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TESTO

204/05  Stiamo davvero educando?
Premessa

Più volte abbiamo rilevato la differenza tra il progetto illuminista e quello fallibilista della conoscenza: l’illuminismo è fondazionista e ritiene la conoscenza umana definitiva, sia nella versione idealista che positivista; il Novecento perviene ad una visione limitata, fallibile e sempre perfettibile della conoscenza, quale processo che parte da attese e bisogni umani in continua evoluzione, perviene al livello logico per mezzo della intuizione di un problema, ne elabora teorie esplicative, controlla se funzionano e interviene sulla realtà per trasformarla con prestazioni sempre perfettibili.
La visione della conoscenza umana come processo supera definitivamente il paradigma della conoscenza umana come rappresentazione della realtà, e ritiene incompleta ogni forma di conoscenza umana che non sviluppi l’intero processo conoscitivo. Ad esempio, senza l’intervento nella realtà una conoscenza umana è formalmente e sostanzialmente incompleta; il lavoro umano, quando non  è ridotto a mero addestramento, è sempre conoscenza. Il mero livello logico è uno strumento per conoscere la realtà, non la conoscenza umana della realtà, che è sempre un’azione umana, libera e responsabile.
Alcune conseguenze importanti provengono da una teoria della conoscenza umana fallibilista:

· il processo di apprendimento deve comprendere sia il rilevamento dei bisogni e delle attese degli uomini che l’intervento sulla realtà: non vi è processo conoscitivo umano completo senza forme di alternanza scuola lavoro ad ogni livello di formazione;

· solamente la conoscenza che copre l’intero processo conoscitivo umano è una conoscenza pienamente umana e può essere definita competenza;

· non educa un intervento scolastico-formativo che si limita o alla mera istruzione o al solo addestramento.

Queste conseguenze hanno valore soprattutto per l’educazione e, in particolare per l’educazione morale: «La sola proclamazione dei principi, dei valori o delle regole di condotta morali, se non trova riscontro nei comportamenti e nelle relazioni interpersonali quotidiani, non ha reale influenza sullo sviluppo morale degli educandi» (Alessandra La Marca, Educazione del carattere e personalizzazione educativa a scuola, Brescia, Editrice La Scuola, 2005, p. 77).
Senza eccellenze morali non esiste educazione

L’educazione, compresa l’educazione morale deve essere competente, cioè partire da attese e bisogni, svilupparsi a livello logico (problemi, teorie, controlli) e pervenire a trasformare la realtà, a cominciare dalla realtà interiore della persona dell’educando e di ogni persona, offrendo un apporto concreto alla convivenza civile, cioè alla vita interpersonale ai vari livelli, primo fra tutti il livello della comunità familiare.
Non esiste educazione limitata alle conoscenze astratte (problemi, teorie, critiche): non basta conoscere per agire; l’uomo è le sue azioni, non i suoi pensieri.
Non esiste educazione umana che si limiti all’addestramento (senza comprensione e condivisione di ciò che uno fa), o al mero apprendimento di una sequenza di teorie (senza conoscenza dei bisogni e delle attese umane e senza l’intervento per trasformare la realtà).
Non esiste educazione senza trasformazione della realtà, a cominciare dalla trasformazione di se stessi: «Il discorso è un medio più astratto dell’esistenza e ogni discorso è nei riguardi dell’etica un po’ ingannatore. Infatti il discorso – malgrado le precauzioni più acute ed erudite – ha sempre l’apparenza di una prospettiva abbreviata e, così, anche quando il discorso fa gli sforzi più entusiasti e disperati per mostrare come ciò sia difficile, ovvero cerca di farlo meglio che può nella forma indiretta, tuttavia il farlo diventa sempre più difficile di quanto non sembri nel discorso» (Sören Kierkegaard, Postilla conclusiva non scientifica alle «Briciole di filosofia», in Opere, a cura di Cornelio Fabro, Casale Monferrato, Edizioni Piemme, 1995, vol. II, p. 605). Infatti la verità «diventa non-verità quando si separa il sapere la verità dall’essere la verità, o quando si identifica il sapere la verità con l’esserla, mentre bisogna dire l’inverso: essere la verità è una cosa sola con sapere la verità» (Sören Kierkegaard, Esercizio del cristianesimo,Roma, Editrice Studium, Introduzione, traduzione e note a cura di Cornelio Fabro, p. 262).

Kierkegaard ci ricorda che le dichiarazione solenne dei più alti principi morali può andare d’accordo con una effettiva disattenzione ad essi
Attese e bisogni

Per esemplificare facciamo riferimento a due azioni fondamentali della vita umana: l’amore e lo scambio.

L’amore umano, l’amore di un uomo e di una donna, l’unione fisica, affettiva, morale e spirituale di un uomo e di una donna costruisce dalle fondamenta la convivenza umana e civile: è dono, fedeltà, sincerità, generosità, comprensione, perdono, fecondità …
Se non esistesse l’amore dell’uomo e della donna sarebbe ancora possibile la vita sulla terra?

Lo scambio tra persone è reciprocità, onestà, fedeltà ai patti, rispetto della parola data, operosità, apporto ad altri … «Lo scambio è produttivo: esso aumenta la soddisfazione dei bisogni umani attraverso le risorse disponibili. La civiltà è così complessa – e il commercio così produttivo – perché i mondi soggettivi degli individui che vivono nel mondo civile differiscono così tanto. In modo apparentemente paradossale, la diversità degli scopi individuali porta a un potere più grande nel soddisfare bisogni di quanto faccia l’omogeneità, l’unanimità e il controllo» (Friedrich A. von Hayek, La presunzione fatale. Gli errori del socialismo, Milano, Rusconi, 1997, p. 161).

Queste azioni-bisogni, ai quali abbiano accennato schematicamente, sono vita a livello umano, valori: conoscere questi valori dovrebbe essere una cosa sola con il viverli, fino al punto di poter dire: «Ciò che riguarda la società è la condotta, non la credenza: qualora le nostre azioni sono giuste e buone, non importa nulla agli altri se le nostre credenze sono sbagliate» (Fiedrich A. von Hayek, ivi, p. 245).
Senza apprendistato morale non esiste educazione

«La conoscenza morale si sviluppa per via di esperienza e in dipendenza dalle disposizioni affettive. Essa può intatti esplicitarsi, chiarirsi, diventare efficace soltanto sotto la cura di educatori che for​niscano la base esperienziale e creino il clima affettivo giusto.
La genesi della virtù e l'educa​zione morale che essa richiede non sono possibili se non in comunità umane unificate da una concezione della vita buo​na, dalla narrazione di storie che fanno rivivere gli eventi, da una tradizione vivente che metta a confronto gli ideali tra​mandati con le nuove situazioni …

[L’ambiente educativo] promuovendo i principi morali e sostenendo l'esercizio reale delle virtù, come il prendersi cura, la giustizia e il coraggio, offrirà le condizioni necessarie per l'interiorizzazione dei valori morali interni alle pratiche e per lo sviluppo delle competenze cognitive, volitive ed affettive che stanno alla base degli atti morali …
L'acquisizione degli abiti [virtuosi], proprio per il loro aspetto intenzionale ed elettivo, non implica una limita​zione della libertà e un automatismo. La virtù non solo non è automatismo che sminuisce la libertà, ma è, al contrario, un abito che la potenzia e la perfeziona, rendendo retto il suo esercizio e assicurando il suo buon uso. Per questo motivo non ci si può limitare a parlare della virtù come semplice in​clinazione al bene perché la virtù è un abito, che implica l’esercizio dell’intelligenza, della volontà e il dominio dell’affettività …

L’insegnante non si può limitare a far comprendere agli alunni che cosa significhi acquisire un abito buono, o a far intravedere quali vantaggi si possono trarre dall'esercizio di una determi​nata virtù. Non è neanche sufficiente che egli faccia crescere negli alunni il desiderio di impegnarsi per acquisire le virtù, perché li deve anche aiutare ad esercitarsi continuamente nell’impiegare tutti i mezzi necessari affinché questo esercizio sia congiunto alle disposizioni interiori che ne permetteranno la pina realizzazione personale» (Alessandra La Marca, Educazione del carattere e personalizzazione educativa a scuola, Brescia, Editrice La Scuola, 2005, pp. 87-88).

Nella reciprocità relazionale …
«Dalla Vita e dalle testimonianze su Domenico Savio, appare che la relazione educativa tra don Bosco e i suoi allievi migliori arrivare a vere forme di reciprocità e di stimolazione all’autonomia e alla libera iniziativa … don Giovanni Francesia, uno dei primi chierici che seguì don Bosco a che fu insegnante e "assistente" […], testimoniò a proposito di Domenico Savio:

Un giorno mi trovai per caso vicino a don Bosco che parlava con il giovanetto Domenico Savio. Io mi stupii nel vedere lui, che pensavo fosse timido, parlare mettendo le mani ai fianchi, e dire a don Bosco con aria tutta seria: Queste cose non si devono tollerare all’Oratorio. Don Bosco disse: Guarda, faremo, abbi pazienza. E Domenico, insistendo, replicava: E’ uno scandalo, e non si può tollerare.
Era la prima volta che io sentivo quel giovanetto parlare quasi con autorità con don Bosco (Sacra Rituum Congregatio, Beatificationis e Canonizationis servi Dei Dominaci Savio adolescentis laici alumni Oratorii Salesiani. Posito super vitutibus …Summarium, 1926, p. 158) …
La relazione educativa diventa per [don Bosco] coinvolgimento dei giovani, chiamata di responsabilità nella compartecipazione alla "causa educativa" dell’Oratorio» (Carlo Nanni, La «Vita» di Domenico Savio scritta da don Bosco: la narrazione di una relazione educativa «eccellente», in Orientamenti Pedagogici, vol. 52, n. 1. gennaio-febbraio 2005, pp. 89-90).
205/05  UA: la progettazione economica delle risorse

Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	La progettazione economica delle risorse

La quinta fase dell’UA emerge dal superamento della lezione frontale, coerente con la teoria generale della conoscenza illuminista o fondazionista. Infatti una teoria generale della conoscenza razionalista, tra le infinite forme di conoscenza umana, enfatizza la conoscenza logico-deduttiva e non riesce a cogliere l’intero processo conoscitivo umano.

Una teoria generale della conoscenza umana limitata, fallibile e sempre perfettibile o, come si suol dire, del razionalismo critico, combinata con una teoria unificata del metodo, porta a tematizzare l’intero processo conoscitivo umano, che, se colto integralmente, è competente. Di qui il superamento della specularità tra insegnamento e apprendimento, lo sviluppo dei mediatori didattici e, logicamente, lo sviluppo della situazione didattica e dell’ambiente di apprendimento, che non è più limitato all’aula con cattedra, lavagna e banchi!

Questa quinta fase dell’UA comprende:

· L’organizzazione dell’ambiente di apprendimento
· la progettazione economica

· la verifica di fattibilità.




La visione illuministica dell’insegnamento e dell’apprendimento aveva portato alla strutturazione di aule con cattedra, banchi, lavagna, perché la teoria generale della conoscenza umana, che la sosteneva, riduceva la conoscenza umana alla sua dimensione logica. Inoltre, soprattutto in Italia, il predominio della visione di Benedetto Croce ha portato a svalutare la dimensione economica, compresa la dimensione economica nell’educazione e dell’educazione!
In questa organizzazione degli insegnamenti o in questa concezione delle scuole era sufficiente predisporre le aule e calcolare il numero di ore di insegnamento per pervenire ad una preventivo molto vicino al fabbisogno.

L’organizzazione abituale degli insegnamenti è iniziata a divenire più complicata con la pluridisciplinarità e le relative compresenze,  l’attivazione di progetti, gli stages. 

Ora dobbiamo dare per scontati:

· l’alternanza scuola lavoro per tutti i percorsi del secondo ciclo

· gli stages e i tirocini

· i laboratori

· i larsa

· la pluridisciplinarità

· situazioni didattiche virtuali.

Ciò trasforma radicalmente la progettazione delle risorse per attivare i processi di insegnamento e di apprendimento e ne esige una progettazione, come prevedono anche le Norme ISO 9001:2000.
Qualche docente vorrebbe suggerire: «E’ possibile "spostare" la fase quinta delle singole UA disciplinari al lavoro collegiale dell’Organo di valutazione nelle riunioni periodiche? (Nelle UA delle singole discipline si potrebbe far riferimento alla fase quinta)».
Questa obiezione non tiene conto anzitutto che la progettazione economica delle risorse comprende anche la progettazione dell’ambiente di apprendimento relativo ai singoli processi di insegnamento e di apprendimento attivati. In secondo luogo non si riflette sul fatto che ogni singolo docente è in grado di conoscere ciò di cui ha bisogno per attivare liberamente i processi progettati, non gli altri docenti.

Infine è da ricordare che il preventivo si calcola partendo dalle esigenze concrete dei singoli insegnamenti, indicando priorità e scelte nell’eventualità che le risorse non fossero sempre disponibili. Anche la progettazione dell’uso delle aule e degli immobili di una scuola parte dalle esigenze che emergono dall’attivazione delle singole UA.

In conclusione, il coordinamento della progettazione delle risorse economiche per pervenire al preventivo, che deve essere allegato al POF, avviene in sede di progettazione economica dell’attività scolastica.
L’assenza, a volte, nei docenti di competenze specifiche e la renitenza allo scrivere non sono sempre buone consigliere.
206/05  UA: la progettazione dell’ambiente di apprendimento

Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	[23] l’organizzazione dell’ambiente di apprendimento: per ambiente di apprendimento intendiamo le risorse in persone, immobili e attrezzature intenzionalmente organizzate per la situazione didattica.

L’ambiente di apprendimento è una realtà culturale, prima che un dato fisico, e fa parte dell’ambiente scolastico più generale o complessivo, definito prioritariamente da un punto di vista educativo e, appunto, culturale.

Finora l’organizzazione dell’ambiente di apprendimento non veniva tematizzata, perché ogni classe aveva la sua aula e i docenti vi si turnavano. Ora, con l’introduzione dei Piani di Studio (Attività educative) Personalizzati, la pluralità di soggetti delle unità, la maggiore complessità delle unità di apprendimento e la prefigurazione di aule virtuali, si prevede, tra l’altro, di procedere verso aule predisposte per specifici insegnamenti con lo spostamento degli alunni.




Con Renzo Titone, per situazione didattica possiamo comprendere «quel momento spazio-temporale della vita dell’alunno, nel quale convergono multiformi influssi intenzionali, proposti in modo sistematico e critico, destinati a promuovere nel giovane discente una crescita spirituale. E’ il rapporto didattico inter-soggettivo in un qui ed ora della vita scolastica. E’ data, dunque, la situazione didattica, da una complessità di fattori istruttivi ed educativi operanti sinergicamente su un soggetto vitalmente e umanamente reagente» (L’apprendimento educativo. Problemi generali di psicopedagogia, Roma, Bulzoni, 1985, p. 188).

Il nostro Progetto educativo nazionale indica operativamente: «Nella situazione didattica e tecnico-didattica il docente educatore:

- fa convergere la molteplicità e l'eterogeneità degli input presenti nella classe verso processi sistematici e critici di apprendimento;

- coordina le dinamiche di relazione e di gruppo, attraverso una conoscenza scientifica della condizione giovanile ed esperienziale dei propri alunni, in vista dell'attivazione di processi di apprendimento  motivati e liberanti;

- assume, attraverso mediazioni specifiche, il vissuto sociale, la tradizione culturale e i mondi vitali degli alunni, e li confronta criticamente con le acquisizioni del sapere;

- sviluppa una dialettica feconda tra il momento spazio-temporale della lezione e gli altri interventi dell'ambiente scolastico e formativo» (5.1.4, p. 49).

Oggi, da una parte il docente diviene sempre meno il detentore del sapere; dall’altra la situazione didattica tende a divenire virtuale in forme sempre più complete: collegamenti in diretta, filmati, documentari, lezioni registrate, play station, navigazione in internet, e-book , forum, chat, lezioni on line, streaming …

Il docente dovrà sparire?

Riteniamo decisamente di no, perché non è un mero trasmettitore di sapere, sia perché la conoscenza umana è un processo competente e, conseguentemente, sia perché il docente è educatore.

L’insegnamento non è una mera trasmissione di una sequenza di teorie esplicative, ma l’accompagnamento a processi di apprendimento competenti. La teoria generale della conoscenza umana limitata, fallibile e sempre perfettibile, che proponiamo, con la visione della conoscenza umana come processo competente, offre una giustificazione a questa nuova concezione della professionalità docente.
Nella situazione virtuale, nella quale non si esaurisce, però, l’insegnamento, è molto più necessaria la presenza del docente quale persona umana, testimone critico: gli alunni non sono a contatto solamente con pagine di libri, ma vengono coinvolti integralmente, in tutte le dimensioni umane comprese quelle affettive, non nella mera dimensione intellettuale.

Il docente deve rappresentare per gli studenti il contatto con l’esistente, la realtà, il testimone critico di ogni influsso che la situazione didattica virtuale attiva.

Abbiamo compreso quanto ha ingannato l’Illuminismo con la pretesa che chi sa e anche in grado di insegnare; la situazione didattica virtuale spodesta quasi completamente il docente da detentore del sapere e lo innalza ad educatore: uomo realizzato, in grado di accompagnare criticamente, attraverso una testimonianza personale, lo studente nei processi di apprendimento.

Il nostro Progetto educativo nazionale chiarisce che «nelle sue varie espressioni la relazione educativa assume […]:

- una funzione interpretativa, in quanto è aiuto concreto per una diagnosi essenziale del mondo e dell'uomo contemporaneo ai fini della formulazione di giudizi oggettivi di valore sulle situazioni concrete, le strutture, i sistemi, le ideologie dal punto di vista del messaggio evangelico e dei valori fondamentali;

- una funzione di progettualità personalistica, in quanto il giovane non è chiamato solo ad analizzare, giudicare, denunciare, ma pure ad impegnarsi nell'elaborazione ed attuazione di audaci progetti di azione in vista della sua realizzazione personale e dell'esercizio della sua professione;

- una funzione  metodologico-pratica, in quanto propone al giovane una metodologia per la sua azione come uomo, come professionista, lavoratore e cristiano;

- una funzione etica culturale, in quanto supera la pura elaborazione delle norme dell'agire e l'impostazione delle scelte dal punto di vista dell'osservatore, del giudice, del legislatore, e offre nella persona dell'educatore, che accoglie con amorevolezza il punto di vista del giovane, un modello di vita» (5.1.3, p. 49).
Siamo convinti di aver spiegato come un docente debba gestire una situazione didattica virtuale.
Tuttavia in questa situazione si devono esplicitare:

· l’alternanza scuola lavoro per tutti i percorsi del secondo ciclo

· gli stages e i tirocini

· i laboratori

· i progetti

· le visite guidate

· i larsa

· la pluridisciplinarità.

Con l’alternanza, che è una modalità di realizzazione dei percorsi di istruzione e formazione del secondo ciclo per gli studenti dal il 15° ed il 18° anno di età: 
· vengono stipulate 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; 

· si organizzano attività didattiche volte ad alternare periodi di formazione in aula a periodi di apprendimento mediante esperienze di lavoro, anche esternamente al calendario delle lezioni; 

· viene attivato un 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; 

· sono riconosciuti 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; 

Ci sembra chiarito che per ambiente di apprendimento:

· intendiamo le risorse in persone, immobili e attrezzature intenzionalmente organizzate per la situazione didattica

· e comprendiamo una realtà culturale, prima che un dato fisico, che fa parte dell’ambiente scolastico più generale o complessivo, definito prioritariamente da un punto di vista educativo e, appunto, culturale.
In questo punto dell’UA si deve descrivere come è organizzato l’ambiente di apprendimento nel quale si svolgono i processi di insegnamento e di apprendimento progettati, quale parte della situazione didattica.

Se nella didattica frontale era sufficiente ricordare qualche inezia (organizzazione diversa dell’aula, attrezzature non abituali) ora si dovrà pervenire ad una vera e propria azione di progettazione che potrà, a volte, esigere l’intervento di altre persone oltre il docente o i docenti.

Come si constata, il rinnovamento della didattica non aumenta i costi solamente per la formazione dei docenti ma anche per l’attivazione dei processi di insegnamento e di apprendimento degli studenti.

207/05  UA: la progettazione economica

Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	[24] la progettazione economica delle risorse: risorse in persone (vedi Attori, al paragrafo 12), in immobili e in attrezzature. Si tratta dell’indicazione del preventivo economico dell’UA, con la specificazione delle singole voci di spesa e del relativo importo.

Questa voce della struttura di un’unità di apprendimento permette di raggiungere almeno tre finalità:

· integrare il bilancio preventivo dell’attività scolastica

· presentare un elenco delle risorse necessarie

· definire priorità di investimenti e di spesa

· …




Questo punto dell’UA indica i costi dell’attivazione dell’ambiente di apprendimento e, in generale, della situazione didattica progettata, specificando i costi delle singole voci in relazione con il piano dei conti del bilancio.
Finora abbiamo elencato la retribuzione del/dei docente/i, i costi dell’uso delle aule, compresa l’illuminazione e il riscaldamento, dell’uso di materiali ed attrezzature, delle visite guidate, della retribuzione di esperti, collaboratori, dei laboratori …
E’ da ricordare che le voci della progettazione economica dovranno corrispondere al piano dei conti del bilancio. 
E’ competenza dell’Economo fornire ai docenti le informazioni necessarie. 
208/05  UA: la verifica di fattibilità
Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):
	[25] la verifica di fattibilità: è il controllo che, quanto indicato nelle voci precedenti, è effettivamente presente e che le risorse di persone ed economiche, oltre la strumentazione, sono disponibili nei tempi e secondo le modalità prescritte. 

La quinta fase dell’UA concorre, nel Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato, alla progettazione del bilancio preventivo dei processi di insegnamento e di apprendimento, cioè dell’attività didattica. In sede di strutturazione del Piano di Studi (Attività educative) Personalizzato si può pervenire alla definizione di un uso ottimale degli ambienti di apprendimento.

La dimensione economica dell’attività didattica e, in generale, culturale è da acquisire e condividere da parte dei docenti, superando una concezione crociata e riduttiva dell’economia.




La verifica di  fattibilità viene fatta in tempi utili ed, evidentemente, prima di dare inizio all’UA.
E’ prevista dalle norme ISO 9001:2000 (7.3 Progettazione e sviluppo).

E’ logico pretendere che, prima di dare inizio alle attività, si controlli che tutte le risorse siano effettivamente fruibili.
209/05  Gruppo di lavoro 5: il miglioramento degli apprendimenti

Conferenza nazionale sugli apprendimenti di base
	Gruppo di lavoro 5

Come verificare periodicamente il raggiungimento degli obiettivi di miglioramento degli apprendimento nel corso dell’anno scolastico?

Relazione finale

Dopo un’introduzione di Dibilio molto rapida su alcuni aspetti della riforma del sistema di istruzione e di formazione, tesa soprattutto a rendere comuni il significato di alcuni termini quali conoscenze, abilità, capacità, competenze, ecc., il gruppo ha iniziato i propri lavori con il rispondere alla seguente domanda: perché è importante partecipare alle indagini internazionali sulla valutazione degli apprendimenti degli studenti (OCSE- PISA, IEA-TIMSS, IEA-PIRLS)?

La risposta non può che essere per uscire dalla autorefererenzialità di nazione comparando i propri risultati (prestazione degli studenti) con quelli degli altri Paesi partecipanti e studiando la distribuzione dei propri studenti nei livelli di apprendimento definiti dall’indagine. Questo comporta uno stimolo a migliorare le prestazioni dei propri studenti.

Per avere però indicazioni su come intervenire sul proprio sistema di istruzione è necessario analizzare i dati nazionali in modo approfondito (analisi di secondo livello). Tali analisi porteranno i decisori (politici, amministrazione, ecc) a delle scelte di governance del sistema scolastico che coinvolgeranno le scuole.

Fino ad oggi le nostre scuole hanno avuto un ruolo passivo nelle indagini internazionali: infatti, hanno fornito gli studenti, su cui condurre l’indagine ma, oltre ad una rapida informazione sui risultati, non sono riuscite ad appropriarsi 
dei modelli e degli strumenti di valutazione per integrali nella pratica quotidiana. 
Quali azioni condurre perché le scuole abbiano un ruolo attivo?

La sola informazione sul modello d’indagine e sui risultati non è sufficiente: d’altra parte, le prove dell’OCSE- PISA sono per un 70% segrete per permetterne l’utilizzo per misure longitudinali nel tempo (comparazione per un Paese dei risultati del 2003 con quelli del 2006). Va quindi diffuso nelle scuole fra gli operatori (docenti, dirigenti, ecc.) il framework di riferimento e il modello di valutazione che sottende. Questo comporterà una richiesta da parte degli insegnanti di formazione nel campo della valutazione. Tale formazione avrà come conseguenza la diffusione della cultura della valutazione.

Il gruppo ha quindi affrontato il problema degli standard. Le indagini internazionali definiscono degli standard internazionali (OCSE-PISA 2003, Lisbona 2010) rispetto ai quali i Paesi debbono adeguarsi ridefinendo i propri standard nazionali. D’altra parte in Italia le scuole sentono molto il problema della definizione degli standard minimi, intesi come soglia accettabile, per la valutazione delle competenze. Tra questi si colloca il monitoraggio sistematico dei livelli di apprendimento nazionali sulle conoscenze ed abilità in italiano, matematica e scienze da parte dell’INValSI come Servizio Nazionale di Valutazione. Tale monitoraggio contribuirà di fatto alla definizione degli standard medi, ai quali le scuole tenderanno ad adeguarsi con scelte didattiche migliorando così l’efficacia sia del sistema sia dei singoli docenti.

Nella definizione degli standard minimi da parte degli organi centrali non si può prescindere dagli standard internazionali, così come nelle rilevazioni nazionali degli apprendimenti il Servizio Nazionale di Valutazione nel predisporre le prove in futuro dovrà tenere conto delle metodiche e dei risultati delle indagini internazionali.

Si ringraziano i componenti del gruppo per l’attiva partecipazione alla discussione.



210/05  Gruppo di lavoro n. 6: il ruolo del MIUR, delle Regioni e degli Enti locali, dell’INVALSI, dell’INDIRE, degli IRRE, degli Uffici scolastici regionali
Conferenza nazionale sugli apprendimenti di base

La prima constatazione da fare era la seguente: troppi enti!

La formazione va impartita al personale delle scuole e su due punti strategici:

· abilitazione alla lettura e interpretazione dei dati dell’INVALSI e dei Progetti OCSE.PISA

· formazione all’autovalutazione: un’autovalutazione, effettuata con criteri scientifici, qualunque sia il modello adottato, comprende tutto quanto è necessario per il miglioramento continuo degli apprendimenti degli alunni e dell’organizzazione delle scuole!
	GRUPPO DI LAVORO 6

Il ruolo del MIUR, delle Regioni e degli Enti locali, dell’INVALSI, dell’INDIRE, degli IRRE, degli 
Uffici scolastici regionali

Relazione finale

Dai  lavori  è  emersa  la  necessità  di  un’azione  strategica,  determinata  e  incisiva,  dedicata  e  significativa, coordinata ed  efficace,  per una inversione  di  rotta assumendo decisioni importanti per  riorientare le azioni esistenti.

Condizione indispensabile è la reale, convinta e autorevole, condivisione dell’obiettivo del miglioramento degli apprendimenti  di base degli  studenti italiani da parte di tutti le istituzioni responsabili (MIUR, IRRE, INVALSI, INDIRE,  USR) con un aperto confronto con regioni  ed  Enti Locali e  con una messa  in comune di  misure  e strumenti.

Interventi proposti:

1. Comunicazione del Quadro di riferimento, degli esempi di prova e degli esiti di P.I.S.A.-2003 ai docenti (produzione  di  sintesi  dedicate  ai  docenti,  riunioni  territoriali,  seminari   regionali  di   riflessione), organizzato dagli IRRE e USR, in collaborazione con INDIRE e INVALSI e con il coordinamento della DG Comunicazione.

2. Inserimento del miglioramento degli apprendimenti di base come obiettivo prioritario in tutti i documenti con carattere  programmatico del MIUR (le direttive sull’azione amministrativa, sulla  formazione del personale della scuola, sull’utilizzo delle risorse delle legge 440/97…).

3. Finalizzazione delle risorse finanziarie già disponibili, riorientando le risorse esistenti e recuperando le risorse non utilizzate per sostenere le azioni rivolte al miglioramento degli apprendimenti di base.

4. Realizzazione e diffusione di intese di carattere professionale e culturale, a livello nazionale e regionale, per promuovere una diversa cultura didattica (intese tra università, IRRE, associazioni professionali…) valorizzando anche l’azione di sistema da parte del Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca.

5. Responsabilizzazione degli USR a realizzare un forte coordinamento strategico tra i diversi attori interessati; in particolare con l’attivazione di una task force dedicata con l’IRRE e con il  coinvolgimento delle Università, anche in funzione della estensione della partecipazione  regionale  alla prossima edizione del P.I.S.A.

6. Specifiche azioni di informazione e di formazione rivolte ai genitori (attraverso i forum  nazionali, regionali e provinciali) e agli studenti (nell’ambito delle politiche giovanili).

7. Azione degli USR, in collaborazione con gli IRRE, perché, nell’ambito dell’autonomia, il miglioramento degli apprendimenti di base diventi una priorità all’interno dei piani dell’offerta formativa (POF).

8. Rafforzamento della cultura della valutazione promuovendo la conoscenza avanzata delle tecniche di progettazione,  implementazione e di analisi delle azioni di valutazione  transnazionale  (INVALSI, Università, IRRE)

9. Creazione di una cabina di regia nazionale responsabile del coordinamento dell’insieme delle azioni previste con la partecipazione delle istituzioni coinvolte negli interventi previsti.




211/05  Contributi alle scuole non statali
CM 22 marzo 20905, n. 38 «Contributi alle scuole non statali. Esercizio Finanziario 2005»
Non sono nuovi contributi in arrivo! Si tratta ancora della richiesta di cassa per gli 8/12 relativi al 2005 (gennaio-agosto) dei contributi previsti dal bilancio. Nulla ancora sul sussidio relativo al 2004-2005 previsto del DI Tremonti-Moratti.

Dipartimento per l'Istruzione
Direzione generale per lo studente
Ufficio VII
C.M. n.38
Prot. n.1750/A7
Roma, 22 marzo 2005
Oggetto: Contributi alle scuole non statali. Esercizio Finanziario 2005 

Al fine di fornire un quadro dettagliato in ordine alla gestione, da parte delle SS.LL., delle risorse finanziarie destinate, per l'esercizio 2005, alle scuole non statali, occorre rappresentare quanto segue.
Nel corrente esercizio finanziario 2005 le somme destinate a dette scuole ammontano a € 527.474.475,00 e risultano ripartite, come da bilancio, per:

· € 241.818.566,00, già iscritti nei rispettivi capitoli delle unità previsionali di base "scuole non statali" degli Uffici scolastici regionali; 

· € 284.647.492,00 al capitolo 1291 ed € 1.008.417,00 al capitolo 1474 delle unità previsionali di base "scuole non statali" dell'Amministrazione centrale. 

Per completare, relativamente all'anno scolastico 2004/2005, le operazioni finanziarie connesse all'assegnazione dei fondi, è stato predisposto da questa Direzione generale il piano di riparto recante gli 8/12, per il periodo gennaio/agosto 2005, della spesa complessiva che, tramite la Direzione generale per la politica finanziaria e bilancio, è stato inoltrato al Ministero dell'Economia e delle Finanze per la prevista variazione di bilancio (allegato 1).

Le imputazioni di spesa da destinare alle scuole non statali riguardano le scuole dell'infanzia autorizzate e autorizzate paritarie, le scuole primarie parificate e parificate paritarie, i progetti per le scuole secondarie di primo e secondo grado e l'handicap.
Preliminarmente si richiama l'attenzione sulla imprescindibile necessità che le SS.LL., nella gestione dei suddetti fondi, valutino attentamente, nell'ambito della rispettiva autonomia e nell'osservanza della vigente normativa, le esigenze connesse alle realtà locali al fine di soddisfarle sulla base di logiche oggettive di accertata priorità ed avendo riguardo alla compatibilità delle stesse con la consistenza dei fondi assegnati. Va inoltre evidenziato che nel presente piano di riparto 2004/2005 le imputazioni di spesa da destinare alle scuole non statali sono state determinate sulla base dei parametri previsti dalle disposizioni normative attualmente vigenti in materia, nonché sulla base dei valori numerici assoluti rilevati da questo Ministero per l'anno scolastico 2003/2004.
Si rappresentano in maniera sintetica i criteri adottati per lo svolgimento delle operazioni di riparto, precisando che si è provveduto a ripartire, per l'anno scolastico 2004/2005, gli 8/12 dell'importo ancora da assegnare agli UU.SS.RR. per l'esercizio finanziario 2005:

· prioritariamente si sono considerate le scuole primarie parificate e parificate paritarie, atteso il vincolo imprescindibile costituito dalla convenzione di parifica. E' intendimento di questa Amministrazione, rilevati i dati compensati relativi alle parifiche 2004-2005, provvedere alla copertura finanziaria per la stipula delle nuove parifiche, compatibilmente con le risorse disponibili, in sede di assegnazione dei residui 4/12; 

· per le scuole dell'infanzia si è tenuto conto di quanto destinato ai sussidi di gestione sulla base di dati consolidati in quanto devono a tutt'oggi essere acquisite da codesti Uffici scolastici regionali le istanze da parte delle scuole interessate; 

· per ciò che concerne i fondi relativi al sistema prescolastico integrato, il piano di riparto è stato predisposto in base ai dati (sezioni/scuole) in possesso del MIUR per l'a.s. 2003/2004; 

· si è ritenuto opportuno aumentare i finanziamenti previsti nel menzionato piano di riparto per i progetti delle scuole secondarie di primo e secondo grado finalizzati all'elevazione di qualità ed efficacia delle attività formative, portandoli a € 7.000.000,00; 

· in merito ai finanziamenti destinati alle scuole paritarie, che accolgono alunni portatori di handicap, il computo delle somme assegnate è complessivamente di € 10.000.284,00. 

Si coglie l'occasione per richiamare i contenuti della CM n. 21 del 19/02/2003, concernente assegni, premi e sussidi per il mantenimento e la diffusione delle scuole dell'infanzia non statali, rammentando l'urgenza per le SS.LL. di acquisire, anche per il corrente anno e con le modalità descritte nella menzionata circolare, le domande dei gestori delle scuole dell'infanzia aventi titolo (autorizzate e paritarie) entro e non oltre il 30 maggio 2005 e di valutarle sulla base dei criteri stabiliti dall'art. 4 del D.M. 210 del 10/07/1991

Si richiama, peraltro, l'attenzione di codesti Uffici sulla necessità di comunicare con estrema urgenza i dati acquisiti al fine di consentire a questa Direzione generale di poter operare, sulla base di dati certi, le opportune integrazioni in sede di assegnazione dei restanti 4/12 del residuo finanziamento. I suddetti dati dovranno pervenire, via e-mail, entro il prossimo 15 giugno, agli indirizzi in calce indicati.
Ad avvenuta variazione dei competenti capitoli di bilancio, relativa ai descritti 8/12 del corrente e.f. 2005, sarà cura di questa Direzione generale informare le SS.LL. che potranno procedere alla immediata assunzione dei relativi impegni.

Alla presente viene data diffusione mediante comunicazione via INTERNET e INTRANET.

IL DIRETTORE GENERALE
F.to Maria Moioli

	  
	Destinatari:
Ai Direttori Generali
degli Uffici Scolastici Regionali
LORO SEDI
Ai Sovrintendenti Scolastici:
Regione Valle d'Aosta
Provincia di Bolzano
Provincia di Trento
LORO SEDI
Agli Intendenti Scolastici della Provincia di 
Bolzano BOLZANO


212/05  Borse di studio agli studenti meno abbienti delle scuole statali e paritarie

DECRETO 21 marzo 2005 Ripartizione dei finanziamenti, relativi all'anno 2005, a favore delle regioni e delle province autonome di Bolzano e Trento, per l'attribuzione di borse di studio agli studenti meno abbienti delle scuole statali e paritarie. (GU n. 73 del 30-3-2005)
MINISTERO DELL'ISTRUZIONE DELL'UNIVERSITA' E DELLA RICERCA
IL DIRETTORE GENERALE

per lo studente

Vista la legge 10 marzo 2000, n. 62, recante norme per la parità scolastica ed il diritto allo studio  ed  all'istruzione  ed, in particolare, i commi 9, 10, 11 e 12 dell'art. 1;

Visto  il decreto del  Presidente del Consiglio dei Ministri 14 febbraio 2001, n. 106, attuativo delle disposizioni in precedenza indicate,  concernente  un  piano straordinario di finanziamento alle

regioni e province autonome di Trento e Bolzano per l'assegnazione di borse di studio a sostegno  della spesa delle famiglie per l'istruzione;

Visto, in particolare, l'articolo 4, comma 3, del citato decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri che prevede come, a decorrere dall'anno  2001, le somme indicate nella tabella A ad esso allegata, relative alla ripartizione per l'anno 2000 dell'importo iniziale di £ 250 miliardi, s'intendono modificate - con apposito provvedimento del Direttore generale del competente Ufficio di questo Ministero - in relazione agli ultimi dati disponibili rilevati dall'ISTAT ed in proporzione alle disponibilità annuali di bilancio;

Tenuto conto che, ai sensi dell'articolo 1, comma 12, della precitata legge n. 62/2000, la cifra assegnabile ammonta, a partire dall'anno 2001, a £ 300 miliardi (pari ad Euro 154.937.070);

Vista la legge 30 dicembre 2004, n. 311, recante disposizioni per la formazione del bilancio annuale e pluriennale dello Stato;

Preso atto che il decreto emesso dal Ministero dell'economia e delle finanze in data 31 dicembre 2004, relativo alla ripartizione in capitoli delle unità previsionali di base afferenti al bilancio di previsione dello Stato per l'anno finanziario 2005, ai fini di cui sopra ha appostato,  nel  capitolo  3044  del  Ministero citato, la medesima somma di Euro 154.937.070;

Considerato che gli ultimi dati di calcolo relativi al reddito, forniti dall'ISTAT - come precisato dall'istituto medesimo, all'uopo adito, con nota 15 marzo  2005, n. 1562 - coincidono, per quanto 
riguarda le famiglie con reddito fino a £ 30 milioni (attuali Euro 15.493,71), con quelli  considerati nella prefata tabella A inerente al riparto afferente all'anno 2000 ed a quelli successivi, disposti, rispettivamente, con decreti direttoriali 20 settembre 2001, 4 luglio 2002, 16 giugno 2003 e 9 giugno 2004;

Preso atto, altresì, di quanto concordato, al riguardo, nell'apposita riunione del 17 marzo 2005,  con  le competenti amministrazioni regionali, enti locali e dicasteri interessati, 
relativamente  all'identità della base di calcolo, ai fini della ripartizione inerente al corrente anno 2005, con quella già adottata nel corso dei riparti degli anni precedenti;

Visti il decreto legislativo 31 marzo 1998, n. 109, e successive integrazioni e modifiche,  concernente i criteri unificati di valutazione della situazione economica dei soggetti richiedenti prestazioni  agevolate  ed il decreto del Presidente del Consiglio dei  Ministri  18 maggio  2001, con il quale sono stati approvati i modelli-tipo della dichiarazione sostitutiva e dell'attestazione, con relative istruzioni;

Decreta:

Articolo 1
Ai sensi e per gli effetti di quanto indicato in premessa, la ripartizione tra le regioni e le  province  autonome di Trento e Bolzano, per l'anno 2005, della somma complessiva di Euro 154.937.070 (pari a £ 300 miliardi) prevista, in particolare, dall'articolo 1, comma 12, della legge 10 marzo 2000, n. 62, per le iniziative contemplate dalla normativa di riferimento, è definita secondo l'allegata tabella A che fa parte integrante del presente decreto.

Roma, 21 marzo 2005

                                        Il direttore generale: Moioli

PIANO DI RIPARTO DEI FONDI DESTINATI ALL'EROGAZIONE DI BORSE DI

STUDIO  IN  FAVORE DEGLI ALUNNI NELL'ADEMPIMENTO DELL'OBBLIGO

SCOLASTICO E NELLA SUCCESSIVA FREQUENZA DELLA SCUOLA SECONDARIA

Euro 154.937.070 per l'anno 2005

Vedi allegato in Pdf Piano di riparto dei fondi
(a) Distribuzione  percentuale  delle  famiglie che, nell'ambito della  regione  di residenza, non superano Euro 15.493,71 (già £ 30 milioni) di reddito netto - ultimo dato ISTAT.

(b) Numero alunni.

(c) Alunni che presumibilmente appartengono alla fascia delle famiglie con reddito inferiore ad  Euro 15.493,71 (già  £ 30 milioni);  il  numero  degli  alunni meno abbienti e' stato calcolato

rapportando il numero complessivo degli alunni della regione al valore percentuale delle   rispettive  famiglie con il reddito precitato.

(d) Somme attribuite alle regioni in proporzione al numero di alunni appartenenti alle famiglie meno abbienti.

213/05  Il meglio è nemico del bene
( La lettera
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Consiglio Interregionale Piemonte e Valle d’Aosta

Spett. Direzione Generale per lo studente MIUR Roma 

all’Attenzione  dott.M. Moioli)

          Spett.  Direzione USR Torino 

all’Attenzione. dott. Stefano Andreoli

p.c. Presidente Fidae Nazionale 

Padre Antonio Perrone

Torino  25 novembre 2004

OGGETTO: Perplessità circa i criteri di assegnazione dei fondi alle scuole paritarie

                       per i progetti relativi al D.D. del 5.10.2004 e proposta migliorativa.

Il 23 novembre 2004, nella riunione del Consiglio Regionale Fidae Piemonte e Valle d’Aosta, ci siamo soffermati sulle problematiche relative agli ultimi progetti relativi a D.D. del 5.10.2004, da presentare  entro il 31 ottobre e,  successivamente, con proroga al 15 novembre 2004. 

Come Consiglieri abbiamo condiviso le perplessità:

· sulla ripartizione dei finanziamenti basata in particolare sul numero degli alunni delle scuole costituite in rete e/o della singola istituzione scolastica;
· sul conseguente “privilegio” delle scuole di ampie dimensioni;

· sul fatto che le scuole situate nei grandi centri possono costituire reti tra loro e, quindi, presentarsi con un notevole dimensionamento numerico. Le scuole paritarie delle province minori e periferiche, situate in centri di media grandezza, già con notevoli difficoltà gestionali, sono invece spesso impossibilitate a formare reti di pari consistenza.

Riteniamo, certamente, giusto ripartire i fondi favorendo le scuole con più alunni, dato che esse svolgono un servizio più ampio; questo tuttavia non può penalizzare le altre. 
Queste stesse perplessità sono condivise pienamente dall’USR regionale, ma non si sa se una interpretazione più possibilista e più equa possa essere adottata in autonomia dall’USR o debba essere avallata dal Miur nazionale.

Ci pare che un  criterio di equità potrebbe essere così formulato:

· concedere il contributo a tutte le scuole che presentano progetti conformi e completi rispetto alla normativa,  destinando una percentuale calcolata per  ciascun alunno della scuola o delle scuole della rete.

In tal modo, tutte le scuole, i cui progetti vengono valutati positivamente, riceverebbero una percentuale, anche se certamente non quanto previsto dal bilancio di spesa espresso nel progetto.  Individueranno poi, per la piena realizzazione del progetto,   altri contributi (come di fatto avviene, non essendoci ancora l’auspicata parità economica) o ridimensionando un po’ il progetto. 
Fiduciosi nell’accoglienza di questa proposta restiamo in attesa di una sollecita risposta, disponibili, come sempre, per eventuali chiarimenti ed esemplificazioni.

Cordiali saluti






                       la Presidente Regionale Fidae







                     suor Annamaria Cia

(1) Membri del Consiglio Regionale Fidae presenti:

Prof.ssa  Mariagrazia Periale: preside istituto Maria Ausiliatrice Torino

Prof.  FaustoTarasco  Consigliere rappresentante Provincia di Novara  

Prof.ssa  Emma Migliore  Consigliere rappresentante Provincia di Cuneo

Dott. Maria Grazia Chiarlo  consigliere rappresentante della Provincia di Alessandria

Prof. Giuseppe Parisi   Consigliere  eletto

Prof. Teresio Fraire: preside istituto salesiano Bra (Cuneo) e incaricato delle scuole cattoliche della Diocesi di Torino

( La risposta del Direttore scolastico generale per il Piemonte

Prot. n.
 3867/p/c14







Torino, 24-3-2005

Alla Direzione Generale per lo studente 

Alla FIDAE - Consiglio Interregionale Piemonte e Valle d’Aosta

c.a. Suor Annamaria Cia

Oggetto: criteri di assegnazione dei fondi alle scuole paritarie per i progetti relativi al D.D. del 5.10.2004.

L’associazione in indirizzo, con nota del 25 novembre scorso che si allega, indirizzata a questo Ufficio e alla Direzione generale per lo studente, osservava che i criteri in oggetto penalizzano le scuole con un numero minore di alunni e quelle situate nelle province minori e periferiche, e proponeva pertanto la modifica di detti criteri. Al riguardo, per quanto di competenza di questo Ufficio, si rappresenta quanto segue.

In attuazione del D.D. 5 ottobre 2004, questo Ufficio ha dapprima sottoposto i progetti alla valutazione di una Commissione regionale composta da Dirigenti tecnici, dal Dirigente responsabile dell’ufficio competente in materia e da personale collaboratore; ogni progetto è stato valutato secondo una scala di giudizio binaria (meritevole/non meritevole di accoglimento). Successivamente i progetti risultati meritevoli di accoglimento sono stati graduati secondo i criteri di preferenza indicati dall’art. 2 comma 4 della disposizione sopra citata, che così recita: “Qualora i fondi stanziati non dovessero risultare sufficienti a coprire tutte le richieste di contributo meritevoli di accoglimento sarà data la preferenza alle scuole operanti in rete, graduate in relazione al numero complessivo di alunni, e successivamente alle scuole che hanno presentato progetti singoli, anch'esse graduate come sopra, tenendo in ogni caso conto solo dei corsi completi”.

Da quanto sopra si deduce che nelle disposizioni del D.D. 5 ottobre 2004 vi è un esplicito intento di favorire le scuole più numerose, e che questo Ufficio ha semplicemente dato attuazione a tali disposizioni. 

Certamente non è rinvenibile, nel D.D. 5 ottobre 2004, la volontà di penalizzare le province minori e periferiche. E’ possibile tuttavia che la scelta di dare la preferenza alle reti di scuole, e tra queste alle reti più numerose, abbia come conseguenza una maggiore difficoltà di accesso ai contributi per le scuole situate nei territori meno densamente popolati. I dati relativi ai tre anni di finanziamento di questa tipologia di progetti (a partire dal D.D. 22 novembre 2002) da parte di questo Ufficio, indicano che in effetti si è verificata una certa concentrazione dei contributi nella provincia di Torino. Limitando l’analisi al segmento della scuola secondaria non statale, risulta che a fronte di una popolazione scolastica pari al 69% della Regione, la provincia di Torino ha assorbito in media il 76 % dei finanziamenti.

Alla luce di quanto sopra esposto si ritiene necessario investire della questione la Direzione Generale per lo Studente, alla quale questo Ufficio come sempre è disposto a offrire la massima collaborazione, qualora richiesta.

IL DIRETTORE GENERALE

Anna Maria Dominici

214/05  Dal MIUR
DOCET 2005 

Il MIUR partecipa alla terza edizione della manifestazione che si svolgerà a BOLOGNA dal 14 al 17 aprile 2005

VI Settimana Nazionale dell'Astronomia 

Reso noto il programma inaugurale e le iniziative della giornata conclusiva della manifestazione
(Avviso del 1 aprile 2005)
Educazione Interculturale
Convegno Internazionale. Appuntamento a Verona dal 20 al 23 aprile 2005

(1 aprile 2005)

Professione docente 

Riconoscimento titoli di formazione ai sensi delle Direttive Comunitarie. Conoscenza della lingua italiana.
(C.M. 39 del 21 marzo 2005, prot. 2447)
(1 aprile 2005)
Insegnamento della lingua inglese 

Rilevazione dei dati numerici relativi ai docenti della scuola primaria

(Nota prot. n. 586 del 23 marzo 2005)

(29 marzo 2005)

Autonomia 
Monitoraggio sull'utilizzo della quota di flessibilità del 15% del curricolo - A.s. 2004-2005

(Nota prot. n.2653 del 25 marzo 2005)

(29 marzo 2005)

Anno mondiale della Fisica 
Fondazione IDIS "Città della Scienza"

(Nota prot. n.2666 del 29 marzo 2005)

Vivere il mare - Marinando - Parchi & Parchi 

Iniziative finalizzate a promuovere momenti di incontro tra la scuola, l'ambiente, i mestieri del mare e le aree naturali d'Italia

(Nota prot. n. 2583 del 24 marzo 2005)

(29 marzo 2005)

Conferimento Incarichi di Presidenza 
Scuole primarie e secondarie di I grado, scuole secondarie superiori e istituti educativi.
Anno scolastico 2005/2006
(Nota prot.n.321 del 24 marzo 2005 e
O.M. n. 40 del 23 marzo 2005)

(25 marzo 2005)

Scuole nelle aree a rischio
Misure incentivanti per progetti relativi alle aree a rischio, a forte processo immigratorio e contro l'emarginazione scolastica. Anno 2004/2005
(C.M. n. 41 del 24 marzo 2005)

(25 marzo 2005)

215/05  Sostegno ai disabili: un'altra sentenza favorevole al rapporto uno a uno

Anche il tribunale civile di Cagliari, come  già  avvenuto  nei  mesi scorsi in altri tribunali  d'Italia, ha  disposto  che  il  ministero dell'istruzione assegni un insegnante di sostegno a  bambini  disabili
per l'intero orario scolastico giornaliero e settimanale  in  rapporto di uno a uno.
Abc, l'Associazione bambini cerebrolesi della  Sardegna,  si  dichiara soddisfatta della sentenza che afferma il pieno diritto dei disabili ad una integrazione totale nella scuola.(da Tuttoscuola, n. 191, 29 marzo 2005).
216/05  Friuli Venezia Giulia: retromarcia sul buono 

Se a luglio 2004, in sede di variazione di bilancio, la giunta regionale del Friuli Venezia Giulia non ristabilirà pienamente i fondi per il buono scuola, l’AGeSC prenderà la strada dei ricorsi legali. Ad annunciarlo è il presidente regionale dell’AGeSC Giancarlo Biasioni, all’indomani del convegno, organizzato insieme a Fidae e Forum delle Associazioni famigliari, che ha riportato in primo piano la questione della libertà di educazione. Al convegno sono intervenuti anche l’assessore regionale alla scuola Roberto Antonaz, di Rifondazione Comunista, e Consiglieri regionali di maggioranza ed opposizione. Antonaz ha promesso che sarà posto rimedio ai "disguidi" che hanno portato la Regione a tagliare pesantemente i fondi per il buono scuola; anche gli esponenti della Margherita hanno assicurato di essere favorevoli al "conguaglio". All’appello mancano attualmente circa 500 mila euro, ma nel recente passato i tagli sono stati ben più pesanti. C’è voluta la mobilitazione dell’AGeSC e della FIDAE per indurre la giunta di Illy ad annunciare la "retromarcia".

Proviamo a ricapitolare la vicenda. Dal 1991 in Friuli è vigente una legge che (grazie all’autonomia concessa dallo statuto speciale) ha dato contenuto economico alla libertà d’educazione, introducendo i primi "buono scuola". Le rette venivano rimborsate fino all’80 per cento a chi ha un reddito fino a 26 mila euro, al 75 per cento per redditi da 26 a 39 mila euro, al 50 per cento per redditi fra 39 e 52 mila euro. Con l’insediamento nel 2003 della nuova maggioranza di centro sinistra, il neo Assessore Antonaz, che in precedenza si era adoperato, senza risultato, per l’abrogazione della legge per via referendaria, annuncia di voler effettuare pesanti tagli ai fondi della legge. Il Comitato per la libertà d’educazione risponde promuovendo una raccolta di firme: in 20 mila scrivono al Presidente della Regione Illy, per chiedergli polemicamente "chi ha paura della libertà d’educazione?". La Regione si dichiara disponibile a non toccare nulla, ma non mantiene le promesse: se nel 2003 erano stati stanziati 3 milioni e 98 mila euro, nel 2004 la somma scende a 1 milione 708 mila. Il 44 per cento in meno. La Regione annuncia che sarà tolto il buono scuola per chi frequenta istituti con fine di lucro e che dal "buono" sarà detratto l’importo ricevuto dallo Stato (il contributo previsto dalla Finanziaria 2003 e 2004). Nuova ondata di proteste e la giunta regionale nel luglio 2004 ripristina altri 500 mila euro. Ma i conti non tornano lo stesso. Si prenda l’esempio della scuola media: con il nuovo sistema mancano 469 euro per ciascun "buono". Oltretutto, il 52 per cento delle famiglie della scuola media è nella prima fascia, quella dei redditi più bassi. Una clamorosa smentita per chi sostiene che nelle scuole libere vanno "i figli dei ricchi".

L’ultimo atto è il convegno del 12 marzo scorso. "Prendiamo atto delle promesse dell’Assessore Antonaz, ma continuiamo a vigilare", afferma Biasioni, "se necessario, l’AGeSC tornerà a dare battaglia: chiediamo aiuto a tutte le forze politiche, di maggioranza ed opposizione, che riconoscono la libertà di educazione come fondamentale diritto civile" (dall’Avvenire di venerdì, 25 marzo, 2005).

217/05  Scuola e libertà, linee dallo Stato

Il quadro normativo in materia di diritto allo studio e parità scolastica, delineato dalle leggi emanate dalle Regioni, si presenta differenziato e determina disparità di trattamento fra i cittadini, in relazione al territorio di residenza. Le leggi approvate in alcune Regioni (ad esempio Piemonte, Lombardia, Veneto) rappresentano un passo in avanti. In altre Regioni, però, non si è fatto nulla, vengono approvate leggi "peggiorative" rispetto alle preesistenti (Emilia-Romagna) o vengono "tagliati" i fondi a disposizione (Friuli Venezia Giulia). Come porre rimedio a questa situazione? L’articolo 117 della Costituzione, modificato nel 2001, al comma m), assegna allo Stato la legislazione esclusiva, fra l’altro, in materia di determinazione dei livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali che devono essere garantiti su tutto il territorio nazionale. In altre parole, lo Stato deve definire, anche con riferimento al diritto allo studio ed alla libertà di scelta educativa, i livelli essenziali delle prestazioni che devono essere assicurati dalle regioni per consentire il godimento di questi fondamentali diritti civili.

L’On. Fabio Garagnani, di Forza Italia, ha presentato alla Camera una proposta di legge che definisce questi "livelli essenziali". Approvata dalle competenti Commissioni della Camera (Cultura, Affari Istituzionali e Bilancio), la proposta è in attesa del dibattito in aula. Abbiamo chiesto all’on. Garagnani quale elemento di novità introduce la sua proposta. "Non ci si muove nell’ottica di penalizzare o restringere le competenze regionali, che devono essere salvaguardate e valorizzate. Si vuole però assicurare un diritto fondamentale del cittadino, quello alla libertà di educazione. Lo Stato deve definire i livelli essenziali delle prestazioni concernenti questo diritto civile, garantito su tutto il territorio nazionale, mediante la determinazione dell’entità di buoni scuola da concedere alle famiglie degli allievi frequentanti scuole statali e paritarie, al fine di coprire in tutto o in parte, le spese effettivamente sostenute. I buoni scuola devono essere rapportati all’entità delle spese scolastiche sostenute ed alle condizioni economiche del nucleo familiare, al fine di rendere effettivo il diritto di scelta da parte delle famiglie delle diverse istituzioni educative".

L’Agesc auspica che la proposta di legge compia quanto prima il suo iter parlamentare e sia approvata in questa legislatura (dall’Avvenire di venerdì, 25 marzo 2005).

218/05  Sistema integrato: docenti contro?

di Luisa Ribalzi delUniversità di Genova
Nel 2000 è stata approvata la legge 62 sul sistema nazionale d’istruzione. In questi anni il processo di finanziamento è andato a rilento, anche se si è avuto qualche timido tentativo sul piano nazionale, e qualche presa di posizione più decisa a livello regionale, con varie iniziative di "buono scuola". In attesa che sul piano strutturale e normativo la situazione abbia ulteriori e più decisivi sviluppi, è interessante vedere le opinioni che hanno sulla parità gli insegnanti. Una ricerca realizzata in sei regioni da un gruppo di Università (Bologna, Catanzaro, Genova, Milano), nel 2002, tuttora l’unica, mette a confronto sui temi dell’autonomia e della parità gli atteggiamenti di oltre 1200 docenti di scuole statali e paritarie.

La ricerca evidenzia come l’esistenza di sentimenti contrastanti, talvolta di pregiudiziali ideologiche e una diffusa mancanza d’informazione, rendono difficile un confronto sereno e obiettivo sulla parità e sul suo ruolo nell'ambito del disegno di riforma.

Le caratteristiche dei due gruppi d’insegnanti sono molto simili, fatta eccezione per l’età: il 43,3% dei docenti della statale ha superato i cinquant’anni (solo il 6,1% ne ha meno di 35), mentre nella paritaria il 37,2% ha meno di trentacinque anni, e solo il 16,3% ha superato i cinquanta. Possiamo quindi attribuire le differenze rilevate negli atteggiamenti sia alla collocazione istituzionale (statale/ paritaria), sia all’età. Le risposte riguardanti, l’autonomia, però, sono molto simili, mentre le risposte relative alla parità sono fortemente dicotomizzate. Possiamo immaginare che il peso dell’appartenenza istituzionale sia superiore a quello dell’età.

La presenza di stereotipi nelle risposte è abbastanza elevata (anche se il 54,9% degli statali e il 46,4% dei paritari nega l’esistenza di posizioni preconcette). Vediamo, per cominciare, che per i docenti della statale – il 55.9% dei quali non manderebbe a nessuna condizione il proprio figlio ad una scuola paritaria - la scuola non statale è una scuola "solo per ricchi" (24,7% contro 3,0%), contraria al dettato costituzionale (37,5% contro 2,5%). Per i docenti delle scuole paritarie, la caratteristica principale della loro scuola è quella di tutelare il diritto di scelta delle famiglie (49,7%), che scelgono questa scuola soprattutto per coerenza con i valori familiari (34,0%) e perché la ritengono migliore e meno conflittuale (circa il 20%). Gli insegnanti della scuola statale respingono l’idea che il servizio sia migliore, motivazione scelta solo dal 6,1%.

Il finanziamento delle private svantaggia le statali (d’accordo il 72,1% degli statali, non d’accordo il 76,5% dei paritari); al contrario, grazie a questo il sistema nel suo complesso avrà più risorse (d’accordo il 59,5% dei paritari, non d’accordo il 64,5% degli statali).

Se le posizioni sono queste, possiamo mettere in conto una dura resistenza degli insegnanti alla realizzazione del sistema integrato. Notiamo qualche timido segnale di ottimismo. Il 33,1% pensa che i due sistemi non siano troppo diversi per integrarsi, il 32,2% valuta positivamente la maggiore flessibilità delle paritarie, il 23,1% pensa che introdurre la concorrenza giovi alla qualità del sistema, e il 20,2% apprezza la maggiore partecipazione dei genitori. Non è molto: ma forse, facendo crescere la comunicazione fra i due sistemi, diminuirà quel 28,8% d’insegnanti della statale (e il 43,5% d’insegnanti della paritaria) che indica come principale ostacolo alla parità l’esistenza di posizioni preconcette (dall’Avvenire di venerdì,  25 marzo 2005).

219/05  Don Giussani, un educatore per «passione»

Il 22 febbraio scorso, dopo una lunga malattia, è scomparso monsignor Luigi Giussani, fondatore e guida di Comunione e Liberazione. Numerosissimi sono i messaggi di cordoglio e di affetto tributati a questo sacerdote, che tanta influenza ha avuto sulla chiesa e la società italiana degli ultimi 50 anni. All’AGeSC, associazione di genitori delle scuole cattoliche, piace soprattutto ricordare la sua grande passione educativa. "Don Giuss", come affettuosamente lo chiamavano i suoi amici, è stato innanzitutto un grande educatore, il Don Bosco del XX secolo, non solo dei giovani ma anche dei giovani ormai entrati nella vita adulta, delle famiglie, di chi è impegnato nella vita sociale, culturale e politica.

Lo stesso monsignor Giussani, nella lettera inviata all’AGeSC in occasione del conferimento da parte dell’Associazione del Premio Mario Macchi (nel 2003, durante il XIII congresso nazionale), faceva riferimento a questa passione: "Ho sempre concepito e vissuto il compito dell’educazione come la circostanza più imponente della passione con cui il Signore ha investito la mia vita, fin dal primo giorno di scuola al Liceo Berchet, quando, salendo i gradini dell’ingresso, Gli chiesi di poter comunicare ai miei studenti la bellezza e la ragionevolezza, cioè l’umanità, dell’esperienza cristiana così come l’avevo incontrata e vissuta in famiglia prima e poi nel mio Seminario".

Ma c’è un passo centrale di quella lettera che ci preme sottolineare, perché dimostra come il sacerdote milanese avesse ben compreso il carisma proprio dell’AGeSC. "Avete giustamente percepito nella vostra vita – scriveva monsignor Giussani - che la permanenza e la forza del richiamo ideale non può sussistere se ci si concepisce individualisticamente, se la famiglia non si scopre parte di un popolo, di quell’alveo vitale in cui il Signore opera come chiarezza di giudizio e sostegno nella circostanza storica. Una famiglia non può resistere da sola! Perciò la preoccupazione educativa in una famiglia oggi è intelligente ed umana nella misura in cui stabilisce rapporti che creino una trama sociale che si opponga alla trama sociale dominante. E’ l’associarsi libero, intelligente e volitivo delle varie persone che hanno le stesse fondamentali preoccupazioni che può stabilire un fronte di resistenza all’influsso dominante che raggiunge i nostri figli soprattutto attraverso i mass-media e la scuola. "Fateci andare in giro anche poveri, ma lasciateci la libertà di educare". Questo abbiamo sempre rivendicato fin dagli inizi di Gioventù Studentesca e questo continuiamo a chiedere con insistenza a chi ha responsabilità di governo della scuola a tutti i livelli".

Anche l’AGeSC, con le sue umili ma tenaci forze, continuerà a battersi per la libertà d’educazione (dall’Avvenire di venerdì,  25 marzo 2005).
220/05  India: il confronto arricchisce tutti
India – Studenti delle scuole statali gemellati con quelli della Don Bosco School 
(ANS – Guwahati: 30 marzo 2005)
Il governatore dello Stato di Assam, Tarun Gogoi, ha reso noto ieri alla stampa che gli studenti delle scuole statali urbane e delle aree rurali avranno presto l’occasione di uno scambio formativo con alcune scuole non statali, tra cui il Don Bosco School di Guwahati. Secondo il governatore le “due torri” dell’educazione sono l’intelligenza e la sicurezza di sé (parla propriamente di “smartness” e “confidence”), due caratteri non sempre presenti nella scuola statale e di cui gli studenti avrebbero bisogno. Il preside del Don Bosco, don Joseph Thelekkat, si è detto contento dell’iniziativa. “Non è che tutto è positivo nelle scuole non statali e tutto è negativo nelle scuole statali. L’interazione tra gli studenti è sempre positiva. I nostri studenti avranno molte cose da imparare dagli studenti delle scuole statali”, dice don Joseph Thelekkat. Il governo dello Stato di Assam sta progettando un intervento simile anche per gli insegnanti. 

221/05  Il profilo educativo, culturale, professionale dello studente

di Maria Teresa Moscato – Università di Bologna

L’impianto del profilo: ragioni di un’analisi 

Questo testo intende suggerire e accompagnare la riflessione su uno dei materiali più significativi, fra quelli prodotti a supporto attuativo della Riforma appena avviata dalla legge n. 53/2003. Si tratta del “Profilo educativo, culturale e professionale dello studente”, alla fine del primo ciclo di istruzione (6-14 anni), infelicemente individuato dalla sigla Pecup. Il testo costituisce l’allegato D al decreto attuativo 19 febbraio 2004, n. 59
. Un secondo profilo, relativo al secondo ciclo di istruzione, è stato fornito, fin dal 19 febbraio 2002, come bozza ad una Commissione che non ha ancora formalmente concluso i suoi lavori, per quanto risulta, sebbene se ne attendano i risultati come imminenti. Si assume già che la bozza di tale secondo profilo dovrà essere integrata con specifico riferimento ai diversi ordini di istruzione secondaria di secondo grado. Data la loro natura, i due profili andranno comunque analizzati insieme, e presi in esame complessivamente dai docenti di tutti i livelli di scuola, in quanto è unica la filosofia dell’educazione che essi sottintendono, e così la teoria della scuola e la concezione della mente in età evolutiva. I due profili quindi possono essere idealmente integrati, e costituire l’elemento di sostanziale continuità di tutto il percorso formativo. Basilare il testo del primo dei due, sia perché il suo impianto costituisce il presupposto del successivo, sia perché quasi nessuna delle finalità in esso indicate nei primi tre punti si conquista effettivamente entro i 14 anni, ma tutte presuppongono uno sviluppo ulteriore nel periodo successivo. Per questo affrontiamo il primo dei due profili, sviluppando una  riflessione che non può non riferirsi ad entrambi, quale che sia la forma definitiva che il secondo profilo assumerà.

I profili sono in ogni caso il primo oggetto di analisi cui i docenti devono rivolgere attenzione critica, e che devono discutere e confrontare fra loro. Soprattutto nella secondaria superiore, poi, il confronto con gli studenti sul profilo stesso può diventare un’attività educativa e didattica dotata di proprio valore intrinseco. Sia chiaro però che il senso di questo “studio” dei materiali di supporto alla Riforma non può, né deve, essere inteso nel senso di una concatenazione meccanica fra la proposta normativa e la sua attuazione esecutiva: questa sarebbe una rappresentazione residuale, per quanto ancora resistente, originata da un modello burocratico meccanicistico dell’innovazione, modello sempre parzialmente falso, per eccesso di semplificazione
. In realtà, la realizzazione di qualsiasi riforma scolastica, e non solo in regime di autonomia funzionale delle istituzioni scolastiche, dipende direttamente dalla misura in cui il corpo docente e dirigente si appropria della proposta legislativa, interpretandola, riconoscendola, convalidandola, e perciò, in qualche misura, inevitabilmente integrandola o correggendola, proprio nella sua attuazione. Il principio della centralità della persona vale anche per gli insegnanti, che lungi dal costituire una collettività omogenea, una “spugna” da intridere di normative e idee, sono un insieme di persone caratterizzate da identità sociali e culturali, strutture di personalità, conoscenze e competenze personali. In quanto persone, insegnanti e dirigenti portano sempre le idee e le proposte normative “al loro livello”, nel bene come nel male: possono neutralizzare positivamente la povertà di certi schemi normativi, così come possono banalizzare e impoverire le migliori idee riformiste. E questo, storicamente, è accaduto più volte. In questo senso, il lavoro di lettura critica assume anche una dimensione formativa, in quanto richiede una presa di coscienza almeno della proprie rappresentazioni implicite, prima ancora che delle proprie conoscenze specifiche nell’area pedagogica. In maniera specifica questa riflessione vale per le scuole cattoliche, caratterizzate a monte da una propria soggettività culturale e pedagogica. 

In particolare, occorre chiedersi quale spazio innovativo e quale “margine di manovra” la riforma offra alle scuole cattoliche, e alla loro storia particolare dentro il sistema italiano. Non entriamo in questa sede nel merito della peculiarità, ecclesiale e culturale, della scuola cattolica. Su questi temi il magistero della Chiesa si è ampiamente e ripetutamente espresso, ed esiste una riflessione teorica sviluppata all’interno della cultura pedagogica cattolica e della stessa FIDAE
. 

Ricordare a noi stessi che il senso dell’esistenza stessa di una scuola cattolica si origina nella vita di comunione, non ci esime dal riconoscere in esse anche luoghi di rigenerazione della cultura cristiana, non solo nell’offerta agli allievi e alle loro famiglie, ma anche fra gli insegnanti e gli educatori, anche appartenenti a famiglie religiose. La cultura umana, infatti, viene sempre rigenerata, in ogni tempo e luogo, nella viva esperienza dei credenti in Cristo. In particolare ciò accade sempre nei luoghi che chiamiamo “scuole” che sono sempre luoghi “rigenerazione”, più che di semplice “trasmissione” delle culture. Così che una scuola cattolica è un soggetto dalla duplice dignità, in quanto “cattolica” ed in quanto “scuola”.  A questa altissima vocazione delle scuole cattoliche, tuttavia, corrisponde storicamente il senso di una sorta di “complesso di inferiorità”, negli insegnanti e negli studenti delle scuole cattoliche, di fronte ai trionfali successi di una scienza laica (per la quale la religione è sempre una sorta di residuo irrazionale, un orpello superfluo, o, al massimo, una questione personale). Per questa ragione, nell’ultimo secolo, le nostre scuole si sono in genere scommesse su una competizione culturale costante con le scuole statali, competizione di cui la parità e l’esame di stato costituivano la condizione di esistenza ed insieme la gabbia costrittiva. In questa consapevolezza dobbiamo valutare se, e quanto, le nuove condizioni strutturali e legislative della scuola italiana comportino per noi nuove opportunità d’espressione o nuovi problemi. 

A mio parere, sono proprio i profili il primo oggetto d’analisi cui i docenti devono rivolgere attenzione, e che devono discutere e confrontare fra loro. 

Il primo punto da sottolineare è che, presentandosi come un profilo di “competenze terminali” rispetto ad uno studente di 14 anni, il testo ridefinisce la “competenza” in termini di maggiore respiro, di più incisiva curvatura concettuale: “un soggetto è riconosciuto competente quando, facendo ricorso a tutte le capacità di cui dispone, utilizza le conoscenze e le abilità apprese per: esprimere un personale modo di essere e proporlo agli altri; interagire con l’ambiente naturale e sociale che lo circonda, e influenzarlo positivamente; risolvere i problemi che di volta in volta incontra;riflettere su se stesso e gestire il proprio processo di crescita,anche chiedendo aiuto, quando occorre; comprendere, per il loro valore, la complessità dei sistemi simbolici e culturali; maturare il senso del bello; conferire senso alla vita”. Si tratta quindi di sviluppare potenzialità umane personali nell’incontro con la cultura, di sperimentare positivamente la condivisione della socialità umana, e di ri-progettare continuamente una qualità d’esperienza umana desiderabile, in noi e negli altri. Essenziale mi sembra poi il richiamo al continuo “conferimento di senso” alla vita, che viene ripreso anche nel successivo punto sull’identità, e il riferimento a capacità “morali spirituali e religiose”.  Vorrei sottolineare come già il testo della l. 53, all’art. 2, comma b) recitava, fissando le finalità della legge stessa: “sono favorite la formazione spirituale e morale, lo sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunità locale, alla comunità nazionale ed alla civiltà europea”.
La reintroduzione di parole come “spirituale”, “morale” e “religioso”, dopo diversi decenni di assenza dalla nostra legislazione sull’istruzione, riconosce, di fatto, la persona come essere “spirituale e morale” e quindi illumina il senso da riconoscere nelle più articolate espressioni del profilo, quando esso parla di “conferimento di senso”, e disegna competenze fondamentali dinamicamente “aperte”, tendenzialmente progressive (che contrassegnano anche l’esperienza dell’adulto), e che quindi si conseguono per gradi, nel corso dell’età evolutiva. In altri termini, la stesura del profilo comporta una ridefinizione del concetto di competenza, su cui si basa l’impianto didattico di questa riforma, che recupera in larga parte (ma reinterpreta e riformula) anche il percorso compiuto dalla Commissione Berlinguer/De Mauro. E’ chiaro che una competenza è sempre, in ogni momento, una sintesi di conoscenze e abilità: il profilo tuttavia prefigura la non frammentarietà delle competenze, la loro non isolabilità; lungi dal costituire una sequenza lineare, esse compongono un sistema interrelato. Ci permettiamo di aggiungere, con parole nostre, che si tratta di un sistema interattivo dinamico, tendenzialmente autoespansivo, almeno a partire da un raggiunto livello di “soglia funzionale”, che dovrebbe contrassegnare l’età evolutiva.  Si tratterebbe, in altre parole, di “costellazioni”, in cui si integrano sinteticamente conoscenze e abilità, cultura ed esperienza, e insieme le emozioni, le rappresentazioni, le motivazioni, gli affetti e i valori. Tali sistemi di “costellazioni psichiche” presumibilmente possono accrescersi, nell’arco dell’età evolutiva, per nuove sintesi (non per semplice addizione). Di questa natura, infatti, ci appaiono le competenze umane fissate dal profilo, per quanto introdotte da un verbo, secondo la tradizione della programmazione per obiettivi: "il ragazzo prende coscienza delle dinamiche che portano all’affermazione della propria identità … E’fondamentale che il ragazzo si sappia interrogare sulla portata e sulle difficoltà di questo processo interiore che porta a trasformare le molte sollecitazioni interne ed esterne in una personalità unitaria, ad armonizzare le diversità, ad affrontare, dando loro un senso più ampio, gli eventi contingenti”. Oppure: “scopre la difficoltà, ma anche la necessità dell’ascolto delle ragioni altrui, del rispetto, della tolleranza, della cooperazione e della  alla  solidarietà, anche quando richiedono  sforzo e disciplina interiore” (i passi sono tratti dal Profilo alla fine del Primo ciclo). E così, nella bozza del Profilo del secondo ciclo: “L’esercizio della responsabilità personale e sociale, infine, se presuppone sempre il giudizio critico per scegliere teorie ed azioni tecniche, sociali e morali, e per prevedere le conseguenze delle proprie scelte, esige anche e soprattutto la forza morale  sia nel prendere posizione nelle situazioni, sia nel farsi carico delle conseguenze che tali prese di posizione comportano”.    

Il Profilo quindi contiene un modello della mente che traduce in termini psicologici l’idea di “educazione integrale” della persona umana. Il riconoscimento della organicità complessa del sistema delle competenze da stimolare e sostenere comporta, di fatto, una revisione di molti principi didattici accreditati e praticati negli ultimi venti anni. Se l’obiettivo fondamentale dell’educazione in età evolutiva consiste (e sarà difficile negarlo) nell’attivazione dei processi intellettuali, morali, sociali, operativi, estetici, emotivi… cosicché ciascuno sia messo nelle condizioni di pensare, fare ed agire da sé, rendendosi autonomo e maturo dinanzi ai nuovi problemi culturali e professionali che incontra, metodologie didattiche che presumono il controllo totale e la totale verificabilità degli obiettivi perseguiti dovranno essere ripensate. Mi sorprende, personalmente, come il mondo cattolico non abbia colto immediatamente, nei materiali prodotti nel quadro della Riforma, la formulazione di una visione della mente (e dello spirito) sicuramente più compatibile con l’antropologia cristiana, rispetto ai modelli didattici imposti dall’amministrazione negli ultimi trenta anni.  Il Profilo, di fatto, delineando i tratti delle competenze umane (cioè di sistemi di competenze) che la scuola dovrà mirare a promuovere, esercitare e consolidare, configura sostanzialmente un breve trattato sui fini dell’educazione, dentro cui vengono collocati i contenuti scientifici e culturali proposti dalla scuola, in termini organicamente difendibili. La formulazione del profilo sottolinea l’organicità interdisciplinare del sapere, la globalità integrale degli obiettivi formativi, la sintesi conoscenza/esperienza che la didattica scolastica deve avere come proprio obiettivo centrale. E’ chiaro quindi che esso rinvia ad una vera a propria antropologia, pur dentro un’apprezzabile e avvertita concretezza psicologica, percepibile soprattutto nei punti Identità ed autonomia e Orientamento, concretezza psicologica che impedisce alla intera formulazione di cadere nell’astrattezza.   

La scansione in tre aree fa riferimento alla soggettività personale (identità e autonomia; orientamento progettuale della persona verso la realtà) ed in seconda istanza alla dimensione culturale. Questa seconda dimensione è in realtà trasversale alle precedenti, perché la progressiva acquisizione di strumenti culturali “per leggere e governare l’esperienza” di fatto si intreccia, sia con lo sviluppo dell’identità/autonomia personale, sia con l’orientamento progettuale, sia con la capacità di “coesistere, condividere, essere corresponsabili” in cui si identifica, secondo il profilo, la “convivenza civile”. La terza area è denominata dal termine “Convivenza civile”, ed evidenzia la dimensione sociale ed etico-politica dell’esperienza umana.

Quale che ne sarà quindi la stesura definitiva, i testi dei due Profili costituiscono, nell’economia del progetto di riforma, la direzione di lavoro cui la didattica dovrà conformarsi, e diventano il criterio di validazione delle scelte culturali operate nel concreto. Sui profili in primo luogo occorre quindi confrontarsi, fra i docenti e con i genitori. Giova inoltre sottolineare che, almeno a partire dalla seconda media, il profilo potrebbe e dovrebbe costituire materia di confronto diretto con gli allievi, dei quali è comunque indispensabile la progressiva corresponsabilizzazione. Di fatto, il proprio progetto di crescita umana orientata è il primo ambito in cui si esercita la corresponsabilità, e si gioca la crescente autonomia/libertà del giovane allievo. L’analisi del profilo terminale in classi di adolescenti può costituire una lavoro pedagogico didattico dotato di valore formativo in se stesso.  

Il primato della persona  e principio della personalizzazione nella logica del Profilo

I due profili presentavano, già nella prima formulazione in bozza, una sostanziale continuità, soprattutto nei primi tre punti dall’area 1, in una parallela articolazione: in entrambi i casi, la parte variata e variabile è l’area 2, “Strumenti culturali”, il punto, cioè, più specificamente riferito ai contenuti disciplinari e agli obiettivi formativi contenuti nelle Indicazioni per ogni tipo di scuola. 

Ma di questo punto è già essenziale la collocazione, nel testo del Profilo, dopo le tre precedenti sezioni che costituiscono l’area 1. Il titolo  “Strumenti culturali” infatti individua un rapporto funzionale, per tutto il percorso 6-18 anni, fra la formazione personale dell’allievo e i contenuti di essa, riconosciuti  come “strumentali”,  rispetto alle finalità del processo formativo (e non come finalità in se stessi).  Per quanto tale rovesciamento di prospettiva costituisca un implicito decisivo già presente nella cultura contemporanea, e quindi nella storia dei sistemi scolastici occidentali dell’ultimo secolo, non si tratta per questo di una idea ovvia e neppure universalmente condivisa, soprattutto nel corpo docente della secondaria. Per secoli, infatti, lo sviluppo di sistemi di istruzione di livello secondario, e per conseguenza di teorie e metodologie a loro supporto, non ha mai separato idealmente il problema (pedagogico-didattico) dell’istruzione degli adolescenti dal problema (filosofico e scientifico) della conoscenza umana e della sua trasmissibilità. Per conseguenza, la vera finalità ultima dei processi didattici rivolti ad adolescenti consisteva nella “ricerca della verità” (oppure nello “sviluppo della conoscenza scientifica”, che costituisce una diversa formulazione dello stesso fine): la trasmissione della conoscenza costituiva l’orizzonte (di significato e di valore) di fondo, dentro il quale i processi di insegnamento/apprendimento perseguivano “anche” lo sviluppo personale dei soggetti coinvolti. Lo sviluppo complessivo e progressivo della conoscenza umana avrebbe poi avuto come esito desiderabile (ma in qualche modo “subordinato”) la “salvezza” della vita umana e il suo perfezionamento, individuale e sociale. Per secoli, la concezioni “laiche” hanno presentato la stessa tensione etica e spirituale delle concezioni metafisiche di matrice religiosa, per quanto se ne differenziassero nella concezione di “salvezza” umana. In questo orizzonte ideale, anche scopi riconosciuti importanti, come l’alfabetizzazione e/o la qualificazione professionale, e lo stesso sviluppo economico di una collettività per mezzo dell’istruzione, apparivano al fondo come “secondari” e aggiuntivi. L’idea forte, implicita tuttora in molti insegnanti, del “valore della conoscenza in quanto tale” va ricollegata a questo antico orizzonte, in cui la preoccupazione di ciascun insegnante per l’umanità e il suo futuro può anche prescindere da una preoccupazione per il destino del singolo alunno. In altri termini, quando un insegnante si chiede: “perché dobbiamo portarli avanti tutti?”, con tutte le considerazioni implicite in questa domanda, egli ipotizza un orizzonte ideale in cui la crescita della conoscenza e lo sviluppo dell’umanità non passano, necessariamente, attraverso la crescita e lo sviluppo di “questo” allievo, qui ed ora, e nella forma di “questo” percorso cognitivo e disciplinare.

 L’ottica personalista
, che si può riconoscere nel Profilo, concretizza il primato della persona (più volte affermato nella normativa scolastica italiana, con diretto riferimento ai valori costituzionali), invertendo tale rapporto ideale figura/sfondo, fra la conoscenza e la persona: “questo” alunno, qui e ora, nel suo peculiare percorso di sviluppo, ma anche nella sua “diversità” (psicologica, sociale, culturale), costituisce la “figura” in primo piano, rispetto alla quale la conoscenza (cultura/scienza/ tecnologia) appare lo “sfondo”.  

 Vale la pena precisare questo concetto con le parole di un celebre passo del Dewey, in una pagina del 1899: “ Quello che i genitori migliori e più saggi vogliono per il proprio figlio, la comunità lo deve volere per tutti i suoi bambini. Qualsiasi altro ideale per le nostre scuole è ristretto e poco attraente … Tutto quello che una società ha realizzato, attraverso l’azione della scuola viene messo a disposizione dei suoi membri futuri.Tutte le sue migliori idee di  sé essa spera di realizzarle così attraverso le nuove possibilità aperte al suo futuro … Soltanto restando fedele al pieno sviluppo di tutti gli individui che sorgono alla vita, la società può in ogni caso essere fedele a se stessa”
.
Dewey riteneva che, attraverso una scolarizzazione universale estesa, in cui una società mettesse a disposizione dei suoi immaturi, con il giusto metodo didattico, le sue migliori realizzazioni, l’umanità potesse controllare in qualche misura il proprio futuro, riprogettandosi in termini etico-politici secondo valori di razionalità e libertà democratica. Ma nel suo testo è essenziale l’idea che una società possa essere “fedele a se stessa” soltanto nella misura in cui resterà “fedele al pieno sviluppo di tutti gli individui che sorgono alla vita”. In tal modo, il progetto di conoscenza e di “salvezza umana” (comunque le si concepiscano) passa solo attraverso il pieno sviluppo (“armonico, integrale ed integrato di tutte le sue dimensioni”) di “questo” particolare allievo, nel corso della sua età evolutiva. Cioè di “tutti” gli allievi e di “ciascuno” di essi, perché, si afferma nel Profilo, “non esiste nessuna situazione di handicap che autorizzi a ridurre l’integralità della persona umana a qualche suo deficit, a definire una persona per sottrazione”.  

L’uso del il termine “personalizzazione”, lungi dal porsi come una semplice variante dei termini individualizzazione e socializzazione, costituisce piuttosto l’indicatore di una diversa visione di umanità, e quindi dei suoi bisogni educativi. Di fatto, il testo della legge n. 53/2003, le Indicazioni e il Profilo terminale, complessivamente esaminati, consentono di ravvisare in più punti una sensibilità per i bisogni di significato globale, e quindi anche etici e religiosi, che connotano una persona umana nella sua integralità e particolarità. In questo senso la persona non è un individuo astrattamente considerato, ma un soggetto concreto, collocato nello spazio e nel tempo, dotato di una identità culturale e personale solo parzialmente compiuta, ma già presente al suo ingresso nella scuola. L’idea di personalizzazione, perciò, costituisce il principio metodologico che riconosce ed assume in partenza la ricchezza delle differenze, soggettive, sociali e culturali, fra gli alunni cui l’offerta formativa viene rivolta (secondo il dettato del DPR n. 27519/99). Questo principio si sovrappone, nell’ispirazione della riforma Moratti, al superamento del concetto di “obbligo scolastico”, introducendo l’idea forte del diritto/dovere alla formazione. Anche in questo caso non si tratta di una pura variazione dei termini. L’idea di obbligo, infatti, assumeva l’adeguamento dell’allievo, astrattamente considerato, ad un progetto culturale di tipo universalistico (di fatto uguale per tutti). Anche quando l’istruzione veniva offerta in funzione dello sviluppo dell’individuo, permaneva per lui l’obbligo di svilupparsi attraverso contenuti scientifici e culturali identici e predefiniti; nella stessa tipologia di scuola e nella stessa durata del percorso;  permaneva l’idea della uniformità degli esiti formativi attesi, con la tendenziale riduzione al cosiddetto “livello minimo accettabile” per tutti, idea ossessiva che ci ha costretti, negli ultimi venti anni, in un “letto di Procuste” didattico, o una sorta di “coperta” tirata da più parti, ritagliata continuamente per adeguarla a “bisogni formativi” continuamente ripensati, con l’unico apparente risultato di “lasciare scoperti” quasi tutti, senza riuscire a fronteggiare i bisogni di coloro per i quali era stata “ritagliata”
. L’idea di personalizzazione accoglie invece una diversificazione degli itinerari, sia pur dentro una uniformità di livelli di offerta (dettati dai vincoli ministeriali), con l’intento di stimolare uno sviluppo personale che sia il più completo e armonico per ciascun allievo, a partire dalla sua soggettività riconosciuta, assumendosi la responsabilità di scegliere e proporre contenuti e mezzi adeguati a questo scopo. L’articolazione di itinerari parzialmente diversificati, sia in termini di contenuto, sia in termini di metodologia, accoglie quindi la possibilità anche di esiti formativi personalmente diversi.

L’idea di personalizzazione reinterpreta intrinsecamente l’idea di “diversità”, perché quest’ultima  sottintende la possibilità di una normalità astratta (quella per cui era progettato il curriculum  scolastico ed a cui può riferirsi il “livello minimo accettabile”), e per conseguenza di una ideale gerarchia di prestazioni e acquisizioni degli allievi, rivelata dalle valutazioni scolastiche. Negli ultimi decenni l’assunzione in positivo di una idea di “diversità”, nell’ottica dell’eguaglianza astratta fra gli individui, si è spesso tradotta in maggiore o minore “indulgenza” nella proposta di obiettivi e nella valutazione degli esiti scolastici. In realtà, lungi dall’essere “magnanima”, come vorrebbe essere, l’indulgenza docente rischia sempre di confermare il più debole nella sua marginalità, abbandonando il supposto “ricco” ad una ricchezza che diventa casuale e dispersiva. Perciò si potrebbe affermare che la scuola di base, negli ultimi decenni, abbia abbandonato soprattutto i suoi allievi potenzialmente migliori, a prescindere dal ceto sociale di provenienza, praticando una malintesa indulgenza, una valutazione comparativa delle loro prestazioni, che li assolveva da obblighi di impegno e sviluppo soggettivo ulteriori. Nel crescente insuccesso della secondaria superiore, che è oggi soprattutto insuccesso dei ceti medi, confluisce con dinamica perversa la disaffezione verso la scuola di soggetti che non hanno trovato in essa un ambiente capace di stimolare e addestrare le loro potenzialità effettive. Solo se la “diversità” personale si riconosce come un dato generale di differenziazione (tutti siamo “differenti”) e tuttavia nella coscienza di una comune umanità (dietro e oltre le differenze soggettive e culturali) sarà possibile evitare di ricostruire nuove gerarchie sociali e “steccati interni”.   

In questa prospettiva, la legge 53 impone, nelle Indicazioni, che resti sempre alta (e spesso che si innalzi) la qualità dell’offerta formativa (sia nel contenuto, sia nella metodologia), a tutti i livelli scolastici, in maniera indipendente dagli esiti formativi, in termini di conoscenze abilità e competenze, del singolo allievo e del singolo gruppo. Il principio riafferma l’idea guida della legge n. 1859/1962, e cioè che l’allievo debba “crescere su se stesso”, al confronto di sé (e non comparativamente ad altri).

 Il Profilo disegna quindi una teoria della scuola come luogo istituzionalmente deputato a “stimolare al massimo livello possibile, e in tutte le dimensioni della personalità, le capacità di ciascuno perché diventino competenze”, attraverso gli strumenti culturali individuati come tali e tradotti in obiettivi formativi. La scuola ha quindi responsabilità quanto all’istruzione, educazione e formazione della persona (DPR n. 275/1999), anche se non ha in ciò competenza esclusiva, ma affianca “altre istituzioni formative”e “la vita sociale nel suo complesso”, che intervengono nell’educazione non formale e informale. La scuola avrebbe responsabilità esclusiva, tuttavia, nella “educazione formale”
, comunque tale concetto si definisca. Questa precisazione non rende la scuola meno essenziale e la sua funzione meno centrale, anzi amplia l’importanza e la dignità dell’istituzione scolastica, attribuendole piena responsabilità educativa, sia in termini di educazione formale (educazione/formazione attraverso l’istruzione), sia in termini non formali (educazione/formazione accanto all’istruzione). 

 Delineando i tratti delle competenze umane (cioè di sistemi di competenze) che la scuola dovrà mirare a promuovere, esercitare e consolidare, il Profilo configura sostanzialmente un breve trattato sui fini dell’educazione. Il fattore sfondo è dato però da una teoria della cultura formale di tipo organico e olistico: il profilo sottolinea infatti l’organicità interdisciplinare del sapere, la globalità integrale degli obiettivi formativi, la sintesi conoscenza/ esperienza che la didattica scolastica deve avere come proprio obiettivo centrale.

In effetti, queste dimensioni sono inseparabili (almeno psicologicamente), nello sviluppo dell’identità dell’adolescente: non si può dare consolidamento dell’identità personale fuori da un progetto di vita che permette all’Io di protendersi verso il futuro, e contemporaneamente non si può “progettarsi” come persona senza formulare almeno una “seria ipotesi” intorno alla Realtà totale, senza collocarsi in uno spazio/tempo e in una cultura cui “si conferisce continuamente senso”. Qui il ruolo di proposta dell’educazione formale (e quindi dell’istruzione scolastica) nell’offrire una complessiva immagine della Realtà, provocando la risposta attiva del soggetto adolescente, è del tutto insostituibile. In questo senso Bruner parla della scuola come il luogo dove “insegnare il presente, il passato e il possibile” e Morin parla di “insegnare la condizione umana” come finalità primaria della scuola, nell’obiettivo rinnovato di costruire “una testa ben fatta” (piuttosto che “una testa piena”)
.   E in effetti i due punti del Profilo si sovrappongono, nell’indicare l’obiettivo di “ampliare il punto di vista su di sé e sulla propria collocazione nel mondo, facendo ipotesi sul proprio futuro… a partire anche da situazioni non direttamente vissute…(punto Identità e autonomia), oppure di “elaborare, esprimere e argomentare… un’ipotesi” circa il proprio futuro esistenziale sociale, formativo e professionale  (punto Orientamento).

Si tratta in altri termini della riformulazione di un principio teorico importante, e largamente già noto
: l’identità personale si sviluppa come sintesi progressiva dell’Io, utilizzando le esperienze dirette e anche l’esperienza indiretta, che viene mediata dall’istruzione scolastica, permettendo così il dilatarsi del senso di appartenenza. La questione appare meglio formulata nel testo delle Indicazioni per la secondaria di primo grado, quando si riconosce “il bisogno di ogni soggetto conoscente… di ancorare l’inesauribilità delle rappresentazioni della realtà ad una visione complessiva ed unitaria di essa, nonché al significato sentito personalmente del suo rapporto con essa”.  

Questo processo è la condizione di una soglia di autonomia, che è sempre cognitiva ed emotiva insieme, e che comporta lo sviluppo orientato della socialità. E questo costituisce il terzo punto del Profilo.

Convivenza civile: coesistere, condividere, essere corresponsabili 

E’ stato affermato, in alcuni pubblici incontri, che il Profilo conserverebbe un impianto individualistico, in cui sparirebbe la percezione della comunità scolastica, o comunque la dimensione sociale dell’apprendimento. Si tratta di una obiezione che ha diverse sfaccettature, ma che soprattutto chiama in causa altre idee guida implicite su cui vale la pena confrontarsi.  Se la socialità è considerata come punto di partenza e come matrice del processo educativo, l’obiezione non ha ragion d’essere: il Profilo presuppone la socialità come dato ineliminabile dell’esperienza umana (dato antropologico e dato storico), confluente nelle diversità concrete degli alunni. Se l’obiezione si riferisce alla mancata sottolineatura, in questi testi, circa l’esistenza di una “comunità scolastica” come soggetto educativo e didattico, occorre ricordare che la scuola può essere riconosciuta come una “comunità” solo nella misura in cui si costituisce dinamicamente come tale, nella sua concretezza, condividendo (fra insegnanti, genitori ed alunni) un progetto ed un compito formativo. L’essere “comunità”, in questo caso, non è un dato originario, e neppure un titolo ascrivibile: è un divenire concreto, un esito, e qualche volta un esito infelice (ci sono infatti anche comunità costruite sul controllo sociale e sul pettegolezzo). Se poi la critica si riferisce alla socialità come categoria metodologica (co-costruzione della conoscenza, enfasi sulla dimensione sociale dell’apprendere), allora è vero che il Profilo evidenzia la natura personale dello sviluppo delle competenze, ma questo ci sembra un merito, dopo tanti fraintendimenti operativi circa il lavoro di gruppo come “metodo dei metodi”. Su piano metodologico, la centralità dei laboratori e dei gruppi flessibili a noi sembra sufficiente ad evidenziare la componente sociale dei processi di apprendimento intenzionale nella scuola.

 Ma il punto essenziale è piuttosto l’obiettivo di socialità da costruire, che il profilo presenta al suo punto 3, nella centralità del tema della “convivenza civile”, scandita da tre successivi livelli di socialità da acquisire (coesistenza, condivisione, corresponsabilità). E al fondo, qui non citata, ci sarebbe quella “forza morale” individuata nel secondo profilo come competenza desiderabile.  

Certamente il primo obiettivo è il rispetto, che nasce dal riconoscimento della persona dell’altro, e su questo il testo si articola abbastanza ampiamente, a parte l’equivoca formulazione del passaggio iniziale: “L’altro come occasione per riconoscersi … e sviluppare una positiva emulazione e contrapposizione”. Sarebbe stata forse preferibile una formulazione senza equivoci: “riconoscere l’altro come persona (il Tu come un altro Io)”, “accettare l’esistenza personale dell’altro”, perché è esattamente questa la socialità basilare che contemporaneamente consolida l’identità dell’Io definendone il limite  (l’altro non è riducibile al mio capriccio, né ad un semplice ostacolo all’espansione del mio Io). Ma dato che i testi perfetti non esistono, è ragionevole interpretare il punto nella sua interezza, integrandone i  diversi elementi. Nella lettura complessiva emerge il primato del dialogo, della tolleranza, del confronto umile: “seguire le convinzioni personali… non è sempre garanzia di essere nel giusto e nel vero”. E’ anche interessante che l’obiettivo della costruzione della salute sia qui collocato al livello della corresponsabilità, sia cioè collocato fra le virtù sociali, così come il rispetto e la cura dell’ambiente, la tutela della sicurezza, l’esercizio del diritto dovere di cittadinanza. Si può affermare che, attraverso l’esercizio al rispetto delle regole dettate dalla convivenza all’interno della scuola, l’allievo è spinto a sperimentare la “convivenza civile”, intesa come una qualità etico-politica della vita associata.

Una considerazione globale rispetto alla trasposizione realizzativa 

Il punto critico di questo Profilo, come abbiamo già osservato in altre sedi, è la sua trasposizione pratica, la sua traduzione in termini metodologico-didattici. Infatti, per quanto puntuali siano e saranno le indicazioni di contenuto, e per quanto ragionevoli appaiano gli elementi di tipo metodologico e organizzativo forniti dalle Indicazioni e dalle Raccomandazioni nazionali, e perfino per accurate che potranno essere le pubblicazioni divulgative e didattiche destinate agli insegnanti, permane una forte e strutturale discrepanza fra l’impianto ideale e la sua traduzione realizzativa, e non è facile neppure immaginare razionalmente il tipo di rimedio per curare la discrepanza. Nessun docente potrà mai stimolare e sostenere lo sviluppo di una cultura organica negli allievi, se egli per primo non è personalmente capace di sintesi culturali e scientifiche. E nessuno potrà esser obbligato per legge ad essere professionalmente libero, creativo e responsabile.   E queste competenze umane e professionali, a parte le ratifiche di corsi/concorsi e abilitazioni e altri dispositivi di reclutamento, sono come il manzoniano coraggio di Don Abbondio: se uno non ce l’ha, non se lo può dare da solo. Insomma, la logica del Profilo e l’ispirazione di fondo della Riforma Moratti suppongono insegnanti personalmente capaci di sintesi culturali e scientifiche e già sicuri metodologicamente (quale che sia il loro personale orientamento nei confronti della riforma). E non possiamo assumere che tutto il corpo docente italiano corrisponda a queste caratteristiche. Certamente, si dirà, questo è il limite e il problema di ogni riforma. Ma è utile non dimenticarlo, e sottolineare che è questo il rischio maggiore e più grave: la neutralizzazione delle migliori idee della riforma, attraverso una rinnovata operazione di “scollatura” fra la prassi e la sua descrizione, come è accaduto per molte programmazione e verifiche messe su carta nell’ultimo ventennio, che in nulla hanno modificato il modo concreto di fare scuola per molti docenti. 

Dal punto di vista metodologico didattico, i temi di studio e confronto più importanti sono: il principio della personalizzazione del percorso, la centralità del laboratorio, il tutorato, tutti elementi che implicano un serio ripensamento sulla formazione dei gruppi e sulla intera organizzazione scolastica. Si tratta di elementi che, pur non costituendo una novità teorica in senso assoluto, non possono contare su una forte tradizione, né nella formazione degli insegnanti, e neppure nella consuetudine didattica, o almeno non in senso generalizzato.  

Per loro natura, le scuole cattoliche sono già portatrici di un progetto formativo globale, che scaturisce direttamente dalla loro identità, anche nelle particolari curvature generate dalla sensibilità propria di carismi diversi. Ciò non toglie tuttavia che, per la sua trasposizione operativa, in termini metodologico didattici, il progetto debba sempre essere ripensato e reso consapevole, soprattutto insieme ai docenti laici, spesso giovani e pieni di entusiasmo, ma comunque cresciuti e formati anche loro dentro un orizzonte laicista. In quest’ottica la riforma costituisce prima di tutto un’occasione forte di lavoro, per la costituzione (o continua ri-costituzione) del soggetto culturale che la scuola cattolica rappresenta. I corpi docenti delle scuole cattoliche di ogni ordine e grado devono confrontarsi seriamente con la proposta didattica espressa dalla riforma, devono “studiarla”, nel senso attivo che ho detto all’inizio, confrontarsi con essa e verificare collegialmente la risonanza del modello, e la compatibilità della proposta, con la propria identità. Questa operazione serve soprattutto a tradurre in termini operativi la coscienza della propria identità, a darle spessore metodologico nel concreto. Naturalmente ci sono degli aspetti strutturali sui quali è necessario riflettere e collaborare fra noi. 

222/05  Educazione del carattere e personalizzazione educativa a scuola

di Alessandra La Marca Brescia, Editrice La Scuola, 2005, pp. 271, € 23,50

Il libro offre riferimenti teorici e strumenti operativi per lo svolgimento della funzione tutoriale da parte degli insegnanti, con specifico riferimento alla cono​scenza del temperamento degli alunni e alla forma​zione del carattere. Particolarmente accurate risulta​no le osservazioni del temperamento per l'apprendi​mento cooperativo e per il lavoro di gruppo a scuola. Il volume suggerisce inoltre utili indicazioni per la costruzione di una metodologia didattica che tenga conto delle differenze temperamentali presenti in classe, offrendo anche appropriate strategie di inse​gnamento e di valutazione. Gli esempi descritti pos​sono facilitare la formulazione dei piani educativi personalizzati e la compilazione di alcune rubriche del portfolio delle competenze dell'alunno. L'antropologia fìlosofìca di riferimento è dichiarata​mente personalista. La persona è intesa come un es​sere attivo che esplora e modifica il mondo che lo cir​conda, che tende al perfezionamento continuo di sé e degli altri, che è aperto alla trascendenza. L'educatore viene invitato a scoprire e a valorizzare le diverse forme di eccellenza personale potenzialmente presenti in ogni alunno affinché tutti possano speri​mentare la gioia di una vita virtuosa.
Alessandra La Marca è professore associato di Didat​tica e Pedagogia Speciale presso l'Università di Paler​mo. Tra le sue pubblicazioni: Didattica e sviluppo del​la competenza metacognitiva, Palermo 20032 e Io stu​dio per... imparare a pensare, Troina, 20042.
� DLvo 19 febbraio 2004, n. 59 e circolare applicativa 29, prot. 464, 5 marzo .2004. La circolare sottolinea la provvisorietà degli allegati, che sostituiscono il vero regolamento del decreto attuativo n. 59. L’allegato D ha subito diversi rimaneggianti del testo. Una prima versione era stata elaborata nell’aprile 2002 (apparsa come inserto su “Scuola e Didattica”, n. 5/2002), come materiale di supporto della legge n. 100/2002 e della successiva n. 61/2003, che avviavano le sperimentazioni.   


� Cfr. M. T. MOSCATO, Formazione alla dirigenza e teoria pedagogica della scuola, in: C. SCURATI (a cura di), Professionalità formativa per dirigere, Brescia, “La Scuola”, 2002, pp. 25-40. 


� Un ottimo e recente lavoro di sintesi è: G. BOCCA, Pubblica e di ispirazione cristiana. Per una pedagogia della scuola cattolica, Brescia, “La Scuola”, 2003, cui rimandiamo per una bibliografia completa ed aggiornata.


� I paragrafi che seguono dipendo sostanzialmente da: M.T. MOSCATO, Il profilo educativo dello studente: una rilettura pedagogica, “Dirigenti Scuola”, XXIV, 3, dic. 2003, pp. 26-38. 


� Le tesi classificate come “personaliste” sono prevalentemente cristiane, o comunque di ispirazione cristiana, ma non si tratta di un legame esclusivo. Per molti versi il personalismo è uno sviluppo di posizioni antecedenti e si apre a diversi possibili sviluppi. Cfr. G. FLORES D’ARCAIS (a cura di), Pedagogie personalistiche e/o pedagogia della persona, Brescia, “La Scuola”, 1994 (in particolare gli interventi di C. Nanni, P. Bertolini, A. Granese che evidenziano letture differenti della centralità della persona).


� J. DEWEY, The School and Society, Chicago, 1899 (trad. ital. Scuola e società, Firenze, “La Nuova Italia”, 1949). 


�Cfr. M. T. MOSCATO Personalizzazione dei percorsi formativi, “Dirigenti Scuola”, a. XXI, n. 7,  maggio-giugno 2001, pp. 10-23.


� Questa distinzione fra formale, non formale e informale, rinvia a una teoria della cultura e dell’educazione che non sono del tutto sviluppate nel testo. In larga parte il “non formale” sembra sovrapporsi alla nozione di “extra curricolare”, con riferimento ad esperienze formative non strettamente scandite da itinerari cognitivi e disciplinari preordinati e verificati.


� Cfr. E. MORIN, La testa ben fatta, trad. ital. Milano, Raffaello Cortina, 2000; J. K. BRUNER, La cultura dell’educazione, trad. ital. Milano, Feltrinelli, 1997.


� Certamente nel già citato Bruner, ma anche in Erikson. Cfr. il recente libro di Carla Xodo (Capitani di se stessi. L’educazione come costruzione di identità personale, Brescia, “La Scuola”, 2003.
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