola in cinque obiettivi.

Anzitutto, sitratta di potenziare l'istruzione e la formazione per insegnarit
e formatori. Questi ultimi vanno considerati come attori chiave di ogni ini-
ziativa che miri a promuovere lo sviluppo della societa e dell'economia: da
ci® ne segue che una delle priorita a breve e medio termine & costituita dalla
possibilita di attrarre e conservare personale adeguatamente qualificato e
motivato nel corpo docente, nonostante le gravi problematiche che incontra
il suo reclutamento anche per effetto dell'invecchiamento degli insegnanti.

Un secondo obiettivo strategico, che si correla strettamente al primo, cioe
alla qualita della docenza, riguarda lo sviluppo delle conipeterize per la societa
della conoscenza. In base al documento di Barcellona le competenze chiave
comprendono: lettura, scrittura e calcolo; competenze di base in matematica,
scienze e tecnologia; lingue straniere; competenze nel settore delle TIC;
apprendere ad apprendere; competenze sociali; spirite di impresa; cultura
generale. Per assicurare e verificare l'acquisizione delle competenze chiave
da parte di tutta la popolazione, bisognera articolare in modo adeguato i
programmi e prevedere opportunita di formazione lungo tutto 'arco della vita
per gli adulti, soprattutto quelli svantaggiati.

Garantire laccesso alle TIC & il terzo obiettivo e da questo punto di vista le
azioni da compiere sono varie. In particolare si tratta di dotare tutte le scuole
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di infrastrutture appropriate e di preparare i docenti all'uso di tali tecnologie.
Queste dovranno essere adoperate soprattutto in vista del potenziamento del-
la qualita dei processi di insegnamento-apprendimento in modo da facilitare
l'adozione di approcci focalizzati sull’alunno. Nel realizzare tali innovazioni,
bisognera sostenere i responsabili decisionali a tutti i livelli e verificare se e in
che misura le TIC sono effettivamente utilizzate e quale sia la loro incidenza
sui risultati scolastici e formativi.

Altro impegno strategico & quello di attrarre piti allievi agli studi scientifici
e tecniologici. Questo obiettive costituisce una scelta obbligata, se la finalita &
quella di “diventare 'economia basata sulla conoscenza pili competitiva e
dinamica del mondo”. Sara, pertanto, necessaric interessare i giovani alla
scienza e alla matematica in una misura pit1 equilibrata tra maschi e femmine
e attraverso un rinnovamenta della pedagogia nel senso della realizzazione di
legami piQt strefti con la vita lavorativa e industria; inoltre, bisognera assi-
curare una carriera professionale soddisfacente nei settori scientifico e della
ricerca a chi I'ha gia intrapresa.

Un programma cosi ambizioso impone un altro obiettivo strategico,
quello cioé di sfruttare al meglio le risorse. Se il successo del sistema produt-
tivo europeo dipende per la pili gran parte dalle competenze dei cittadini,
lI'istruzione e la formazione costituiscono un ambite nel quale I'UE non pud
risparmiare. Nonostante le difficoltd che mettono a dura prova le finanze dei
nostri Paesi, si richiede una crescita significativa degli investimenti in risorse
umane.

Agevolare Paccesso di tutti ai sistemi di istruzione ¢ di formazione costitui-
sce un secondo obiettivo strategico contenuto nel programma di Barcellona.

Cid significa creare nelle scuole e nei centri di formazione un ambiente
aperto per lapprendimenio. Pill in particolare, si dovra rendere piti democratico
laccesso all'istruzione e alla formazione, garantendolo ad una fascia pit ampia
possibile della popolazione, e favorire il passaggio degli allievi tanto orizzon-
talmente che verticalmente, da un livello all'altro del medesimo istituto, da
un istituto all’altro, da un tipo di educazione all’altro, o dalla vita attiva allo
studio e viceversa.

Olire a facilitare l'accesso, bisognera rendere Fapprendimento pitt atiraente.
Se si vogliono conciliare alti tassi di occupazione con livelli elevati di compe-
tenze, bisognera che tutti si rendano conto molio presto nella vita della ne-
cessita di proseguire l'istruzione e la formazione per l'intero arco della propria
esistenza.

11 programma di Barcellona non & funzionale solo alla crescita economica,
ma & chiamato a svolgere un ruolo essenziale nel sostenere la cittadinanza
attiva, le pari opportunita e la coesione sociale. Tale obiettivo camporta che la
scuola e i centri si impegnino nella formazione ai valori demaocratici e alla
partecipazione nella societd. Inoltre, particolare attenzione dovra essere
prestata alle esigenze dei gruppi vulnerabili, né si potra tollerare che ampie
fasce della popolazione abbandonino gli studi prima del tempo.

Lultimo obiettivo strategico chiede di aprive { sisterni di istruzione e di
formazione af resio del mondo.
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Lautoreferenzialita & ancora un limite evidente delle nostre scuole e cen-
tri, nonostante i progressi compiuti in questi anni. Pertanto, diviene essen-
ziale rafforzare i legami con il mondo def lavoro e della ricerca e con la societa
in genterale, realizzando forme sempre pih stretie di cooperazione con un
ampio ventaglio di attori operanti nel territorio.

Sulla stessa linea si richiede di svifuppare lo spirito imprenditoriale. Biso-
gnera aiutare gli allievi a capire il valore dell'impresa, ad appropriarsi dei mo-
delli pit1 efficaci di imprenditorialita e ad acquisire spirito imprenditoriale, se
le dinamiche sociali ed economiche porteranno ad offrire a milioni di cittadini
la possibilita di svolgere attivita in proprio.

11 superamento di ogni forma di ripiegamento implica l'impegno a miglio-
rare lapprendimento delle lingue straniere. Se si intende conservare e arricchire
la diversita culturale dell’Europa in un quadro di cooperazione e di comuni-
cazione, la conoscenza delle lingue, almeno di due, non pué che entrare a far
parte delle competenze di base. Tutto cid implica il potenziamento della qua-
lita dell'insegnamento delle lingue e della formazione dei relativi docenti.

Lautoreferenzialita si supera anche aumentando la mobilita e gli scambi,
E un obiettivo strettamente connesso con la creazione di un senso di appar-
tenenza all’Europa, con l'acquisizione di una coscienza europea e con lo svi-
luppo di una cittadinanza europea. In proposito, I'UE possiede una base solida
di strategie che, perd, non hanno ancora espresso tutto il loro potenziale.

Rafforzare la cooperazione europea diventa la conclusione pit logica del
programma di Barcellona. I nuovi cittadini dell’'UE devono poter apprendere
e lavorare in qualsiasi luogo dell'intero continente. Pertanto, bisognera svi-
luppare sistemi di qualifiche compatibili, rinnovare e potenziare le strategie
in materia di trasparenza e di riconoscimento delle qualifiche e promuovere
sistemi di accreditamento.

1.4. Il Consiglio Europeo di Bruxelles e la relazione intermedia (2004}

Prima di affrontare le tematiche indicate nel titolo di questa sottosezione,
& opportunc ricordare che il Consiglic Europeo “Istruzione” del 5 maggio 2003
ha affinato ulteriormente gli indicatori quantitativi del programma dettagliato
di Barcellona {Pettenello, 2005). In proposito va precisato che tali parametri,
pur non essendo prescrittivi per i singoli Paesi membri, tuttavia rappresentano
i criteri per valutare l'attuazione delle decisioni prese nel 2002 in Spagna.

Gli indicarori approvati prevedono che il camminoe intrapreso dall’'UE
nell'ambito dell'istruzione e della formazione debba condurre ai seguenti
risultati nel 2010

- diminuire il tasso degli abbandoni nel gruppo di eta 18-24 anni dal 20 al
10%;

- accrescere il numero dei laureati in matematica, scienze e tecnologia al-
meno del 15%, riducendo al tempo stesso le disparita tra i sessi;

— elevare il tasso, tra i ventiduenni, di quanti hanno terminato un ciclo di
istruzione secondaria superiore dal 78% del 2002 (il dato in Italia era del
72,9%) all’85%;
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- abbassare del 20% la porzione dei quindicenni con scarse capacita di
lettura che nel 2000 costituivano complessivamente il 17,2% e in Italia il
18,99%;

- aumentare la partecipazione della forza lavoro adulta (25-64 anni) ad
iniziative di istruzione e di formazione, passando globalmente dall'8,5%
{in Italia il 4,6%) al 12,5%.

Alla definizione di questi parametri si accompagnava la richiesta che il
Caonsiglio rivolgeva a tutti i Paesi membri di aumentare in misura sostanziale
il tasso annuale degli investimenti pro capite in risorse umane.

In osservanza di quanto stabilito a Barcellona, il Consiglio “Istruzione” e
la Commissione hanno successivamente preparato una relazione sull'attua-
zione del programma dettagliato del 2002, arricchito degli ulteriori apporti; il
documento & stato presentato al Consiglio Europeo di Bruxelles del marzo
2004 che lo ha approvato (Consiglio dell' Unione Europea, 2004). Il testo in
questione redige un primo bilancio dei progressi realizzati dal 2000, elenca le
problematiche da affrontare e indica le strategie da adottare per perseguire le
mete prefissate.

Sul lato positive il programma di lavore ha identificato in maniera pit
articolata e sistematica I'ambito della collaborazione fra i 31 Paesi dell'UE,
riuscendo ad assicurare la partecipazione attiva dei rappresentanti della
societa civile e delle organizzazioni internazionali; in aggiunta, ha anche
elaborato un metodo, quello del coordinamento aperto, che si sta rivelando
particolarmente fecondo di risultati. Un progresso significativo & anche
rappresentato dal consenso sui cinque parametri di riferimento eurcpei in
base ai quali misurare il cammino da effettuare entro il 2010, Luniversita sta
seguendo il percorso tracciato dal processo di Bologna e si & riusciti a deter-
minare le priorita a breve termine che consentiranno di affrettare il processo
verso l'introduzione di uno spazio europeo dell'istruzione superiore. La
Dichiarazione di Copenhagen del novembre 2002 ha dato nuovo slancio alla
cooperazione europea nellistruzione e nella formazione professionale, ma su
questo punto ritornerd pilt ampiamente nella sezione n. 2. Da ultimo, i Paesi
membri hanno compiuto sforzi significativi per promuovere la mobilita di
studenti, insegnanti e lavoratori anche mediante la rimozione degli ostacoli di
natura amministrativa e giuridica.

La relazione contiene un elenco impietoso delle molteplici criticita che
affliggono i sistemi di istruzione e di formazione.

Una prima lista riguarda i ritardi nel confronto con i principali concor-
renti.

1) In proposito si pud anzitutto ricordare il forte deficit di investimmenti del set-
tore privato nelle risorse umane che riguarda principalmente l'istruzione
superiore e la formazione continua. La relativa percentuale del PIL tocca
solo lo 0,6%, un quarto cio di quella degli Stati Uniti (2,2%) e la meta di
quella del Giappone (1,2%?). in aggiunta la spesa per allieve degli Stati
Uniti risulta pit1 elevata di quella della piti gran parte dei Paesi dell’Europa.
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2) Nell'UE il tasso nel gruppo di eta 25-64 anni di quanti possiedono un titofo
dell’istruzione superiore raggiunge il 23% tra gli uomini e il 20% tra le
donne. La situazione si presenta senz'altro migliore negli Stati Uniti (37%
per l'insieme della popalazione) e nel Giappone (36% dei maschi e 32%
delle fermmine).

3) La capacita di attrazione dell'UE nei contronti di studenti e ricercatori &
inferiore a quella di altre regioni del mondo. La pith gran parte degli stu-
denti dell’Asia e dell’America Meridionale opta per gli Stati Uniti e gli stu-
denti europei che si recano in quest'ultimo Paese risultano il doppio dei
colleghi degli USA che frequentano listruzione superiore nel'UE. Da noi
la percentuale dei ricercatori & nettamente inferiore a quella degli Stati
Uniti (5,4 su mille abitanti rispetto all'8,7) e del Giappone (9,7).

Anche l'elenco delle facetaie da colmare per raggiungere gli obiettivi comuni
é piuttosto lungo.

1} Certamente sono stati compiuti passi avanti verso la meta di ridurre il
tasso degli abbaridoni al 10% entro il 2001. Al tempao stessa va riconosciuto
che la maggior parte dei Paesi membri deve proseguire nei propri sforzi
con impegno, se vuole ottenere i risultati a cui si mira.

2) La probabilita di riequilibrare entro il 2010 il rapporto tra i sessi nelle
carriere scientifiche ¢ tecnologiche sembra a rischio a meno che i Paesi non
compiranno sforzi notevoli.

3} Resta ancora molto da fare per conseguire I'obiettive di ridurre del 20% la
percentuale dei giovani di eta inferiore ai 15 anni che possiede il livello pit
basso di competenza nella lettura. La stessa osservazione va ripetuta
riguardo alla meta di garantire che tutti gli allievi apprendano almeno due
lingue straniere entro il 2010: la media attualmente & di 1,5 lingua per
allievo.

4y Un altro obiettivo a rischio & quello di elevare al 12,5% il tasso di parteci-
pazione degli adulti alle attivitd di istruzione e di formazione. Infatiti, nel
2002 la percentuale era dell'8,5% e la crescita in un anno risultava solo del-
lo 0,1%.

5} Un altro aspetto problematico in molti Paesi europei, anche se non in
Ttalia, riguarda il pericolo di una carenza di insegnanti e di formatori pre-
parati. Infatti, si prevede che entro il 2015 sara necessario formare oltre un
milione di docenti della primaria e della secondaria, ma non si pud dire
che ci sia folla di candidati a questa professione.

L'analisi effettuata sopra ha messo in evidenza le molte sfide che ancora
si pongono all' UE e che sottolineano la necessita di perseguire la strategia di
Lisbona in maniera ancor piit risoluta. Su questa base la relazione ha propasto
misure da prendere senza ulteriori indugi e simultaneamente in tre ambiti
prioritari.

In primo luogo, sara necessario concenttrare le riforme e gli investimenti
nei settori chiave per la societa della conoscenza in modo da assicurare mag-
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giore efficienza ed efficacia alle azioni avviate. Gli ambiti sono quelli del-
listruzione superiore, dell'educazione degli adulti e della formazione profes-
sionale. Inoltre, dovra essere assicurata una quantith maggiore di investimenti
in particolare da parte del settore privato.

Un altro ambito prioritario di azione consiste nel fare dell'apprendimento
permariente una realta concreta. Le relative strategie comprenderanno la pro-
mozione di partenariati pit efficaci fra tutte le parti in causa, la verifica del-
I'apprendimento precedente e la predisposizione di ambienti di apprendimen-
to aperti, attrattivi e accessibili a tutti (e con precedenza a favore dei gruppi
svantaggiati).

La terza leva per realizzare il programma di innovazione avviato a Lishona
riguarda la costruzione dell’ Europa dell'istruzione ¢ della formazione. In altre
parole si tratta di elaborare un quadro comune di riferimento in particolare
per il riconoscimento delle qualitiche e delle competenze e bisognera elimi-
nare gli ostacoli che impediscono la mobilita.

Una conferma importante della validita della linea di azione adottata dalla
relazione intermedia & venuta dall'uitimo Consiglio Europeo del marzo scorso
che si & tenuto a Bruxelles (Conclusioni della Presidenza, 2005). Infatti, esso
sostiene con forza la necessita e l'urgenza di rilanciare la strategia di Lisbona
perché i ritardi o il mancato completamento delle innovazioni proposte com-
porterebbero conseguenze molto serie per 'UE in rapporto alle sfide poste tra
I'altro dal confronto con gli Stati Uniti e il Giappone. Il bilancio del percorso
di ritorma dei sistemi di istruzione e di formazione compiuto nel quinquen-
nio 2000-05 risulta non molto soddisfacente perché accanto a indiscutibili
progressi si riscontrano notevoli carenze, Pertanto, 'UE deve attivare tutti gli
strumenti a sua disposizione nelle tre direzioni, economica, sociale e am-
bientale, ed effettuare rapidamente un riorientamento delle proprie priorita
versa la crescita e I'occupazione.

2. L'ISTRUZIONE E LA FORMAZIONE PROFESSIONALE

Ribadisco che la distinzione tra le due sezioni si giustifica solo per ragioni
di chiarezza e che esiste una wiita sostanziale tra i due discorsi, pur nella ne-
cessaria separazione di oggetti. Pertanto, quanto & contenuto in questa seconda
parte, va sempre letto nel quadro delle affermazioni avanzate nella prima.

Come si  visto sopra, a Lishona nel 2000 I'UE ha identificato nell’istru-
zione e nella formazione due strumenti essenziali per assicurare e sviluppare
I'occupabilita, la coesione sociale e la realizzazione personale e professionale
dei cittadini. In altre parole esse svolgono un ruolo fondamentale nel perse-
guimentc del traguardo che 1'UE si & data per il 2010 di diventare I'economia
basata sulla conascenza pitt dinamica del mondo. In questo contesto, “lo svi-
luppo di un'istruzione e di una formazione professiconale di qualita elevata &
un elemento cruciale e parte integrante di tale strategia, segnatamente per
quanto riguarda la promozione dell'inclusione sociale, della coesione, del-
I'occupabilita e della competitivita” (Consiglio dell’'Unione Europea, 2002, 3).
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2.1. La Dichiarazione di Copenhagen (2002)

La Dichiarazione & stata preceduta da un documenic cormuate delle rap-
presentanze europee dei sindacati e degli imprenditori sui temi dell’istruzione
e della formazione su cui & opportuno sottermarsi perché fa da cerniera con
Lisbona. Si tratta del “Quadro dazione per lo sviluppo delle competenze
delle parti sociali europee” del febbraio del 2002 e anticipa di pochi giomi il
Consiglio Europeo di Barcellona {(Pettenello, 2005).

Nel documento le parti sociali convengono nell’attribuire alla promozio-
ne delle competenze e delle qualifiche dei lavoratori un ruoloe determinante
relativamente al potenziamento della competitivita delle imprese europee nel
processo di globalizzazione in corso. In particolare sono identificate guaitro
aree su cui le rappresentanze dei datori di lavoro e dei lavoratori decidono
di collaborare in modo da fornire un apporto specifico alla realizzazione del
programma avviato a Lisbona.

1) Un primo ambito consiste nella determinazione preventiva dei bisogni di
competenze e di qualificazioni, sia sul piano della singola impresa che di
ciascun Paese e comparto praduttivo, al fine di riuscire ad affrontare con
successo le trasformazioni indotte dalla svolta epocale in atto.

2} Un altro settore di intervento viene identificato nel riconoscimento e nel-
la validazione delle competenze e delle qualificazioni in vista della cresci-
ta della formazione di ogni lavoratore e per permettere alle imprese una
valorizzazione piena delle risorse umane.

3} Una terza area tematica & costituita dall'informazione e dall'orientamento
e l'obiettivo & quello di identificare servizi e strumenti che aiutino i lavo-
ratori e le imprese a disegnare i percorsi formativi pili adatti per lo svi-
luppo delle competenze necessarie.

4) Daultimo tutte le parti interessate vengono invitate a mettere in sinergia
e a ottimizzare tutte le risorse disponibili.

Gli obiettivi di per sé sono generici, ma la novita consiste nell'impegno a
compiere ogni anno una valutazione congiunta delle buone prassi realizzate
nei diversi Paesi.

Le scelte operate nel Quadro di azione” e, soprattutto, il programma di
lavoro adottato a Barcellona hanno ricevuto una conferma ulteriore e un ap-
profondimento da una Dichiarazione approvata a Copenhagen dalla Commis-
sione Europea e dai 31 Ministri dell’istruzione e che & stata anche accettata
ufficialmente dalle rappresentanze europee dei sindacati e degli imprenditori
{La Dichiarazione di Copenhagen, 2002}, Lo scopo & quello potenziare la coo-
perazione europea in materia di istruzione e di formazione professionale con-
centrando gli sforzi su alcuni temi che sono stati considerati particolarmente
rilevanti per la realizzazione del progetto iniziato a Lisbona.

Le priorita sono state articolate secondo quattro prospettive.

La prima & rappresentata dalla dintensione europea dell'istruzione e della
formazione professionale e mira a sviluppare la mobilita e la collaborazione
interistituzionale mediante partenariati e altre attivita transnazionali in modo
da garantire maggiore visibilita sul pianc internazionale alle iniziative del
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nostro continente in tema di apprendimento e a tarne dei punti di riferimento
per gli altri Paesi.

Il secondo ambito di priorita riguarda la dimensione della trasparenza, del-
Finformazione ¢ dell'orientamento. Piti specificamente, il rafforzamento della
prima nel campo dell'istruzione e della formazione professionale viene ricer-
cato mediante l'attuazione e la razionalizzazione degli strumenti e delle reti,
anche grazie all'integrazicone di quelli esistenti. In secondo luogo si deve pun-
tare a potenziare le politiche, i sistemi e le prassi che consentono l'informa-
zione, l'orientamento e le consulenze soprattutto riguardo all'accesso all'ap-
prendimento e alla trasferibilita e al riconoscimento delle competenze e delle
qualifiche allo scopo di facilitare la mobilita dei cittadini.

La terza dimensione comprende il riconoscimento delle competenze e delle
qualifiche. In questo caso le direzioni delle possibili azioni da avviare sono
tre: la prima consiste nell’analisi delle modalita per rafforzare la trasparenza,
la comparabilita, la trasferibilita e il riconoscimento delle competenze e/o del-
le qualifiche tra i vari Stati dell’'UE e a diversi piani, predisponendo standard
di riferimento, principi di certificazione e altre misure comuni fra cui un si-
stema di trasferimento di crediti per l'istruzione e la formazione professionale;
la seconda viene identificata nella promozione delle competenze e delle qua-
lifiche a livello settoriale, potenziando la collaborazione e il coordinamento
mediante la partecipazione delle parti sociali; in terzo luogo si tratta di elabo-
rare una serie di principi comuni in tema di convalida degli apprendimenti
non formali e informali in modo da consentire una piit grande comparabilita
tra i modelli adottati nei vari Paesi.

Lultima dimensione & costituita dalla garanizia dellia qualita. In proposito
$i mira a rafforzare la cooperazione con particolare riguardo allo scambio di
modelli e metodi e alla adozione di principi qualitativi comuni. Bisogna an-
che dare una attenta considerazione ai bisogni di formazione degli insegnanti
e dei formatori in ogni tipo di istruzione e di formazione professionale.

La Dichiarazione ha cercate di identificare i principi che devono essere
posti alla base di una piti intensa collaborazione in tema di istruzione e di
formazione professionale. Il fondamento della cooperazione & costituito dagli
obiettivi e dal programma di lavoro che in questo ambito sie proposta I'UE a
partire da Lisbona. Le misure da prendere mantengono una natura volonta-
ria e vanno sviluppate attraverso una cooperazione che parte dal basso, esse
inoltre devono rispondere alle esigenze dei cittadini, singoli o associati. La
collaborazione si caratterizzera anche per la sua natura inclusiva in modo da
comprendere le parti sociali e tutti i Paesi interessati.

Il documento in esame propone precise strategie per il seguito da dare al-
la Dichiarazione. Anzitutto, il progetto di collaborazione europea in materia
di istruzione e di formazione professionale va integrato pienamente nel pro-
gramma di lavoro di Lisbona. Un gruppo di lavoro in seno alla Commissione
continuera ad assicurare 'attuazione e il coordinamento degli interventi pre-
visti dalla Dichiarazione di Copenhagen, Da ultimo, fino al 2004 ¢i si limitera
a seguire i settori concreti in cui le attivita sono gia avviate, mentre agli altri
si passera successivamente.
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2.2. Il comunicato di Maastricht (2004)

Il 14 dicembre del 2004 i Ministri responsabili si sono incontrati a
Maastricht insieme con la Commissione e le parti sociali e hanno approvato
un Cormunicato sulle priorita future alla collaborazione in seno all'UE in ma-
teria di istruzione e di formazione professionale (Comunicato di Maastricht,
2004). Lo scopo era quello di riaffermare la sinergia tra interventi nazionali e
comunitari in vista della realizzazione del programma avviato a Lisbona.

11 documento precisa anzitutto i fesni chiave su cui concentrare riforme e
investimenti.

1} Un primo ambite da potenziare viene identificato nell'immagine e
nell’attrattiva che il percorso professionale deve assumere nei confronti
dei datori di lavoro e dei lavoratori allo scopo di aumentare la partecipa-
zione all'istruzione e alla formazione professionale.

2} Un punto chiave & costituito senz'altro dal perseguimento di standard ele-
vati di qualita e di innovazione che vanno assicurati a tutti gli allievi in mo-
do da garantire la competitivita, sul piano internazionale, dell'istruzione
e della formazione professionale europea.

3) Larispondenza ai bisogni del mercato e in particolare dell’'economia del-
la conoscenza deve caratterizzare l'offerta in particolare riguardo all'ag-
giornamento e allo sviluppo delle competenze dei lavoratori pitt anziani.

4) Speciale attenzione dovra essere prestata ai gruppi meno qualificati
{80 milioni di persone circa tra i 25 e i 64 anni) e a quelli svantaggiati.

5} Un ultimo punto chiave & rappresentato dalla pari dignita tra l'istruzione
e la formazione professionale e l'istruzione generale.

Il Comunicato distingue riguardo alle strategie due livelli: nazionale ed
europeo. In riferimento a ciascun Paese, l'obiettivo & di potenziare l'apporto dei
sistemi di istruzicone e di formazione professionale, delle istituzioni e delle
parti sociali per realizzare le finalita che I'UE si @ posta a Lisbona. Anche
in questo caso lo sforzo dovra essere indirizzato verso quelle strategie che
attualmernte sono ritenute prioritarie.

1} Anzitutto andranno adottati principi, strumenti e riferimenti comuni nel
rafforzamento e nella innovazione dei sistemi e delle prassi dell'istruzione
e della formazione professionale, con particolare attenzione alla traspa-
renza, all'orientamento per tutta la vita, alla garanzia della qualita e all’i-
dentificazione e alla convalida dell'apprendimento formale e non formale.

2) Un'altra strategia prioritaria mira ad accrescere gli investimenti, non so-
lo quelli pubblici, ma anche quelli privati che vanno pertanto incentivati.
In proposito un ruolo chiave verra svolto dal Fondo sociale europeo e dal
Fondo europeo di sviluppo regionale.

3} 1l cuore di questo ambizioso programma va identificato nellimpegno a
fornire ai giovani le competenze chiave che serviranno loro per l'intera
esistenza e di aggiornare e rinnovare le competenze di una popolazione
che si sta invecchiando.
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4)

5)

6)

7)

3)

Il potenziamenta dell'istruzione e della formazione professionale dovra
tenere conto in via prioritaria anche delle esigenze delle persone e dei
gruppi che rischiano esclusione dal mercato di lavoro e I'emarginazione
sociale.

Un’altra strategia viene identificata nella personalizzazione che significa
adottare approcci di apprendimento aperto che permettane ad allievi,
opportunamente orientati e consigliati, di disegnare percorsi individuali.
A questo scopo bisognerebbe mirare ad abbassare le barriere tra l'istru-
zione e la formazione professionale da una parte e dall'altra listruzione
generale e facilitare la transizione tra la formazione iniziale e continua e
l'istruzione superiore.

Una rilevanza prioritaria va attribuita al rafforzamento della qualita e del-
la pertinenza dell'istruzione e della formazione professionale da realizzare
mediante la partecipazione di tutti i soggetti interessati.

Centrale & anche la strategia volta a creare ambienti di apprendimento
aperto negli istituti di formazione e sul lavoro, favorendo 'autoformazione
e valorizzando le potenzialita delle TIC.

Un corollario logice di questo programma di azione & rappresentato dal
miglioramento costante delle competenze degli insegnanti e dei formatori.

A livello europeo si puntera a promuovere la trasparenza, la qualita e la fi-

ducia reciproca per consentire lo sviluppo di un reale mercato del lavoro sul
piano continentale. Le strategie pricritarie sonc state identificate in una lista
articolata e complessa di interventi.

iy

2)

3)

4)

5)

Il prime posto nell'elenco viene occupato dal consolidamento delle scelte
operate a Copenhagen.

Una strategia prioritaria consiste nella predisposizione di un quadro
europeo delle qualifiche, aperto e flessibile, focalizzato sulle competenze,
caratterizzato dalla trasparenza e fondata sulla reciproca tiducia che dovra
facilitare il riconoscimento e la trasferibilita delle qualifiche, la convalida
degli apprendimenti e il funzionamento fluido del mercato del lavoro.
Per consentire il passaggio da un sistema di apprendimento all’altro ser-
vira la creazione di un sistema europeo di trasferimento di crediti nel-
listruzione e nella formazione professionale.

Una rilevanza prioritaria va anche attribuita alla identificazione delle
esigenze di apprendimento degli insegnanti e dei formatori e al potenzia-
mento del loro ruolo anche in vista di rendere pii attrattiva la loro pro-
fessione.

Da ultimo una cura particolare andra riservata al miglioramento della
portata, precisione e affidabilita delle statistiche relative all'istruzione e
alla formazione professionale.

Il Comunicato di Maastricht fornisce indicazioni anche per i seguito da

dare al programma delineato sopra. Un sua efficace attuazione richiede che
tutti gli attori interessati si assumano le loro responsabilita e si impegnino a
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offrire un valide apporto, il coinvolgimento riguarda in particolare le parti
sociali, il comitato consultivo per la formazione professionale dell’'UE, il
CEDEFOP e la Fondazione Europea per la formazione professionale. Viene
poi ribadito che le priorita di Maastricht sono parte integrante del program-
ma di lavoro “Istruzione e formazione 2010” in cui vanno adeguatamente
inserite e il relativo rapporto biennale dovra rendere conto della loro attua-
zione; pill in generale si afferma che esse devono essere collegate in maniera
coerente con le politiche europee sull'istruzione superiore, 'economia, l'oc-
cupazione, lo sviluppo sostenibile e l'integrazione sociale. Un punto centrale
& costituito dalla preparazione del quadro eurcopec delle qualifiche e di un si-
stema europeo di trasferimento di crediti. Il rafforzamento delle reti esisten-
ti dovrebbe permettere lo scambio di buone prassi, delle innovazioni e delle
informazioni sui progressi compiuti e sulle future azioni di potenziamento
dell'istruzione e della formazione professionale.

1.5 Osservazioni conclusive

La disamina del percorso compiuto dall’'UE nel primo quinquennio di at-
tuazione del suo programma strategico ha messo chiaramente in evidenza la
convinzione che & alla base del progetto. Listruzione e la formazione si pre-
sentana come la carta vincente, per promuovere una sviluppo per quanto pos-
sibile organico, armonico ed autentico a tutti i livelli della vita, facendo arre-
trare la miseria, impedendo l'esclusione, evitando lo scontro tra i popoli e le
nazioni, lottando contro loppressione, la dominazione e la guerra come so-
luzione dei conflitti o delle esigenze di sviluppo. Tutto cié si pone in conti-
nuita con il Libro Bianco del 1995 secondo il quale la “scuola rimane lo stru-
mento insostituibile dello sviluppo personale e dell'inserimento sociale di ogni
individuo [...]7, perché “la qualita dell'istruzione e della formazione & diventata
essenziale per la competitivita dell'Unione Europea e per il mantenimento del
suo modello sociale” (Cresson - Flynn, 1995, 49-51),

Pil1 precisamente i documenti dell'UE sembrano proporre sei finalita
irrinunciabili per l'istruzione e la formazione europea:

- Tlapprendimento lungo I'intero arco dell’esistenza;

— la realizzazione della cittadinanza attiva mediante il riconoscimento dei
diritti civili e sociali di tutti senza 'esclusione di nessuno;

— la competitivita nel quadro di un'economia basata sulla conoscenza e
globalizzata;

- la sussidiarieta orizzontale e verticale;

— la centralita dell'istruzione e della formazione professionale per la pro-
mozione dell'inclusione sociale, della coesione, dell'occupabilita e della
competitivita;

- larilevanza dell'esperienza nei processi di apprendimento-insegnamento
{FORMA, 2005).

Se una critica si pud rivolgere al programma dell'UE, essa riguarda il suo
carattere troppo funzionale alle esigenze economiche per cui esso va integrato
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can la prospettiva personalistica e solidaristica che mette al centro non il
sistema economico o le imprese o loccupabilita, ma ogni persona, tutta la
persona e l'impegno individuale e collettivo per lo sviluppo di tutti e di
ciascuno.

Ai fini del tema che stiamo affrontando in questo numero di “Rassegna
CNOS&” ritengo opportuno soffermarmi su una delle finalita presentate sopra.
La formazione professionale non viene concepita dal programma avviato a Li-
sbona come un addestramento finalizzato esclusivamente allinsegnamento
di destrezze manuali, né la distinzione con l'istruzione & vista nel fatio che
questa si focalizza nell’acquisizione di saperi in qualche misura astratti ri-
spetto al contesto, mentre quella si occupa della loro realizzazione nel mercato
del lavoro o nel fatto che l'oggetto & differente, essendo la cultura del lavoro
quello proprio della formazione professionale, perché anche la scuola si inte-
ressa di cultura del lavoro. La formazione professionale non & qualcasa di
marginale o di terminale, ma rappresenta un principio pedagogico capace di
rispondere alle esigenze del pieno sviluppo della persona secondo un approc-
cic specifico fondato sull’'esperienza reale e sulla riflessione in ordine alla
prassi che permette di intervenire nel processo di costruzione dell'identita
perscnale. Questo tuttavia non significa che sia la stessa cosa dell'istruzione:
conoscere con l'obiettivo principale di agire, costruire e produrre non pué
essere confuso con il conoscere e agire con l'intento prioritario di conoscere.

Si & visto sopra come nella pil gran parte dei parametri del programma di
Barcellona I'Ttalia si trovi in difficolta, Ritengo che tale situazione vada attri-
buita alla natura eccessivamente “scuclacentrica” del nostro sistema educati-
vo (FORMA, 2005). Risulta pertanto urgente una rivalutazione della cultura
del lavoro e della istruzione e formazione professionale nel contesto dell'ap-
prendimento per tutta la vita e della centralita dello sviluppo della persona nel
quadro della responsabilita educativa della comunita locale,

Questo mi fa dire che il tentativo in atto di settori del mondo economico,
sociale e politico di riproporre, nell'ambito dei licei, i vecchi istituti tecnici va
respinto del tutic (Malizia, 2005). Infatti, esso annullerebbe la natura innovati-
va della riforma, continuerebbe e concluderebbe il processo di “liceizzazione”
con gravi conseguenze per le imprese (specie le piccolissime, piccole e medie
che assorbono oltre il 90% delle forze di lavoro), renderebbe pin difficile il
successo formativo per i giovani (aumento della dispersione e della mancata
spendibilita dei titoli}, impedirebbe alle Regioni di svolgere un effettivo ruolo
di governo del sistema dell'offerta formativa, darebbe voce alle componenti piti
retrive dell'establishsnent scolastico che mirano semplicemente a conservare il
potere di un comparto — quello degli istituti tecnici e professionali — che genera
la massima dispersione (dal 18 fino al 43% degli studenti iscritti).

In sintesi e in relazione alla situazione italiana, si pu& dire che non esiste
equivalenza tra l'istruzione e formazione professionale da una parte e i licei
dall’altra, se la prima & solo terminale e i secondi possono essere propedeutici
e terminali. Con queste proposte la pari dignita formativa tra i due percorsi,
sancita dalla riforma Moratti e soprattutto dichiarata dai documenti dell'UE,
non trovera assolutamente realizzazione nel concreto degli ordinamenti dei
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due sottosistemi. Pertanto mi attendo dal Governo che il decreto attuativo del
2° ciclo confermi la pari digriita formativa del sistema dei licei e del sistema del-
lI'istruzione e della formazione professionale, se si vuole veramente che la rifor-
ma garantisca il successo formativo di tutti gli adolescenti e non solo di una
loro parte, quelli cioe che l'origine familiare ha tavorito.
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5° Rapporto Nazionale
sulla Condizione
dell'Infanzia e dell’Adolescenza.
Identikit dell’adolescente

MALIZIA GUGLIELMO

Lindagine campionaria del 3° Rapporto Nazionale sulla Condizione del-
I'Infanzia e dell’Adolescenza ha sondato un campione pit che rappresentativo
della popolazione scolastica italiana, per sesso, eta, area geografica, tipologia
di scuola e di istituto, classe frequentata'. Due sono stati i modelli di questio-
nario utilizzati destinati rispettivamente all'infanzia e all'adolescenza: tenuto
conto degli interessi dei lettori di “Rassegna CNOS” mi limiterd a presentare
solo i dati pit significativi del secondo. Il questionario adolescenza era diretto
alla costruzione dell'identikit dell’'adolescente, ed & stato somministrato a
ragazzi appartenenti alla fascia di eta 12-19 anni, frequentanti la seconda e la
terza media o una delle cinque classi degli istituti superiori®. La rilevazione sul
campo ha riguardato 80 scuole di ogni ordine e grado, mentre i questionari
pervenuti e analizzati sono stati 3.453.

1. GENITORI E FIGLI A CONFRONTO

E particolarmente interessante prendere in esame le relazioni dei ragazzi
all'interno del nucleo famigliare nel periodo adolescenziale, quando il loro
rapporto con gli adulti, e in primo luogo con le figure genitoriali, attraversa
un passaggio critico’. Nel momento in cui gli adolescenti iniziano ad affer-

! EurisPEs — TELEFONO AZZURRO, 5° Rapporto Nagionale sulla Condizione dell'Infanzia e
dell' Adolescenza, Roma, novembre 2004, pp. 1081.

* [hident, pp. 881-882.

* Ibidem, pp. 987-1018.
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mare la propria individualita, i contrasti con i genitori divengono solitamente
pill frequenti e rappresentano da un lato I'espressione del primo distacco dei
ragazzi, dall’altro la conseguenza dell'inevitabile gap generazionale. Dai dati
risulta che la disobbedienza rappresenta il motivo principale di arrabbiatura
per i genitori, ma sono rilevanti anche le questioni relative alla scuola (scarso
studio e cattivi voti) e le bugie. I risultati rispecchiano una minore propensione
maschile per lo studio e una maggiore tendenza dei ragazzi a mettere in
pratica comportamenti rischiosi. A loro volta le sgridate sono la reazione
pil dittusa dei genitori quando si arrabbiane con i figli, ma molti hanno anche
I'abitudine di spiegare ai figli ci® in cui hanno sbagliato, al fine di evitare che
ripetano l'errore e i loro comportamenti non sonoe molto diversi in rapporto
al sesso del figlio.

Quando gli adolescenti vogliono ottenere qualcosa dai genitori, ricorrono in
primo luogo alla persuasione e pitt di un terzo allimpegno per meritare cio che
si desidera. Sono una minoranza gli adolescenti che si lamentano o che
ricordano ai genitori che gli amici hanno quel che vogliono. Le ragazze in
questa circostanza sembrano puntare pit sul dialogo e sulla persuasione, i
ragazzi sullimpegno concreto. In proposito, la meta circa degli adolescenti
afferma che i genitori spendono pia per i figli che per se stessi e il 40% quasi
che le spese vengono distribuite in modo equilibrato per ciascun componente
della famiglia.

Interrogati sul ruolo che, secondo loro, wun genitore dovrebbe rivestive, i
ragazzi hanno scelto in modo piuttosto equilibrato diverse risposte senza
concentrarsi su una in particolare, quali: un esempio, una guida, un soste-
gno, un amico; pochi lo vedono invece come un rifugio. Benché in entrambi
i sessi risulti forte il bisogno di una figura di riferimento compaortamentale ed
etico, cioé un esempio e una guida, fra gli adolescenti tale esigenza risulta pit
diffusa che fra le adolescenti, queste ultime manitestano pitt dei coetanei il
bisogno di genitori complici e vicini, pronti a comprendere e sostenere.

I rapporti fra ragazzi e genitori risultano nella grande maggioranza dei casi
buoni o ottimi in quanto oltre '85% condivide questa opinione. In proposito,
emerge una maggiore conflittualita delle ragazze con il padre e la madre, forse
perché le femmine maturano solitamente prima e presentano quindi maggiori
esigenze e maggiore desiderio di autonomia; a cid si potrebbe aggiungere il
tatto che i genitori tendono ad essere pilt apprensivi con le figlie e quindi a
limitare maggiormente la loro liberta, e cid pud provocare contrasti famigliari.

Quando si deve prendere una decisione importante che riguarda diret-
tamente gli adolescenti intervistati, nell’80% quasi delle famiglie si decide
insieme, e in pil del 109 decidono i genitori. La quasi totalita dei ragazzi
atferma che le proprie richieste e desideri vengono accontentati dai genitori
se possibile. Prevale quindi nettamente la ragionevolezza, ma esiste una
minoranza di adolescenti evidentemente viziati ed una quota molto bassa di
soggetti secondo i quali i propri desideri non vengono tenuti in nessun conto
dai genitori.

Un quarto degli adolescenti risponde male ai genitori spesso o continua-
mente, ma la maggioranza lo fa qualche volta. I dati mostrano che le ragazze
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rispondono male ai genitori pi spesso dei ragazzi e il dato conferma la mag-
giore conflittualita che caratterizza i rapporti tra le adolescenti ed i genitori,
della quale il fatto di rispondere spesso male sembra una manifestazione.

Agli adolescenti & stato domandato con quale frequenza mettono in atto al-
cuni comportamenti non rispetiosi delle persone e dell’ ambiente. Fra i diversi
comportamenti presi in esame, dire parolacce risulta quello messo in pratica
con maggior frequenza dai ragazzi intervistati, seguito da buttare carta, latti-
ne o altro per terra, urlare e fare chiasso in presenza di persone della propria
famiglia, interrompere le persone mentre stanno parlando. In generale le
ragazze adottano con minor frequenza, rispetto ai coetanei, comportamenti
poco educati, Quando i ragazzi si comportano in modo ineducato, come in-
dicato nella domanda precedente, tra gli adulti prevalgono reazioni non dure
e se da un lato sono numerosi quelli che cercano di far comprendere ai ragazzi
i loro errori, sonco decisamente molti anche quelli che si dimostrano tolleranti,
col rischio di non scoraggiare i comportamenti sbagliati.

Per indagare quali valori ed ideali i genitori trasmettano oggi ai ragazzi,
al campione & stato chiesto di indicare cosa padre e madre ritengono importante
nefla vita. Le risposte si distribuiscono in modo molto vario su diversi obiet-
tivi: il pit citato & essere sempre se stessi (17,5%), seguito da essere onesti
(13,4%), farsi rispettare (12,1%), realizzarsi professionalmente (10,9%), ave-
re fiducia in se stessi (10,5%), rispettare il prossimo (10,1%), studiare molto
(9,89}, Vengono citati con minor frequenza accontentarsi (5,8%), avere fede
in Dio (3,490), essere liberi (3,29), avere successo (1,4%).

Un altro aspetto cruciale per comprendere la qualita del rapporto tra
genitori e figli adolescenti & la reale presenza e disponibilita di padre e madre
nella vita dei ragazzi, soprattutto nei momenti di difficolta. Se oltre il 60% dei
ragazzi afferma che nei momenti difficili i genitori ¢i sono sempre, poco meno
di un terzo dice che a volte ci sono, a volte no. Sano quindi molti gli adole-
scenti che possono contare sui loro genitori solo in alcuni momenti ma non
sempre. Anche in questo caso si percepisce un malessere leggermente pit
diffuso nelle ragazze, che probabilmente in alcuni casi vorrebbero i genitori
pit vicini nelle difficolta. Risulta purtroppo molto alta la percentuale degli
adolescenti che assistono o hanno assistito ai litigi tra { prop#i genitori: oltre il
60% afferma che questo si verifica qualche volta e un quinto quasi che capita
Spesso.

2. GLI ADOLESCENTI E LA SCUOLA

Questa sezione del questionario era finalizzata principalmente ad eviden-
ziare difficolta e problemi che possono complicare il vissuto scolastico (come
la presenza di barriere architettoniche per i ragazzi con handicap) o addirit-
tura mettere a rischio la salute psico-fisica degli studenti {come gli episodi di
bullismo, di spaccio di stupefacenti, di abuso sessuale, ecc. ).

“ Ibiden, pp. 1018-1026,
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Rispetto a fenomeni di feppismmo o atti di violenza, si evidenzia una elevata
percentuale, oltre il 50%, di scuole in cui si verificano furti; abbastanza diffu-
si risultano anche gli episodi di bullismo che accadono in oltre un terzo dei
casi. Quasi un ragazzo su cinque afferma che nella propria scuola viene spac-
ciata droga; sono piuttosto frequenti {pi di un terzo dei casi) le minacce e gli
atti di prepotenza continui da parte di altri compagni e risultano leggermente
pit contenuti, ma comungue significativi (oltre il 159, gli episodi di continue
viclenze fisiche da parte di altri compagni. Pit1 di un quinto dei ragazzi
denuncia la presenza di atti di discriminazione razziale all'interno della pro-
pria scuola ed il 7,2% afferma addirittura che si verificano casi di violenza
sessuale,

La presenza di barriere architettoniche nelle scuole, che rendono difficol-
toso l'accesso ai portatori di handicap, risulta piuttosto limitata, poco oltre il
5%, anche se non si deve ignorare un terzo di intervistati che non & in grado
di rispondere alla domanda.

In un momento in cui gli attuali conflitti geopolitici e le difficolta della
convivenza multiculturale hanno riacceso il dibattito sulla necessita del
dialogo interreligioso, & interessante conoscere l'opinione degli adolescenti
sull'insegnamento defla religione a scuola. I risultati evidenziano la compre-
senza, con percentuali simili, dei due opposti atteggiamenti: oltre il 35% degli
intervistati afferma che dovrebbe essere insegnata esclusivamente la religione
cattolica, mentre piti del 30% propone che vengano insegnate tutte. Circa un
ragazzo su quattro ritiene che a scuola non dovrebbe essere insegnata nessuna
religione. L'opinione sulla religione da insegnare a scuola assume delle con-
notazioni particolari a seconda del sesso dell'intervistato: un maggior numerae
di ragazzi afferma che la religione non dovrebbe costituire materia d'inse-
gnamento e ritiene opportunoc insegnare esclusivamente la religione cattolica.
Mostrano un atteggiamento di maggiore apertura le ragazze che pii dei
maschi affermanc che la scuola dovrebbe insegnare tutte le religioni.

Il rapporto con gli insegnanti assume un’importanza fondamentale per gli
studenti italiani, tale da contenere o escludere forme di scortesia nei confronti
dei propri docenti: oltre la meta del campione afferma di non aver mai risposto
male ai propri insegnanti e pitt di un terzo lo ha fatto ma solo qualche volta.
I maschi dimostrano una maggiore indisciplina rispetto alle femmine.

Prendere brutti voti non risulta un’esperienza sconosciuta tra i ragazzi
italiani, anzi. Oltre la meta del campione afferma di aver preso qualche volta
un cattivo voto a scuola e un terzo addirittura spesso. Al ragazzi cui @ capitato
di prendere brutti voti a scuola & stato chiesto di riportare la reazione avuta
dai loro genitori. Oltre la meta del campione afferma che i propri genitori si
sono arrabbiati, mentre in un buon quinto dei casi non si sonoe preoccupati pit
di tanto. Risultano alquanto limitate le situazioni in cui i genitori hanno in-
colpata i professori del cattivo voto, oppure hanno attribuito le responsabilita
ad una scuola che non funziona. Le reazioni dei genitori per un brutto voto
risultano leggermente diverse per ragazzi e ragazze. Nello specifico, i genitori
si adirano maggiormente con i figli maschi, mentre non si preoccupano pit
di tanto per le femmine e le invitano a studiare di pit.
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3. LE OPINIONE DEGLI ADOLESCENTI SULLA TELEVISHONE

Lindagine rileva che gli adolescenti non si lasciano quasi per niente con-
dizionare dalla presenza del bollino rosso che accompagna i programmi ina-
datti ai giovanissimi’. Marginale risulta la percentuale di chi rispetta i divieti
posti sulla programmazione televisiva. Lanalisi per sesso degli intervistati, in-
vece, ha dimostrato una sostanziale differenza di atteggiamento tra i maschi
e le femmine di fronte al bollino rosso: i maschi sono quelli che in misura
maggiore sono portati a vedere da soli i programmi con bollino rosso, men-
tre le ragazze appaiono pil caute.

La stragrande maggioranza giudica la televisione divertente e interessan-
te e quindi un ottimo mezzo di svago. In ogni caso, essa & giudicata violenta dal
40% quasi del campione e volgare da oltre la meta dei ragazzi. Le femmine,
pit divertite dalla televisione rispetto ai maschi, appaiono pit sensibili ed in-
tolleranti in merito alla volgarita; i maschi appaiono invece pitt ottimisti delle
ragazze in relazione alla funzione educativa della televisione. Lindagine ha
messo in luce che in merito a programmi come il “Grande Fratello” o “Uomini
e donne” la maggior parte degli adolescenti intervistati non condivide questo
tipo di trasmissioni televisive, anche se & bene non sottovalutare che un terzo
del campione ha espresso giudizi positivi.

Lindagine rivela che gli adolescenti ripongona una discreta fiducia in me-
rito alla veridicita delle 1otizie divulgate dai telegiornali o dai programmi di
informazione. Mettendo in relazione le risposte fornite dal campione con il
sesso degli intervistati, emerge un maggior scetticismo tra i maschi; le ragaz-
ze appaiono invece molto pilt inclini a giudicare I'attendibilita di una notizia
in base al programma televisivo che la propone.

4. QUALE IMMAGINE DEL LAVORO

Secondo i ragazzi il lavoro assolve principalmente ad una funzione prati-
ca, quella cioe della propria indipendenza economica {oltre un terzoy. 11 la-
voro inteso invece come realizzazione personale e concretizzazione dei propri
s0gni interessa rispettivamente meno di un quinto del campione in ambedue
i casi. I due sessi non si differenziano in merito al fine principale assegnato al
lavoro, quelle dell'indipendenza economica. In relazione agli altri scopi attri-
buibili al lavoro, emerge che tra le ragazze, rispetto ai ragazzi, & piit alta la per-
centuale che lavorerebbe per una mera questione di realizzazione personale;
i maschi affermano invece in misura leggermente superiore alle femmine che
il lavoro & utile anche per dare un senso alla vita.

Ai ragazzi importa che il proprio lavoro sia innanzitutto molfo rermunera-
tive e poi che sia sicure. Con molta probabilita quest'ultima preferenza & il ri-
sultate della condizione di disagio che vivono i giovani d'oggi sconfortati e
impauriti dalla precarieta e instabilita che caratterizza 'attuale sistema lavo-

* fbidemn, pp. 1037-1045,
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rativo. I giovani pertanto incerti del presente e preoccupati del loro future
si augurano di trovare un lavore in qualche modo sicuro. Lopinione che gli
adolescenti hanno in merito al lavoro ideale & influenzata dalla differenza di
genere: ai maschi interessa principalmente l'aspetto remunerativo, mentre le
femmine sono attratte dalla possibilita di essere completamente indipendenti.

L'analisi dei dati per sesso rileva inoltre che le ragazze sono in qualche
maodo pitl interessate agli aspetti tmani ¢ relazionali, auspicando in misura
percentuale maggiore a quella dei ragazzi, che il proprio lavore crei maggiori
apportunita di conoscere nuove persone.

5. LE PROSPETTIVE DI FUTUR{}

Questa sezione del questionario ha inteso sondare il grado di accordo degli
intervistati su tre item, ciascuno esprimente una determinata “filosofia di vita”,
ovvero un diverso modo di rapportarsi al futuro, in modo da verificare se, tra
gli adolescenti, prevalga un atteggiamento disfattista, fatalista o di impegno
responsabile verso la collettivitd’. Litem che raccoglie maggiori consensi
{quasi il 90%) riguarda la possibilita, tramite I'impegno personale, di costruire
un futuro migliore per tutti. Laffermazione “Meglic vivere giorno per giorno,
senza farsi troppi problemi” trova “molto” o “abbastanza” d'accordo sette ado-
lescenti su dieci. Il fatalismo sembra invece caratterizzare una quota sensi-
bilmente minoritaria degli adolescenti. Va evidenziato come le adolescenti si
distinguano dai loro coetanei, oltre che per un minor disfattismo, anche per
la presenza di una piit forte componente fatalista.

E stato chiesto agli adelescenti di indicare quali tra i problemi del mondo
suscitassero in loro maggiore preoccupazione. Guerra ¢ terrorisino sono al
centro delle preoccupazioni degli adolescenti. E possibile evidenziare una
preoccupazione maggiore, da parte dei maschi, in merito a terrorismo e pre-
dominio delle Nazioni pitt ricche, mentre le ragazze sono maggiormente
preoccupate dalla guerra.

¢ fhidemn, pp. 1026-1030.
? fhidemn, pp. 1030-1037.
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L'ltalia e I'Europa
alla sfida dell'immigrazione.
XIV Rapporto della Caritas-Migrantes
sull'immigrazione

MION RENATO!

Il Segretario Generale dell’lONU Kofi Annan nel suo discorso al Parlamento
Europeo del 30 gennaio 2004 ha avuto parole molto esplicite in tema di im-
migrazione e di integrazione europea, quando affermo: “In questo ventune-
simo secolo, gli emigranti hanno bisogno delll’Europa. Ma anche 'Europa ha
bisogno degli emigranti. Un’Europa chiusa sarebbe un’Europa pitt mediocre,
pitt povera, pit debole, piti vecchia. Un'Europa aperta sara anche un’Europa
pili equa, pili ricea, piti forte, piti giovane, purché sia un’Europa che gestisce
bene I'immigrazione”.

Inumigrazione ed integrazione sono quindi un binomio inscindibile sia per
gli attenti osservatori del sociale che per i politici di professione chiamati a
gestire questo difficile equilibrio. Non si deve infatti dimenticare, come ha
ricordato la Conferenza Internazionale del Lavoro del giugno 2004, che gli
immigrati pagano costi altissimi per il nostro ed il loro benessere.

Su queste linee guida si @ mosso il XIV Rapporto sull'immigrazione, pro-
dotto dalla Caritas e dalla Fondazione Migrantes?, e orientato sulla scia del-
I'idea-chiave “Societa aperta, societa dinamica e sicura”. Gia il tema & per se
stesso un programma sia di analisi sociologica che di proposte politiche:
societa aperta, come condizione e come sollecitazione; societa dinamica
come consegna e conseguenza di questa apertura; societa sicura come
tensione e impegno sempre attivo per gestire l'integrazione in maniera efficace
ed efficiente, dove il valore della persona costituisce la chiave di volta di ogni

! Universita Pontificia Salesiana di Roma, Istituto di Sociologia.
Carrmas/MicranTES, Iimmigrazione, Dossier Statistico 2004, XTIV Rapporto, ldos, Roma, 2004,
pp. 512
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intervento politico, Il mito delle frontiere chiuse e dei muri divisori, avvertono
gli estensori del Rapporto, hanno gia prodotto e ancora stanno producendo
cosi tanti effetti negativi che & giunto il tempo di sperimentare politiche
innovative, le quali senza trascurare i doverosi controlli, riescano anche a
coinvolgere e a corresponsabilizzare gli immigrati e i loro stessi Paesi di
provenienza.

Nelle riflessioni che intendiamo sviluppare affronteremo gli aspetti pit
significativi che riguardano il nostro Paese, e cioé I'ampiezza del fenomeno,
le dinamiche concomitanti e gli effetti prodotti. A ¢id molto opportunamente
fara seguito anche quella particolare immigrazione che si & prodotta in Italia
per ettetto dell'allargamento ad Est dell’Eurapa avvenuto per il Trattato di
Roma del 1 maggio 2004,

1. A voLO D’UCCELLO SULL'ITALIA ACCOGLIENTE

Nel 1981 venne ratificata dall'Ttalia la convenzione dell'Organizzazione
Internazionale del Lavoro sulla tutela dei lavoratori immigrati e il contrasto
dei flussi irregolari. Iniziava cosi la percezione dell'immigrazione come rile-
vante fenomeno sociale anche nel nostro Paese.

Un breve bilancio. A partire dal 1981 sono state approvate quattro leggi
sullimmigrazione {1986, 1990, 1998 e 2002} e cinque regolarizzazioni {alle
precedenti va aggiunto anche il 1995). Gli immigrati da mezzo milione sono
arrivati a pitt di due milioni e mezzo. Da queste premesse prende avvio il
XIV Rapporto della Caritas/Migrantes per oftrirci una panoramica estrema-
mente analitica ed interessante sul fenomeno, articolata in tre ambiti maolto
specifici.

Il primo si incarica di analizzare il contesto internazionale ed europeo del-
le immigrazioni, studiando la radice dei flussi migratori nel mondo, per con-
centrarsi poi su alcune specifiche regioni, confluenti sull Ttalia e sull’Europa,
particolarmente povere e deprivate come I'Europa dell’Est, I'America Latina e
il bacino del Mediterraneo nella sua sponda Sud, che fa da ponte per quella
parte del Continente africana che pilr gli & prossimo. Tali flussi vanno assu-
mendc un ruolo sempre pit importante con effetti molto visibili anche nei
cambiamenti demografici. Da oltre un decennio, data la scarsa natalita, 1'im-
migrazione rappresenta il principale fattore di crescita demografica nel-
I'Unione europea, “pari all'incirca al 749% della crescita demografica totale”
{p. 60). Per i Paesi della sponda Nord (Italia, Francia, Germania, Inghilterra)
limmigrazione si presenta come una risorsa e opportunita, ma nello stesso
tempo costituisce un'esigenza ed una necessita per i Paesi della sponda Sud
del Mediterraneo.

Il secondo ambite studia piit direttamente 'immigrazione nel contesto
italiano nazionale nelle sue dinamiche pit articolate che come in un caleido-
scopio ci presenta I'andamento attuale dei flussi migratori a partire dal
Censimenta del 2001, I'inserimento socio-culturale e il mondo del lavoro. Si
tratta di tre aspetti che partendo dall’analisi strutturale della durata del sog-
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giorno, delle caratteristiche demogratiche dei soggiornanti, delle motivazioni
pit esplicite dei trasferimenti, ma anche dei bisogni pii1 nascosti, affronta le
dinamiche dell'integrazione nelle loro sfaccettature e dimensioni pit cultu-
rali, come gli atteggiamenti di rifiuto e di accoglienza da parte della societa
civile e politica, I'approfondimento di alcuni settori come l'integrazione dei
minori stranieri, degli studenti stranieri, dell'appartenenza religiosa, del-
I'esercizio dei vari diritti e delle patologie devianti nelle frange piti problema-
tiche di questa popolazione. Con un'attenzione tutta speciale il Rapporto
viene quindi ad approfondire le modalita dell'integrazione lavorativa, obiettivo
principale della maggior parte degli immigrati. Ne studia le dinamiche delle
assunzioni, della programmazione politica dei flussi, della presenza di immi-
grati nelle famiglie italiane, dell'imprenditoria e degli infortuni poco previden-
zialmente assicurati, della contrattazione sindacale e delle rimesse economi-
che ai Paesi di origine.

Il terzo ambito scende ad un’analisi assai dettagliata dell'integrazione
degli immigrati nei diversi contesti regionali, passando in rassegna ciascuna
delle singole Regioni italiane, studiandole secondo alcuni specifici problemi
caratterizzanti la loro presenza e la loro attivita. S$i tratta di una lettura molto
ricca di dati e di documentazione che approfondiscono l'analisi del fenomeno
migratorio nei suci dettagli tipici, Regione per Regione. All'interno poi di ogni
singola Regione ne esamina la situazione sociale come appare nelle singole
citta, capoluogo di Provincia.

Un pregio di indiscusso valore che fa di questo Rapporto un prezioso stru-
mento di comprensione e di studio della realta migratoria, & la cura sistemati-
ca di un‘analisi comparata. In altre parole si cerca di operare costantemente
canfronti dettagliati tra Paese e Paese, oltre che riferirsi continuamente a
periodi storici precedenti, dal 2003 a ritroso nel passato, cosi da offrire un
interessante spaccato storico comparato. Gli Autori infatti ¢i presentano uno
spaccato di notevole interesse previsionale, prognostico e politico sui muta-
menti che il fenomenao migratorio evidenzia nel corso del tempao.

2. IL FENOMEN{} MIGRATORIO NEL NOSTRO PAESE

Da societa di emigranti, soprattutto nel secolo scorso, il nostro Paese oggi
& diventato una societa di immigrati, che pur in una situazione di immigra-
zione programmata si presenta in costante aumento, pur abbastanza limitato
in rapporto ad altri Paesi europei. Tuttavia il fenomeno si fa sempre chiara-
mente visibile per effetto sia di vari fattori di natura socic-economica che
stanno alla base dei flussi migratori diretti verso il nostro Paese e gli altri Paesi
industrializzati, sia delle politiche internazionali di cooperazione allo sviluppo,
ciog di quell'obbligo morale che ha il “Nord” di sradicare la poverta globale in
collaborazione con il “Sud”.

Mentre continua il rallentamento del tasso di incremento demografico
annuo anche nei Paesi in via di sviluppo (PVS), fa distribuzione del reddito nel
mowndo mette in evidenza le grosse sperequazioni a forbice. A livello di aree
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continentali ai due estremi si pongono I'America settentrionale con un reddito
annuale procapite di 36.239 § e I'Africa Orientale, la pilt povera in assoluto con
983 $ annuali pro capite (la differenza & di 37 a 1): un monda di poveri e di
milionari. A fronte dei quasi 3 miliardi di persone che vivono con meno di
2 dollari al giorno, il World Wealth Report 2004 {Merrill Ivuich e Capgemini)
rimarca che mai come oggi & stata cosi profonda la disuguaglianza tra ricchi
e poveri. Il patrimonio di quasi 8 milioni di privilegiati nel mondo {(poco
menc degli abitanti della Lombardia) vale pit1 della meta di tutta la ricchezza
mondiale. Il patrimonio di questi milionari (28.800 miliardi di dollari) &
addirittura superiore, seppure leggermente, al PIL annuale di tutti i Paesi
industrializzati (27.750 miliardi di dollari}.

Una delle maggiori risorse dei PVS & costituita dagli stessi risparmi dei mi-
granti, che nel 2003 hanno costituito la prima fonte del loro finanziamento,
pari a @3 miliardi di dollari, che sono saliti nel 2004 a 126 miliardi in tutto il
mondo (97 miliardi di euro).

Nel 2004 le rimesse in denaro che ogni mese i lavoratori immigrati nel
primo mondo spediscono ai loro familiari nel terzo, sono ormai uno dei
fenomeni pilt importanti per la sopravvivenza dei PVS. Esse tendono a cre-
scere nell'ordine del 109 ogni anno (2 miliardi di euro verso i Paesi dell’Asia
e dell'Est europeo & la cifra ufficiale delle rimesse degli immigrati che vivono
in Italia),

Le rimesse verso il sud del pianeta sono il doppio degli aiuti allo sviluppo.
I due Paesi in testa alla classifica delle rimesse sono il Messico e I'India. Quelli
da cui esse provengono sono innanzitutto gli USA, quindi I'Arabia Saudita, e
tra gli europei al primo posto vede la Germania (8,1 miliardi), con Belgio,
Lussemburgo, Svizzera e Francia (3,9 miliardi}. In alcuni Paesi il flusso delle
rimesse riesce anche a diventare non solo una forma di sussistenza, ma pure
un volano per lo sviluppo delle economie locali. Con un piccolo problema
dietro I'angolo: stabilisce una nuova forma di dipendenza tra il sud povero e
il nord ricco.

LTtalia da parte sua, con 2,6 miliardi {di cui meno della meta transitato
attraverso le banche), & al nono posto nella graduatoria mondiale per consi-
stenza dei flussi di rimesse.

2.1. Nuovi flussi e pressione migratoria nel 2003-2004

Ritornando al nostro Paese, se a livello europeo nel 2001 la popolazione
straniera nella UE dei 25 era di circa 20 milioni e 500 mila, in Italia nello stesso
periodo essa ammontava a 1.334.889 (p. 75) coinvolgendo le grandi citta, ma
oggi anche 1 Comuni pitt piccoli.

Il 2003 & stato caratterizzato dalla formalizzazione dei permessi di sog-
giorno e dei contratti di lavore di coloro che avevano fatto richiesta di rego-
larizzazione nell’'anno precedente. Tuttavia, se ai 19.500 visti per inserimento
lavorativo come autonomi o dipendenti, si aggiungono 66.000 visti per ricon-
giungimento tamiliare, 18.000 per motivi di studio e 4.000 per motivi religiosi,
si arriva al totale di 107.500 ingressi per inserimento in Italia.
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L85% dei visti per lavoro @ stato attribuito agli immigrati dell’Est Europa,
che tuttavia detengono solo un terzo dei visti per ricongiungimento familiare:
per la venuta di familiari si mette, invece, in particolare evidenza il Maracco.
L'America si distingue, prima ancora dell’Europa, per i motivi di studio, e
I'Asia seguita dall’Africa viene al primo posto per 1 motivi religiosi.

E complesso, invece, accertare la quantita della presenza irregolare: le
stime vanno dai 200.000 dell'TSMU ai 600.000 dei sindacati e agli 300.000 del-
I'Eurispes. Le ispezioni degli istituti previdenziali e del Ministerc del lavoro,
come anche l'apposita indagine dellISTAT, confermano tuttavia I'ampia
dimensione del sommerso. Perdurando lo squilibrio dei Paesi piht poveri
rispetto ai Paesi pil sviluppati, persistera anche la pressione migratoria.

2.1.1. Le principali novita dell'imnmigrazione a livello strutturale

Gia nel corso degli anni 90 I'immigrazione, tra quote programmate e
consistenti regolarizzazioni, andava aumentando secondo un ritmo vivace:
tra il censimento del 1991 e quello del 2001 la presenza & triplicata, passando
da 356.000 a piit di un milione di presenze.

Successivamente I'andamento & diventato molto sostenuto e, tra il 2000 e
I'inizio del 2004, si & verificato il raddoppio con 2 milioni e 600mila presenze
regolari.

I primi tre gruppi nazionali (Romania, Marocco, Albania), ciascuno con
circa 230/240mila soggiomanti registrati, hanno rafforzato la loro consistenza.
Al quarto posto per numero di soggiornanti balza sorprendentemente
I'Ucraina (113.000) e quinta & la Cina (100.000). Nella fascia tra le 70 ¢ le
60.000 presenze troviamo Filippine, Polonia e Tunisia, mentre nutrito & il
gruppo di Paesi con 40.000 presenze (Stati Uniti, Senegal, India, Peri,
Ecuador, Serbia, Egittc, Sri Lanka).

Per quanto riguarda i continenti di provenienza si impone la presenza del-
I'Europa dell’Est con quasi la meta del totale (47,9% di cui solo il 7% costituito
da cittadini comunitari}, seguita dall’Africa con quasi un quarto (23,5%): cid
conferma la tendenza della politica migratoria italiana a coltivare una di-
mensione euro-mediterranea, E consistente anche la rappresentanza asiatica
(16,8%6) mentre & pil ridotta quella americana {11,5%;).

Tra gli immigrati del passato prevalevano ¢ maschii, con il risultato di un
certo shilanciamento familiare. Oggi questo dato é stato ribaltato a favore del-
le donne, per effetto dei successivi ricongiungimenti familiari, ma anche in ra-
gione del loro piiy forte inserimento nel settore della collaborazione tamiliare.
Se nel 1991 i maschi erano il 58%, oggi sono scesi al 51,6%, anche grazie
al protagonismo paritetico delle donne nella regolarizzazione del 2002, per
cui esse hanno una presenza maggioritaria in diverse Regioni (Campania,
Molise, Umbria, Lazio, Liguria, Abruzzo e Sardegna) e in numerose Province.
Persistono tuttavia diversi gruppi nazionali a predominanza maschile.

Quanto alle olassi di etd, Iincidenza dei minori @ scesa al 15,6%, perché gli
oltre 600.000 regolarizzati sono per lo pitt adulti. La classe dietatrai 19 e 40
anni {1,5 milioni di persone) incide per il 58,5% sul totale, quella di 41-60
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anni per il 21,1% e gli ultrasessantenni solo per il 4,8%. I coniugati sono la
meta del totale (49,99%), con una flessione di due punti rispetto all’anno pre-
cedente cui ha corrisposto un aumento di quasi quattro punti percentuali dei
celibimubili, passati al 46%.

Se la ripartizione territoriale degli immigrati si dovesse esprimere con una
sorta di modulo calcistico, si dovrebbe parlare del 6-3-1 e cioe di una riparti-
zione scalare; grossomodo 60% nel Nord (1 milione e 500mila immigrati, con
netta prevalenza della Lombardia che ne conta 606émila}, il 30% nel Centro
{710mila, con epicentro nel Lazio che arriva a 369mila immigrati) e il 10%
{357mila} nel Meridione, dove la prima Regione & la Campania (12 1mila).

Spesso il capoluogo regionale calamita la quota pil consistente di stranieri;
altre volte il potere di attrazione o viene esercitato da Province diverse dal
capolucgo o & molto attenuato. Il grado di “visibilita” degli stranieri, e il
conseguente atteggiamento della popolazione, & quindi molto differenziato
da localita a localita. Ad esempio, le province di Palermo e di Catania de-
tengono ciascuna circa un quarte delle presenze immigrate regionali; lo stesso
accade per Treviso e Verona nel Veneto, mentre Venezia si ferma al 13%.

Si & cosi ridimensionato anche “Feffetio metropoli” che, pur mantenendosi
presente, ha tuttavia evidenziato che anche i Comuni pit piccoli oggi sono
coinvolti in misura crescente nel fenomeno migratorio. Resta da vedere se &
solo in ragione di opportunita abitative pitt economiche o di interessanti atti-
vita lavorative. In ogni caso cid provoca un classico effetto di compensazione
delle carenze della popolazione locale.

A livello nazionale rispetto al Censimento del 1991, oggi & quadruplicata
Fincidenza degli immigrati (4,5%) sulla popolazione complessiva (un immigrato
ogni 22 abitanti) é,5% nel Centro, 6% nel Nord, 2% nel Sud e 1,5% nelle Isole.
8i @ attorno al 7% nel Lazio, in Lombardia e in Emilia Romagna. Vi sono
Province nelle quali l'incidenza & dell'11% (Prato), del 9% (Roma e Brescia)
dell’8% (Reggio Emilia, Pordenone, Trevisc), del 7% (Modena, Trieste, Mantova,
Verona, Firenze, Macerata, Perugia). Nel Meridione l'incidenza piit alta si ha
in Abruzzo {39) e nelle province de I’ Aquila, Crotone, Teramo e Ragusa (496).

2.1.2. Le principali novita delltnmiigrazione a livello culturale

Abbiamo sintetizzato i tratti pii rilevanti a carattere strutturale. Su altri
aspetti, pur di grande interesse come quello sul livello di istruzione, bisogna
attendere il risultato delle elaborazioni ancora in corso. Nel censimento del
1991: “Tl livello di istruzione complessiva & elevato. Il 68,8% dei residenti pos-
siede la licenza media o un titolo equipollente, solo il 6,5% non sa né leggere
né scrivere. La pit alta scolarita si rileva tra gli europei comunitari e gli ame-
ricani del Nord” (Dossier Statistico Inunigrazione 1994, p. 135). Utilizzando i
dati pilt aggiornati della “Scheda supplemento”, possiamo scoprire le dina-
miche pitl precise di altri fattori, come ad esempio quello religioso.

Il notevole aumento degli immigrati dell’Est Europa, in prevalenza orto-
dossi, ha portato i eristiani a sfiorare la meta del totale (49,5%), seguiti dai
musulmani con un terzo delle presenze (33%). I fedeli di religioni orientali
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sono all'incirca il 5%, mentre gli altri gruppi hanno una rappresentanza molto
ridotta (gli ebrei, ad esempioc, sono lo 0,3%). In un contesto a maggioranza
cristiana 'obiettivo della convivenza mdtiveligiosa viene affrontato anche in
riferimento ad aspetti concreti, come ad esempic quello delle classi confes-
sionali e dei simboli religiosi, verso i quali gli italiani si mostrano abbastanza
aperti (il 70% si dichiara contrario ad una legge restrittiva come quella ap-
provata in Francia).

I motivi, per cui gli immigrati sono venuti nel nostro Paese sono da indi-
viduare nei due terzi {66,1%?) dei casi in quelli di Javore e circa un quarto
(24,3%) per motivi di famiglia. I due motivi assommano cosi il 90% delle
presenze e mostrano la fortissima tendenza all'inserimento stabile. La quota
dei soggiomi per lavoro, a seguito della regolarizzazione, & aumentata di 10
punti percentuali: da 834.000 sono passati a 1.450.000. Bisogna poi tenere
conto che tra quelli presenti per motivi familiari un terzo o forse la meta e pit
svolge attivita lavorativa, cosi che quasi i tre quarti della popolazione immi-
grata contribuisce all'economia del Paese manifestando cosi un notevole pro-
cesso di radicamento. Un altro 7% di permessi & rilasciato per inserimento
medio-stabile (studio, residenza elettiva, motivi religiosi). Complessivamente
il 97% dei permessi di soggiorno viene rilasciato per motivi di insediamento
e cid relega in una dimensione decisamente anacronistica 'idea dell'immi-
grazione come fenomeno congiunturale. Essa invece denota la massiccia par-
tecipazione degli immigrati alla cosiddetta “economia reale” del Paese, fatto
che non pué essere trascurato dai politici e dagli amministratori,

I motivi di studio, che mediamente sono il 2%, raggiungono un valore pit
alto nelle Province di importanti citta di cultura o universitarie: Trieste 10,7%,
Firenze 9,1%, Siena 5,5%, Bologna 5,0%, Perugia 4,9%%, Padova 4,7%. A Roma
la percentuale & pil1 bassa, anche se vi & un numero molto elevato di studenti,
tra universita statali e pontificie: alla sola “Sapienza” vi sono pit di 6.000
studenti stranieri provenienti da 150 Stati diversi.

In conclusione a partire dagli anni 90, il processo di insediamento degli
immigrati presenti in Italia da lungo tempo ha sempre pili assunto i caratteri
di un insediamento duraturo. In effetti, quelli con almeno cinque anni di sog-
giorne sono ormai il 60% (circa 700mila persone) mentre un terzo vi sog-
giorna da almeno 10 anni. I comunitari, grazie alla normativa europea, sono
quelli con il pit alto grado di stabilita, mentre per gli immigrati dell’Est
Europa il processo di radicamento & andato sviluppandosi solo a partire dal-
la seconda meta degli anni 0.

Al censimento del 2001 la percentuale dei cittadini strartieri nati in Ialia
era del 12%. Si pud ipotizzare che oggi siano circa 250.000 le persone che,
seppur straniere, sentono I'Ttalia come la loro terra. Esse provengono nel 50%
dei casi da Marocco, Albania, Tunisia, Cina, Filippine, Egitto ¢ Romania.

2.2. 1l difficile percorso dell’integrazione

Volendo misurare il grado di inserinmento degli immigrati a livello regionale
con opportuni indicatori, quali: polarizzazione (presenza e flussi), differenze
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culturali (diversita di provenienze, di etnie e religioni), stabilita sociale (dai ri-
congiungimenti familiari e dalla durata dei soggiomi in positivo, alla devian-
za in negativo), inserimento lavorativo {dall'entita delle forze lavoro e dal loro
utilizzo nel settore dipendente e autonomo in positivo, all'incidenza infortuni-
stica in negativo), si & potuto dividere la penisola in tre fasce di integrazione:

— al di sopra della media, nell'ordine: Lombardia, Veneto, Emilia Romagna,
Toscana, Piemonte, Marche e Friuli Venezia Giulia;

- nella media, nell'ordine: Lazio, Trentino Alto Adige, Liguria, Campania,
Sardegna, Abruzzo e Calabria;

— al di sotto della media, nell’'ordine: Umbria, Valle d’Aosta, Sicilia, Molise,
Basilicata, Puglia.

Per altro verso i giornali attestano la persistenza di atti di violenza ricon-
ducibili a intolleranza razziale nei confronti di cittadini stranieri. Nel corse
di 5 anni, pur essendo diminuiti in termini assoluti i casi di violenza {spesso
rivolta a donne singole, per lo pitt da parte di sfiuttatori) o anche a minori,
sono tuttavia aumentati quelli dichiaratamente razzisti (50 su 236 nel 2002,
pari al 21,2% del totale) che sfociano nella morte dell’aggredito. Tra le citta
monitorate, Roma detiene il tasso pit alto di aggressioni a sfondo razzistico,
mentre piit tolleranti risultano tra le grandi Province Napoli, e, tra i piccoli
capoluoghi, Ancona, Pesaro e Avellino.

Un'altra indagine, condotta su un campione di giovani trai 14 e i 18 anni,
mostra come il pregiudizio razziale in Italia sia pilt marcato verso musulmani,
ebrei e immigrati extracomunitari e, a livello territoriale, esso sia pit presente
in Regioni del Nord come Lombardia, Veneto e Friuli Venezia Giulia. Quasi il
S$0% del campione ritiene che gli immigrati debbano “tornarsene a casa loro”,
soprattutto perché avverte la paura dell”accerchiamento” o teme la perdita
della propria identita e delle proprie tradizioni. E diminuito invece il pregiu-
dizio che gli stranieri tolgano lavoro agli italiani. Diverse discriminazioni
dirette riguardano l'accesso all'alloggio, il 57% degli affittuari di 5 citta del
Nord Italia e di 7 del Centro sono contrari ad affittare a immigrati. Il record
negativo spetta a Bologna (95%), a cui seguono Perugia (70%), Firenze (62%)
e Milano (70%). Pil1 aperte sono invece Roma {519), Genova (529) e Bari
{54%0).

Sembra invece riscontrarsi una pint favorevole predisposizione sul piano
culturale. Da un'indagine condotta a Milano, Bologna, Roma, Napoli e Palermo
risulta un sostanziale favore degli italiani per il mantenimento delle proprie
usanze da parte degli immigrati (55%). Il 63% & anche tavorevole alle coppie
miste e ben il 69% ritiene tollerabile il velo islamico in quanto paragonabile
a simboli di altre religioni, anche se il 40%% & poco o per nulla tavorevole alla
costruzione di nuove moschee,

Un'altra ricerca condotta per il CNEL dalla Fondazione Andolfi su “La
famiglia nell'immigrazione” (2004), ha evidenziato che tra collaboratrici
domestiche straniere e datori di lavoro il continuo contatto diretto diventa
anche veicolo di scambio e conoscenza reciproca: solo il 7,4% delle colf
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dichiara che il datore di lavoro non sa nulla di esse, mentre per il 31,5% la
canoscenza si spinge anche ad interessarsi della loro storia familiare.

Tra gli strumenti che possono favorire l'integrazione, sono stati conside-
rati prioritari innanzitutto gli investimenti economici riguardanti 'accesso
all’abitazione (43%}), al lavoro {229), alla scuola (12%j), il sostegno ai minori
non accompagnati (6%), l'associazionismo (4%), le relazioni interculturali
(2%) e la diffusione della lingua italiana (1%). Accanto a questi interventi se
ne dovranno valorizzare anche altri di tipo prevalentemente culturale che
complementari ai precedenti possono favorire una migliore integrazione che
potra favorire certamente la prevenzione di patologie sociali come situazioni
di emarginazione e di devianza criminale. Intendiama quindi occuparci in
prima istanza dell'integrazione interculturale relativa soprattutte ai minori,
agli studenti, alla religione e ai loro rapporti con il mondo produttivo e del
lavoro.

2.3, Lintegrazione socio culturale

Il cammino verso l'integrazione esige tempi lunghi e prove costanti, tut-
tavia sembra possibile realizzarlo, almeno sulla base di progressive tappe di
avvicinamento, che potremmeo scandire nelle seguenti tre posizioni: dalla
discriminazione/intolleranza caratterizzata da diffidenza ed incomprensioni,
fino all'accettazione reciproca, e quindi alla sperimentazione di positive e
concrete misure volte a facilitare la convivenza comune e quindi l'integrazione
fino all'acquisizione della cittadinanza. Il Rapporto fa osservare come la
normativa vigente tutt'oggi risulta ancora inadeguata al nuovo contesto sociale
nel quale invece la crescente presenza di immigrati imporrebbe non solo un'at-
tenta riflessione, ma soprattutto una revisione legislativa in grado di supera-
re i numerosi ostacoli che ancora limitano 'accesso al diritto di cittadinanza
in una societa che si fa sempre pit globalizzata. Queste riflessioni sembrano
particolarmente cruciali se riferite soprattutto ai rinori siratieri ed inmigrati,
di cui vogliamo occuparci con maggior attenzione.

2.3.1. Minori inunigrati ¢ stranieri

Indagini di varia fonte indicanc che il numero dei minori stranieri &
andato aumentando secondo un ritmao sostenuto. Questo & avvenuta, e tuttora
avviene, come conseguenza della crescita del fenomeno dell'immigrazione in
generale ma anche a seguito della stabilizzazione di nuclei familiari, attra-
verso i ricongiungimenti, e della formazione di nuove famiglie, con matrimoni
avvenuti dopo I'immigrazione e la nascita di figli in Italia.

Sembra piit corretto parlare di minori “stranieri” e non “immigrati” in
quantc & risapute {cfr. Dossier 2002) che la meta di essi & nata nel nostro Paese
(gia il 48,9% nel 2000), parla perfettamente la nostra lingua, frequenta scuole
italiane. In un certo senso ci® che li distingue rispetto ai coetanei italiani & la
precarieta sul pianc dei diritti. Essi sono infatti soggetti alle stesse restrizioni
che condizionano la vita dei genitori: nel caso in cui questi perdano il permesso
di soggiomo, i figli ne seguono la sorte. Sono costretti talvolta a tornare nei
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Paesi di origine, di cui conoscono poco la lingua e la cultura e nei quali possono
veramente sentirsi “stranieri”. Ne deriva una sorta di precarieta esistenziale,
che potrebbe essere recuperata da un processo di integrazione incentrato sul-
la convivenza e sullo scambic interculturale tra italiani e immigrati.

Sui minori figli di immigrati non si sa molto a livello statistico, anche se si
tratta di una categoria piuttosto rilevante, trattandosi di potenziali cittadini di
domani e quindi dei possibili protagonisti di una futura convivenza intercul-
turale. Il Rapporto in questo caso prende in esame i dati del censimento 2001,
i pit garantiti e sicuri per effettuare un recupero di conoscenza sulla situazione
dei minori stranieri in Italia.

Al 21 ottobre 2001 i minori figli di genitori entrambi stranieri sono risultati
284,224, parial 21,3% dei 1.334.889 stranieri residenti, di cui; 106.855 nella fa-
scia dietd “meno di 5 anni”, 140.976 nella fascia di eta “da 5 a 14 anni” e 36.393
nella fascia di eta “da 15 a 18 anni”. Secondo una stima del “Dossier” i minori
sarebbero diventati 404.224 al 31 dicembre 2003, concentrati prevalentemente
nel Nord Italia, che detiene il 65,1% della loro presenza. Nel Centro si trova un
quarto dei minori {66.244), che incidono sui residenti stranieri in complesso
per il 19,9%, mentre nel Mezzogiorno si trova circa un decimo dei minori
{32.856) con una incidenza sui residenti del 18,7%.

Lelevata incidenza media del Nord & tuttavia la risultante di situazioni
regionali molto differenziate: si va da una percentuale di minori del 23% in
Veneto ed Emilia Romagna, del 229 in Piemonte e Lombardia, al 21 % in
Trentino Alte Adige, al 209 in Valle d’Aosta, 18% in Liguria, e 17% in Friuli
Venezia Giulia.

Anche nel Centro le situazioni regionali sono differenziate: siva dal 24% del-
le Marche {& questo il valore pit1 alto a livello nazionale) e il 22% dellUmbria,
al 209 della Toscana e al 18% del Lazio: qui la ridotta percentuale & determinata
dalla Provincia di Roma dove circa un quinto dei residenti stranieri & presente
per motivi religiosi, mentre le altre Province laziali si attestano attorno al 209,

Nel Meridione abbiamo Regioni con valori compresifrail 16 e il 18%, come
la Campania, il Molise, la Basilicata e la Calabria; la Sicilia con il 20% e la Puglia
con il 21% presentano valori pit elevati mentre la Sardegna registra un valore
piuttosto basso pari al 14%. Questo dato potrebbe essere spiegato con la consi-
stente presenza nell’isola di senegalesi, che hanno un tasso molto basso di
ricongiungimenti familiari e spesso praticano un’immigrazione temporanea.

2.3.2. Gli studenti strawnieri

Nell'anno scolastico 2003/2004 gli alunni immigrati hanno raggiunto la
quota di 282.683 con un aumento record, rispetto all’'anno precedente, di oltre
50.000. La loro incidenza nelle scuole paritarie ha ormai raggiunto il 2,9%,
aspitando queste un decimo degli studenti stranieri (circa 26.000). Tale popo-
lazione & destinata ad aumentare per effetto dei ricongiungimenti familiari e
dei nuovi nati. Secondo le proiezioni del MIUR (Rapporto 2004 sugli alunmi
con cittadinanza non italiana) questi alunni dovrebbero superare i 300.000 gia
nell’anno scolastico 2004/05 per poi raddoppiare rispetto alla presenza attuale
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nel 2011 /12 (anno per il quale il Ministero ha stimato una forbice compresa tra
i 500-6(H.000).

La loro distribuzione territoriale & molto diversificata: ad una incidenza
media nazionale pari al 3,5% corrispondono incidenze notevolmente molio
basse nel Sud (0,9%) e nelle Isole {0, 7%), mentre il resto della Penisola si
presenta molto pit vicino alle medie europee: Nord-Est (6,1%), Nord-Ovest
(5,86z) e Centro (4,8%).

Il Nord, poi, accoglie da solo quasi il 70% degli alunni stranieri, mentre il
Sud e le Isole si confermano ancora area di prima accoglienza o di transito,
pur con la tendenza anche a livello scolastico a diventare aree di insediamento
stabile. La Lombardia da sola accoglie un quarto degli alunni stranieri presenti
in Ttalia, tuttavia il record dell'incidenza {79%) spetta all'Emilia Romagna.

Incidenze molto superiori alla media si registrano anche nelle regioni del-
I'Ttalia centrale, come 'Umbria con il 6,6% e le Marche 5,9%, sebbene il Lazio
si attesti invece a livelli pit prossimi alla media nazionale (3,6%). Le incidenze
pit alte si riscontrano nei capoluoghi di provincia per lo pitt medio-piccoli. E di-
ventato un caso paradigmatico quello di Mantova (9,39}, che ha registrato
un'incidenza molto superiore a quella di Milano (6,2%). Segue quindi Prato con
il 9,1%6, mentre ben rappresentata & 'Emilia Romagna con Reggic Emilia, Mo-
dena, Piacenza, Bologna e Rimini tra il 7 e il 9%. Per quanto riguarda i valori
assoluti il primato spetta a Milano (28.690), Roma (17.872) e Torino (14.216).

I Paesi di provenienza sono prevalentemente dal Mediterraneo (Marocco),
dai Balcani (Albania), dall’Europa dell Est (Romania), ¢ dal Sud America
{Ecuador}, con un'incidenza maggiore nella scuola secondaria di primo grado
rispetto ai livelli superiori, a conferma delle difficolta a proseguire gli studi,
concluso il ciclo dell'obbligo. E infine comune a tutte le Regioni un’accre-
sciuta presenza nelle scucle elementari, segnale che conferma la progressiva
stabilizzazione del fenomeno migratorio nel nostro Paese,

Con riguardo alla scelta delle scuole superiori & indicativo che l'incidenza
maggiore si trovi negli istituti professionali con il 3.6%, mentre negli istituti
classici, scientifici e magistrali raggiunge solo lo ¢,9%.

Quanto perd al rendimenio scolastico, non sono poche le difficolta che gli
studenti immigrati incontrano a livello formativo. La dispersione scolastica
fatta di abbandoni e di ripetente infatti rimane ancora molto diffusa, cosiche
la loro presenza alla fine della scuola dell'obbligo si riduce drasticamente,
oltre al fatto che lo stesso rendimento scolastico & inferiore rispetto a quello
dei coetanei italiani. Le difficolta si presentano anche in quelle materie che
non richiedono approfondite competenze linguistiche, come educazione fisi-
ca, tecnica o musicale e ci¢ fa pensare che il problema non riguardi soltanto
la difficolta di apprendimento cognitivo, ma anche un certo disagio psicolo-
gico e sociale, oltre alle difficolta di adattarsi ai metodi di insegnamento e di
apprendimento della scuola italiana. Spesso gli insegnanti non sone in grado
di adattare il propric insegnamento alla cultura di provenienza del bambino
immigrato e non sempre possono essere afffiancati da un mediatore culturale.
Rimane cosi difficile instaurare una comunicazione attiva tra la scuola e la
famiglia, con ulteriori effetti di autoisolamento e di emarginazione.
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2.4. Immigrati e sistema produttivo

Da una serie di dati riportati nel Rapporto risulta che I'Ttalia sta vivendo
da anniuna fase strutturalmente non facile e ha bisogno di un forte apporto dei
lavoratori stranieri, i quali perd non da tutti vengono considerati una risorsa. In
Ttalia, un paese ad accentuata mobilita, nel corso del 2003 sono state etfettuate
6.037 000 assunzioni, delle quali un terzo a tempo determinato {Banca dati
INAIL). Gli immigrati hanno avuto un grande impatto sui flussi occupazionali
con 771.813 casi di assunzioni a tempo indeterminato (18,9% del totale) e con
214.888 assunzioni a tempo determinato (10,1% del totale). Complessivamen-
te ogni 6 assunzioni una avviene a favore di un immigrato (nel 2000 si trattava
diuna ogni 10} e sono differenziate per aree territoriali: al Nord si concentra il
70% di tutte le assunzioni, al Centro il 209% e al Meridione solo il 10%.

Lincidenza degli immigrati sulle assunzioni a fempo determinato & pit
bassa: sono | ogni 5, perché questa tipologia 2 di scarsa garanzia per la sua
permanenza nel Paese: infatti il periodo di disoccupazione che ne consegue
consente di restare solo per altri 6 mesi, spesso insufficienti per poter trovare
un altre lavoro. Nel 2003, I'incidenza delle donne sulle assunzioni & salita
al 49,6%, mentre gli uomini hanno continuato a prevalere nettamente nei
contratti a tempo determinato {60%).

Analizzando le assunzioni per settori, il 7,4% spetta all'agricoltura, il 21,7%
all'industria e il 27,2% ai servizi: resta un altro 43,7%, costituito prevalente-
mente da rapporti nel settore domestico, che rientra anch’esso nel ramo
generale dei servizi, che cosi arriva a riguardare 8 assunzioni su 10. I rami pro-
duttivi da segnalare per il maggior numero di assunzioni sono 12, che ripor-
tiamo in ordine di maggior frequenza: lavorce domestico, costruzioni, alberghi
e ristoranti, agricoltura, attivita immobiliari/pulizia, industria meccanica, tra-
sporti, commercio al dettaglio, commercic all'ingrosso, industria alimentare,
industria tessile e servizi pubblici. Le costruzioni edili sono, per cosi dire, un
seftore trasversale giaccheé, sebbene non offra prospettive occupazionali dura-
ture, rivela un fabbisogno di manodopera diffuso in tutte le aree del Paese. Gli
altri settori, invece, conoscono un andamento territoriale molto differenziato.

In analogia a quanto avveniva nel triangolo industriale di Milano-Torino-
Genova nella ricostruzione del dopoguerra, si pudé dire che attualmente il
“triangolo dell'immigrazione” & costituito dalla Lombardia, dal Veneto e dal-
I'Emilia Romagna, Regioni che accolgono, per quasi tutti i rami occupazionali,
il maggior numero di lavoratori immigrati (tra la meta e i1 due terzi degli as-
sunti nel corso del 2003), con un’incidenza pii alta sul totale delle assunzioni
effettuate in loco.

Sono le imprese di piccole dimensioni (fino a 10 dipendenti) ad occupare
il maggior numero di lavoratori immigrati, che nel 60% dei casi hanno un'eta
tra i 18 e i 35 anni: i minori occupati regolarmente nel corso del 2003 sono
stati all'incirca 7.000.

Per quanto riguarda le nazionalita il mercato del lavoro privilegia gli im-
migrati provenienti da aree continentali vicine per cultura, tradizioni, forma-
zione professionale e religione, e cioé I'Europa Centro Orientale e I'America
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Latina. Il numero maggiore di assunzioni a tempo indeterminato riguarda la
Romania (14,4%), seguita dall’Albania {(9,4%), dall'Ucraina (8,99}, dal
Marocco (8,6%) e dalla Polonia (4,5%). Vengono quindi il primo Paese ame-
ricano (Ecuador con il 3,6%) e il primo Paese asiatico (Filippine con il 3,3%).
Agli immigrati dell'Est Europa spetta quindi il 45% di queste assunzioni,
ai nordatricani il 15% e ai latinoamericani il 14%. Un andamento analogo si
risconira nei contratti a tempo determinato,

Tra gli aspetti pitt dinamici della realta lavorativa vi & il setiore Gnprendi-
toriale. Gli imprenditori stranieri sono risultati 71.843 al 31 giugno 2004, un
quarto in pit rispetto all'anno precedente {mentre tra gli italiani la situazione
& risultata quasi statica) con un’incidenza del 2% sul totale delle imprese. A
Prato questa incidenza & del 13%, mentre a Roma 4 imprese su 100 risultano
costituite da cittadini stranieri. Gli immigrati sono attivi specialmente a livello
di microimprenditorialitd, con concentrazione in due rami: quello commer-
ciale e delle riparazioni (42%) e quello edilizia {28%). Un quarto delle imprese
degli immigrati & a carattere artigiano.

Mentre per gli italiani diminuisce il numero degli infortuni denunciati,
per gli immigrati aumenta il rischio infortunistico: da 73.778 infortuni nel
2001 si & passati a 92.014 nel 2002 e a 106.930 nel 2003, anno in cui i casi
mortali sono stati 129. Un quinto delle denunce di infortunio & concentrato
nelle costruzioni. A livello territoriale & molto alta la concentrazione dei casi
al Nord {87 ,6%) e piuttosto bassa al Sud {neppure il 5%} per effetto anche
delle omissioni di denuncia. Di tutti gli infortuni che avvengono in Italia 1 su
9 riguarda un lavoratore extracomunitario {1 su 6 nel Veneto). per essi si
verifica un infortunio ogni 15 occupati, mentre per gli italiani il rapporto & di
1 ogni 25. Questi rischi lavorativi perci® non fanno che sottolineare 'esigenza
di una rete efficace di tutela contrattuale e previdenziale perché anche all'in-
terno di una cornice che di per sé non ammette discriminazioni & necessaria
un’attenta vigilanza. Nel 2003 risultano iscritti al sindacato 333.883 immigrati
con un aumento del 49% rispetto al 2000: un numero sempre pil alto &,
inoltre, presente negli organismi direttivi e tra gli operatori a tempo pieno.

3. SOCIETA APERTA, SOCIETA DINAMICA, SOCIETA SICURA

“Societa aperta, societd dinarnica e societq sicura™ @ la prospettiva che il
XIV Rapporto vuole proporre come obiettivo politico alla societa politica e
civile del nostro Paese, orientato in una triplice direzione, caratterizzata da tre
parole-chiave che ne vogliono indicare la traduzione operativa: prograrmmare,
accogliere ¢ integrare, avendo come scenario 'ormai necessario e indispensa-
bile orizzonte dell’'Europa Unita.

3.1. Programmare

La legge 189/2002, subordinando il soggiorna alla durata del contratto di
lavoro, non ha solo evidenziato la funzionalita dell'immigrazione al mercato del
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lavore, ma ha anche fatto si che lestrema mobilita assunta dalle diverse forme
accupazionali finisca per cadenzare i destini di vita degli immigrati, con esiti
umanamente non accettabili e socialmente controproducenti. I problemi del-
I'ultima regolarizzazione iniziano a vedersi ora, quando i permessi di soggior-
no concessi stanno venendo a scadenza e molti immigrati, con un periodo di
tempo molto ristretto a disposizione, trovano solo rapporti di lavoro di breve
durata e rischiano di ricadere nella irregolariti. Tra l'altro nella programma-
zione dei flussi non si tiene conto adeguatamente del fabbisogno di personale
per la collaborazione domestica e per l'assistenza degli anziani e degli amma-
lati. Il mercato del lavoro ha bisogno quindi di una continua immissione di
nuovi lavoratori, le quate sono inadeguate e i meccanismi di incontro tra
domanda e offerta non funzionano, per cui si ricreano inevitabilmente aree di
irregolarita non volute neppure dagli stessi immigrati.

Oltre alla programmazione dei flussi, sono deficitari anche gli aiuti per la
cooperazione allo sviluppo dei PVS, e cid non favorisce l'attenuazione della
pressione migratoria: & illusorio ritenere che si possa venire a capo della
politica migratoria con il mero potenziamento dell’azione di contrasto dei
tlussi, che peraltro deve rispettare determinate garanzie costituzionali e fare
salvi i diritti dei richiedenti asilo.

3.2. Accogliere

Come il mercato del lavoro pud ricevere concreti sostegni da un'immigra-
zione meglio regolamentata, cosi, il confronto con persone portatrici di altre
sensibilita culturali e religiose pud essere stimolante. Invece gli immigrati
spesso sentono di non essere inquadrati in maniera amichevole, di essere
necessari ma mal sopportati. Senz'altro i nuovi venuti sono chiamati a recepire
senza riserve le regole fondamentali della societa che li accoglie e ad accet-
tarne i principi costituzionali. Perd, anche da parte della popolazione locale,
& necessario accettare gli immigrati nella loro diversita. In questo processo,
purtroppo, la differenza religiosa & diventata un fattore di complicazione,
specialmente con riferimento al rapporto tra 'Islam e 1'Occidente.

Seguendo l'insegnamento e I'esempio di Giovanni Paolo II, si pué ritenere
che la convivenza sia una grande opportunita, perché possiamo stimolare i
musulmani che vivono in Europa {e non solo loro) a superare l'identificazione
tra fede e legge civile, a considerare la coscienza inviolabile, a rispettare tutte
le scelte religiose e a rivalutare il senso del divino, abituandoci tutti a invocare
Dio solo come fonte di pace.

3.3. Integrare

I cittadini stranieri non possono considerarsi integrati senza godere di
una serie di diritti, tra i quali rientra innanzi tutio quello del voto ammini-
strativo. Questo obiettivo, riproposto a ottobre 2003 dal vicepresidente del
Consiglio dei Ministri On. Fini, va a rilento e continua ad alimentare la pa-
radossale situazione degli immigrati come “cittadini senza diritti di cittadi-
nanza”, ancora pitt inspiegabile se riferita ai loro figli nati in Italia o ricon-
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giuntisi da piccoli ai genitori qui residenti. Le difficolta di accesso alla citta-
dinanza italiana sono documentate dallo scarso numero dei casi registrati nel
2003, che sono stati solo 13.420, un decimo rispetio alla Francia, e quasi tut-
ti basati sul matrimonio con un cittadino italianc. Non va poi trascurato il
problema dell’agibilita amministrativa. La celerita dimostrata nello smalti-
mento delle richieste di regolarizzazione si sta ora scontrando pesantemente
can i notevoli ingorghi che si creano nella gestione delle pratiche ordinarie
(rinnovo del permesso e ricongiungimento familiare), senza parlare poi delle
procedure per le carte di soggiorno {(sulle quali non sono disponibili dati
aggiornati) e per la cittadinanza.

E necessaric ormai prestare maggior attenzione al “pesc amministrativo’
delle decisioni normative, cercando di semplificare al massimo la vita degli im-
migrati, riconsiderando la durata dei permessi di soggiorno e predisponen-
dosi, senza chiusure aprioristiche, ad accettare la collaborazione che possono
dare i Comuni.

+

3.4. La prospettiva europea

Il mito delle frontiere chiuse ha gia prodotto tanti effetti negativi: ora vanno
sperimentate politiche innovative, che, senza trascurare i doverosi controlli,
riescano anche a coinvalgere gli immigrati e i loro Paesi. CEuropa infatti, con
20,5 milioni di immigrati e altri milioni di naturalizzati, & da tempo un conti-
nente multiculturale. Forse perd inizia a diffondersi e a radicarsi una certa
consapevolezza al riguardo, come sembra attestare l'ultima rilevazione della
Fondazione Nord Est, condotta in Italia e in altri otto Paesi europei (Francia,
Germania, Gran Bretagna, Italia, Polonia, Repubblica Ceca, Slovenia, Spagna
e Ungheria).

La maggioranza degli intervistati {579} si & espressa in modo favorevole ri-
spetto all'allargamento, soprattutto per il maggior peso che 'Unione Europea
potra acquisire sulla scena internazionale. Non manca la paura che la venuta
di manodopera pit disponibile riduca le opportunita lavorative {429, con pun-
ta del 649 tra i tedeschi). In Italia, come anche in Gran Bretagna e Francia, si
percepisce pill chiaramente l'utilita degli stranieri, perché sarebbero in grado
di ricoprire i vuoti del sistema produttivo provocati dall'invecchiamento della
popolazione (cfr, Caritas Italiana, Europa, allargarnento a Est e inunigrazione,
Roma, IDOS, 2004).

In questo contesto I'immigrazione dovra essere presentata non pili come
minaccia, ma come risorsa, pur hisognosa di una adeguata gestione politica.
Non si tratta perd soltanto di una funzionalita strumentale ed economica, ma
soprattutto di una profonda sollecitudine verso chi vive nella poverta e nel-
l'indigenza, in nome di una comunitaria condivisione dei beni. Cid perd non
esclude una cura attenta alla memoria di una identita storica, politica e reli-
giosa che va salvaguardata, pena un indistinto meticciate caotico e social-
mente controproducente,

“Societa aperta, societa dinamica e sicura” ¢'¢ solo da augurarsi che que-
sta convinzione diventi pili generalizzata!
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ALLULI G. - D. NicoLl - M. MacatTi, Lopportunita della formazione. Nuovi modelli e pratiche della
formazione iniziale in un quadro di sviluppo, Franco Angeli, Milano, 2004, pp. 286,

Una delle novita pit1 significative della riforma Moratti consiste nell'introduzione di un per-
corso graduale e continuo di formazione professionale parallelo a quello scolastico e universitario
dai 14 ai 21 anni e di pari dignita che porta all’acquisizione di qualifiche e titoli. Tale innovazione
& in piena linea con le tendenze pii diffuse e avanzate del nostro continente.

Infatti, la formazione professionale non viene piti concepita nella gran parte di paesi europei
come un addestramento finalizzato esclusivamente all'insegnamento di destrezze manuali, né la
distinzione con l'istruzione & vista nel fatto che questa si focalizza nell'acquisizione di saperi in
qualche misura astratti rispetto al contesto, mentre quella si occupa della loro realizzazione nel
mercato del lavoro o nel fatto che Foggetto & differente, essendo la cultura del lavoro quello proprio
della formazione professionale, perché anche la scuola si interessa di cultura del lavoro. La for-
mazione professionale non & qualcosa di marginale o di terminale, ma rappresenta un principio
pedagogico capace di rispondere alle esigenze del pieno sviluppo della persona secondo un ap-
proccio specifico fondato sull'esperienza reale e sulla riflessione in ordine alla prassi che permette
di intervenire nel processo di costruzione dell'identith personale. Questo tuttavia non significa che
sia la stessa cosa dell'istruzione: conoscere con Pobiettivo principale di agire, costruire ¢ produrre
non pud essere confuso con il conoscere e agire con l'intento prioritario di conoscere.

Pertanto, il processo di riforma che caratterizza il nostro Paese in materia di istruzione e
formazione professionale rafforza il ruolo della formazione professionale che viene assunta,
accanto alla scuola, nel “sistema educativo di istruzione e formazione”. La formazione profes-
sionale cessa, dunque, di essere considerata come una sorta di alternativa “addestrativa” volta al
mero recupero di coloro che non sono in grado di affrontare il percorse scolastico, ma viene
riconosciuta come esperienza in grado con un approccio certamente peculiare di contribuire alla
piena maturazione della persona.

Nell'ambito di tale contesto legislativo si colloca la presente ricerca che mira ad approfon-
dire, sul piano del monitoraggio, gli esiti dell’applicazione della legge relativa all'obbligo forma-
tivo e in particolare gli aspetti caratterizzanti il riordino della formazione di base a livello regio-
nale e provinciale. Le regioni, infatti, hanno avviato il processo di riorganizzazione del nuovo
modello di formazione professionale iniziale evidenziando che & necessario un allargamento del-
la base culturale dei percorsi, tesa a fornire le capacita per inserirsi efficacernente in un contesto
sociale e lavorativo caratterizzato da profondi e frequenti mutamenti.

I risultati di guesta indagine intendono contribuire allo sviluppo del sistema di formazione
professionale, attraverso la rilevazione di quanto & stato realizzato in tale ambito tramite 'analisi
dell'offerta tormativa condotta dai vari attori interessati (Regioni, Province, Enti di formazione),
nonché individuare indicazioni utili per migliorare lattivita di programmazione e di progettazione
nella formazione iniziale.

1l volume & indirizzato ai decisori politici, ai dirigenti e agli operatori della formazione pro-
fessionale e a tutti colore che ritengono fondamentale una ridefinizione del sistema di opportu-
nita formative per i giovani, sottolineando il ruolo e il contributo offerti dai percorsi di formazione
professionale e di alternanza.

G. MaLmia
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BOSCHINI . - S.E. Masl, Erica, organizzazione ¢ forinazione, Franco Angeli, Milano, 2004, pp. 220,

Da tempo nelle scienze dellorganizzazions e della formazione, cosi come nelle pratiche ma-
nageriali & nelle esperienze formative, il paradigma tecnico prevale, con un effetto anestetico com-
plessivo sulle problematiche relative al senso ed al significato dell’agire formativo ¢ organizzativo.

Tuttavia negli ultitni anni un movirmento non stratturato di vilancio e di crescente attenzione
ai quesiti etici ha trovato unc spazic sempre pit ampio nella letteratura specialistica {organiz-
zativa e formoativa), oltre che nel confronto informale tra gli addett ai lavori.

La competenza etica non & pit considerata oggi come un bene di lusso, riservato a ricerca-
tori, filosofi ¢ rari manager illuminati, wa sta diventando un bene necessatio per fronteggiare i
contesti vitali quotidiani e soprattutto i contesti sociali lavorativi.

E infatti ipotizzabile che il paradigma della razionalita tecnica assoluta, insieme all'ampia
schiera di “giudizi di fato” che la corredano, non possano tenere alla catena per lungo temmpo i
quegli interrogativi di senso che stressano la sfera dei “giudizi di valore”, mettendo in viva luce i
lieniti della razionalita medesima.

La vita sociale ed economica, con le esperienze professionali, organizzative, formative non
w0lo non sono estranee a questo tipo di ragionatmenti, ma ne sono le principali protagoniste,
perché setnpre pil toccano con mano tatt i limiti di una razionalita esonerata da domande sui
perché.

I professionisti delle organizzazioni che offrono prodotti culturali, servizi ed esperienze
sono chiamati a una nuova attenzione verso queste problematiche, perché il senso, pur con tutti
i dubbi ed il relativismo che porta inevitabilmente con s€, & riconosciuto ortnai come un elemento
costitutivo della lore qualita, anche all'interno delle stesse prospettive dell'economia classica.

G, MaLizia

OTrRANTO M., La formazione per la new econonty, Franco Angeli, Milano, 2003 pp. 222

Nei Paesi industrializzati stanno cambiando notevelmente “gli scenari” in cui si svolge 1'esi-
stenza singola e cotnunitaria. Questa & sempre pil segnata dall'internazionalizzazione della im-
prenditoria @ dalla globalizzazione del mercato; da un forte incremento dello sviluppo scientifi-
co e tecnologico, caratterizzate dall'informatica e dalla telematica; da una nuova =d acuta co-
scienza dei diritti wmani, soggettivi, cotnunitari, ecologici; dal pluralismo e dal multiculturalisroo
dei modi di vita e della cultura; dalla secolarizzazione diffusa e da nuove forme di religiosita, pia
appaganti le aspirazioni e 1 bisogni soggettivi vispetto alle grandi confessioni religiose istituzio-
nalizzate tradizionali.

In particolare, c's chi afferma che la competitivita dell'economia come l'occupazione, ma
anche la realizzazione personale dei cittadini europei, non poggiano e non poggeranno pin prin-
cipalmente sulla produzione dei beni materiali. La vera ricchezza & ormai legata alla produzione
e alla diffusione della conoscenza e dipende soprattutto dai visultati che otterremo in materia di
ricerca e di educazione.

Le trasformazioni in atto comportano forti riflessi sulla istruzione e sulla formazione di cud,
pertanto, tichiedono una incisiva riforma. In questo contesto di complessita, di mutarmento e di
innovazione, ricco di contraddizioni e di polarizzazioni (tra globale ¢ locale, tra universale e
individuale, tra tradizionale e irmovativo, tra modernita e post-modernita, tea efficacia e vispetto
delle persone, tra benessere @ trascendenza, tra materiale e spirituale, tra cognitivo ed emotivo,
tra ideale e reale, tra perennita e moda, tra memoria e futurc...), vengono messe in discussione
sia le competenze di ruclo (che permettone di assolvere compiti sociali o un lavore produttive)
sia soprattutto l= competenze umane piti generali che consentono di vivere la vita in modo di-
gnitoso e umanatnente realizzato.

La crescente complessita domanda specializzazione tecnica, ma anche sapere, capacita di
controllo e di gestione di processi, prospetticita di cogliere le linee di tendenza, creativita ed
inventivita imprenditoriale, capacita di innovazione e di aggiornamento continue), Lo stesso
rapporto con la realta e con il tetnpo vengone ad essere forternente trasformati ed innovati dalla
tilevante esposizione quotidiana di i alla televisione e alla frequentazione dellinternet e di aliri
mezzi di comunicazione sociale: il cosiddetto virtuale si impone al reale.
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Il presente lavoro nasce dall’'esigenza di capire fino a che punte la «new enonomy» stia mo-
dificando il modo di lavorare e, sulla base di cib, si propone di tracciare le direttrici principali in
ambito formativo.

G. MALIZIA

CaMmpioNE V. - P FERRATINI - L. RiBoLZI {a cura di), Fuffa urialtra scuola. Proposte di buon senso per
cambiare i sistentd formativi, I Muline, Bologna, 2005, pp. 108.

Il volume, stampato quasi al termine del caminine compiutosi, nella presente legislatura,
intorne alla c.d. legge Moratti, offre un “elenco di riflessioni” che si fondono sul presupposto che
oghni riforma sia attenta ai bisogni “di tutta la societa civile, non solo ai pareri dei tecnici, agli
interessi dei politicd, alle sollecitazioni dei media” (p. 83). Un volutne interessante, dunque, per
le proposte che contiene, per gli spunti critici sulle scelte che il Parlamento italiano sta adottando
in tema di tiforme e, infine, per gh stimoli in vista di necessari aggiustamenti che ogni riforma
sempre richiede. Nella societd attuale, infatti, sostengono gli A.A., "nessuna riforina put essere
autosufficiente, moa si presenta sempre, nella sua corplessita, come dinatnica e relativa” (p. 14).

Una prima stesura del testo & stata messa in rete nel settembre 2003, Lidea dei curatori era
da un lato di mettere subito a disposizione di un pubblico potenzialmente vasto il frutto della
riflessione maturata sino a quel moroento, dall’alteo di aprire i1 lavoro al contributo di chi vite-
nesse utile limpostazione e valido il tentative. Il testo pubblicato nel corrent= anno dall’zditrice
11 Mulino ¢ la sintesi di questo dibattito. Sin dalle origini gli A.A. volevane “aiutare dallesterno
la costruzione di un consenso ampio sulle grandi scelte di fondo, cui agganciare un percorso
riformatore inevitabilmente lungo e, quindi, da sottearre alle istanze reciprocamente demolitorie
del conflitto bipolare” (p. 9).

I curatori & l= persone che hanno contribuito alla stesura del testo sono variamente impegnati
negli schieratnenti partitici ¢ nella societa civile, ma s sono viteovati uniti soprattutto nella con-
vinzione che una moderna istruzione e formazione sono una prioritd assoluta per Vltalia.

Tre sono stati gli obiettivi del voluroe sin dalla sua prima comparsa: identificare i problemi
pricritari, proporre soluzioni realistiche e diffondere l= proposte elaborate per farne oggetto di
dibattito.

Tre sono anche i capitoli del volume: il primo delinea lo scenario della societa attuale e le
relative scelte che si propongono, il secondo indica quali opzioni sono da preferire per un sistema
educativo rinnovato, il terzo capitolo approfondisce e avanza soluziom realistiche su specifiche
tematiche: l'istruzione e la formazione professionale, il sistema pubbliceo, le risorse umane, la
valutazione. Le conclusion sone una sorta di tmanifesto, che riassume schematicamente le
riflessioni sviluppate nel corso del testo. Il volurne si chiude con un’appendice che ripotta un
documento dell'Unione Europea: “Sugli obiettivi futuri ¢ concreti dei sistemi di istruzione e di
fortnazione. Relazione del Comsiglio (istruzione) per il Consiglio suropen”.

Gli A.A. si sono conquistati la notorieth denominata giornalisticamente “gruppo del buon
senso”, un'etichetta che harnme accolto e fatto propria volentieri nella convinzione che & il “buon
senso” a indicare “la soglia minitma, modesta, ma preziosa dellaccertamento impregiudicato dei
problemi e del loro orizzonte di soluzione, non certo I'esibizione di una virti o, peggic, l'orgoglio
di una titolarita esclusiva” (p. 11).

Un testo, oltre che utile, anche opportuno in questo contesto politico che ha reso l'istruzions
e la fortnazione pitt un oggetto di schieramento che un bene della collettivita.

Il volume & breve, & articolato in capitoli e paragrafi ed & scritto con un linguaggio chiarc,
diretto e di facile comprensione. Il tutte rende la lettura gradevole = semplice.

Per queste caratteristiche stilistiche e, soprattutte, per Uattualitha dei conterti, per la chiarez-
za cON cui sono espressi e per capacita degli A.A. di presentare i problemi senza schierarsi poli-
ticamente, ne consigliamo la lettura a tutti coloro che, a vario titolo {progetiuale, pedagogico,
didattico, dirigenziale, politice, ecc.) sone coinvelti nell'attuale dibattito sulla riforma del sistema
educativo.

M. Towra
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