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187/05  Una lettera per le elezioni amministrative  
	Una lettera che ho ritenuto opportuno di scrivere, per amore della verità, in seguito alla lettura del suo programma elettorale.

Un cordiale saluto.

Preside Teresio Fraire


A Gianni Oliva, assessore all’Istruzione e FP (provincia di Torino)

e candidato DS alla Regione 

Ho ricevuto per posta il suo programma elettorale. Sono anch'io preside, da tanti anni impegnato come lei nella scuola. Opero in una scuola cattolica. Spero non sia una colpa, ai suoi occhi. Ho apprezzato alcune sue frasi: "...Occorre garantire a tutti le stesse opportunità di apprendimento. Questa è la "democrazia" nella scuola.... Se non si investe nella scuola, non si investe nel futuro... sostegno alla scuola pubblica con finanziamenti...". Non posso che condividere. Ma mi resta un dubbio. Quando parla di "tutti", di "democrazia", di "scuola pubblica" si riferisce proprio a tutti i cittadini, senza escludere nessuno, nemmeno quelli che frequentano le scuole paritarie? Dovrebbe essere così, perché come ben sa queste scuole, e tantomeno i cittadini che le frequentano, non devono più essere discriminati, almeno dopo la legge 62/2000 varata dal precedente governo di centrosinistra. Questa legge della Repubblica stabilisce che in Italia esiste un unico sistema pubblico scolastico, formato da scuole statali e da scuole paritarie. Nel suo programma si intravede il solito equivoco che identifica "pubblico" con "statale". Quanti servizi in una democrazia vengono svolti dal privato-sociale, perché convengono sia allo Stato che ai cittadini! Evidentemente con sicure garanzie e lo Stato ne deve essere garante. E' quello che avviene per le scuole paritarie, che per essere tali sono sottoposte a normative e a controlli, mi creda, ben più severi delle scuole statali.

Gentile collega, sia contento che esistiamo anche noi: siamo così piccoli che non facciamo certo paura al colosso statale! Anzi, con la nostra esistenza rendiamo più veri certi valori fondamentali di una democrazia: pluralismo, sussidiarietà, libertà educativa, famiglia, società civile... Il giorno in cui non ci fossimo più, pensi che brutto scenario: in Italia esisterebbe solo la scuola di Stato, il monopolio dell'educazione e dell'istruzione, un solo modello da scegliere, per tutti! Situazione che ricorderebbe le ideologie totalitarie, di destra o di sinistra non fa differenza. Lasciateci vivere, per il bene di tutti! Quanta emergenza educativa riscontriamo ovunque: c'è bisogno di tutte le energie vive della società per dare risposte valide. Con umiltà ognuno dia il suo contributo, senza vedere negli altri dei concorrenti da eliminare!

Visto che si candida per la Regione, noto che non accenna ai buoni scuola, che sono stati un'applicazione, perfettibile, dei valori sopra accennati. Inoltre costituiscono una concreta boccata di ossigeno per le famiglie, specie meno abbienti, perché non siano penalizzate anche nel loro diritto naturale e costituzionale (art.30) di educare ed istruire i figli, cioè di scegliere la scuola che ritengono migliore per il "loro" figli! E i meno abbienti non dovrebbero stare molto a cuore soprattutto alla sinistra? Se venissero eletti lei e i candidati del suo schieramento, che ne sarebbe dei buoni scuola? Lo dica chiaramente: i cittadini hanno diritto di sapere! Sull'aumento dei finanziamenti alla scuola sono d'accordo, anche se lo Stato, che gestisce soldi non suoi ma dei cittadini, deve investire bene evitando sprechi a tutti i livelli (e di questi, mi creda, ce ne sono molti anche nella scuola). Ma finanziamenti a beneficio di tutti i cittadini, senza discriminazioni e senza confondere il “diritto all’istruzione” (garantito economicamente solo nelle scuole statali) con il “diritto allo studio” (garantito ovunque, ma è un contributo minimo).  Chi frequenta la scuola di Stato riceve già tutto, altri niente oppure un contributo con il buono scuola e si grida allo scandalo. Bisognerebbe scandalizzarsi anche che lo Stato paga tutto anche ai ricchi purchè frequentino le sue scuole. Giustizia vuole che o pagano tutti, in proporzione al reddito, o paga nessuno! I buoni scuola sono solo un parziale rimborso dello Stato a chi la scuola l'ha già pagata una volta. Quanti soldi ha "risparmiato" finora lo Stato grazie alle scuole non statali, tenendo conto che il costo alunno di scuola statale grava sullo Stato, cioè sui contribuenti, più del doppio rispetto al costo alunno di scuola paritaria, che grava interamente sulle scuole stesse e sulle famiglie costrette a pagare di nuovo la scuola con la retta, dopo averla già pagata con le tasse. E ai docenti delle scuole paritarie chi pensa? Non sono lavoratori anche loro da tutelare come gli altri?

Infine, io non sarei così drastico contro la legge Moratti. Onestamente non mi sento di condividere la sua condanna senza appello, perché ho scoperto vari aspetti positivi. Ma non entro nel merito. Lei è un uomo di scuola e sa che non c'è riforma né ministro che abbia la ricetta magica, né la Moratti né Berlinguer né altri. Ci vuole ben altro per migliorare la nostra scuola: serve soprattutto una passione educativa spesa sul campo giorno per giorno. Le riforme sono strumenti, frutto di mille compromessi, burocratici, opinabili e, specie in Italia, ideologizzati. Lavoriamo in modo più sereno e costruttivo, meno polemico e distruttivo: la causa dell'educazione dei giovani, che è il vero scopo per cui la scuola esiste, ne guadagnerà.

In attesa di una sua risposta, porgo cordiali saluti.

                             Preside Teresio Fraire

188/05  Lettera aperta delle Associazioni di Scuola Cattolica di Piemonte


AGESC, Ass. DIESSE, FIDAE, FISM, FOE

Lettera aperta alle famiglie, ai docenti e ai sostenitori delle Scuole Cattoliche 

della Regione Piemonte

Le elezioni regionali del prossimo 3-4 aprile ci pongono di fronte ad un diritto - dovere fondamentale: andare a votare. Per noi cattolici, ed in particolare per tutti coloro che operano o che hanno a che fare con il mondo della scuola paritaria, significherà realizzare qualcosa di veramente importante e aiutare la cultura della nostra regione a non perdere un tassello importante della propria storia.

Durante questa campagna elettorale le associazioni che rappresentano il mondo della scuola cattolica si sono impegnate ad essere propositive nei confronti di entrambi gli schieramenti e hanno anche elaborato il seguente elenco di punti essenziali nei confronti dei quali si chiede agli amministratori regionali di impegnarsi: 
1. Mantenimento e incremento del contributo alle famiglie (BUONO SCUOLA).

2. Istituzione e realizzazione di un apposito fondo regionale per sostenere l’inserimento nelle scuole paritarie di allievi diversamente abili.

3. Mantenimento e incremento dei fondi destinati alle scuole dell’infanzia autonome.

4. Istituzione di un fondo per l’adeguamento e la ristrutturazione degli edifici delle scuole paritarie.

5. Istituzione di un fondo regionale annuale a sostegno dei Piani dell’Offerta Formativa delle scuole paritarie.

A questi punti hanno immediatamente risposto positivamente i rappresentanti del Centro-destra, che appoggiano Enzo Ghigo come Presidente della Regione Piemonte. In particolare l’assessore regionale all’Istruzione Giampiero Leo si è dichiarato disponibile a realizzare tutti i punti programmatici elencati con la collaborazione di genitori, insegnanti e gestori delle scuole paritarie cattoliche.

Per quanto riguarda il Centro-sinistra le risposte sono state positive solamente da parte degli esponenti cattolici del partito della Margherita; reazioni molto fredde, se non ostili, da parte di tutti gli altri esponenti del Centro-sinistra. 

che cosa è in gioco per tutti noi?

Per le famiglie l’abolizione del BUONO SCUOLA significherebbe un danno economico non indifferente, poiché costituisce una concreta boccata di ossigeno per le famiglie, specie quelle meno abbienti. Il Buono Scuola ha permesso a molte famiglie di realizzare il loro diritto naturale e costituzionale di educare ed istruire i figli, cioè di scegliere la scuola che ritengono migliore. Ricordiamo che i Buoni Scuola non sono altro che un parziale rimborso dello Stato a chi la scuola l'ha già pagata anche attraverso la tassazione ordinaria.

Per molti docenti l’abrogazione dei Buoni Scuola significherebbe il pericolo della perdita del posto di lavoro. Si tratta di un semplice ragionamento: ci saranno meno iscritti, pertanto meno classi, quindi ci sarà bisogno di meno docenti.

Per le scuole, l’abrogazione della legge regionale sul BUONO SCUOLA, conquistata con tanta fatica, significherebbe la contrazione o la chiusura, quindi la perdita per tutti di una grande tradizione culturale del  nostro paese e della nostra regione.

PER QUESTI MOTIVI TENETE PRESENTI due semplici suggerimenti:

1. andaTe a votare

2. mentre esprimete la vostra preferenza tenete conto di cosa stiamo tutti rischiando.
	Una precisazione riguardo alla “Lettera aperta” delle Associazioni. Va considerata una proposta seria, ma libera. Anche il testo non è intoccabile. E’ possibile modificarlo, senza ovviamente stravolgerne il contenuto. Se per esempio può far problema la citazione dei nomi, si possono eliminare le righe relative (senza però mettere altri nominativi!). Se si modifica molto, basta togliere le sigle delle Associazioni e mettere l’intestazione della propria scuola. Piuttosto che non informare, è meglio modificare: anche in questo campo l’unione fa la forza.

Lo scopo è informare correttamente le persone, invitarle ad andare a votare e a riflettere sulle conseguenze del loro voto per il futuro della scuola cattolica. Non perdiamo di vista lo scopo; i testi, questo o altri, sono strumentali. Un cordiale saluto. Gontero (Agesc), Parisi a nome di suor Cia (Fidae), Di Pol (Fism), Fraire (Ufficio SC Diocesi To).


189/05  La riforma della Costituzione


Legislatura 14º - Disegno di legge N. 2544-B
Il testo approvato dal senato mercoledì, 23 marzo 2005, all’articolo 39 Modifiche all’articolo 117 della Costituzione, recita:
"10. All’articolo 117 della Costituzione, il quarto comma è sostituito dal seguente:

«Spetta alle Regioni la potestà legislativa esclusiva nelle seguenti materie:
a) assistenza e organizzazione sanitaria;

b) organizzazione scolastica, gestione degli istituti scolastici e di formazione, salva l’autonomia delle istituzioni scolastiche;
c) definizione della parte dei programmi scolastici e formativi di interesse specifico della Regione»".
Pertanto nulla in merito alle norme generali in materia di istruzione e formazione professionale: è confermata la lettera m, comma 2, articolo 117 che riserva allo Stato la determinazione dei livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali da garantire su tutto il territorio nazionale. 
E’, dunque, confermata la sentenza n. 13/2004 della Corte Costituzionale.
Ci auguriamo chele leggi regionali rispettino l’autonomia delle istituzioni scolastiche nell’assunzione, organizzazione e gestione del personale.

190/05  Approvati i decreti legislativi sul diritto-dovere e sull’alternanza scuola lavoro
Dispiace che l’amministrazione del MIUR documenti una caduta culturale così grave in materia di diritto-dovere: continua a discorrere di obbligo scolastico e formativo! Sembrano incapaci di essere liberi!
In attesa di conoscere i testi approvati, che devono essere pubblicati sulla Gazzetta Ufficiale dopo la firma del Presidente della Repubblica, proponiamo il comunicato stampa del MIUR, nel quale purtroppo è confermato: «esenzione da qualsiasi tassa di frequenza per le scuole statali» con la logica  riduzione del diritto-dovere all’istruzione e alla formazione da diritto soggettivo a interesse legittimo per chi frequenta scuole non statali paritarie e istituzioni formative accreditate.
Istruzione e formazione per tutti fino a 18 anni
Il Ministro Moratti: "Dall'anno scolastico 2005-2006 oltre 30.000 ragazze e ragazzi in più nel sistema scolastico e formativo, che si aggiungono ai 90.000 già reinseriti"

Approvati in via definitiva dal Consiglio dei Ministri due decreti legislativi in attuazione della Riforma del sistema scolastico e formativo: 
il nuovo obbligo scolastico e formativo [sic!] e l'alternanza scuola-lavoro

Percorsi educativi e formativi sempre più rispondenti alle aspirazioni degli studenti e alle esigenze della società

Il nuovo obbligo scolastico e formativo [sic!] fino a 18 anni e l'alternanza scuola-lavoro diventano legge. Il Consiglio dei Ministri ha approvato oggi in via definitiva, su proposta del Ministro dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca, Letizia Moratti, i due decreti legislativi in attuazione della Riforma introdotta dalla legge 53/2003, che prevedono l'obbligatorietà [sic!]dell'istruzione e della formazione sino a 18 anni e l'opportunità dell'alternanza scuola-lavoro per gli studenti a partire dai 15 anni.
Il primo provvedimento disciplina il diritto-dovere all'istruzione e alla formazione di ciascuna persona, a partire dal primo anno della scuola primaria, per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di età. Tale percorso si realizza nel primo ciclo del sistema dell'istruzione (scuola primaria + scuola secondaria di primo grado) e nel secondo ciclo (licei ed istruzione e formazione professionale). 
"Il decreto", ha detto il Ministro Letizia Moratti, "eleva l'obbligo [sic!] all'istruzione e alla formazione per tutti dai 9 anni precedenti a 12. L'innalzamento del livello di scolarità avrà effetti positivi sui singoli studenti e più in generale sul sistema Paese. Tutte le statistiche infatti, sia nazionali sia internazionali, concordano sul fatto che a livelli di istruzione e formazione più elevati corrispondono posti di lavoro più qualificati e più remunerati. Vorrei ricordare che, secondo l'Ocse, ad ogni anno di istruzione e formazione in più corrisponde un punto in più del Pil".
"Dall'anno scolastico 2005-2006", ha precisato il Ministro Moratti, "l'obbligo scolastico e formativo [sic!] sale da nove a dieci anni. Per il raggiungimento di questo obiettivo sono investiti circa 16 milioni di euro l'anno, tratti dallo stanziamento della Finanziaria 2004, per l'esenzione dalle tasse e per l'incremento delle spese di funzionamento. Utilizzando parte delle risorse iscritte nella Finanziaria 2005, per un importo di 25 milioni di euro, si procederà all'innalzamento di un ulteriore anno dell'obbligo [sic!] scolastico e formativo (da 10 a 11)". 
"Dal prossimo anno scolastico", ha aggiunto il Ministro, "verranno quindi inseriti nel sistema scolastico e formativo 30.000 ragazzi l'anno, che si aggiungeranno ai 90.000 complessivi già reinseriti grazie all'innalzamento dell'obbligo scolastico [sic!] di un anno già attuato e ai percorsi sperimentali di formazione professionale realizzati dalle Regioni sulla base dell'accordo quadro in Conferenza unificata del 19 giugno 2003. Vengono infine aumentate da 34 a 45 milioni, con un incremento di 11 milioni, le risorse destinate al completamento dei corsi sperimentali di istruzione e formazione professionale e all'attivazione del quarto anno". 
Gli studenti che abbiano compiuto il 15° anno di età potranno, inoltre, come prevede il secondo decreto approvato oggi, realizzare i corsi del secondo ciclo in alternanza scuola-lavoro, sia nei percorsi liceali sia in quelli dell'istruzione e formazione professionale. Questa particolare metodologia serve a rendere l'apprendimento più attraente per i giovani, come raccomandato dall'Unione europea; estende e mette a sistema le migliori esperienze già acquisite dalle scuole e viene attuata sotto la responsabilità dell'istituzione scolastica o formativa per assicurare ai giovani, oltre alle conoscenze di base, le competenze spendibili sul mercato del lavoro, valorizzando al tempo stesso vocazioni e attitudini che potranno servire per una scelta più consapevole rispetto ai percorsi successivi. Potranno cioè costruirsi, in tal modo, un vero e proprio "passaporto" per il futuro ingresso nel mondo del lavoro, costituito dal certificato supplementare rilasciato dalle istituzioni scolastiche o formative, che sarà spendibile anche in altri Paesi dell'Unione europea secondo il sistema Europass. 

Le scuole hanno avuto già l'opportunità di sperimentare, nel decorso anno scolastico, l'alternanza scuola-lavoro secondo il modello previsto dal decreto legislativo oggi approvato. Con i 10 milioni di euro stanziati dal Miur nel 2004, 418 istituti secondari superiori, compresi 53 licei classici, scientifici e artistici, hanno realizzato progetti sperimentali, seguiti da 20.431 ragazzi di 15/17 anni, che hanno valutato molto positivamente questa loro esperienza. Il raddoppio dello stanziamento per l'anno 2005 consentirà di offrire questa opportunità ad oltre 40.000 ragazzi e ragazze. 
"Con il provvedimento sull'alternanza scuola-lavoro", ha spiegato ancora il Ministro, "offriamo alle ragazze e ai ragazzi l'opportunità di essere protagonisti delle loro scelte, attraverso esperienze concrete nelle quali potranno sperimentare le loro attitudini e dare risposta alle loro aspirazioni". 
"La validità in termini occupazionali dei tirocini formativi", ha concluso il Ministro Moratti, "è oltretutto confermata da tutte le rilevazioni sinora condotte dal Miur e dal Ministero del Lavoro, anche con riferimento ai percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore (Ifts) e ai corsi di laurea. Per quanto riguarda i diplomati, secondo una recente indagine di Alma Diploma, i giovani che hanno svolto uno stage pre-diploma hanno un vantaggio occupazionale di 9 punti: lavora infatti il 35,5 % dei diplomati contro il 26,6 % di coloro che non hanno svolto stage. Il vantaggio sale all'11% per i laureati: secondo i dati di Alma Laurea, infatti, a un anno dalla laurea lavorano 63 giovani su cento, contro il 52 % di coloro che non ha svolto stage". 

Obbligo scolastico e formativo fino a 18 anni [sic!]
Ecco altri punti qualificanti del decreto legislativo:

· responsabilità dei genitori o di "coloro che a qualsiasi titolo ne facciano le veci" per l'adempimento del dovere di istruzione e formazione dei minori; 

· vigilanza dei Comuni sull'adempimento da parte dei genitori del dovere di mandare i figli a scuola o nei centri di formazione professionale accreditati dalle Regioni fino ai 18 anni; 

· raccolta dei dati da parte dell'Anagrafe nazionale degli studenti istituita presso il Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca. L'Anagrafe evidenzierà l'elenco nominativo degli eventuali abbandoni, scuola per scuola, in modo da assistere gli alunni e le famiglie perché i ragazzi che hanno lasciato la scuola possano rientrare nel sistema e raggiungere il pieno successo formativo. Tale anagrafe si raccorderà con le anagrafi regionali secondo modalità definite con apposito accordo tra il Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca, il Ministero del lavoro e delle politiche sociali, le Regioni e gli Enti locali in modo da seguire tutti gli studenti, anche quelli che scelgono i percorsi di istruzione e formazione professionale o quelli in apprendistato; 

· servizi di orientamento delle scuole secondarie di primo grado sulla base dei percorsi personalizzati di ciascun allievo, con il coinvolgimento delle famiglie e delle istituzioni scolastiche e formative; 

· sanzioni ai genitori inadempienti, come previsto dalle norme attualmente in vigore; 

· esenzione da qualsiasi tassa di frequenza per le scuole statali; 

· monitoraggio congiunto del Ministero dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca e del Ministero del Lavoro e delle Politiche sociali sull'attuazione del decreto con conseguente relazione triennale al Parlamento. 


Alternanza scuola-lavoro 

Ecco i punti qualificanti del decreto legislativo:

· riconoscimento dell'alternanza scuola-lavoro quale modalità di realizzazione dei percorsi di istruzione e formazione del secondo ciclo per gli studenti compresi tra il 15° ed il 18° anno di età; 

· stipula di apposite convenzioni tra le istituzioni scolastiche e formative, le camere di commercio, gli enti pubblici e privati, compresi gli enti di ricerca, le imprese e il mondo del volontariato; 

· istituzione di un Comitato nazionale per lo sviluppo, il monitoraggio e la valutazione del sistema di alternanza scuola-lavoro; 

· organizzazione didattica volta ad alternare periodi di formazione in aula a periodi di apprendimento mediante esperienze di lavoro, anche esternamente al calendario delle lezioni; 

· sistema tutoriale costituito dal docente tutor interno all'istituzione scolastica o formativa e dal tutor formativo esterno, designato dai soggetti che ospitano gli studenti per periodi di esperienza pratica; 

· riconoscimento dei crediti per il periodo di alternanza scuola-lavoro anche in base alle indicazioni fornite dal tutor formativo esterno; l'istituzione scolastica o formativa rilascerà una certificazione supplementare che attesti le competenze acquisite dallo studente per il proseguimento dei percorsi formativi e per il successivo inserimento nel mondo del lavoro; 

· possibilità di realizzare percorsi in alternanza nel sistema dei licei e nel sistema di istruzione e formazione professionale. 

Roma, 24 marzo 2005 

191/05  Organi collegiali: tempi biblici!
Riavviato in Commissione Lavoro l'iter della legge di riforma degli organi collegiali della scuola 

La Commissione Lavoro nella seduta del 16 marzo ha avviato l'esame del testo unificato delle proposte di legge sugli organi collegiali della scuola, che potete consultare ciccando su questo collegamento  http://www.camera.it/_dati/leg14/lavori/schedela/0774.htm
Il testo unificato in esame è frutto di una lunga discussione nella sede della Commissione di merito, a partire dai primi mesi del 2002. In quella fase, a conclusione dell'esame in sede referente, la Commissione aveva conferito al relatore il mandato a riferire favorevolmente in Assemblea sul nuovo testo della proposta di legge n. 1186: la discussione in Assemblea era stata quindi avviata il 4 marzo 2002, con lo svolgimento della discussione sulle linee generali. Tuttavia, successivamente a tale seduta, l'Assemblea non ha più ripreso la discussione del provvedimento: pertanto, prendendo atto dell'impossibilità di proseguire l'esame del testo allora elaborato, il 1° aprile 2004, conformemente a quanto convenuto in sede di ufficio di presidenza, integrato dai rappresentanti dei gruppi, l'Assemblea ha deliberato il rinvio dei progetti di legge in Commissione. È stato quindi costituito un Comitato ristretto che ha elaborato un nuovo testo base, successivamente modificato con l'approvazione di emendamenti nel corso dell'esame in sede referente, su cui la Commissione è chiamata ad esprimere il parere.
L'istituzione degli organi collegiali della scuola risale al decreto del Presidente della Repubblica 31 maggio 1974, n. 416 e successivamente tale normativa è stata recepita negli articoli da 5 a 10 e da 26 a 50 del testo unico sulla scuola (decreto legislativo n. 297 del 16 aprile 1994). Ulteriori modifiche della disciplina degli organi collegiali nazionali e territoriali si sono registrate con il decreto legislativo n. 233 del 1999 (e successive proroghe dei termini per la costituzione e l'insediamento degli organi scolastici ex decreto-legge n. 411/2001). Va inoltre ricordata la legge 28 marzo 2003, n. 53, recante la delega al Governo per la definizione delle norme generali sull'istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale.  
Gli organi collegiali, che presero vita con il decreto del Presidente della Repubblica del 1974, erano organi fondati sulla partecipazione, quando l'autonomia della scuola non esisteva ed essi assumevano un ruolo residuale rispetto ad un'organizzazione centralizzata del sistema formativo. L'attuale panorama scolastico è in evoluzione con l'introduzione dell'autonomia scolastica, il nuovo profilo professionale dei dirigenti scolastici e dei responsabili amministrativi: tutto ciò richiede flessibilità nell'organizzazione scolastica, in grado di garantire reali capacità di governo e gestione alle istituzioni scolastiche, nonché di assicurare l'efficacia e l'efficienza del sistema stesso. Si impone quindi l'esigenza di un testo normativo che rafforzi gli organi di governo interni alle singole scuole e che si basi sulla fondamentale distinzione tra organi di indirizzo e controllo e organi di gestione, coniugando l'esigenza di autonomia professionale di docenti e dirigenti con quella della partecipazione degli utenti.
Proprio perché questa riforma è collegata al riconoscimento dell'autonomia scolastica e tenuto conto delle implicazioni derivanti dalla riforma del Titolo V della Costituzione, si evidenzia la necessità di norme generali, che disciplinino l'attribuzione di funzioni, poteri e responsabilità agli organi dell'istituzione autonoma. Si tratta di delineare taluni principi in sede legislativa, senza però definire schemi rigidi di organizzazione non rispondenti alle esigenze di flessibilità della scuola dell'autonomia, lasciando poi alla potestà regolamentare delle singole scuole, definizioni più puntuali ed articolate che tengano conto delle diverse realtà ed esigenze. 
 
Passando al contenuto degli articoli, l'articolo 1, in materia di governo delle istituzioni scolastiche, prevede che le disposizioni in esame costituiscano norme generali sull'istruzione, ai sensi dell'articolo 117, secondo comma, lettera n), della Costituzione e che al governo delle istituzioni scolastiche concorrano il dirigente scolastico, i docenti, i genitori, gli alunni e gli enti locali secondo i principi dettati nel testo in esame. Le istituzioni scolastiche, nella loro autonomia, costituiscono i loro organi di governo e ne disciplinano il funzionamento secondo le norme generali del provvedimento in esame. Gli organi di governo concorrono alla definizione e realizzazione degli obiettivi educativi e formativi, attraverso percorsi articolati e flessibili coerenti con le disposizioni adottate in attuazione della legge 28 marzo 2003, n. 53, «Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull'istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale», che trovano compiuta espressione nel piano dell'offerta formativa: il piano tiene conto delle richieste delle famiglie ed è comprensivo delle diverse opzioni eventualmente espresse da singoli o da gruppi di insegnanti nell'ambito della libertà di insegnamento. Gli organi di governo valorizzano la funzione educativa dei docenti, il diritto all'apprendimento e alla partecipazione degli alunni alla vita della scuola, la libertà di scelta dei genitori ed il patto educativo tra famiglie e docenti.
Le istituzioni scolastiche sono organizzate sulla base del principio della distinzione tra funzioni di indirizzo e programmazione, spettanti al consiglio della scuola e al collegio dei docenti, e compiti di gestione e coordinamento, spettanti al dirigente scolastico.
L'articolo 2 elenca gli organi delle istituzioni scolastiche (il dirigente scolastico, il consiglio della scuola, il collegio dei docenti, gli organi di valutazione collegiale degli alunni, il nucleo di valutazione, il comitato per la valutazione del servizio dei docenti). 
I successivi articoli, da 3 a 10, disciplinano tali organi: l'articolo 3 prevede che il dirigente scolastico, ai sensi dell'articolo 25 del decreto legislativo 30 marzo 2001, n. 165, e delle altre disposizioni legislative vigenti, assicura la gestione unitaria dell'istituzione, ne ha la legale rappresentanza ed è responsabile della gestione delle risorse finanziarie e strumentali e dei risultati del servizio. 
L'articolo 4 prevede che il consiglio della scuola ha compiti di indirizzo e programmazione delle attività dell'istituzione scolastica, nel rispetto delle scelte didattiche definite dal collegio dei docenti e nei limiti delle disponibilità di bilancio. Esso, in particolare, su proposta del dirigente scolastico: delibera il regolamento relativo al proprio funzionamento; adotta il piano dell'offerta formativa, elaborato dal collegio dei docenti, verificandone la rispondenza agli indirizzi generali e alle compatibilità rispetto alle risorse umane e finanziarie disponibili; approva i documenti contabili di previsione e rendicontazione delle spese; delibera il regolamento della scuola, che definisce i criteri per l'organizzazione e il funzionamento dell'istituzione, per la partecipazione degli studenti e delle famiglie alle attività della scuola, nonché per la designazione dei responsabili dei servizi; approva l'adesione della scuola ad accordi e progetti coerenti con il piano dell'offerta formativa.  
Il consiglio della scuola dura in carica tre anni scolastici e nel caso di persistenti e gravi irregolarità o di impossibilità di funzionamento o di continuata inattività del consiglio della scuola, il direttore dell'ufficio scolastico regionale provvede al suo scioglimento, nominando un commissario straordinario che resta in carica fino alla costituzione del nuovo consiglio. 
L'articolo 5 prevede un consiglio della scuola composto da undici membri: il dirigente scolastico, quattro docenti, quattro genitori, il direttore dei servizi generali e amministrativi e un rappresentante dell'ente tenuto per legge alla fornitura dei locali della scuola. Negli istituti del secondo ciclo dell'istruzione i rappresentanti dei genitori sono due, e sono chiamati a far parte del consiglio altrettanti rappresentanti degli studenti. Le modalità di elezione delle rappresentanze dei docenti, dei genitori e degli studenti sono stabilite dal regolamento della scuola, prevedendo che ciascuna di tali categorie elegga esclusivamente i propri rappresentanti. Il consiglio della scuola può decidere che alle sue sedute partecipino, senza diritto di voto, soggetti esterni scelti in ambito educativo, sportivo, culturale, sociale ed economico.
L'articolo 6 prevede che il collegio dei docenti sia composto da tutti i docenti, di ruolo e non di ruolo, in servizio nella scuola, nonché dai docenti a contratto e dagli esperti che svolgono incarichi per gli insegnamenti facoltativi ed opzionali secondo quanto previsto dalle norme in vigore. Il collegio dei docenti ha compiti di indirizzo, programmazione, coordinamento e monitoraggio delle attività didattiche ed educative. Esso provvede, in particolare, alla elaborazione, secondo i principi di cui all'articolo 1, comma 5, del piano dell'offerta formativa, comprensivo delle attività educative e didattiche, sia obbligatorie che facoltative ed opzionali, sulla base dell'orario per esse previsto dalle norme emanate in attuazione della legge 28 marzo 2003, n. 53.  
L'articolo 7 disciplina gli organi di valutazione collegiale degli alunni, prevedendo che i docenti, nell'esercizio della propria responsabilità professionale, valutano gli alunni, periodicamente ed alla fine dell'anno scolastico, in sedi collegiali e secondo modalità organizzative coerenti con i percorsi formativi degli alunni stessi indicate dal regolamento della scuola. 
L'articolo 8 prevede che le istituzioni scolastiche, nell'ambito dell'autonomia organizzativa e didattica riconosciute dalla legge, valorizzano la partecipazione alle attività della scuola degli studenti e delle famiglie e che sono garantiti i diritti di riunione e di associazione. 
L'articolo 9 prevede che in ogni istituzione scolastica è istituito un organo di autovalutazione dell'attività di istituto, che opera nel quadro del Servizio nazionale di valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione di cui all'articolo 1 del decreto legislativo 19 novembre 2004, n. 286, tenendo conto delle indicazioni dell'Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione (INVALSI) di cui all'articolo 2 del medesimo decreto legislativo. Il predetto organo, su indicazione del consiglio della scuola, si collega a rete con i corrispondenti organi di altri istituti. L'organo di autovalutazione è costituito con delibera del consiglio della scuola ed è composto dal dirigente scolastico, che lo presiede, da un genitore e da un docente, diversi da quelli che fanno parte del consiglio della scuola, nonché da un soggetto esterno all'istituzione scolastica esperto nel campo della valutazione.
L'articolo 10 conferma, anche ai fini della valutazione dell'attività di insegnamento svolta sulla base degli appositi contratti di formazione e lavoro previsti dall'articolo 5, comma 1, lettera e), della legge 28 marzo 2003, n. 53, il comitato per la valutazione del servizio dei docenti, previsto all'articolo 11 del testo unico di cui al decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297.
L'articolo 11, recante le disposizioni finanziarie, prevede che la partecipazione agli organi collegiali non comporta la corresponsione di compensi o gettoni di presenza e che, con decreto del Ministro del lavoro e delle politiche sociali, sono definite le modalità per consentire ai genitori e agli studenti lavoratori di fruire di permessi lavorativi per la partecipazione ai lavori degli organi collegiali di cui fanno parte. Si stabilisce espressamente che dall'attuazione della legge in esame non devono derivare nuovi o maggiori oneri a carico del bilancio dello Stato. 
Infine l'articolo 12 reca l'abrogazione espressa delle disposizioni incompatibili.  
192/05  UA: apporto al Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato
Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	[21] apporto al Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato: si progetta l’apporto dell’UA al Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato. Infatti la struttura dell’UA propone una collocazione organica e coerente di essa nel Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato, tenendo presente il Profilo educativo, culturale e professionale dello studente, accolto nel POF.

L’integrazione effettiva del percorso di apprendimento degli studenti o del Piano di Studi (Attività educative) personalizzato prevede una specifica attività dell’organo collegiale di valutazione (consiglio di classe) allargato agli educatori dell’extradidattico, che consiste:

· tenendo presente il profilo in uscita dello studente,

· servendosi delle UA progettate sia da tutti i docenti del consiglio sia dagli educatori dell’extradidattico,

· che hanno accolto gli obiettivi di apprendimento, disposti soprattutto nelle Indicazioni nazionali
· nel comporre il percorso di apprendimento annuale degli studenti

· affinché le UA trovino una collocazione organica e coerente

· per l’integrazione del Profilo educativo, culturale e professionale dello studente,

· sia dal punto di vista dell’età evolutiva dello studente,

· sia dal punto di vista della gradualità dell’acquisizione di competenze (obiettivi formativi), 
· sia dal punto di vista dell’inserimento nel tempo scolastico degli interventi.




L’apporto dell’Unità di Apprendimento (UA) al Piano di Studi Personalizzato (PSP) o al Piano Personalizzato delle Attività Educative – per brevità PSP - fa parte del rilevamento della situazione in uscita dello studente.

Il PSP è il percorso formativo degli studenti. La strutturazione del percorso formativo degli studenti comporta un mutamento epocale nella scuola italiana, che riguarda, tra l’altro, sia la centralità dello studente nei processi educativi di insegnamento che la formazione dei docenti.

La distinzione tra insegnamento ed apprendimento

La crisi più recente della convinzione di un rapporto diretto fra insegnamento e apprendimento è emersa negli anni cinquanta negli Stati Uniti, all’interno di un movimento che si occupava di ricerca nel campo della efficacia degli insegnamenti (la Teacher’s effectiveness). Successivamente le problematiche riguardanti la valutazione dei processi di insegnamento e di apprendimento e dei relativi risultati, hanno superato definitivamente la convinzione diffusa del rapporto diretto.

Oggi è comunemente accolto dai cultori della didattica che le azioni di insegnare e di apprendere, pur interagendo, sono azioni di due soggetti distinti; implicano distinte e specifiche personali responsabilità e sviluppano specifici e distinti processi, appunto, di insegnamento e di apprendimento. Il discorso della valutazione dei processi e dei risultati dell’apprendimento e dell’insegnamento ci ha abituati, inoltre, a cogliere non solamente l’efficienza e l’efficacia degli effetti intenzionali delle azioni e dei  processi di insegnamento, ma anche, e specificatamente, degli effetti inintenzionali.

Libertà di apprendimento

L’apprendimento, distinto dall’addestramento – che non implica l’esercizio dell’intero processo conoscitivo umano -, è un’azione umana; non semplicemente compiuto dall’uomo, ma dell’uomo in quanto tale, cioè cosciente, libera e responsabile, e lo costituisce come uomo. In base ai risultati del pensiero del Novecento, di una teoria generale della conoscenza e di una teoria unificata del metodo, l’apprendimento implica lo sviluppo dell’intero processo conoscitivo umano con la scoperta.  A livello logico, di un problema, nel vissuto esperienziale di un’attesa; l’elaborazione di una teoria esplicativa; e il controllo se la teoria funziona oppure no (Karl R. Popper), con l’erogazione delle relative prestazioni e interventi, sempre perfettibili, per trasformare la realtà e rispondere ai bisogni e alle attese in continua evoluzione. Perché l’apprendimento raggiunga formalmente la sua perfezione deve partire da libero convincimento interiore e il suo risultato essere accolto pure da libero convincimento interiore frutto di un confronto con verità conosciute come tali.

In tutto il mondo libero, quando la persona umana non è ancora in grado di pervenire ad un apprendimento formalmente umano, trova i genitori come titolari del diritto di educare e di istruire i figli.

Riteniamo che primum in ordine logico ed ontologico, oltre che giuridico, sia la singola persona umana, non la comunità.

Qui si apre il problema dell’individualismo metodologico Infatti «il collettivismo metodologico è realismo ingenuo: una concezione che acriticamente presume che, se certi concetti sono di uso corrente, devono anche esistere in concreto proprio quelle «date» cose che essi designano. E’ questa una concezione così profondamente radicata nel corrente modo di trattare i fenomeni sociali, che è necessario un decisivo sforzo di volontà per liberarsene. E l’aver postulato l’esistenza di collectiva – indipendenti e autonomi dagli individui, come stato, società, classi, nazione, capitalismo … - ha determinato l’emergenza di pseudo-problemi di ogni genere. E spesso anche di atrocità indicibili» (Prefazione di Dario Antiseri all’edizione italiana di Friedrich A. von Hayek, Individualismo: quello vero e quello falso, Soveria Mannelli, Rubbettino, 1997, p. 8).

L’individuo umano, inteso alla maniera di Friedrich von Hayek, corrisponde alla visione del personalismo cristiano. Chiarisce, poi, Lorenzo Infantino che «quello di società è il nome dato all’azione di individui che sono reciprocamente prestatori di mezzi e quindi beneficiari dell'attività altrui» (Metodo e mercato, Soveria Mannelli, Rubbettino, 1998, p. 20).

Inoltre, e nello specifico, prima della comunità scolastica – e di ogni comunità umana – viene in ordine ontologico e logico la famiglia, che possiede originariamente il diritto di educare e di istruire i figli «anche se nati fuori del matrimonio», come riconosce il comma 1, articolo 30, della Costituzione).

Antonio Rosmini afferma: «La persona dell’uomo è il diritto umano sussistente»; quindi anche l’essenza del diritto. La persona ha tutti i costitutivi che entrano nella definizione di diritto; quindi non  si deve fantasticare la fonte del diritto altrove, per esempio, nello Stato!

La realtà della persona ha valore infinito; perciò niente può stare al di sopra della realtà personale, né lo Stato né la famiglia.

La persona umana deve trovare nelle altre persone il dovere morale corrispondente di non lederla, di non accondiscendere neppure a un pensiero, a un tentativo mirato ad offenderla o a sottometterla, spogliandola della supremazia personale originaria.

La libertà di apprendimento è originaria e costitutiva della persona umana. Se reca dolore alla persona venire distaccata dalla sua proprietà fino a provocarne la morte; se ripugna entrare in questa sfera; quanto più non ripugna e causa dolore la manipolazione della persona attraverso l’insegnamento imposto soprattutto nell’età nella quale la persona umana appunto non è in grado di difendersi da se stessa!

Da questo punto di vista si può valutare l’enorme violenza immateriale e spirituale che è stata perpetrata su milioni di persone in nome della libertà di insegnamento, espressione non della libertà della persona di essere sociale e solidale, ma di una prepotenza che avvolge ancora il pianeta. Se abbiamo orrore di coloro che hanno costruito i Lager e i gulag o hanno scatenato le ultime guerre e ne vogliamo la damnatio memoriae, come non provare orrore e vergogna di fronte all’indottrinamento massiccio, dal quale pochi riescono a difendersi, in nome della libertà di insegnamento! Lo «Stato maestro» non è forse un pericoloso elemento, il più pericoloso, di «stato etico»? (Dario Antiseri).

La libertà di insegnamento è sussidiaria alla libertà di apprendimento.
Mentre la legge n. 53/2003 ha riconosciuto il diritto-dovere soggettivo all’istruzione e alla formazione (articolo 2, comma 1, lettera c), il decreto legislativo sul diritto-dovere (articolo 1, comma 5), approvato mercoledì 23 marzo 2005, riduce ancora una volta tale diritto-dovere a interesse legittimo, poiché può venire esercitato gratuitamente solamente nelle scuole di Stato, nonostante che tutti i cittadini, anche quelli che frequentano scuole paritarie (e istituzioni formative accreditate), che svolgono un servizio pubblico (legge n. 62/2000, articolo 1, comma 3), abbiano pagato l’istruzione per mezzo delle imposte.

Un mutamento radicale
Il mutamento radicale voluto dalla Riforma consiste non tanto e non solo nel passaggio dai programmi ministeriali alle Indicazioni nazionali, quanto e soprattutto, dalla progettazione dell’insegnamento alla progettazione anche e principalmente dell’apprendimento.
La progettazione dell’apprendimento degli studenti, competenza professionale dei docenti, comporta:
· il rispetto della libertà di apprendimento degli studenti progetto (personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita per un progetto professionale personale in vista della realizzazione di un progetto personale di vita)
· la dimensione educativa dell’apprendimento, cioè volto alla crescita integrale della persona dello studente (progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita, progetto professionale personale, progetto personale di vita)
· la dimensione educativa dell’insegnamento, cioè delle azioni dei docenti (delle quali è parte la progettazione dell’apprendimento), volte, cioè, alla crescita integrale della persona dello studente (progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita, progetto professionale personale, progetto personale di vita)

· la sussidiarietà dell’attività e della libertà di insegnamento sia rispetto alla libertà di apprendimento che al diritto-dovere dei genitori di educare e istruire i figli.
Di tutti questi diritti originari lo Stato, secondo il principio di sussidiarietà, è garante, ed è privo di qualunque funzione di maestro ed educatore, la forma più pericolosa di Stato etico.

Progettare l’apprendimento

Finora i docenti hanno programmato le loro attività di insegnamento e, al più, le attività di apprendimento degli studenti relative ai processi di insegnamento attivati da singoli docenti in corrispondenza con la programmazione del proprio insegnamento.
Il PSP è costituito, invece, dal percorso degli studenti costruito con l’apporto dei processi di insegnamento di tutti i loro docenti. Pertanto non solamente il processo di apprendimento degli studenti relativamente ad una singola disciplina o attività, ma tutte le discipline e attività previste dal POF.
In successione, le competenze dei docenti sono le seguenti:
· redigere le Unità di Apprendimento (UA)

· con l’apporto al PSP (valutazione e orientamento)

· concordare con il Consiglio di classe la valutazione, coordinando le certificazioni delle singole UA

· concordare con il Consiglio di classe l’orientamento, coordinando spendibilità, implementazione e integrazione delle singole UA

· approvare collegialmente valutazione e orientamento con riferimento ai singoli studenti.

Le competenze del tutor degli studenti possono essere così presentate:

· proporre un testo coordinato della valutazione degli studenti, partendo dalle certificazioni delle singole UA attivate nel periodo considerato

· proporre un testo coordinato dell’orientamento degli studenti, partendo dalla spendibilità, implementazione e integrazione delle singole UA attivate nel periodo considerato

· presentare alla discussione e approvazione del Consiglio di classe il testo della valutazione e dell’orientamento degli studenti, da inserire nel Portfolio delle competenze individuali

· presentare alla discussione e all’approvazione collegiale del Consiglio di classe il testo di valutazione e di orientamento di ogni singolo studente
· inserire ne Portfolio personale dei singoli studenti la valutazione e l’orientamento approvati

· curare la conservazione della documentazione in collaborazione con la Segreteria della scuola.

L’apporto dell’UA al PSP
L’apporto dell’Unità di Apprendimento (UA) al PSP fa parte del rilevamento della situazione in uscita dello studente, perché deve documentare come e quanto l’UA considerata concorre alla realizzazione del PSP.

La nostra proposta di lavoro comporta il rispetto di alcuni principi:

· partire dall’esistente, non da PSP redatti a tavolino

· procedere con gradualità fino alla certificazione delle competenze
· rispettare la libertà di insegnamento di ogni docente: nessuno deve soprapporsi all’attività di un docente né deve scartarla

Come vedremo, il secondo principio comprende anche l’apporto dell’UA al Profilo dello studente.
1. Partire dall’esistente
Ad ogni e singolo docente si chiede di redigere le UA che coprono i processi di insegnamento e di apprendimento da lui attivati.
Come abbiamo più volte ricordato e sottolineato, le UA non rappresentano invenzioni fatte a tavolino di chissà quali didattiche avvenieristiche, ma costituiscono descrizioni di quanto effettivamente avviene nella situazione didattica (in classe) per opera di ogni singolo docente o di docenti in compresenza: sono procedure.

Il primo risultato da ottenere è che tutti e singoli i docenti mettano per iscritto in forma di procedura i processi di insegnamento e di apprendimento da loro attivati nella situazione didattica, cioè redigano le UA.

Quando è conseguito questo risultato abbiamo documentato l’esistente!

2. Procedere con gradualità fino alla certificazione delle competenze
La certificazione delle competenze degli studenti rappresenta il traguardo finale ed è di competenza di terzi, rispetto alla scuola, non dei docenti, che formano gli studenti per presentarli alla certificazione (analogamente avviene, per esempio, per la certificazione della patente europea ECDL).
Quali sono i risultati che bisogna conseguire successivamente dai docenti?
Il secondo risultato da ottenere, dopo la redazione delle UA, è il seguente: in ogni consiglio di classe deve avvenire un confronto analitico sulle UA che verranno attivate contemporaneamente, prendendo come punto di riferimento i trimestri o i quadrimestri. Quindi bisogna mettere a confronto le UA di un trimestre (quadrimestre), considerandole nella effettiva successione cronologica secondo la quale verranno attivate.
Il confronto analitico sulle UA porta alla presa di coscienza di quanto segue:

· la complessità della proposta fatta agli studenti

· la complessità e la ricchezza degli approcci didattici attivati dai singoli docenti

· la complessità e la ricchezza dei requisiti in entrata ed in uscita documentati nelle UA

· la complessità e la ricchezza delle proposte di orientamento avanzate nelle UA

E’ compito collegiale del Consiglio di classe, coordinato dal tutor degli studenti, di far pervenire i singoli docenti ad un confronto e ad una strutturazione collegiale del percorso che effettivamente e insieme propongono agli studenti. Tutti hanno modo di constatare che la strada sarà lunga: è importante di non permettersi di pensare a fughe in avanti, ma di procedere gradualmente per non perdere per strada alcun risultato raggiunto precedentemente o buttare competenze acquisite.
Mentre si riconosce che ogni docente ha da apprendere dalla professionalità dei colleghi, così documentata, si deve però partire da una garanzia reciproca: nessun docente deve mutare i propri processi di insegnamento se non personalmente convinto. Il PSP non deve assolutamente portare ad una didattica omologata o, peggio, ad una «marmellata» di didattiche.

Il problema fondamentale consiste nel coordinamento dei requisiti in ingresso e in uscita (compreso l’orientamento), che permette di strutturare il PSP.

I punti da coordinare, poiché tutti gli insegnamenti concorrono ai processi di apprendimento degli studenti, dei quali dobbiamo strutturare un percorso di apprendimento, individualizzabile secondo le situazioni concrete degli alunni, sono i seguenti:
· requisiti in ingresso:

· cognitivi

· metacognitivi

· di comunicazione

· di comportamento

· requisiti in uscita:

· cognitivi

· metacognitivi

· di comunicazione

· di comportamento

· orientamento:
· spendibilità

· implementazione

· integrazione

· successivamente la progettazione economica:

· progettazione degli ambienti di apprendimento

· progettazione economica

· verifica di fattibilità
Il coordinamento almeno dei punti riportati delle UA permette di:

· unificare, ove fosse ritenuto opportuno come nella comunicazione, nella metacognizione e nel comportamento, gli interventi dei singoli docenti e, quindi, proporre insieme i requisiti unificati

· rilevare percorsi pluridisciplinari e attivare UA pluridisciplinari e di conseguenza pervenire a forme di unificazione dei requisiti cognitivi (conoscenze e abilità)
· pervenire gradualmente al PSP

· strutturare progressivamente un orario adeguato delle lezioni

· progettare gli ambienti di apprendimento, secondo priorità concordate
· pervenire ad una progettazione economica che indichi le priorità di intervento
· e, giunti a questo punto, ai docenti di indicare l’apporto delle singole UA al PSP. In conclusione, l’apporto dell’UA al PSP, benché intravisto, è documentato solamente con la strutturazione del PSP medesimo. Ecco, dunque, il motivo per il quale non abbiamo ancora svolto questo punto nelle UA approvate e inserite in mediateca. 

Una documentazione di quanto abbiamo descritto è presente in mediateca.

La certificazione delle competenze sarà possibile quando si perverrà a tarare i requisiti, a validarli e, quindi, a costituirli quali indicatori delle competenze, progettando insieme come realizzano le competenze indicate nel Profilo.
3. Rispettare la libertà di insegnamento di ogni docente
Ci sembra che seguendo questo percorso si rispettino le competenze professionali di tutti i docenti; che nessuna decisione possa venire presa contro il parere dei docenti; soprattutto che non sia accettabile di pervenire a integrazioni, a forme pluridisciplinari di insegnamento, a unificazione di requisiti senza il consenso dei singoli docenti del Consiglio di classe.
PSP e identità delle Scuole Salesiane

Il Progetto educativo nazionale presenta i principi ispiratori della Tradizione salesiana, mentre il Manuale di Qualità delle Scuole Salesiane ne descrive i processi come vengono – o dovrebbero – essere attivati nelle Scuole Salesiane.
La strutturazione del PSP permette di documentare soprattutto:

· il cammino di educazione integrale (capitolo 3 del Progetto educativo nazionale, pp. 26-28)

· i processi di insegnamento e di apprendimento secondo Tradizione Salesiana (capitolo 5 del Progetto educativo nazionale, pp. 47-49)

· il dialogo tra fede e cultura (capitolo 5 del Progetto educativo nazionale, pp. 52-55)

193/05  UA: apporto al Profilo dello studente
Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	[22] apporto al Profilo dello studente: si progetta l’integrazione, realizzata dall’UA, del profilo accolto nel POF. L’integrazione del profilo, accolto nel POF, è come e quanto l’UA di apprendimento concorre a realizzare tale Profilo, con riferimento alle competenze indicate sia nelle singole aree che nella sintesi.

E’ messo in risalto un apporto costitutivo della mediazione didattica: l’orientamento (specificato in tre paragrafi distinti), aperto ad una vocazione trascendente, quale dimensione dell’attività didattica, cioè dell’esplicitazione della dimensione educativa dell’attività di apprendimento in un suo aspetto caratteristico: una teoria generale della conoscenza umana limitata, fallibile e sempre perfettibile riconosce razionalmente e criticamente la scelta della ricerca di una salvezza trascendente.

I primi tre paragrafi rappresentano la certificazione in ingresso dell’UA contigua della medesima disciplina, immediatamente successiva.

I primi sei paragrafi di questa fase dell’UA vanno inseriti nel Portfolio, al quale concorre anche l’educazione non formale e informale.

Gli ultimi due permettono un apporto motivato e critico alla costruzione del Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato o processo di apprendimento (annuale) degli studenti, al quale concorrono anche le attività extracurricolari delle scuole.

E’ solamente a questo punto che possiamo discorrere di obiettivi formativi con i relativi standard di apprendimento e, quindi, di competenze, proprio perché ora siamo in grado di progettare i risultati attesi dalla frequenza dell’UA e di documentare di raggiungere almeno i livelli essenziali delle prestazioni! Infatti, dalla frequenza dell’UA ci attendiamo performance di eccellenza. L’eventuale adeguamento dell’UA alla situazione iniziale degli studenti (= programmazione dell’UA), da compiere quando li incontriamo, dopo aver rilevato la situazione in ingresso, e l’attuazione dell’UA ci permetteranno di riprogettarla in un processo di miglioramento continuo. 




L’apporto dell’Unità di Apprendimento (UA) al Profilo dello studente fa parte del rilevamento della situazione in uscita dello studente, perché deve documentare come e quanto l’UA considerata concorre alla realizzazione del Profilo.

E’ da tener presente che il Profilo al termine dei singoli cicli è comune a tutti i percorsi attivati nei rispettivi cicli e la realizzazione di esso è ugualmente obbligatoria per tutti i percorsi attivati: per il secondo ciclo ciò rappresenta una novità assoluta.

I Profili dovrebbero essere redatti per competenze.  
Se il PSP perviene alla definizione degli indicatori delle competenze, un Consiglio di classe potrà documentare come le singole competenze siano realizzate dagli indicatori certificati in ogni UA.
Ricordiamo che la competenza copre l’intero processo conoscitivo umano, in se stesso intangibile e rilevabile per mezzo degli indicatori.

I Consigli di classe dovranno stabilire quali indicatori e in quale proporzione concorrono a documentare la realizzazione di una competenza.

Quando si potrà giungere alla certificazione delle competenze degli studenti, gli enti certificatori dovranno presentare delle proposte riconosciute a livello internazionale.
Per questi motivi lo svolgimento dell’apporto delle singole UA al Profilo non è ancora presente nelle UA approvate e inserite in mediateca.
194/05  Cos’è l’OCSE-PISA?
Una nota tecnica del MIUR
E’ opportuno che i Direttori e i Presidi delle Scuole Salesiane presentino a tutto il personale questa nota tecnica del MIUR.

1) PREMESSA

Gli apprendimenti di base relativi alle conoscenze e alle abilità acquisite dagli studenti quindicenni prossimi all’uscita dalla scuola dell’obbligo o nel primo anno della scuola secondaria di secondo grado, sono da alcuni anni oggetto delle rilevazioni organizzate dall’OCSE mediante appositi progetti.

Nell’ambito di tali iniziative si collocano i Progetti PISA (Programme for International Student Assessment) 2000 e 2003, che costituiscono il secondo ciclo del programma di rilevazione avviato dall’OCSE nel 1997, al quale l’Italia ha attivamente partecipato fin dalla fase di progettazione.

2) CARATTERI GENERALI DEL PROGETTO OCSE - PISA

Il Progetto OCSE-PISA nasce da un lavoro di collaborazione che  vede  coinvolti  l’OCSE,  il  Board  of  Governing  Countries,  che riunisce i rappresentanti a livello politico di tutti i Paesi, un Consorzio internazionale, costituito da 5 agenzie di ricerca, responsabile della messa a punto e  della realizzazione dell’indagine, il Gruppo dei responsabili nazionali del progetto che dirigono lo   svolgimento dell’indagine in ciascun Paese, Gruppi di esperti internazionali, un Comitato tecnico-consultivo, e, per ogni Paese partecipante, il Ministero dell’Istruzione, un Istituto di ricerca e gruppi di esperti, oltre ai responsabili all’interno delle singole istituzioni scolastiche coinvolte nell’indagine.

Il  Progetto  consiste  in  una  indagine internazionale che, con periodicità triennale, valuta in quale misura studenti quindicenni alla fine della scuola dell’obbligo o del primo anno della scuola secondaria superiore abbiano acquisito alcune competenze ritenute essenziali nei settori fondamentali del sapere per inserirsi con consapevolezza e partecipazione nella società della   conoscenza e continuare ad apprendere per tutta la vita.

In tale prospettiva il progetto PISA, superando la dimensione strettamente scolastica e curricolare dei contenuti conoscitivi, mira a verificare nello studente quindicenne la capacità di  utilizzare le conoscenze e le competenze acquisite per affrontare casi e situazioni di una certa complessità, quali sono quelli che si possono incontrare nella vita di tutti i giorni e che abbiano  comunque una rilevanza pratica.

Il  raggiungimento di tale obiettivo ha suggerito la particolare attenzione rivolta, in questi ultimi  anni, ad aree disciplinari più strettamente legate, sia per ampiezza di contenuti che per impostazione strutturale delle conoscenze, ai modi di condursi dello studente nella vita quotidiana.

2.1 Ambiti dell’indagine  

In  tale ottica il Progetto OCSE-PISA procede a verificare triennalmente i livelli raggiunti da studenti quindicenni relativamente a tre ambiti disciplinari: quello dell’italiano sotto l’aspetto della comprensione della lettura e quelli della matematica e delle scienze.

I succitati ambiti disciplinari, mentre costituiscono per un verso i grandi campi di indagine  triennale del progetto, offrono al tempo stesso settori particolari di approfondimento che vengono indagati, per ogni ciclo di programma a rotazione, sia nella rilevazione che nelle verifiche dei risultati.

La indagine condotta nel 2000 ha infatti approfondito la rilevazione delle competenze relative alla comprensione della lettura; quella  effettuata nel 2003 ha preso in considerazione, nell’ambito della matematica, alcune competenze di carattere trasversale, come il problem solving, mentre nel corso del programma di attività previsto dal progetto PISA per l’anno 2006, si procederà ad approfondimenti riguardanti l’ambito delle scienze.

Tale programmazione, riferita sia ai contenuti degli approfondimenti che alla loro scansione nell’arco dei cicli previsti dal progetto PISA, renderà possibile la disponibilità, ogni nove anni, con aggiornamenti intermedi triennali, di un quadro dettagliato dei risultati degli studenti in ciascuno dei tre ambiti disciplinari.

2.2 Modalità di sviluppo dell’indagine

Sul piano della metodologia operativa prevista per la realizzazione del progetto, il Consorzio  internazionale, dopo aver concordato con gli esperti dei Paesi membri gli obiettivi dell’intero processo e gli strumenti da utilizzare, procede alla individuazione del campione sul quale effettuare le verifiche.
· Obiettivi

Il primo obiettivo del progetto PISA è quello di mettere a punto gli indicatori delle prestazioni dei quindicenni negli ambiti disciplinari considerati. Tali indicatori devono poter consentire   un’adeguata comparazione a livello internazionale e rendere possibile il confronto dei risultati raggiunti dai diversi sistemi di istruzione sulla base dei livelli di preparazione per la vita, conseguiti dai giovani usciti dalla scuola dell’obbligo.

Un secondo obiettivo è quello di individuare gli elementi che caratterizzano i Paesi che hanno ottenuto i risultati migliori in termini di livello medio delle prestazioni e di dispersione dei punteggi, per trarne indicazioni utili soprattutto in presenza di politiche scolastiche efficaci. Un  terzo obiettivo, legato alla periodicità della rilevazione, consiste nel fornire in maniera sistematica i dati sui risultati dei sistemi di istruzione, in modo da consentire un monitoraggio che ne segua gli sviluppi e rilevi l’impatto di provvedimenti innovativi e di interventi di riforma.

· Strumenti

La  verifica  della  competenza  degli  studenti  quindicenni  negli ambiti  della  comprensione  della   lettura, della matematica, delle scienze e del problem solving, viene realizzata mediante la utilizzazione di prove scritte strutturate con domande a scelta multipla, domande aperte a risposta  univoca e domande aperte a risposta articolata.

Per quanto concerne gli aspetti costitutivi di ciascuna prova, essi prevedono un testo iniziale, che può consistere in un testo verbale, in una immagine, in una figura schematica o in un grafico, cui fanno seguito uno o più quesiti.

Il  progetto PISA 2003 ha proposto complessivamente 167 quesiti di cui 85 per la matematica, 28 per la lettura, 35 per le scienze e 19 per il problem solving.

Tale materiale è stato somministrato secondo un disegno di rotazione delle domande raggruppate in  13 fascicoli per ciascuna sessione di somministrazione, per cui ogni studente è stato chiamato a  rispondere ad un solo fascicolo di domande con un impegno complessivo di due ore di lavoro.

Tra gli altri strumenti di rilevazione figurano inoltre due questionari dei quali l’uno riguardante lo studente, l’altro la scuola.

Con il primo questionario lo studente viene invitato a fornire informazioni relative alla sua  provenienza socio-economica, alle motivazioni nei confronti della discipline e della scuola, alla carriera scolastica, ai rapporti con i docenti e i compagni, alla conoscenza delle tecnologie informatiche.

Al dirigente scolastico vengono richiesti i dati riguardanti le caratteristiche, le risorse e gli aspetti gestionali della scuola.

· Popolazione e campione

Il progetto PISA 2003 ha visto la partecipazione di 41 Paesi, tra i quali 30 aderenti all’OCSE, con   una popolazione di studenti quindicenni di oltre 275.000.

Il campione italiano, estratto, ad opera del Consorzio Internazionale, da una lista di scuole fornita dall’Italia in riferimento a macroaree geografiche e a diversi livelli scolastici, è stato rappresentato da 407 istituzioni scolastiche, di cui 382 secondario-superiori e 25 scuole medie, per un totale di oltre 11.000 studenti, su una popolazione di circa 500.000 quindicenni scolarizzati.

La somministrazione, avvenuta nel periodo 10 marzo-11 aprile 2003, è stata svolta da un docente interno alla scuola, scelto con il vincolo di non essere un insegnante di matematica, o di lettere, o di scienze, di non impartire lezioni a nessuno degli studenti impegnati nelle prove e di essere  debitamente informato sulle condizioni standardizzate di rilevazione per tutte le scuole.

In sede di controllo internazionale della qualità della somministrazione, non sono state rilevate, nei  confronti dell’Italia, deviazioni sostanziali dalle procedure previste a livello internazionale.

3) PRESENTAZIONE DEI RISULTATI

Con l’insieme delle domande assegnate a ciascuno dei tre ambiti disciplinari sono state costruite   “scale di competenze”, suddivise per livelli di difficoltà crescente delle domande, che corrispondono a livelli crescenti di capacità da parte degli studenti. Tali scale consentono di avere  un quadro più dettagliato della distribuzione degli studenti e di descrivere le conoscenze e le abilità di coloro che si collocano in ciascun livello.

3.1 La competenza matematica

Nel quadro di riferimento teorico del progetto, la competenza matematica viene definita come  “la capacità di un individuo di identificare e comprendere il ruolo che la matematica gioca nel mondo reale, di operare valutazioni fondate e di utilizzare la matematica e confrontarsi con essa in modi che rispondono alle esigenze della vita di quell’individuo in quanto cittadino che esercita un ruolo costruttivo, impegnato e basato sulla riflessione”.
Tale definizione, che comprende sia la conoscenza e la comprensione della matematica, sia la capacità di applicarla per la soluzione dei problemi che emergono dal mondo reale e dalla vita corrente, ha ispirato la rilevazione predisposta nel progetto.

Obiettivo prioritario del PISA è stato infatti quello di accertare se e in quale misura i giovani  sappiano attivare le conoscenze e le competenze matematiche acquisite per risolvere i problemi della vita reale.

La valutazione di tale competenza si è incentrata in particolare su quattro aree di contenuto:

a) spazio e forma;

b) cambiamento e relazioni;

c) quantità;

d) incertezza.

I risultati emersi dal progetto in riferimento alla competenza matematica, oltre ad essere presentati su una scala complessiva di 6 livelli, sono attestati sulle quattro aree sopraelencate.

Per quanto concerne i risultati raggiunti dagli studenti italiani nella competenza matematica,   l’andamento dei punteggi medi riportati, corrispondente a 466 punti, colloca l’Italia al di sotto della media internazionale che si attesta sui 500 punti.

Il confronto tra i risultati del 2000 e quelli del 2003 è possibile soltanto per l’area “spazio e forma”  e per quella “cambiamenti e relazioni”. Per la prima è stato registrato un significativo aumento del punteggio, legato al miglioramento delle prestazioni degli studenti delle fasce alte, mentre non si sono segnalati mutamenti notabili per l’altra area.

I dati italiani presentano notevoli differenze tra le aree geografiche e i tipi di istruzione, confermando quanto già evidenziato dalla rilevazione 2000.

3.2 La Competenza di lettura

Il Progetto PISA definisce la competenza di lettura come “la comprensione e l’utilizzazione di testi scritti e la riflessione su di essi al fine di raggiungere i propri obiettivi, sviluppare le proprie conoscenze e potenzialità e svolgere un ruolo attivo nella società”.

La rilevazione delle prestazioni degli studenti, riportate su una scala complessiva di 5 livelli, ha registrato per l’Italia una percentuale di 23,9 studenti che, sulla base della definizione di lettura adottata dal PISA, sembrano avere una competenza insufficiente per utilizzare la lettura come strumento di acquisizione di informazioni.

Tale dato troverebbe conferma nei punteggi medi di lettura riportati dagli studenti italiani, i quali raggiungono la media di 476 punti, che risulta inferiore a quella internazionale che si attesta su 494 punti.

Va comunque precisato che il lieve spostamento verso il basso registrato anche rispetto ai risultati raggiunti nel programma 2000, non modifica comunque la situazione complessiva dell’Italia nel quadro internazionale.

L’andamento dei risultati all’interno del nostro Paese, per area geografica e per tipo di istruzione, è analogo a quello osservato per la matematica. Una forte disparità nei risultati si rileva, oltre che nelle aree del Sud e del Sud Isole, anche tra i diversi tipi di istituto dell’istruzione secondaria superiore.

3.3 La competenza delle scienze

Il Progetto PISA definisce la competenza scientifica come “la capacità di utilizzare conoscenze scientifiche, di identificare domande (che hanno un senso scientifico) e di trarre conclusioni basate sui fatti, per comprendere il mondo della natura e i cambiamenti ad esso apportati dall’attività  umana e per aiutare a prendere decisioni al riguardo”.

Questa definizione propone una idea di scienza come processo razionale attraverso il quale idee e teorie vengono confrontate con i dati disponibili al momento della indagine. In tale visione è importante riconoscere i progressi del sapere scientifico come frutto non solo degli  individui, ma  della cultura nella quale i suddetti progressi si realizzano, avendo anche chiara la consapevolezza che è necessario distinguere tra “interrogativi ai quali la scienza può dare risposta e quelli ai quali non può rispondere”.

Varie sono state le indagini internazionali condotte negli ultimi decenni dalla IEA (International  Association for the Evalutation of Educational Achievement) sulle conoscenze scientifiche degli studenti al quarto, all’ottavo e all’ultimo anno; in fasce di età indubbiamente significative sia per la evoluzione dei processi cognitivi degli allievi, sia per la complessità delle conoscenze proposte nella rilevazione.

I risultati conseguiti dall’Italia, che ha partecipato a tutte le indagini IEA, si attestarono sulla media e su livelli superiori alla media dei Paesi partecipanti per il quarto anno di scolarità e inferiori alla media nei periodi scolastici successivi.

Per quanto concerne il progetto PISA, occorre precisare che la competenza scientifica degli studenti quindicenni non ha costituito nel 2003, come anche nel 2000, l’ambito principale dell’indagine,  che costituirà invece l’oggetto di ricerca prevalente nel 2006.

Il progetto PISA 2003 ha organizzato la rilevazione della competenza scientifica secondo tre aspetti:

· le conoscenze o i concetti scientifici, che si riferiscono quindi a specifici ambiti di contenuto;

· i processi di pensiero propri della conoscenza scientifica, che, anche se chiamano in causa conoscenze e concetti scientifici, non vincolano la risposta alla loro padronanza;

· le situazioni reali, che offrono il contesto al cui interno le conoscenze e i processi vengono valutati.

In questo modo le scienze non vengono affrontate come discipline separate, con strutture    concettuali e procedimenti metodologici in gran parte specifici e distinti, ma si vuole invece cogliere l’aspetto unitario, il tipo di competenza che qualsiasi studio scientifico dovrebbe   contribuire a costituire. Di conseguenza, i contenuti non sono selezionati sulla base dei curricoli nazionali, ma scelti secondo i criteri di pertinenza e utilità nella vita quotidiana di uno studente  di  quindici  anni, di rilevanza scientifica e permanenza temporale, di stretta relazione con i processi di ragionamento e di indagine scientifica che si vogliono rilevare.

Gli ambiti concettuali presi in esame dalle prove PISA sono stati:

· Struttura e proprietà della materia

· Cambiamenti atmosferici

· Cambiamenti fisici e chimici

· Trasformazioni dell’energia

· Forze e movimento

· Forma e funzione
· Cambiamenti fisiologici

· Controllo genetico

· Ecosistemi

· La Terra e il suo posto nell’universo.

Sulla base di tali processi di pensiero e di azione sono stati individuati i seguenti campi di applicazione delle scienze:

· Scienze della vita e della salute

· Scienze della Terra e ambiente

· Scienze e Tecnologia.

Come per le altre aree di indagine, l’accertamento della competenza scientifica in PISA è stato organizzato in prove in cui a un materiale iniziale seguivano diversi quesiti. Il testo (o grafico, o figura) iniziale serviva per le scienze spesso da fonte di informazioni, così da poter presentare domande su argomenti non necessariamente svolti all’interno dei programmi scolastici di tutti i Paesi partecipanti ma su cui era possibile ragionare in maniera scientifica. Ovviamente per rispondere alle domande si rendeva necessaria anche una competenza di lettura, e a volte anche una competenza matematica, ma le difficoltà relative sono state ridotte il più possibile e in genere queste competenze da sole non sono sufficienti per rispondere, così come non è sufficiente la memorizzazione di un dato o di un fatto isolato.

I quesiti utilizzati nel 2003 sono stati 35, di cui 25 utilizzati già nel 2000. I nuovi quesiti necessari  per sostituire quelli non più utilizzabili, sono stati sottoposti al giudizio, come nella somministrazione precedente, del gruppo di lavoro dei diversi Paesi e poi a prova sul campo.

I 35 quesiti che hanno fatto parte dell’indagine nel 2003 riguardavano per circa il 50% il processo 1, e quindi la “descrizione, spiegazione e previsione di fenomeni scientifici”, e per il 25% ciascuno gli altri due processi. Rispetto alle situazioni e ai contesti, circa il 25% dei quesiti riguardava le Scienze della Terra e l’Ambiente, mentre gli altri erano ripartiti tra i due campi di applicazione restanti.

Interessante è notare che, come nel 2000, quasi il 50% dei quesiti era a risposta aperta.

Per misurare la competenza scientifica è stata utilizzata la stessa scala standardizzata costruita nel 2000, in cui la media dei Paesi OCSE è stata fissata a 500 e la deviazione standard a 100, come per le altre aree di indagine. Nel 2003 l’inclusione di altri 3 Paesi OCSE (Olanda, Slovacchia e Turchia) non ha causato lo spostamento della media, che è rimasta a 500, mentre la deviazione standard è salita a 105, dato che la variazione dei risultati tra i diversi Paesi è stata leggermente superiore.

I risultati raggiunti dall’Italia per le scienze, anche se lievemente migliorati rispetto al 2000,    rimangono  inferiori alla media internazionale e non cambiano in maniera significativa la nostra posizione rispetto agli altri Paesi. La media italiana, 486 punti, è di 62 punti più bassa di quella ottenuta dai Paesi con il punteggio più alto (Finlandia e Giappone), 39 punti più bassa dell’Australia, mentre 25 punti ci separano dalla Francia e 16 dalla Germania, che nel 2000 aveva un punteggio di poco superiore al nostro.

3.4 La competenza del problem solving

Il Progetto PISA definisce la competenza del problem solving come “la capacità di un individuo di mettere in atto processi cognitivi per affrontare e risolvere situazioni reali e interdisciplinari, per le quali il percorso di soluzione non è immediatamente evidente e nelle quali gli ambiti di competenza o le aree che si possono applicare non sono all’interno dei singoli ambiti della matematica, delle scienze o della lettura”.

Rispetto agli ambiti specifici questa competenza trasversale si applica a problemi per la cui  soluzione sono necessarie strategie originali e che mettono in gioco più ambiti di competenza. Se per gli ambiti specifici il problem solving, inteso come strategia, rappresenta uno strumento per  risolvere i quesiti, per l’ambito autonomo di Problem solving esso viene definito come l’insieme dei processi che permettono di costruire la soluzione del problema, raccogliendo e integrando    informazioni da diversi ambiti. Pertanto questa competenza autonoma presenta caratteristiche  originali e distinte rispetto a lettura, matematica e scienze, anche se l’analisi in componenti  principali svolta sulle domande di Problem solving ha evidenziato una stretta vicinanza con le domande di matematica, sì da far ritenere che i due ambiti di competenza sembrino avere molti punti di contatto.

Nella predisposizione delle prove utilizzate per l’indagine i tipi di problemi da risolvere sono stati classificati sulla base di tre diverse strategie di soluzione:

· Prendere decisioni.

Problemi di questo tipo richiedono allo studente di comprendere situazioni che prevedono un certo numero di alternative e di vincoli.

· Analisi e progettazione di sistemi.

Questi problemi richiedono allo studente di analizzare una situazione complessa per capire la sua logica e/o di progettare un sistema che funzioni e che raggiunga determinati obiettivi sulla base di informazioni relative ai rapporti che legano vari aspetti del contesto del problema.

· Localizzare disfunzioni.

Per la soluzione di questi problemi si richiede allo studente di comprendere le principali   caratteristiche di un sistema e di identificare una caratteristica o un meccanismo difettoso o poco funzionante.

Per quanto riguarda il contesto, il Progetto PISA ha scelto di svincolare le prove dal contesto della  classe e dai contenuti dei programmi  scolastici, per cui ogni prova ha fatto riferimento a un contesto  legato alla vita privata, al lavoro, al tempo libero, alla comunità locale, alla società.

I problemi basati sul  prendere decisioni presentavano diversi livelli di complessità, in relazione al numero di informazioni disponibili, sulla cui base doveva essere operata la scelta. La capacità di lettura delle rappresentazioni di supporto (tabelle, grafici, figure), che permettono di sintetizzare molte informazioni, è risultata essenziale per affrontare questo tipo di problema.

La valutazione della capacità del problem solving in PISA 2003 è in linea, come già detto, con la decisione di PISA di considerare le competenze di tipo trasversale degli studenti quindicenni.

Anche nel caso del  problem solving i risultati degli studenti italiani, con una media di 469, sono significativamente più bassi della media internazionale (500).

Il Progetto PISA ha anche effettuato una comparazione tra la competenza matematica dei  quindicenni rilevata nel 2003 e la percentuale della popolazione adulta con un titolo di istruzione secondaria superiore rilevata nel 2002.

I dati emersi hanno evidenziato per l’Italia, oltre ad una percentuale comparativamente bassa della popolazione adulta con un titolo di istruzione secondaria superiore, una percentuale ancora più bassa, rispetto alla media internazionale, di adulti che hanno completato l’istruzione terziaria. Tale comparazione chiama in causa un altro tipo di relazione qual  è  quella  esistente  tra  la  situazione  socio-economico-culturale familiare e i risultati scolastici degli studenti.

Ne consegue che l’indice dello status socio-economico-culturale dell’Italia, risultato inferiore a quello di altri Paesi, spiega in termini statistici la varianza dei punteggi di matematica degli studenti italiani rispetto alla media OCSE.

4) RISULTATI PISA E ORGANIZZAZIONE DI SISTEMA

Uno degli aspetti fondamentali del progetto PISA è certamente quello di aver creato un più stretto legame tra la ricerca educativa e il lavoro dei decisori politici in materia di istruzione e di aver dato inizio ad un dibattito e ad iniziative che hanno largamente coinvolto la opinione pubblica, oltre che esperti del settore.

E’ però il caso di osservare che, pur in presenza del credito accordato al Progetto, i relativi   risultati, mentre per un verso forniscono informazioni rilevanti su una parte del bagaglio di competenze e di motivazioni in possesso degli studenti quindicenni e sui punti di forza e di debolezza dei diversi sistemi scolastici, per altro verso non dicono di certo l’ultima parola sulla “qualità” della nostra scuola [!].

Occorre tener presente, da un lato che la scuola è un sistema complesso, profondamente legato alla società di cui fa parte, dall’altro che  gli  obiettivi  formativi  della  nostra  scuola  non  si  limitano  alle conoscenze e abilità valutate dal PISA, ma includono un patrimonio culturale e modelli di comportamento la cui padronanza difficilmente può essere oggetto di una valutazione internazionale[!].

Resta comunque fermo che i dati emersi dalle rilevazioni PISA si offrono al sistema scolastico italiano quale occasione irrinunciabile per operare un’attenta riflessione sulle priorità da accordare nella nostra scuola al tipo di conoscenze e abilità valutate dal progetto e per individuare, attraverso l’analisi delle variazioni geografiche interne al nostro Paese e di quelle osservate a livello internazionale gli elementi di  criticità e, conseguentemente, gli interventi più opportuni da predisporre.

195/05  Il gruppo di lavoro sull’Italiano
Conferenza nazionale sugli apprendimenti di base

Le proposte da noi avanzate sia sulla formazione dei docenti che nella strutturazione del PSP comprendono quanto indicato da questo gruppo di lavoro e indicano soluzioni concrete.

	GRUPPO DI LAVORO 1: Italiano

	Come si costruiscono lungo l’iter scolastico le competenze essenziali in italiano degli allievi quindicenni?

Relazione finale

Il gruppo di italiano era composto da insegnanti, ispettori, dirigenti scolastici, studenti, direttori scolastici regionali, presidenti Irre, membri dell’Invalsi e dell’Indire, rappresentanti di associazioni disciplinari e di genitori, esponenti di associazioni professionali di insegnanti e di dirigenti, membri del mondo universitario e di quello della ricerca.

Il punto di partenza del lavoro sono stati gli ultimi risultati conseguiti dall’Italia nelle indagini OCSE PISA sui quindicenni che pongono gli studenti del nostro Paese al 31° posto  nella capacità di lettura e di comprensione di un testo all’interno dei 41 paesi che hanno partecipato alla rilevazione.

Abbiamo lavorato in modo costruttivo cercando di rispondere alla domanda: “Come costruire l’iter scolastico in modo da innalzare il livello degli apprendimenti in italiano degli studenti  quindicenni?”. L’intento non era solo quello di individuare  le strategie per aiutare i nostri ragazzi a risolvere meglio le prove internazionali, quanto quello di individuare strade per favorire un miglioramento complessivo della padronanza della lingua italiana dei nostri studenti.

In questa relazione sono riportati i punti salienti  di un dialogo molto ricco.

A) Gli interventi degli studenti.

Ci sembra importante riportare in apertura alcuni degli interventi fatti dagli studenti all’interno dei lavori. Sono contributi preziosi che aiutano ad affrontare il problema all’interno del “fare” scuola quotidiano.

- “E’ importante imparare bene l’italiano, anche i libri di fisica sono scritti in italiano. Se non sai l’italiano non sai nulla. Il prof di italiano al biennio ha una grande responsabilità, è un riferimento importante.”

- “Penso che riguardo ai risultati delle prove internazionali e di quelli dei progetti pilota ci sia anche un problema di motivazione, in classe entrano troppi questionari, troppe indagini, troppi progetti di cui non si comprendono le finalità. I risultati delle prove dovrebbero entrare in qualche modo anche nella valutazione ordinaria, nel giudizio scolastico.”

- “E’ importante capire la connessione tra le discipline che si studiano e la realtà (non tanto il paragone con l’attualità ma l’indicazione del senso di quello che si studia e di che cosa questo “c’entra con me”).”

- “Ci deve essere una base solida di grammatica per tutti gli studenti, anche nei professionali. Tutti devono poter sapere esprimersi bene in italiano”.

- “ Potrebbe essere importante l’utilizzo delle nuove tecnologie a supporto dell’insegnamento dell’italiano”

- “ E’ importante fare nascere l’interesse nei ragazzi, a volte la musica e l’arte possono aiutare a capire un testo letterario.”

- “Ho avuto la fortuna di partecipare ad un corso di retorica che mi ha portato a capire i meccanismi intrinseci della lingua. Mi ha aiutato a superare le difficoltà  di esposizione orale che avevo”

B) Che cosa hanno valutato le prove P.I.S.A. nell’ambito dell’italiano ?

Le prove P.I.S.A. hanno misurato le competenze di lettura (Reading literacy), intese come “la capacità di un individuo di comprendere ed utilizzare testi scritti e di riflettere sui loro contenuti al fine di raggiungere i propri obbiettivi, di sviluppare le proprie conoscenze e capacità di svolgere un ruolo attivo nella società”. Nel tentativo di simulare situazioni di lettura autentiche l’indagine P.I.S.A.  misura cinque processi:

· individuare informazioni;

· comprendere il significato generale di un testo;

· sviluppare un’interpretazione;

· riflettere sul contenuto di un testo e valutarlo;

· riflettere sulla forma del testo e valutarla.

I testi presi in esame erano per il 68% di tipo continuo: narrativo, informativo, descrittivo, argomentativo e persuasivo, conativo. E di tipo non continuo per il 32%.

Il 43% delle prove di lettura era costituito da quesiti a risposta aperta articolata. Le restanti prove sono costituite da quesiti a risposta aperta univoca e a scelta multipla complessa.

C) Le questione aperte

La reading literacy, così come specificata all’interno dell’indagine Pisa 2003 è una competenza indicata come fondamentale all’interno delle Indicazioni Nazionali. Ogni studente deve poterla conseguire attraverso il lavoro didattico ordinario, dentro la propria scuola, in qualunque zona del Paese egli risieda. E’ a questo livello che inseriscono le riflessioni e le proposte emerse nel corso della sessione tematica:
1. Non c’è chiarezza su che cosa significa insegnare italiano (si vedano in particolare le conclusioni).

2. Ci sono due problemi di metodo:

· lo studio non è “astratto” se le discipline vengono insegnate come “introduzione alla realtà“, alla semplicità ed alla profondità del “dato”.

· non occorre solo chiedersi “che cosa si insegna” ma anche “come si insegna” e “che  cosa  apprende effettivamente il ragazzo”. E’ sbagliato contrapporre lezione “frontale” e lezione “laboratoriale”.

La vera questione è “chiamare i ragazzi ad un lavoro” aiutandoli a mettere in campo la loro persona come intelligenza e libertà, tenendo conto del loro mondo categoriale.

3. Il nodo centrale è la formazione dei docenti: le strategie “senza l’esercito” non servono. C’è un problema di formazione iniziale e di formazione in servizio .

Per lungo tempo il nostro docente di italiano ha ricevuto all’Università una formazione prettamente letteraria ed è stato spesso assente nel suo percorso  di formazione lo studio  tecnicamente inteso della lingua. L’istituzione delle SIS non ha migliorato questa situazione. Sarebbe opportuno individuare come obbligatori nel conteggio dei crediti previsti per poter accedere  all’insegnamento lo studio di alcuni esami fondamentali di lingua italiana (linguistica, filologia, retorica, studio delle radici classiche della lingua…). Per la formazione in servizio sarebbe opportuno

- riprendere alcune questioni di fondo di didattica della lingua italiana,

- far conoscere le prove delle indagini internazionali,

- promuovere una riflessione  sulla valutazione come occasione di riflessione precisa e puntuale sul percorso fatto (individuazione delle diverse tipologie di prove per la verifica dei livelli di apprendimento. Sarebbe un errore, ad esempio, limitare le verifiche orali che permettono una riflessione guidata sui testi e l’educazione della capacità di argomentare).

- All’interno delle singole scuole e di reti  di scuole, in collegamento con associazioni disciplinari, università e centri di ricerca, è importante favorire la nascita di “laboratori” di insegnanti come occasione di scambio, di aiuto e di crescita professionale.

4. Gli insegnanti di ogni disciplina, anche quelle scientifiche e tecniche, devono arrendersi al fatto che possono “favorire” o “pregiudicare” l’apprendimento dell’italiano. E’ necessaria, in particolare, una riflessione comune su come impostare l’educazione linguistica fra chi insegna l’italiano, le lingue classiche e quelle straniere. La sintesi non può essere fatta dallo studente.

All’interno delle scuole è importante impostare questo lavoro in modo strutturato e sistematico.

5. Sono fondamentali alcuni momenti di valutazione esterna reali (esami di stato, valutazione periodica degli apprendimenti per le rilevazioni nazionali di sistema e indagini internazionali).

6. Occorre utilizzare al massimo gli strumenti e gli spazi offerti dalla legge 53 e dal regolamento dell’autonomia (portfolio, funzione tutoriale, flessibilità didattica ed organizzativa) per  organizzare in modo tempestivo ed efficace azioni di recupero e di sostegno all’eccellenza. Questo è particolarmente importante per gli studenti non italiani per cui occorre poter realizzare  dei percorsi di apprendimento intensivo della lingua italiana.

7. E’ importante che i genitori siano consapevoli del percorso di apprendimento che stanno svolgendo i propri figli per sostenerli e spronarli in quella parte di lavoro di lettura, scrittura e studio personale da cui dipende in buona parte la possibilità di far proprio in modo critico personale ed attivo quel che si apprende.

D) Conclusioni e proposte redatte con la collaborazione particolare del prof. Franceso Sabatini presidente dell’Accademia della Crusca.

Le strategie da mettere in atto per migliorare il rendimento dei discenti nella padronanza dell’italiano (“lingua primaria”) devono partire da una premessa, enunciata ormai da vari decenni, ma mai presa seriamente in considerazione: contenuti, obiettivi, metodi e scansioni di questo insegnamento lungo tutti i gradi di istruzione, fino  all’uscita dalla scuola  superiore, sono da  ridefinire profondamente, per passare da una concezione generica, apparentemente più ampia ma in realtà di impianto letterario (anche questo spesso male inteso), a una concezione più definita, solidamente  basata su una considerazione globale della lingua che aggiunge e non toglie valore all’importanza fondamentale che ha lo studio della letteratura .

Punti irrinunciabili di un nuovo corso da introdurre nella scuola per “l’insegnamento dell’italiano” (etichetta disciplinare da intendere non in modo restrittivo) sono:

1) La padronanza della lingua primaria è obiettivo fondamentale di tutto l’edificio formativo  e  di apprendimento scolastico: la disciplina denominata “Italiano” è il tessuto connettivo di tutto il sapere e va tenuta in considerazione da tutti gli insegnamenti, perché essa si nutre di una grande varietà di usi della lingua (varietà di linguaggio, varietà di testi, varietà di operazioni cognitive);

2) Tale padronanza è inquadrabile nello schema delle “5 abilità”: (1-2) comprensione attraverso l’ascolto e la lettura, (3-4) produzione orale e scritta, (5) capacità di riflessione sulla lingua. Tali abilità sono interagenti tra loro e sono da curare e sviluppare ricorsivamente a livelli crescenti in tutti i gradi dell’itinerario scolastico.

3) Le quattro abilità dell’uso non devono essere concepite astrattamente ma esercitate, in tutte le loro sfaccettature, attraverso contenuti di adeguato spessore. Non è indifferente che cosa si legge. E’ a questo livello che si capisce l’importanza dello studio e del lavoro su alcuni testi capitali della nostra letteratura. La capacità di riflessione sulla lingua va sviluppata con attività didattiche specifiche, che richiedono anche un ineludibile grado di astrazione e generalizzazione. Solo la somma dei risultati conseguiti nelle cinque aree indicate permette di far giungere i discenti  al possesso di un concreto ”sapere e saper fare linguistico” adeguato alle civiltà complesse,l quale appunto si riferiscono tutte le richieste di prestazione che pongono le stesse prove Ocse di valutazione;

4) Le metodologie articolate, più produttive, motivanti e da calare nei reali contesti socioculturali, non sono estrinseche e generiche ma  dipendono dall’essenza della disciplina, una volta che questa sia scientificamente intesa e se ne definiscano gli obbiettivi propri di un percorso di formazione scolastica.

Date queste premesse e constatato inoltre che: 
A) esse sono state enunciate e illustrate numerosissime volte 
B) molte fruttuose innovazioni sono state sperimentate nella pratica didattica individualmente e spontaneamente escogitata e attuata in molti “punti dell’universo scolastico italiano” che ha saputo autonomamente tener conto dei nuovi stimoli provenienti dal mondo della ricerca;
ciò premesso e constatato, 
il punto morto della situazione va individuato nella mancata esplicita introduzione finora di tali principi e indirizzi nuovi nei testi normativi del nostro sistema di istruzione e nei requisiti professionali del corpo docente.

I due obiettivi sono strettamente connessi e quindi, nella situazione creata dalla divulgazione dei risultati dalle prove P.I.S.A., insieme con i richiami ad attuare al più presto una serie di innovazioni nella pratica scolastica nelle direzioni sopra esposte (senza che se ne debba ricavare in questa sede un “sillabo”), è urgente affrontare i nodi dell’intero percorso di formazione e di aggiornamento della classe docente, da considerare non solo nella componente che insegna specificamente l’“italiano”.




196/05  Il gruppo di lavoro sulla Matematica


Conferenza nazionale sugli apprendimenti di base

Questo gruppo di lavoro è riuscito a non proporre nulla sulla formazione dei docenti di Matematica, a scaricare le problematiche sull’amministrazione, pur riconoscendo la centralità dello studente. Soluzione: abituarsi alle prove PISA!
	GRUPPO DI LAVORO 2: Matematica

	Come si costruiscono lungo l’iter scolastico le competenze essenziali in matematica degli allievi quindicenni?

Relazione finale

1.1 Premessa generale

Le rilevazioni internazionali degli ultimi anni (Indagini OCSE-PISA) segnalano la difficoltà dei nostri studenti a posizionarsi nella fascia alta dei livelli della scala delle competenze disciplinari oggetto di indagine (italiano, matematica e scienze) e in alcuni casi perfino a raggiungere il livello medio di competenza raggiunto dagli allievi di altri Paesi.

Questi risultati possono essere esaurientemente interpretati dopo un attento esame della tipologia delle prove somministrate le quali evidenziano una loro particolare taratura per la rilevazione delle abilità connesse al saper fare piuttosto che del possesso delle conoscenze; esse insistono, cioè, sulla rilevazione  delle abilità e delle competenze piuttosto che sulle conoscenze.

Le rilevazioni internazionali ci segnalano, infatti, che il processo di insegnamento-apprendimento, da una parte, e le modalità di verifica/valutazione degli apprendimenti, dall’altra, devono tener  conto non solo delle conoscenze e abilità, ma anche di capacità e di competenze, riferite a contesti di vita quotidiana.

Nel nostro sistema da alcuni anni si è avviato un percorso di cambiamento degli stili di insegnamento che ha trovato una prima concretizzazione giuridica nel DPR n°275/1999 che ha regolamentato l’autonomia didattica, organizzativa, di ricerca e di sviluppo delle istituzioni scolastiche.

In questa linea si collocano la legge delega n. 53/2003, il Decreto legislativo n. 59/2004 e le relative Indicazioni nazionali per i primi otto anni di istruzione. Tali provvedimenti disegnano un quadro ordinamentale strutturato per obiettivi generali del processo di formazione, per obiettivi  specifici di apprendimento che richiedono di essere declinati in obiettivi formativi adatti e significativi per gli studenti in riferimento al profilo educativo, culturale e professionale dello studente in uscita da ciascun ciclo di istruzione.

Questo nuovo disegno ordinamentale implica una revisione dei processi di valutazione. Essi si attestano su due livelli, l’uno riguardante la valutazione periodica e annuale dei singoli studenti in  riferimento alle Unità di Apprendimento realizzate, rientrante nella competenza spettante alle scuole, l’altra di valutazione di sistema e dei livelli generali di prestazione demandate al Servizio Nazionale di Valutazione.

1.2. La delineazione delle competenze essenziali in Matematica (anche degli alunni quindicenni) e  la comprensione di come esse si costruiscono lungo l’iter scolastico degli studenti italiani è dunque fondamentale e conseguenziale:

1) all’impegno a favorire nei nostri giovani uno studio della Matematica che sviluppi anche  un’adeguata capacità di applicare [sic|] le proprie conoscenze, per affrontare problemi che si incontrano nel quotidiano

2) al proposito di motivare maggiormente gli studenti nella partecipazione alle prove nazionali (dell’INVALSI) ed internazionali (PISA e Olimpiadi)

3)  alla necessità di sostenere adeguatamente la preparazione di quella metà delle matricole italiane che si iscriveranno a Facoltà con corsi di Matematica

La definizione delle competenze e la comprensione della loro costruzione hanno impegnato il  gruppo  sulle seguenti questioni:

1) è opportuno far sì che gli studenti italiani (e non solo i quindicenni) acquisiscano familiarità-attitudine con tali tipi di prove e con le competenze che vi sono coinvolte? Perché sì, o no? Nel caso di una risposta, come procedere nella direzione auspicata?

2) si ritiene utile avviare un confronto articolato tra le prove PISA, le nostre Prove Invalsi e le Olimpiadi nazionali ed internazionali di Matematica al fine di cogliere la “diversità” delle competenze matematiche che vengono richieste e che si cerca di controllare? Chi si dovrebbe coinvolgere in questa strategia? Quando? Come? Perché?

3) è possibile ed auspicabile studiare un collegamento tra le tipologie valutative del PISA e quelle da adoperare per la valutazione interna di istituto e per la valutazione esterna degli apprendimenti dell’INVALSI?

4) Qual è la distanza esistente tra il piano degli studi (praticato) nella realtà delle azioni didattiche e quello esplicito indicato nelle Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati? Dove  affiorano le maggiori distanze e come ridurle? Intervenendo su quali aspetti di contenuto e di metodo?

5) E’ possibile spiegare le ragioni delle differenze riscontrate in Italia dall’indagine PISA sia a livello territoriale sia tra tipi di scuola (al punto che al Nord ci sono situazioni di confronto internazionale alle volte alla pari con le Nazioni meglio piazzate) ed indicare le strategie per diminuirle? In che modo le Indicazioni nazionali riescono davvero ad essere, come scrivono nella premessa agli OSA, un antidoto ai fenomeni della frammentazione e della polarizzazione territoriali  nelle prestazioni  degli studenti  e nella qualità degli apprendimenti promossi dalle istituzioni scolastiche nazionali?

6) è il caso di suscitare una adeguata motivazione per i giovani che vengono scelti a campione dal Pisa e da altre indagini internazionali, per i loro insegnanti e i loro istituti? Perché? Se sì, come, con quali interventi?

7) valutare l’opportunità di costituire presso ciascun Ufficio Scolastico Regionale un “servizio didattico” con il compito di favorire il confronto e la riflessione sull’insegnamento - apprendimento della matematica.

1.3. Le risposte

1) La risposta non può che essere positiva: gli studenti italiani dovrebbero acquisire dimestichezza con le varie tipologie di prove: (OCSE-PISA, Prove INVALSI, Giochi di Archimede dell’UMI, anche in vista di quelle di autovalutazione per l’accesso a Facoltà universitarie).

Si tratta di una condizione essenziale per il sistema educativo di istruzione e formazione per rafforzare la cultura della valutazione e costituisce l’occasione per ampliare concezioni relative all’apprendimento della matematica, abituando i giovani a risolvere problemi non immediatamente collegati a quanto appena appreso.

L’indagine P.I.S.A. è un punto di riferimento internazionale di cui occorre tener conto: è opportuno pertanto promuovere fra gli insegnanti una conoscenza critica

- delle finalità dell’indagine P.I.S.A.

- dei suoi assunti teorici relativamente alle competenze “per la vita”

- del tipo di test, di domande e delle relative modalità di valutazione

Per far questo occorre un’azione organizzata e si può far leva su una certa curiosità che ormai si è creata intorno a questo tema.

Come procedere? Annualmente dovrebbero essere diffuse, a cura degli Uffici Centrali (INVALSI?) specifiche pubblicazioni, contenenti esempi di prove: tipologie, contenuti, modalità. Tali “guide” dovrebbero:

a)  costituire utili riferimenti per i docenti e gli studenti

b) favorire ed incentivare a livello territoriale la riflessione sugli esiti dell’apprendimento 
c) contenere le informazioni circa le diverse “competenze” matematiche

2) Le competenze matematiche dell’OCSE/PISA si riferiscono sostanzialmente a processi di “matematizzazione” e non sono strettamente collegate agli apprendimenti curricolari; esse tendono a verificare la capacità degli studenti di utilizzare quanto hanno appreso, in situazioni simili a quelle che si incontrano nella vita quotidiana. Le difficoltà che esse presentano sembrano più legate alla comprensione e all’interpretazione di quanto viene descritto e richiesto, che non al mancato possesso di conoscenze ed abilità matematiche.

Le competenze coinvolte nelle competizioni nazionali, preparatorie alle Olimpiadi di Matematica, mirano invece a saggiare la propensione e l’attitudine per la matematica: vi giocano un ruolo  preponderante l’intuizione e l’esercizio matematico e sono formulate con l’essenzialità ed il rigore tipici della matematica.

Fortemente circoscritte, poi, alle opportunità di apprendere offerte dai curricoli o “Indicazioni” sono le prove tipo INVALSI e tali sono anche le prove scritte assegnate agli Esami di Stato conclusivi del liceo scientifico sia di ordinamento che sperimentale, che sono formulate con l’essenzialità ed il rigore tipici della matematica e che negli ultimi anni hanno fatto registrare significative positività nella nuova modalità di strutturare la prova, nell’indagine nazionale disposta dal MIUR e condotta annualmente dal Servizio in rete Matmedia.

L’utilità del lavoro di raffronto delle diverse competenze matematiche è vista, comunque, soprattutto nella funzione di favorirne la consapevolezza da parte dei docenti.

3) E’ utile studiare il collegamento tra le varie tipologie valutative ed è auspicabile rilevarne le differenze, anche allo scopo si sviluppare capacità sempre più integrate tra il contesto astratto della riflessione matematica, i processi di matematizzazione e gli aspetti applicativi della disciplina. La consapevolezza dei docenti, di cui al punto 2, dovrebbe agire sia a livello di progettazione didattica che di valutazione degli esiti.

4) La diffusione e il rafforzamento della cultura della valutazione portando i docenti a riflettere sistematicamente sui risultati dell’insegnamento/apprendimento ed offrendo loro costanti e periodici riferimenti di prove e strategie valutative comporterà necessariamente il progressivo superamento dell’attuale grosso divario tra ciò che è previsto nelle “Indicazioni” e ciò che è attuato nella realtà delle azioni didattiche. Non si ritiene utile proporre corsi di formazione. Più che di “occasioni” di formazione i docenti hanno bisogno di coinvolgimenti costanti, strutture di riferimento per il loro lavoro quotidiano.

5) Non si ritiene che al Nord i ragazzi conoscano più matematica che al Sud; le ragioni territoriali della differenza vanno decisamente investigate; quello che appare comunque  è che i risultati sono fortemente correlati a come è affrontata la prova: forse al Sud c’è minor motivazione, (nelle indagini I.E.A. il dato prevalente è sempre stato l’altissimo numero di risposte “omesse”). Il sistema nazionale funzionerà e assicurerà  livelli di apprendimenti “nazionali” non in base a provvedimenti o interventi eccezionali, una tantum, ma sulla base di quanto riuscirà ad essere “sistema” cioè ad assicurare azioni costanti, sistematiche, coordinate, condivise a livello nazionale.

6) Occorre promuovere un maggior coinvolgimento 
a) degli studenti

b) delle loro scuole

c) delle famiglie e, più in generale, dell’opinione pubblica.

Lo si potrà ottenere prevedendo opportuni riconoscimenti di merito e creando un meccanismo che consenta almeno di gratificare gli Istituti nei quali si registrino i migliori risultati.

7) E’ tra le iniziative inderogabili: è lo strumento amministrativo []sic! attraverso il quale può realizzarsi quanto previsto nei punti precedenti. Un “servizio didattico” regionale che unisca energie e risorse territoriali, in sinergia con le Università e le strutture per la formazione iniziale, i previsti centri degli insegnanti e quelli di eccellenza, gli IRRE e le Associazioni Disciplinari, le Agenzie e gli Enti di Formazione accreditati presso la Regione e gli Enti Locali.

Conclusione

In conclusione,  la verifica degli apprendimenti e la riflessione costante e collettiva sui risultati dell’apprendimento è l’aspetto nuovo da perseguire perché assegna  allo studente (“cosa” apprende e “come utilizza” ciò che ha appreso) la giusta centralità, dà completezza al discorso pedagogico   (aggiungendo alla riflessione sull’insegnamento e le sue modalità quella sull’apprendimento e i suoi esiti), conferisce concretezza al lavoro del docente impegnato nel raggiungimento di precisi obiettivi.

Rispetto al nuovo punto di vista e all’impegno collettivo che emerge da una complessiva cultura della valutazione non si può che essere incoraggiati e fiduciosi dell’ottenimento di risultati finalmente positivi specie se essi saranno sorretti dalla costante ed attenta azione dell’Amministrazione dello Stato [sic!] che terrà conto della necessità dell’adeguamento del contesto generale ed eviterà gli eccessi.




197/05  Il gruppo di lavoro sulle Scienze
Conferenza nazionale sugli apprendimenti di base

Il gruppo è pervenuto alla formazione dei docenti, ma non ha colto una teoria unificata del metodo all’interno di una teoria generale della conoscenza, che permetta di giustificare e perfezionare le proposte.

Non si riesce a comprendere come la formazione della persona non preveda né la dimensione interpersonale né l’apporto personale agli altri!
Importante abituarsi alle prove PISA!
	GRUPPO DI LAVORO 3: Scienze

	Come si costruiscono lungo l’iter scolastico le competenze essenziali in scienze degli allievi quindicenni?

Relazione finale

1.  Esprimiamo la nostra gratitudine al Ministro per aver voluto questa Conferenza nazionale in cui ci siamo confrontati per la prima volta sugli apprendimenti di base degli studenti quindicenni. Un grazie anche ai partecipanti della sessione tematica per il loro apporto entusiasta e competente, in particolare alla prof.ssa Sandra Cigni Perugini.

2. Poiché l’occasione immediata è stata fornita dal P.I.S.A., alcuni componenti della sessione hanno presentato osservazioni critiche in proposito:

a)  esperti di statistica hanno sollevato dubbi e perplessità sull’affidabilità scientifica dell’indagine P.I.S.A.;

b) il P.I.S.A. misura non tanto l’efficacia del sistema educativo di un paese, quanto il suo contesto storico, culturale, in parte socio-economico – prova ne è il caso dell’Italia, in cui pur essendo il sistema educativo nazionale, il Nord consegue un punteggio che  lo colloca  tra  le  prime nazioni, mentre il Sud e le Isole si situano sul  basso della classifica [sic!] – questo è un grosso problema per l’Italia che merita una speciale attenzione;

c) similmente è stato sottolineato che il P.I.S.A. non misura tanto le conoscenze né le competenze scientifiche dei quindicenni, quanto la capacità di lettura di un testo scritto [sic].

3. Ora, poiché il P.I.S.A. diffonde una immagine internazionale della preparazione scientifica dei quindicenni del vari paesi, con possibili conseguenze sul piano occupazionale nel mercato internazionale del lavoro, per risalire la graduatoria in favore dei nostri studenti, si propone di distribuire ai docenti delle scuole italiane tutte le possibili domande del P.I.S.A. sulle scienze in modo che ne sia decodificata la lettura e ne siano informati gli studenti, affinché prendano conoscenza di un tipo di domande che potrebbero trovare nel loro iter.

4. Poiché il metodo di valutazione del P.I.S.A. prevede solo prove scritte, si propone di dare più spazio alle domande scritte, soprattutto a quelle a risposta aperta, affinché gli studenti sappiano argomentare.

5. Poiché finalità della scuola italiana è la formazione e promozione della persona dello studente - a differenza del PISA che mira all’inserimento del giovane nella società [sic!], in  particolare nei  meccanismi produttivi - si propone di mantenere la prova orale, almeno all’interno delle singole scuole.

Alcuni suggeriscono la reintroduzione delle Commissione esterna negli esami di stato per valutare le capacità di sintesi degli studenti in un contesto svincolato dalla particolarità della scuola.

Il problema della valutazione è critico perché può condizionare in modo pesante i programmi scolastici distorcendone le finalità.

6. Venendo specificatamente all’educazione scientifica, è stato osservato che finalità dell’educazione scientifica dovrebbero:

a)  far acquisire concetti scientifici fondamentali, cioè i nuclei tematici;

b) sviluppare la capacità di osservazione e di giudizio;

c) orientare la capacità di astrazione, associazione, ragionamento logico e analogico, verso l’analisi di fatti e dati concreti della vita reale.

Importanti e qualificanti sono anche:

a) la comprensione del ruolo della scienza nella società e più in generale nella cultura, perché siamo convinti che la scienza rettamente intesa e insegnata può contribuire alla formazione della persona ed allo sviluppo dello spirito critico;

b) il richiamo dei limiti e delle possibilità della scienza in modo da evitare o la fiducia assoluta o una sfiducia aprioristica.

Tutto questo deve avvenire con gradualità, nel rispetto della capacità di comprensione dello studente e delle caratteristiche specifiche delle singole discipline, ciascuna delle quali ha suoi metodi e linguaggio – evitando ogni forma di facile indottrinamento.

7. Un nucleo centrale nel miglioramento dell’apprendimento è la formazione del personale docente, per realizzare la quale sono avanzate le seguenti proposte:

Formazione iniziale

1. Contratto formativo tra scuola e università: gli indicatori di qualità del tirocinio

2. Pari dignità tra scuola e università con suddivisione di competenze, ruolo e funzione tra i due soggetti

3. Tirocinio utile anche per la scuole che riceve il tirocinante

4. Ricerca  e  valorizzazione  delle  professionalità  specifiche  dei  vari  ordini  di  scuola  anche  al  di  fuori dell’università

5. Riconoscimento del lavoro della scuola e del singolo docente.

Formazione in servizio

1. Valorizzazione della scuola come comunità educativa e professionale e delle singole professionalità in esse presenti

2. Progetti di ricerca azione legati alla sperimentazione nella scuola

3. Progetti di rete tra le scuole  e in rete con i soggetti del mondo  associativo, IRRE, gruppi di ricerca didattica dell’Università.

8. Laboratorio integrato

Potenziare nell’intero sistema dell’istruzione e fino al biennio scuola superiore attività sperimentali dedicate alle scienze, istituzionalizzando un numero minimo di ore finalizzate al laboratorio integrato inteso come segue:

· strumento di  motivazione e di apprendimento
·  modalità con cui docenti e discenti si pongono domande, cercano soluzioni, ecc. a partire da problemi o fatti di  vita quotidiana da cui passare  alla ricerca di regole generali favorendo astrazione associazione

· strumento  di  costruzione  di  competenze  e  utilizzazione  di  concetti  scientifici all’interno di problemi reali.
Questa  ipotesi può contare su buone pratiche già esistenti e richiede ricerca didattica, formazione  di insegnanti, occasioni di contatto e confronto, anche in rete.

9. E’ emerso negli interventi della sessione che in molte regioni da anni sono state avviate iniziative di educazione scientifica, si propone un confronto tra queste diverse realtà educative, ai fini di un reciproco arricchimento ed eventuale coordinamento.

10. Infine è stato sollevato il problema del recupero dei quindicenni in difficoltà o ritardo, o demotivati.




198/05  Dal MIUR
Concorso europeo di lingua francese
Un'iniziativa promossa da Alliance Française per l'anno 2005
(Nota prot. n. 5346 del 23 marzo 2005)

(24 marzo 2005)

Fondi Strutturali 
Misura 1.3 - Annualità 2005/2006
Nuovi avvisi

(24 marzo 2005)

Asia-Europa "ASEM" 
Progetto di incontro rivolto agli insegnanti e studenti delle scuole superiori dei due continenti. Partecipazione e iniziative delle scuole italiane
(Nota prot. n. 2562 del 23 marzo 2005)

Educazione stradale 
Progetto formativo on line per l'organizzazione e la realizzazione dei corsi per il conseguimento del "patentino"
(Nota prot.n. 1656 del 21 marzo 2005)

(23 marzo 2005)

Diritto allo studio 
258 milioni di euro per borse di studio e libri di testo
(Comunicato Stampa)

(23 marzo 2005)

Borse di Studio 
Ripartizione tra le Regioni e le Provincie Autonome dei fondi destinati al sostegno del diritto allo studio
(D.D.G. del 21 marzo 2005)

(23 marzo 2005)

Libri di testo 
Ripartizione tra le Regioni e le Provincie Autonome dei finanziamenti per la fornitura gratuita o semigratuita dei libri di testo
(Decreto Dipartimentale n. 8 del 22 marzo 2005)

(23 marzo 2005)

Data Warehouse 
Disponibile on line il servizio di Monitoraggio dell'Osservatorio Permanente delle attrezzature tecnologiche

(23 marzo 2005)

Educazione alla cittadinanza 
Il 2005 è l'Anno Europeo della cittadinanza attraverso l'educazione. L'obiettivo è aiutare i cittadini ad avere un ruolo attivo all'interno della società

(232 marzo 2005)

Buongiorno Europa! 
In linea gli atti del seminario "L'Europa dell'Istruzione. Per lo sviluppo di una dimensione europea dell'educazione" tenutosi a Roma l'8 e il 9 febbraio 2005
(Avviso)
(22 marzo 2005)

VI Settimana Nazionale dell'Astronomia 
Dall'11 al 17 aprile "Gli studenti fanno vedere le stelle". Indicazioni operative relative alle iniziative intraprese
(Nota prot. n.2222 del 14 marzo 2005)

(22 marzo 2005)

199/04  Messico: le scuole cattoliche devono essere finanziate
Messico – Don Astorgano: le scuole cattoliche devono essere finanziate 
(ANS – Città del Messico: 22 marzo 2005) 
Il presidente dell’Ufficio Internazionale per l’Educazione Cattolica, il salesiano don Angel Astorgano, intervenendo alla presentazione di un sito web delle scuole cattoliche nella scuola Simón Bolivar, lo scorso giovedì, ha messo in evidenza le “gravi difficoltà” economiche in cui versano le scuole cattoliche in Messico. A differenza di altri paesi in America Latina e in Europa, il governo messicano non finanzia queste scuole, che dipendono esclusivamente dalle quote versate dagli alunni. Don Astorgano si è augurato un cambiamento della legislazione messicana, di modo che i genitori possano inviare i propri figli nella scuola che preferiscono. Ha ammesso che attualmente l’educazione cattolica è diretta alle elite in Messico, però non per decisione delle scuole, se non come conseguenza di una legislazione che impedisce il finanziamento dei centri educativi religiosi. L’ufficio Internazionale per la Scuola cattolica è un organizzazione non governativa, con sede a Bruxelles, e rappresenta 210mila scuole cattoliche nel mondo, le quali accolgono 44 milioni di alunni, di cui 2 milioni messicani. 

200/05  Le nuove frontiere dell'apprendimento: un  seminario internazionale

da Tuttoscuola, n. 190 del 21 marzo 2005

Nei giorni 18 e 19 marzo si è svolto a  Sansepolcro,  promosso  dalla Fondazione Pietro Polidori, il terzo seminario internazionale sul tema "Il cervello,  i  processi  di  controllo  e  la  metacognizione".  Al convegno    sono   intervenuti   autorevoli  esperti  della  materia, provenienti da vari Paesi europei e da Israele. Dagli USA, università di Stanford, è giunto il prof. J. Flavell, uno dei  massimi  studiosi in materia, e uno dei primi ad utilizzare il  termine  metacognizione, già a partire dai primi anni settanta.
La metacognizione è la capacità della  mente  di  riflettere  su  se stessa, di rielaborare  autonomamente  le  conoscenze,  di  guidare  le "cognizioni". I più recenti studi di  psicologia  dell'apprendimento, collegati alle neuroscienze, mostrano  che  gran  parte  del  successo nell'apprendimento   non  dipende  dalla  quantità  di  conoscenze  e abilità di base possedute,  ma  dalla  capacità  introspettiva,  dal governo consapevole delle stesse conoscenze e abilità, dal  controllo sulla comprensione, dalla capacità di organizzare il compito e  così via. Si tratta  di  capacità  che  hanno  una  base  strutturale  nel cervello, ma che possono anche essere apprese e sviluppate.
I lavori  si  sono  conclusi  con  l'intervento  di  Cesare  Cornoldi, dell'università' di Padova, caposcuola in Italia  di  questo  tipo  di studi e  autore  di  importanti  pubblicazioni  sulla  metacognizione, applicata ad ambiti  come  l'apprendimento  linguistico  (comprensione della lettura) e della matematica: non a caso due delle competenze  di base    individuate   dalla  ricerca  OCSE-PISA  2003  riguardante  i quindicenni, conclusasi con esiti disastrosi per la  scuola  italiana.
Per  rimediare,  non  basterà  probabilmente  riconvertire  i  vecchi programmi in OSA (conoscenze e abilità disciplinari), secondo la nota impostazione del pedagogista "umanista" Giuseppe   Bertagna: si resterebbe pur sempre sul terreno della "cognizione". Per fare un salto di qualità, suggeriscono gli esiti  del  convegno,  occorre passare a una strategia che intrecci pedagogia, psicologia,  didattica e neuroscienze, all'insegna della "metacognizione".
Informazioni sull'attivita' della Fondazione Polidori e sui precedenti seminari possono essere  reperite    nel    sito www.lebasidellapprendimento.it/.
201/05  Scuola paritaria: a quando?
+ Dionigi card. Tettamanzi Arcivescovo di Milano

	Scuola paritaria: a quando?

XXIII Marcia Diocesana Andemm al Domm

Milano-Piazza Duomo, 12 marzo 2005




Carissimi,

saluto tutti voi: studenti, genitori, docenti, dirigenti, gestori. E, in voi saluto, il grande popolo della Scuola Cattolica!
Avrei desiderato partecipare sin dall’inizio a questa “Marcia diocesana Andemm al Domm”. Ma non ce l’ho fatta. Sono però molto contento di essere presente all’importante “finale”, di ritrovarmi con tutti voi in questa piazza, davanti al nostro Duomo, che è la meta significativa della Marcia perché è il simbolo più bello della nostra Chiesa Ambrosiana.

Anche quest’anno siamo qui in tanti, in tantissimi, anzitutto per ringraziare il Signore per il dono prezioso dell’educazione e, in particolare, per la presenza della scuola cattolica e di ispirazione cristiana nel tessuto vivo delle nostre comunità cristiane al servizio dell’intera società civile.

Vogliamo fare il punto sul cammino della parità scolastica

La Marcia Andemm al Domm è un incontro che avviene sempre nel segno della festa e della gioia. Ma è anche un’occasione importante e pubblica di grande serietà: vogliamo fare il punto circa il difficile cammino della parità scolastica.

Sappiamo tutti che nel 2000 questo cammino ha fatto un significativo passo in avanti con la legge n. 62. Questa legge, infatti, ha inserito le scuole non statali nell’unico sistema italiano dell’istruzione e ha sancito in modo formale che le scuole riconosciute paritarie sono scuole pubbliche a tutti gli effetti in quanto svolgono un servizio pubblico
.

Quest’anno poi, in gennaio, una sentenza della Corte Costituzionale ha dato un chiaro e forte segnale della validità di questa legge, affermando che è una legge che dà «l’indicazione di un principio generale in materia di diritto allo studio e soprattutto di un sistema nazionale di istruzione di cui fanno parte a pieno titolo le scuole paritarie»
.

Queste sono le affermazioni, fondamentali e decisive. Ma non bastano le affermazioni! 

Come ha detto recentemente il cardinale Camillo Ruini al Consiglio Nazionale della Scuola Cattolica, è davvero possibile fare parte a pieno titolo del sistema nazionale di istruzione se viene di fatto «garantita la piena parità»! Realizzare la piena parità, infatti, «significa porre una pietra d’angolo essenziale a sostegno dell’intero edificio del sistema di istruzione»
.

Con ciò, vogliamo dire una cosa sola. È questa: alle affermazioni devono finalmente seguire le azioni! Alle parole i fatti!

Coerenza vuole che si prosegua verso la piena parità, cioè verso la parità anche economica e senza oneri ulteriori per le famiglie. 

La legge 62 del 2000 aveva acceso la speranza che, riconosciuta la parità giuridica, non sarebbe stato troppo lungo il cammino verso la parità economica. E invece? Invece sono passati cinque anni e, purtroppo, quell’obiettivo di piena libertà di educazione e di vera democrazia non è stato ancora raggiunto. 

Certo non sono mancati gli stanziamenti dello Stato, delle Regioni, delle Province e dei Comuni a favore della libera scelta della scuola da parte dei genitori. Ma sono ancora insufficienti, ampiamente insufficienti! Sono i fatti stessi a dimostrarlo. 

E i fatti sono questi. In Italia, molte scuole cattoliche e di ispirazione cristiana si trovano in gravi difficoltà economiche perché possono fare conto solo sulle rette versate dai genitori dei loro alunni. Non vedono quindi riconosciuto nei fatti il loro servizio pubblico, che la legge sancisce a parole. Per non dire poi di tante scuole che, in questi anni, sono state costrette a chiudere proprio ed esclusivamente per problemi economici. 

In questa situazione, poi, al “danno” si aggiunge spesso anche la “beffa” di sentire identificate le scuole cattoliche come le “scuole dei ricchi”. Come se fosse una loro scelta! Non è affatto una loro scelta! È, invece, il risultato di ritardi legislativi! È, dunque, una conseguenza ingiusta!

Ben altre sono le loro scelte. Noi tutti sappiamo che, in realtà, una scelta ampiamente praticata e condivisa dai gestori delle scuole cattoliche e di ispirazione cristiana è quella di offrire gratuità e semi-gratuità per venire incontro alle famiglie che vogliono scegliere la scuola cattolica ma che si ritrovano in difficoltà economiche. 

In conclusione, a quando la scuola veramente paritaria? Vogliamo che si dia un segnale positivo. Democraticamente, con tutte le nostre forze, chiediamo un segnale che dica la volontà di realizzare concretamente la piena parità. E si può! Si può, se si vuole!

Un’ulteriore “dis-parità” per gli alunni disabili: una situazione scandalosa da rimuovere al più presto

Ma c’è una situazione ancora più scandalosa di “dis-parità”. È quella che tocca gli alunni disabili. 

La situazione è nota. Nella scuola primaria, lo Stato è disposto ad aumentare il contributo di parifica nei confronti delle scuole paritarie che accolgano alunni disabili. Per le scuole medie e superiori, invece, è previsto solo un contributo simbolico, che non copre le spese per gli insegnanti di sostegno. E così queste spese ricadono sulla scuola e, in particolare, sui genitori dell’alunno disabile. 

Allora, l’alternativa obbligata sarebbe quella di iscrivere e inserire il proprio figlio disabile nella scuola statale, dove giustamente è previsto l’insegnante di sostegno senza costo aggiuntivo per la famiglia. 

Ma come può la coscienza civile di un Paese democratico non rivoltarsi di fronte a questa assurdità e sopportare questa “dis-parità”?

Questa situazione va rimossa al più presto, perché è palesemente ingiusta. Va rimossa perché – come non mi stanco di ripetere – “i diritti dei deboli non sono diritti deboli, ma diritti eguali a quelli di tutti”!
È per questo che plaudo alla decisione del Comitato Organizzatore di questa Marcia di devolvere una parte del contributo dello sponsor – si tratta della Banca Popolare Commercio e Industria, che qui ringrazio – all’istituzione di borse di studio per alunni disabili che frequentano le scuole medie e superiori cattoliche e di ispirazione cristiana.

Ma se le nostre parole fossero solo a difesa della scuola cattolica, sbaglieremmo bersaglio. Noi vogliamo molto di più. Vogliamo davvero un maturo pluralismo scolastico organico. E lo vogliamo perché ci è sommamente cara un’autentica democrazia.

Come ho avuto modo di dire nelle precedenti edizioni di questa Marcia, il nostro impegno per il pieno riconoscimento della scuola paritaria non è la rivendicazione di un privilegio, ma è il compimento di una concezione più libera e più matura della democrazia. 

Come può un Paese democratico, come il nostro, non capire che è un bene per tutti l’esistenza di una pluralità di scuole, di pari dignità culturale e di pari servizio educativo, dentro un unico quadro normativo nazionale e regionale, ma gestite da soggetti diversi invece che tutte e solo dallo Stato? Se non fosse così, dove finirebbe il fondamentale principio democratico della sussidiarietà? 

Ma, allora, se di fatto, nella nostra Italia, non è ancora così in modo autentico e senza “dis-parità”, la nostra può dirsi davvero una piena democrazia?

Il cammino di Riforma della scuola italiana e le nuove prospettive europee

Come comunità cristiana, non possiamo rimanere distratti e indifferenti. Dobbiamo seguire, con particolare attenzione, il faticoso processo di realizzazione della riforma della scuola italiana. 

È vero che la Chiesa, come tale, non ha una sua “ricetta” in merito. Ma è altrettanto vero che la Chiesa è instancabile nel ricordare che le norme legislative e i decreti attuativi devono essere veramente mirati al bene della persona di ogni alunno e alunna e al bene comune di tutta la società. 

Sarebbe un danno per tutta la scuola italiana se anche questo tentativo di riforma naufragasse come i precedenti. Ma non si può neanche pensare a una autentica “riforma”, senza una condivisione responsabile la più larga possibile. 

Il bene dell’educazione delle nuove generazioni è troppo prezioso perché possa essere messo da parte o addirittura dimenticato nella dialettica tra le diverse forze e posizioni politiche. Tanto meno può diventare merce di scambio o bandiera ideologica da sventolare da parte di chicchessia. 

Di fronte al rischio che la scuola diventi terreno di scontro tra gli opposti schieramenti, sento il bisogno di rinnovare il mio appello perché si trovi un terreno più alto di intesa per il vero bene delle singole persone e della società tutta. 

In particolare per uscire fuori dalle secche di una contrapposizione sterile, anzi dannosa, può aiutare il riferimento al contesto dell’Europa. 

Sappiamo che il Consiglio Europeo di Lisbona del 2000 ha posto obiettivi ambiziosi a tutti i Paesi dell’Unione. Ambiziosi, ma necessari per il bene dei cittadini europei. Sono, infatti, obiettivi che mirano all’innalzamento della qualità della vita e della coesione sociale, mediante il miglioramento delle competenze di tutti i cittadini. 

Certo, sappiamo anche che l’Unione Europea non ha poteri decisionali in materia scolastica. Ma è pure evidente che indirizzi comuni e condivisi a livello europeo non possono poi essere disattesi dai governi nazionali e regionali. 

Ci auguriamo, perciò, che proprio nelle indicazioni europee si possa trovare quel terreno più alto di intesa che conduca a termine la riforma della scuola anche nel nostro Paese.

La Chiesa e la grande impresa dell’educazione

Un’ultima parola desidero riservare, come pastore di questa Chiesa, all’educazione e alla sua priorità oggi. L’educazione è il dono prezioso per il quale, all’inizio del nostro incontro, abbiamo sentito il bisogno di ringraziare il Signore.

L’educazione è questione quanto mai delicata e necessaria in ogni momento della storia e in ogni contesto culturale e sociale. Educare significa far crescere la persona nel rispetto della sua insopprimibile dignità umana, perché possa realizzarsi secondo la verità iscritta nella sua stessa natura. È quindi, l’educazione, un’attività – un’arte – che rientra tra i compiti essenziali, primari e irrinunciabili dell’intera famiglia umana.

Nella Chiesa e per la Chiesa, quello educativo è, poi, un compito che fa parte, a pieno titolo, della sua missione evangelizzatrice.

Alla Chiesa, infatti, Gesù risorto ha affidato un grandioso ed entusiasmante mandato, il mandato missionario: «Andate in tutto il mondo e predicate il vangelo ad ogni creatura» (Marco 16, 15). La Chiesa esiste per evangelizzare: l’evangelizzazione è la ragione del suo essere, è la passione incontenibile del suo agire, è la gioia del suo cuore.

Ma non c’è evangelizzazione senza educazione. Perché annunciare il Vangelo significa raggiungere ciascuna persona e le persone insieme tra loro nelle concrete situazioni dell’esistenza per comunicare, con la parola e l’esperienza stessa della vita, una “buona notizia” e per sollecitarle a dare una risposta cosciente e libera. 

Per la Chiesa, allora, educare significa, anzitutto, annunciare Gesù Cristo, il Figlio di Dio che si è fatto uomo perché ogni uomo potesse diventare – lui pure – figlio di Dio. 

E così all’uomo sono aperti gli occhi: può vedere il volto di Dio e il suo mistero. E, insieme, può vedere il volto dell’uomo stesso, ossia la sua dignità, la sua preziosità, il suo bisogno di vivere una vita nuova – una vita salvata dal peccato e colmata dall’amore di Dio e dalla sua grazia –, la sua sete di felicità piena. 

Di conseguenza, educare è accompagnare l’uomo perché, in modo cosciente e libero – e dunque per vero amore –, accolga e viva la “buona notizia”, la buona notizia fatta carne, cioè Gesù, vero Dio e vero uomo. Ed è quanto avviene con un nuovo modo di pensare, di sentire, di scegliere e di operare: il modo stesso di Gesù. Non c’è strada più bella, più sicura ed efficace di crescere nella vera “umanità”. Proprio come, quarant’anni fa, diceva la Chiesa nel Concilio Vaticano II: «Chiunque segue Cristo, l’uomo perfetto, si fa lui pure più uomo»
.

La scuola cattolica e di ispirazione cristiana mostra qui il suo volto più vero e più originale. Essa non è soltanto trasmissione di nozioni o arricchimento dell’intelligenza. È vita, educazione alla vita, esperienza di vita, testimonianza di vita. Lo è nel segno di una libertà matura, di una responsabilità impegnativa, di una gioia che sa contagiare il cuore e l’agire concreto dentro la Chiesa e nella società.

Questa è la storia educativa della nostra Chiesa. Una storia che è tuttora in atto, viva e vivace. Una storia che è fatta da tantissime figure di educatori e di educatrici che, nell’umiltà del loro servizio quotidiano, testimoniano un amore grande ai ragazzi e ai giovani e una dedizione instancabile e disinteressata nel farsi loro padri e madri, compagni e amici nel comune cammino della vita.

Tra queste figure vogliamo ricordare oggi, a pochi giorni dalla sua morte, il prete milanese monsignor Luigi Giussani, che ha fatto della sua umanità e della sua fede la radice e la forza della sua missione educativa. Un’educazione, quella da lui proposta e messa in atto, tutta centrata sull’evento dell’incarnazione di Dio, come principio genetico di un’esperienza di vita nuova, piena di significato, di bellezza, di libertà, di felicità.

Ma la gioia si fa più intensa pensando alla dedizione sapiente e coraggiosa che tutti voi, carissimi docenti ed educatori, donate ai vostri alunni nell’ambito di una scuola che vuole rendere culturalmente matura l’intelligenza e forte la responsabilità di ogni persona al servizio dell’intera società.

Di questo, io – come Vescovo – vi ringrazio. E, con me, vi ringrazia tutta la Chiesa! 

Ma di questo ha grande bisogno anche il nostro Paese. Aiutatelo a capire e a riconoscere l’apporto insostituibile che la scuola paritaria cattolica e di ispirazione cristiana offre al suo sviluppo autenticamente umano e al suo cammino veramente democratico.

Con questa speranza, saluto, insieme con voi, l’intero mondo della scuola italiana.
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Dibattiti contemporanei sulla scuola unica
Riepilogo
Gli ultimi decenni del diciannovesimo secolo e i primi del ventesimo videro il pieno sviluppo dei sistemi di istruzione universale nelle tre nazioni di cui abbiamo seguito la storia [Francia, Paesi bassi, Stati Uniti]. L'istruzione elementare divenne obbligatoria, e la sua obbli​gatorietà legale fu assecondata dalle nuove opportunità di im​piego che richiedevano il saper leggere e scrivere. Quasi tut​te le ragazze e i ragazzi frequentavano almeno cinque anni di scuola e i più brillanti avevano l'opportunità di accedere alll'istruzione secondaria, che era ancora lungi dall'essere uni​versale.
Anche se il sistema non avrebbe potuto affermarsi senza lo sviluppo economico di questo periodo, l'obiettivo dell'i​struzione continuò ad essere definito, nei termini proposti nell'era napoleonica da Pestalozzi e Herbart, come consistente anzitutto nello sviluppo del carattere. Non di un carattere qualsiasi, ma di quello più adatto alle richieste della società e dello stato, come li intendeva l'élite nazionale che stabilì il programma d'istruzione.
Abbiamo visto che tale obiettivo fu definito, dalla genera​zione che era stata sollecitata dagli eventi rivoluzionari del 1790, nella forma di una preoccupazione per la costruzione dell'unità nazionale e che esso cominciò a essere effettiva​mente realizzato nei primi anni del secolo successivo in Olanda  negli anni Trenta dello stesso secolo in Francia e nel Massachusetts. Horace Mann e i suoi contemporanei erano consapevoli di far parte di un movimento internazionale di riforma dell'educazione. Quando, verso la fine del secolo, il nazionalismo si rafforzò nei circoli elitari, la scuola unica sembròl’ìstituzione chiave attraverso la quale la loro visione po​teva penetrare ciò che appariva come la massa inerte ed em​brionale del popolo. Quanti chiedevano il diritto di dare o di ricevere un'istruzione basata sulla religione tradizionale era​no visti come agenti di disgregazione dell'unità nazionale e sociale.
Questo fenomeno - il «liberalismo settario», tendente a usare l'istruzione statale per prevenire la minaccia rappre​sentata dall'autorità ecclesiastica e dalle appartenenze religio​se - non fu limitato alla Francia, ai Paesi Bassi e al Massachusetts. Come ha notato lo storico Carlton Hayes:
Sistemi elaborati di scuole elementari finanziate e controllate dal​lo Stato, i cui insegnanti erano impiegati laici del governo e nel​le quali normalmente non veniva impartita alcuna istruzione re​ligiosa, furono inaugurati in Ungheria nel 1868, in Austria nel 1869, in Inghilterra nel 1870, in Svizzera nel 1874, nei Paesi Bas​si nel 1876, in Italia nel 1877, in Belgio nel 1879, in Francia tra il 1881 e il 1886; e in Germania, dove le scuole statali erano sta​te per lungo tempo la regola, esse furono ampiamente laicizza​te negli anni Settanta dell'Ottocento. [...] Né i liberali mostrarono alcuna reticenza ad invocare, nel nome dell'istruzione po​polare, proprio quel principio di obbligatorietà che essi ritene​vano detestabile. [...] Alla tradizionale insistenza sulla tolleran​za in campo religioso i liberali degli anni Settanta aggiunsero un forte accento sulla laicità e sul trasferimento di molte funzioni ed iniziative sociali dalla chiesa allo Stato. Le più importanti di tali funzioni e iniziative furono quelle educative. [...] Il libera​lismo degli anni Settanta era essenzialmente settario e [...] un tratto peculiare di questo settarismo fu la salda fede nella su​prema minaccia rappresentata dall’autorità ecclesiastica, specie dalla chiesa cattolica, nei confronti del progresso nazionale, ma​teriale e intellettuale di una nuova età, una convinzione così inoppugnabile da giustificare l'adozione di misure estreme ed eccezionali.

Il relativo sviluppo dell'istruzione controllata dallo stato in questi decenni riflette in maniera quasi direttamente proporzionale il grado di serietà con cui era considerato il compito di edificazione nazionale. E, invero, tale compito fu intrapre​so molto seriamente in Germania a partire dal 1860, con la fu​sione dei molti Stati indipendenti nel trionfante Reich, e - per reazione diretta a quanto avveniva in Germania - anche in Francia negli anni Ottanta dell'Ottocento, con la restaurazio​ne dell'unità nazionale dopo la sconfitta di Sedan e la Comu​ne di Parigi. In America, dopo la Guerra Civile, istruire i su​disti neri e bianchi fu l’obiettivo primario delle élite del Nord e il flusso migratorio, che raggiunse il suo picco massimo pro​prio alle soglie della prima guerra mondiale, diede ulteriore impulso alla missione unificatrice della scuola pubblica. Il fat​to che i Paesi Bassi e la Gran Bretagna in questo periodo si occupassero dei conflitti sociali causati da una classe operaia in crescita, più che delle sfide dirette all'unità nazionale, con​tribuisce a spiegare perché i liberali di entrambi questi paesi non siano riusciti ad affermare il predominio dello stato nell’istruzione. In queste società si riconobbe alle scuole confes​sionali un ruolo positivo nel fronteggiare la «crisi sociale».
Le misure adottate nel campo dell'educazione popolare nei decenni che precedettero la prima guerra mondiale produs​sero ciò che gli olandesi descrivono come una «Pacificazio​ne» nelle questioni che avevano creato profondi conflitti per tutto il diciannovesimo secolo. Benché anche in passato sia stata talvolta messa in discussione, solo in questi ultimi anni tale Pacificazione ha cominciato a mostrare i segni di una dissoluzione. In questo capitolo vedremo come la «scuola unica», la più importante creazione concettuale ed istituzionale dei riformatori scolastici dell'Ottocento, venga oggigiorno mes​sa in discussione.

L'argomento centrale dei dibattiti contemporanei varia in qualche modo da nazione a nazione, mettendo in luce diver​si aspetti del tema che abbiamo delineato nella ricostruzione dello sviluppo storico dell'istruzione popolare. In Francia, l'in​teresse si è focalizzato soprattutto sul ruolo della scuola unica nella creazione dell'unità nazionale e sociale. Nei Paesi Bassi, è la natura della diversità educativa che viene messa in discussione in un sistema in cui il diritto di scelta dei genitori è fortemente sostenuto. Sebbene in entrambe queste nazioni siano previsti finanziamenti per le scuole confessionali in no​me della libertà di coscienza, il dibattito odierno ha messo in dubbio che le convinzioni religiose siano il vero motivo che spinge la maggior parte dei genitori a scegliere scuole non pubbliche.
Negli Stati Uniti, invece, i diritti dei genitori le cui cre​denze differiscono manifestamente da quelle della maggio​ranza sono al centro di una questione legale e politica di primaria importanza. L’educazione americana sta in un certo senso affrontando un dilemma che la Francia e i Paesi Bassi han​no già risolto – l’adattamento delle convinzioni religiose all'interno di un sistema di istruzione controllato dallo stato -, trovandosi poi a dover affrontare tutta una serie di nuovi pro​blemi derivanti dalle soluzioni adottate. Lo studio comparato dei tre sistemi può suggerirci come affrontare i nostri con​flitti attuali e permetterci di prevedere i nuovi conflitti che potrebbero prospettarsi in futuro.
Francia
In Francia la grande ondata di ostilità contro la chiesa cat​tolica si era andata smorzando prima dello scoppio della pri​ma guerra mondiale e gli ordini religiosi furono nuovamente in grado di fornire un'alternativa all'école laïque.Nel 1914 circa il 20% di tutti gli alunni delle elementari frequentavano scuole private - senza sussidio statale - e questa propor​zione si mantenne pressappoco costante nel periodo tra le due guerre.
La «lotta per l’istruzione» non si spense del tutto: nel 1925 e nel 1936.  per esempio, i vescovi accusarono le scuole pub​bliche laiche (con i loro «virus rivoluzionari») di costituire una seria minaccia per l’ordine morale e sociale, e nel 1927 il Sindacato degli insegnanti richiese la nazionalizzazione del​le scuole private; queste iniziative, tuttavia, non ebbero alcun impatto concreto. Fu la disfatta della Francia nel 1940, che portò la Terza Repubblica a una fine ingloriosa, a minaccia​re la sua più orgogliosa creazione. Il generale Weygand pro​clamò al governo Vichy che «tutte le calamità della Patria de​rivano dal fatto che la Repubblica ha scacciato Dio dalle scuo​le. Il nostro primo dovere deve essere quello di riportarceLo». Nelle scuole secondarie furono ripristinati i cappellani, furono aboliti gli istituti per la formazione degli insegnanti (i «seminari del laicismo») e furono stanziati finanziamenti per le scuole cattoliche. I protestanti, da sempre forti sostenitori dell'istruzione pubblica, rifiutarono tali sussidi per le loro po​che scuole.
Queste nuove disposizioni furono immediatamente revo​cate dopo la Liberazione del 1944, ma la Quarta Repubblica si trovò presto a dover affrontare una massiccia campagna promossa dalla gerarchia cattolica e dai genitori degli studenti delle scuole private, che lamentavano l'ingiustizia di un siste​ma che imponeva loro, per soddisfare l'istanza della coscien​za, di provvedere ad un'istruzione parallela a quella finanzia​ta dalle loro stesse tasse. La legge Barangé del 1951, e la legge Debré del 1959 stabilirono l'erogazione di sussidi finan​ziari per l'istruzione confessionale, e la legge Guérmeur, ap​provata nel 1977 durante la Quinta Repubblica, estese ulte​riormente tali provvedimenti; queste leggi furono «altrettan​te sconfitte per il partito laico».

Le vittorie dell'istruzione confessionale non furono con​quistate con facilità. Le associazioni degli insegnanti e altri gruppi di potere si riunirono nel 1953 nel Comitato Nazio​nale per l'Azione Laica (CNAL), una rete di organizzazioni sempre strettamente legata ai partiti della sinistra; la loro pe​tizione contro la legge Debré raccolse dieci milioni di firme. L'obiettivo del CNAL è sempre stato quello di «riunire in una scuola unica, nel nome della scienza e della fratellanza, tutti i figli dell'unica Patria, cementando così l'unità dei fran​cesi e preparando quella di tutta l'umanità».

In Francia le scuole non statali possono scegliere tra di​verse forme di sussidio, a seconda del grado di indipenden​za che intendono mantenere nei confronti dei requisiti stabi​liti dallo stato. Il «contratto semplice» prevede che lo stato paghi il salario degli insegnanti e solo un limitato controllo da parte dello stato sull'operato della scuola, mentre il «con​tratto di associazione» impone allo stato anche il pagamento delle spese di gestione della scuola, che, però, è sottoposta a un maggior numero di condizioni.
I compromessi politici realizzati in questi statuti furono minacciati dall'elezione a presidente di François Mitterrand nel 1981. Nella sua campagna elettorale, Mitterrand aveva proclamato la necessità di «un grand service public, unifìé et laïque de l'Éducation nationale», comprendente «tutti gli en​ti e tutto il personale». Sebbene il significato che egli attri​buiva a queste affermazioni, che erano state per anni parte del programma comune dei partiti socialista e comunista, ve​nisse lasciato deliberatamente nell'oscurità, lo stretto rappor​to del suo partito socialista con il CNAL suggeriva che egli intendeva agire contro l'indipendenza delle scuole non stata​li, e contro i sussidi statali in loro favore.
C'erano buone ragioni perché Mitterrand includesse nel suo programma un attacco all'ordinamento esistente. Metà dei delegati che costituivano la maggioranza dell’Assemblea Nazionale erano insegnanti, e il più forte sindacato di inse​gnanti, il FEN di sinistra, era strenuamente contrario ai sus​sidi per le scuole private. La rabbia del Sindacato era pro​vocata in modo particolare dal fatto che il tasso globale de​gli iscritti nelle scuole private era salito al 16% dal 12% del 1958. L’opposizione era stata alimentata nei lunghi anni di egemonia conservatrice del governo nazionale - quando si po​teva dire: «La destra governa e la sinistra insegna» - ed era basata tanto su questioni di principio quanto su interessi ma​teriali.
I principi in questione sono stati espressi con particolare chiarezza da una figura autorevole della politica educativa, Louis Legrand, in una perorazione a favore della scuola uni​ca (école unique) pubblicata nel 1981. Legrand riconosce la natura profondamente conflittuale del problema:
La scuola unica è avversata o appoggiata non sulla base di que​stioni tecniche [...] ma in ragione del suo obiettivo. 
La scuola unica è avversata o appoggiata nonnulla base di questioni tecniche […] ma in ragione del suo obiettivo. La scuola unica è ritenuta necessaria, o detestabile, nella misura in cui la consapevolezza delle differenze culturali sembra richiedere o l'imposizione dell'uniformità e la scomparsa di tali differenze op​pure l'affermazione istituzionale della diversità.
Di conseguenza «la nostra era sta ritornando pian piano alle schermaglie o ai conflitti ideologici che hanno accom​pagnato la fondazione della scuola pubblica della Repubbli​ca».

Legrand sottolinea che non si è mai inteso dare alla scuola pubblica un carattere veramente neutrale; essa doveva es​sere lo strumento di una profonda trasformazione ideologica della nazione, per l'affermazione del repubblicanesimo bor​ghese - che trovava un'espressione spirituale nel positivismo comtiano – a spese dell'influenza clericale e monarchica sul popolo. Questo obiettivo, per quanto deplorevole dal punto di vista socialista, ha per lo meno avuto il merito di produrre un’educazione coerente. La Quinta Repubblica, diversa​mente dalla Terza, non ha un chiaro fondamento ideologico, e in conseguenza la sua istruzione è divenuta «vuota di ogni contenuto».
[Il suo unico contenuto] è diventato la neutralità, che accetta come contenuto dell'istruzione solo ciò che non è basato su alcun valore, la pura conoscenza e la tecnica. [...] Ma questa neu​tralità è impossibile, come hanno dimostrato molti fatti degli anni recenti, e specialmente la crescente e inquietante indifferen​za dei giovani nei riguardi degli studi accademici. [...] Questa pseudo-neutralità è fondamentalmente una scuola di conformismo sociale - o di rivolta anarchica contro tale conformismo. Il vuoto Ideologico conduce infatti alla sterilità dell'istituzione.
Secondo Legrand la risposta non consiste nell'abbando​nate l'obiettivo della scuola unica ma nel riscoprire un senso di laicità positiva, un sistema di valori radicati nella prospet​tiva umanistica che possano fiduciosamente essere insegnati a tutti gli studenti.
Né la fede in Dio né la fede nel Progresso sono ormai principi saldi. Una religiosità vaga e una diffdenza nei riguardi del pro​gresso scientifico e tecnico hanno impregnato gli spiriti di un desiderio nostalgico di tornare al passato. E ciò non deriva for​se dall'idea che qualcos'altro è possibile, che sta per nascere una nuova concezione dell'uomo che può dare di nuovo senso alla vita umana e all'educazione? [...] Ci si può chiedere se [...] la concezione della posizione dell'uomo nel mondo che emerge dall'antropologia non renda possibile stabilire una nuova etica uni​ficante, accettabile per tutti.

L'unità nazionale è stato un tema di particolare risonanza nello sviluppo dell'educazione popolare nella Francia di tut​ti i tempi. Una prospettiva cattolica alternativa su come tale unità si possa meglio realizzare è stata illustrata da Jacques Bur in un suo importante libro del 1959. Il rispetto per la li-bertà di coscienza, scrive Bur, esige che i credenti possano scegliere come debbano essere educati i loro figli; la scuola unica, per la sua stessa natura, non può soddisfare tutti i cit​tadini in una società religiosamente pluralistica.
L'unità dei cittadini non si raggiunge imponendo a tutti il si​lenzio sulla fede di alcuni per non offendere la mancanza di fe​de di altri. [...] Non è livellando le diversità spirituali che si de​ve perseguire l'unità nazionale, ma dando loro un maggiore risalto in un’armonia più alta che unisce i vari individui e gruppi nel desiderio comune di arricchire l'ideale nazionale.
Così «un sistema educativo associativo e plluralistico, lun​gi dal dividere i giovani, permetterà un'unità armoniosa che non assomiglierà minimamente all'uniformità amministrativa o alla meccanizzazione totalitaria, ma che sarà realizzata del​la fertile e organica associazione delle diversità».

Sebbene sollecitino politiche opposte, Legrand, e.Bur con​dividono chiaramente una comune visione dell’educazione co​me consistente anzitutto nella formazione degli studenti at​traverso la proposta chiara di un ideale. Entrambi rifiutano una visione dell'istruzione meramente strumentale.
Bur scriveva in un momento in cui la posizione cattolica sull’istruzione confessionale era ancora salda, ma nel decen​nio successivo essa avrebbe subito profonde scosse. Nel 1959, in effetti, un numero crescente di preti cominciò ad abban​donare il sacerdozio, alcuni anni prima che lo stesso feno​meno si verificasse in altri rami della chiesa. Quelli che ri​manevano erano, in misura crescente, più favorevoli ai socia​listi degli stessi laici; molte delle più influenti personalità ecclesiastiche a livello diocesano e nazionale avevano iniziato la loro carriera come assistenti dei vari movimenti cattolici di si​nistra, anziché come parroci. Erano più interessati ad un’opera di collaborazione a favore del progresso sociale piutto​sto che al mantenimento delle istituzioni confessionali.
Può essere che i socialisti siano stati incoraggiati ad arri​schiare la ripresa delle lotte sull'educazione a favore della scuola unica, che avevano caratterizzato la Terza Repubblica, dall’esitazione della gerarchia e dell'intellighenzia cattolica nel sostenere le scuole cattoliche. Mentre nel 1959 avevano avuto un ruolo dominante nell' ottenere la legge Debré, negli an​ni Sessanta e Settanta i vescovi divennero più reticenti. In una dichiarazione pronunciata a Lourdes nel 1969 essi arrivarono al punto di notare che molti buoni cattolici «rendono testi​monianza a Cristo» lavorando nella pubblica istruzione e che la scelta tra scuole cattoliche e laiche era, per i genitori, «le​gittima e rispettabile».
Così Legrand poteva concludere ottimisticamente che sa​rebbe stato possibile per la scuola unica soddisfare quelle che considerava le residue richieste dei cattolici - istruzione reli​giosa opzionale - senza perdere con ciò il suo carattere di «neutralità» in senso positivo. «Una scuola cattolica separata non ha più ragione d'esistere, dal momento che essa può le​gittimamente funzionare all'interno della scuola pubblica uni​ca», scrisse Legrand.

L'opinione pubblica francese, d'altra parte, era favorevole al mantenimento dell’indipendenza delle scuole private, e meno di un elettore su quattro voleva la soppressione dei sussi​di statali. L'organizzazione dei genitori degli studenti delle scuole non statali (UNAPEL) aveva circa un milione di affi​liati, pronti a mobilitarsi in difesa del mantenimento dei sus​sidi e contro qualsiasi intrusione nella preziosa indipendenza delle loro scuole.
Il ministro dell'educazione socialista Alain Savary dovette riconoscere che_l’opinione pubblica sosteneva un pluralismo flessibile nell'istruzione e rifiutava il tentativo ideologico di affermare l'unità d'istruzione. Sperava, tuttavia, di contribuire all'accrescimento della natura «pubblica» delle scuole sovven​zionate limitando il loro ambito alla definizione del carattere distintivo del loro programma - e alla selezione del personale docente sulla base della sua adesione a tale caractère propre. Egli esprimeva questa speranza nei termini di un «desiderio di unire, permanentemente e progressivamente, gli elementi an​cora troppo divisi del nostro sistema nazionale di istruzione».

I sostenitori dell'istruzione cattolica erano allarmati da que​ste proposte, nonostante Savary assicurasse che «un plurali​smo di idee, di credenze, di identità, e l'indispensabile dirit​to di essere diversi troverà ampio spazio e possibilità di svi​luppo in seno all'istruzione pubblica e laica». Una volta che le loro scuole fossero state assorbite in un vasto sistema d'i​struzione statale, come avrebbero potuto preservare la loro identità e di conseguenza i loro propositi? La selezione dei direttori didattici e del personale insegnante da parte delle autorità della pubblica istruzione e la formazione di tutti gli insegnanti nelle istituzioni pubbliche avrebbero certamente distrutto il carattere cristiano delle scuole cattoliche.

In quella che è stata descritta come una svolta decisiva per la chiesa cattolica francese, i vescovi riaffermarono nel 1981 il loro pieno sostegno all'istruzione cattolica. In quell’occasione essi ricordarono all'intera nazione che il fatto «che nel cuore del processo educativo, vi siano luoghi nei quali sono affermati i valori ispirati dal Vangelo, è un importante con​tributo alla crescita dei giovani che sono alla ricerca del si​gnificato della loro vita».
 Questa riaffermazione della tradi​zionale posizione cattolica in tema di educazione - forse in risposta alla sfida lanciata dal papa nel 1980, «Francia, figlia primogenita della chiesa, sei ancora fedele alle tue promesse battesimali?» - fu considerata per lo più come un segno che gli elementi progressisti, che avevano dominato la chiesa ne​gli anni Sessanta, stavano perdendo la loro influenza.
Sulla questione dell’istruzione cattolica si sviluppò, nei successivi tre anni, uno dei più aspri conflitti politici della Fran​cia del dopoguerra. Gigantesche manifestazioni - l'ultima del​le quali portò a Parigi più di un milione di sostenitori - mo​strarono quanto fortemente i genitori tenessero al manteni​mento di un'alternativa al sistema d'istruzione statale. Lo CNAL organizzò proprie manifestazioni di più modeste dimensioni per mostrare che la forza del sentimento anticlericale non si era spenta. Il risultato, a metà del 1984, furono le dimissioni di Savary e l'abbandono da parte dei socialisti di tutte le ini​ziative volte a cambiare le regole fondamentali dell'istruzione. La successiva sconfitta del partito socialista alle elezioni del 1986 venne attribuita, da molti osservatori, a questa débàcle. 
Oltre alla battaglia sullo status dell'istruzione non statale, la scuola unica francese ha subito gli attacchi dei critici conservatori i quali mettevano in dubbio che la causa dell'istruzione fosse adeguatamente servita da un quasi totale monopolio del​lo stato. Così Jacques Chirac, in un intervento radiofonico, av​vertì che «coloro che erano determinati a difendere la libertà» non avrebbero accettato il tentativo «dei socialisti e dei co​munisti al potere, di impadronirsi delle menti dei nostri figli». 
Un devastante atto d'accusa nei riguardi dell'istruzione sotto il controllo dei socialisti è stato pubblicato da Didier Maupàs a nome del gruppo di studio conservatore Le Club de l'Horloge. Ne L'école en accusation (1984) Maupàs sostie​ne che l'ideologia egalitaria ha avuto l'effetto di svuotare l'i​struzione della maggior parte dei suoi contenuti e di ogni sen​so della necessità dell'impegno e della disciplina. La sola ri​sposta efficace a questo stato di cose, secondo Maupàs, è quel​la di eliminare il controllo burocratico e incoraggiare invece la diversità, la scelta e il rinnovamento delle più alte aspirazioni; questo richiederebbe di «rompere defi​nitivamente con l'illusione della scuola unica» e «adattare l'e​ducazione alle diversità umane».

Il sociologo Robert Ballino nota, ne Les consommateurs d'école (1982), che «la scuola di stato cerca di esprimere un universalismo che non esiste più». Le scuole dovrebbero poter rispondere in maniera differenziata ai particolari gruppi di genitori, che sarebbero in questo modo incoraggiati ad agi​re da «utenti» consapevoli dei servizi a disposizione dei loro figli. Completamente a prescindere da qualsiasi considerazio​ne ideologica, egli sottolinea:
L'istruzione privata, nelle sue attuali forme, sta diventando sem​pre più un agente di miglioramento del nostro sistema educativo. [...] In quanto legittima un nuovo atteggiamento nei riguardi della scuola, quello della preminenza dell'utente, l'istruzione pri​vata mette sempre più sulla difensiva l'istruzione pubblica, en​trando in competizione con essa e creando così una situazione inedita di cui nessuno può predire le conseguenze.

Alain Madelin, astro nascente dei conservatori, ritenne in​vece di poter fare una tale predizione. Nel suo Pour libérer l'école: L’enseignement à la carte (1984), Madelin ribadisce mol​ti dei temi trattati più diffusamente da Ballion e Maupas, sot​tolineando che «l'efficacia, la libertà, la giustizia e la demo​crazia» verrebbero tutte ugualmente promosse da un sistema di istruzione basato sulla diversità e sul diritto di scelta:
Una nuova idea, una svolta, questo può unire i cittadini fran​cesi, dare espressione moderna alla loro determinazione a non sottomettere né se stessi né i loro figli a decisioni nelle quali es​si non hanno parte; può rinsaldare l'attaccamento del popolo al​la libertà di scelta. Nell'istruzione, come in molti altri ambiti, bisogna accrescere la libertà.

Con la vittoria dei conservatori nelle elezioni del marzo 1986, si ipotizzava che Madelin e i suoi alleati politici avreb​bero fatto pressioni per la «privatizzazione» dell'istruzione co​sì come di altri aspetti dello stato sociale. Forse il potere ra​dicato della burocrazia dell'istruzione è tanto forte da fare apparire questa impresa una causa persa; Madelin ha assun​to la carica di ministro dell'industria, e il governo Chirac ha subito molte sconfitte dolorose nel tentativo di applicare il suo programma in tema d'istruzione.
Alfa fine degli anni Ottanta, dunque, l'istruzione francese si trovava in un punto di stallo. I socialisti non erano stati in grado di smantellare i compromessi in base ai quali le scuo​le cattoliche e le altre scuole private godevano dei sussidi pub​blici e neppure di portare tutte le scuole nell'ambito di enuncio sistema d’istruzione. Il partito conservatore, d’altra parte, non aveva compiuto alcun passo concreto contro un sistema di pubblica istruzione massicciamente dominato dai suoi avversari ((Il mito della scuola unica, a cura di Elisa Buzzi, Genova-Milano, Marietti 1820, 2004, pp. 212-225)
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BANDO

VIIIa Edizione del Festival Nazionale di Regia Teatrale,

E’ online (sul sito www.queidevilazan.it ) il bando del festival di regia premio Fantasio Piccoli edizione 2005 organizzato da Quei de Vilazan in collaborazione con  CO.F.AS., l’associazione “Colori di sfondo”  di Napoli, l’associazione la Pozzanghera di Genova, l’associazione Romeo di Forli, l’associazione “Teatro Vasto” di Vasto (Ch), l’associazione Estroteatro di Trento.

Unico festival in Europa dedicato al regista teatrale
Il festival, diventato ormai uno degli appuntamenti più seguiti del panorama teatrale italiano e che anche quest’anno si propone su 5 teatri diversi, Trento, Forli, Genova, Napoli e Vasto (Ch) si pone l’obiettivo di mettere il luce la figura del regista teatrale e di dargli, per una volta il centro dell’attenzione
Il regolamento è molto semplice, a tutti i registi ammessi l'organizzazione consegnerà lo stesso testo della durata massima di 13/15 minuti. Ogni regista potrà mettere in scena come meglio crede il testo sfruttando la sua fantasia, la sua creatività e le sue capacità con l’unica clausola di mantenere il testo proposto dal festival(potrà comunque utilizzare traduzioni diverse da quella consegnata). Una giuria valuterà le capacità tecnico/teatrali, la capacità di creare emozione, la capacità di armonizzazione, di gestione degli attori e tutti gli elementi che riterrà opportuno L’edizione 2005 prevede la partecipazione di 60 registi (12 per macroselezione) 18 dei quali (3 per macroselezione) parteciperanno alla fase Finale di Trento

Di seguito alleghiamo il Bando. 

Per iscriversi: Scaricare il modulo di iscrizione dal sito www.queidevilazan.it , compilarlo, e spedirlo a

"Quei de Vilazan"

"Invito alla Regia"

Via San Martino, 42

38040 Vattaro (Trento)

1. Compila il modulo direttamente online e invialo allegando il tuo curriculum 

2. Richiedi il modulo a regia@NONSPAMqueidevilazan.it (togli NOSPAM) 

REGOLAMENTO

Sezione A
- Regolamento Comune

Sezione B
- Regolamento Fase Macroregionale

Sezione C
- Regolamento Fase Finale

Sezione “A”

Regolamento Comune

ARTICOLO 1A La domanda

Al concorso possono presentare domanda di iscrizione tutti i registi o aspiranti registi . Il termine ultimo per l'invio delle domande di partecipazione è fissato per il 30 giugno 2005, allegando i seguenti dati (obbligatori): 

· Nome e Cognome del/della regista 

· Eventuale Compagnia di appartenenza 

· Codice fiscale 

· Curriculum del regista
· Macroregione di appartenenza 

Le domande di partecipazione i vanno inviate a: 

"Quei de Vilazan"

"Invito alla Regia"

Via San Martino, 42

38040 Vattaro (Trento)

o tramite modulo online www.queidevilazan.it
ARTICOLO 2A  Selezioni macroregionali

L'organizzazione, entro la prima settimana di luglio, selezionerà i 60 partecipanti ai quali verrà comunicato: Testo, macroregione di appartenenza e data della propria  rappresentazione.

L’iscrizione è gratuita, solo i 60 registi ammessi dovranno versare  130,00 € ( 30,00 € d'iscrizione e  100,00 € di cauzione). 

La cauzione sarà restituita dopo l’avvenuta rappresentazione o in caso di ritiro prima di 70 giorni dall'inizio della manifestazione. Dopo questo termine non sarà più restituita. 

I registi dovranno inoltre comunicare, attraverso lettera e/o email il pagamento della quota di iscrizione,la loro conferma di partecipazione entro 15 giorni dal ricevimento della comunicazione di avvenuta selezione, pena l’esclusione dal concorso.

I 60 ammessi parteciperanno alle selezioni nelle macroregioni più vicine. 

Saranno istituite 5 macroregioni

Gli ammessi  saranno così suddivisi:

· 12 per la selezione: Trentino; Lombardia, Veneto, Friuli e registi  Internazionali organizzata da “Quei de Vilazan” a Trento presso il teatro di Villazzano

· 12 per la selezione: Emilia Romagna, Marche, Veneto, Toscana  organizzata dall’associazione Romeo  in collaborazione con la cooperativa Mercuzio a Forli presso il teatro comunale di Dovadola (Fo)  

· 12 per la selezione: Liguria, Piemonte, Sardegna, Valle d’Aosta, Toscana  organizzata dall’associazione la Pozzanghera a Genova presso il cineclub Fritz Lang 

· 12 per la selezione: Abruzzo, Marche, Umbria, Lazio, Molise, Puglia organizzata dalla’associazione “Teatro Vasto” a Vasto (Ch) presso il teatro Ruzzi 

· 12 per la selezione:Campania, Lazio, Basilicata, Calabria, Sicilia organizzata  da Colori di Sfondo in collaborazione con l’associazione “Le lenzuola appese”  a Napoli presso Teatro “Le Nuvole” Edenlandia

· Date previste  Ottobre – Novembre 2005 (le date verranno comunicate a giugno 2005)
Da ogni selezione macroregionale usciranno i migliori 3 registi che parteciperanno alla fase Finale che si svolgerà a Trento. L’organizzazione, inoltre, potrà predisporre di 3 “Wild Card” a chiamata libera fra tutti i partecipanti alle fasi macroregionali.

ARTICOLO 3A Le selezioni dei 60 partecipanti

Le ammissioni dei partecipanti avverranno tramite una commissione artistica formata da 3 componenti di Quei de Vilazan ed un componente in rappresentanza del gruppo organizzatore per ogni macroregione.

I criteri di selezione saranno: 

1. Curriculum del regista 

2. massima rappresentatività dell’intero territorio nazionale 

3. numero di richieste di partecipazione. 

4. altre partecipazioni e non all’edizione precedente 

ARTICOLO 4A Il Testo

Il testo verrà consegnato agli ammessi entro la prima settimana di luglio 2005. Ogni regista potrà mettere in scena come meglio crede il testo sfruttando la sua fantasia, la sua creatività e le sue capacità con l’unica clausola di mantenere interamente il testo proposto dal festival.

ARTICOLO 5A Selezione dei Finalisti

Durante le 5 fasi di selezione, aperte al pubblico, una giuria formata da  professionisti e/o esperti dello spettacolo e da un membro designato da Quei de Vilazan visionerà gli spettacoli. Le giurie selezionatrici indicheranno i migliori 3 spettacoli che parteciperanno alla fase nazionale.

ARTICOLO 6A

Il giudizio della Giuria è inappellabile. 

Sezione “B”

Regolamento Fase Macroregionale

ARTICOLO 1b Strumentazione tecnica

L’organizzazione metterà a disposizione dei registi la seguente attrezzatura: 

Piazzato Bianco uguale per tutte le compagnie (puntamento non modificabile) 

3 fari, gestiti da 3 canali dimmer, posizionabili a scelta compatibilmente con le esigenze delle altre compagnie. 

Impianto Audio composto da : Impianto di riproduzione a cassetta, cd e minidisc. 

ART.ICOLO 2b Teatro

L'organizzazione pone a disposizione dei registi il teatro dalle ore 10.00 del giorno stesso della rappresentazione.

ARTICOLO 3b Pernotti

A tutti i registi provenienti da oltre 200 Km sarà offerto il pernottamento per gli attori previsti dal testo ed il regista presso un albergo convenzionato con il concorso (per la serata dello spettacolo). 

ARTICOLO 4b Giuria e Finalisti

Una giuria composta da professionisti dello spettacolo e da un membro di Quei de Vilazan visionerà tutti e 18 gli spettacoli selezionandone tre che parteciperanno alla fase Nazionale.

ARTICOLO 5b Premi

Ogni fase macroregionale vedrà un 1°, 2 e 3° classificato ai quali, oltre una targa di merito verrà consegnato un premio, come contributo alle spese di partecipazione alla fase finale Nazionale del concorso “Invito alla Regia” che si terrà a Trento, di 100 €. 

Ogni Macroregione potrà decidere di aggiungere altri premi speciali (pubblico, giuria giovani,…).

Sezione “C”

Regolamento Fase Finale

ARTICOLO 1c Strumentazione tecnica

 L'organizzazione metterà a disposizione la seguente attrezzatura: 

· 4 fari da 1 000 W (Piazzato Bianco con uguale per tutte le compagnie, puntamento non modificabile) 

· 3 fari  da 500 W posizionabili a scelta compatibilmente con le esigenze delle altre compagnie. 

· Impianto di riproduzione a cassetta, cd e minidisc. 

ARTICOLO 2c Teatro

L'organizzazione pone a disposizione dei registi il teatro dalle ore 10.00 del giorno stesso della rappresentazione. 

ARTICOLO 3c Pernotti

A tutti i partecipanti provenienti da oltre 200 km sarà offerto il pernottamento per gli attori previsti dal testo ed il regista presso un albergo convenzionato con il concorso. 

A tutti i partecipanti provenienti da oltre 500 Km saranno offerti 2 pernottamenti per gli attori previsti da testo ed il regista.

ARTICOLO 4c Premi

Al Termine delle tre serate di finale (Venerdì, Sabato e Domenica) sarà assegnato il premio alla miglior regia, consistente, oltre ad un trofeo, in un premio di € 800.

Altri riconoscimenti previsti, ai quali parteciperanno tutti e 18 gli spettacoli finalisti: Giuria giovani e Premio del pubblico.

Avvertenza: Quei de Vilazan rispetta le norme sulla privacy - ex art.13 legge n. 675/1996 - DLvo n. 196/30 2003. Il messaggio non è da considerarsi Spam, include la possibilità di essere rimosso. La nostra e-mail non contiene pubblicità né promozioni commerciali ma informazione culturale. E' inviata in Copia coperta a iscritti, indirizzi segnalatici,
indirizzi pubblici, dell'annuario Stampa, giornali, da elenchi resi pubblici da utenti , pervenutici in Cc, o inseriti su siti internet teatrali. Le comunicazioni non avranno frequenza giornaliera, saranno al contrario sporadiche e riguardanti esclusivamente ambiti culturali. Abbiamo cura di evitare invii multipli, nel caso questo dovesse accadere ce ne scusiamo fin da ora. Per cancellarsi rispondere dall’indirizzo relativo al presente messaggio, in qualsiasi momento, inserendo il seguente oggetto: CANCELLAMI. Grazie per la cortese attenzione.

� Legge 10 marzo 2000, n. 62, art. 1, comma 3: «Le scuole paritarie, svolgendo un servizio pubblico, accolgono chiunque, accettandone il progetto educativo, richieda di iscriversi, compresi gli alunni e gli studenti con handicap».


� Sentenza 12 gennaio 2005, n. 33.


� Dall’intervento del card. C. Ruini al Consiglio Nazionale della Scuola Cattolica, 28 febbraio 2005.


� Gaudium et spes, n. 41.


� carlton J.H. hayes, A Generation of Materialism, 1871-1900, Har-per Torchbooks, New York 1941 1963, 83-7.





� Vedi la discussione di queste leggi in FÉLIX PONTEIL, Histoire de l'enseignmnent en France, 1789-1965, cit.; ANTOINE PROST, Histoire de l'enseignement en France, 1800-1967, cit.; alain SAVARY (con CATHERINE ARDlTTl), En toute liberté, Hachette, Paris 1985.


� Affermazioni di Albert Bayet parafrasate in GÉRARD LECLERC, La bataille de l'école: 15 siècles d'histoire, 3 ans de combat, Denoël, Paris 1985, 63 ; vedi anche albert bayet, Libre-pensée et laïcité, in La laïcité, Centre de sciences politiques de l'Institut d'études juridiques_de Nice, Presses universitaires de France, Paris I960, 137-144.





� LOUIS LEGRAND, L'école unique: A quelles conditions?, Scarabée, Paris 1981, 13.


� Ibid., 56, 60, 70-78; vedi anche lo studio dello stesso autore L'influence du positivisme dans l'oeuvre de ]ules Ferry: Les origines de la laïcité, cit.





� JACQUES BUR, Laïcité et prbllème scolaire, Éditions Bonne Presse, Paris 1959, 212, 254 s., 263.


� Louis legrand, L'école unique: A quelles conditions?, cit., 204 s.


� alain savary (con catherine arditTI), En toute liberté, cit., so�prattutto «Texte du projet de loi», 214-234.


� gerard leclerc, La bataille de l'école..., cit., 94 s.


 


� Ibid., 118.


� DlDIER MAUPÀS, L'école en accusation, Albin Michel, Paris 1984, 197.


� robert ballion, Les consommateurs d'école, Stock, Paris 1982, 284 s.





� ALAIN MADELIN, Pour libérer l'école: L’enseignement a la carte, Laffont, Paris 1984, 176.
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