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TESTO

233/05  Liberi di scegliere le scuole di Stato! 

Proviamo a fare il punto sulla cosiddetta «parità» e a presentare una proposta, ricordando in premessa il quadro di riferimento legislativo e costituzionale, dopo aver indicato in modo sintetico il quadro ideologico di riferimento. 

Il quadro ideologico generale di riferimento

Il quadro ideologico generale di riferimento è costituto dal «mito della scuola unica» come lo chiama Charles L. Glenn: «Definiamo ancora una volta cosa intendiamo per "mito della scuola unica", così come è emerso all’inizio del diciannovesimo secolo in Francia, in Olanda e negli Stati Uniti.

La "scuola unica", nel pensiero dei riformatori dell’istruzione in tutte e tre le nazioni, doveva essere un’istituzione capace di dare forma alla società, il mezzo più potente a disposizione per formare le attitudini, le fedeltà e le credenze delle nuove generazioni e così "modellare i cittadini" su un paradigma comune. Questo programma ambizioso era promosso da una élite legata all’ideale dominante della "cultura comune", piuttosto che a una delle sottoculture di credenze o tradizioni particolari a cui erano legati molti genitori […]. Per questi "riformatori della scuola unica" lo stato era il custode e il garante ultimo di un ordine sociale nel quale gli individui sarebbero stati liberati dalle tradizioni e dai rapporti di appartenenze intermedi, nell’interesse del progresso, della cultura e dell’integrazione nazionale» (Il mito della scuola unica, a cura di Elisa Buzzi, Genova-Milano, Marietti 1820, p.  169). 

La "suola unica" comporta il finanziamento e il controllo dello Stato.

«Quando verso la fine del secolo [XIX] il nazionalismo si rafforzò nei circoli elitari, la scuola unica sembrò l’istituzione chiave attraverso la quale la loro visione poteva penetrare ciò che appariva come la massa inerte ed embrionale del popolo. Quanti chiedevano il diritto di dare o di ricevere un’istruzione basata sulla religione tradizionale erano visti come agenti di disgregazione dell’unità nazionale e sociale.

Questo fenomeno – il "liberalismo settario", tendente a usare l’istruzione statale per prevenire la minaccia rappresentata dall’autorità ecclesiastica e dalla appartenenze religiose – non fu limitato alla Francia, ai Paesi Bassi e al Massachussets». Come ha notato lo storico Carlton Hayes: " sistemi elaborati di scuole finanziate e controllate dallo Stato, i cui insegnanti erano impiegati laici di governo e nelle quale normalmente non veniva impartita alcuna istruzione religiosa, furono inaugurati in Ungheria nel 1868, in Austria nel 1869, in Inghilterra nel 1870, in Svizzera nel 1874, nei Paesi bassi nel 1876, in Italia nel 1877, in Belgio nel 1879, in Francia tra il 1881 e il 1886; e in Germania, dove le scuole statali erano state per lungo tempo la regola, essere furono ampiamente laicizzate negli anni Settanta dell’Ottocento. […] Né i liberali mostrarono alcuna reticenza ad invocare, nel nome dell’istruzione popolare, proprio quel principio di obbligatorietà che essi ritenevano detestabile. […]  Alla tradizionale insistenza sulla tolleranza in campo religioso i liberali degli anni Settanta aggiunsero un forte accento sulla laicità e sul trasferimento di molte funzioni e iniziative sociali dalla chiesa allo Stato. Le più importanti di tali funzioni e iniziative furono quelle educative. […] Il liberalismo degli anni Settanta era essenzialmente settario e […] un tratto peculiare di questo settarismo fu la salda fede nella suprema minaccia rappresentata dall’autorità ecclesiastica, specie dalla chiesa cattolica, nei confronti del progresso nazionale, materiale e intellettuale di una nuova età, una convinzione così inoppugnabile da giustificare l’adozione di misure estreme ed eccezionali"» (ivi, p. 213. Per la citazione di Carlton J. H. Hayes vedi A Generation of Matwerialism, 1871-1900, New York, Harper Torchbooks, 1941 1963, pp. 83-87). 

In Italia

All’interno di questo quadro ideologico generale di riferimento, vivo ed operante ancora oggi – e non solamente in Italia; per una conferma si legga più sotto L’ora di religione a Berlino divide la Germania – la scelta imposta in Italia è stata la scuola di Stato. Tuttavia anche l’imposizione della scuola di Stato non ha permesso in Italia l’esercizio di libertà di scelta della scuola da frequentare neppure all’interno delle scuole di Stato medesima, essendo stata la frequenza delle scuole di Stato legata al territorio.

E la scuola non statale? «Particolarmente indicativo risulta al riguardo il dibattito che avvenne in Parlamento [subalpino] nel 1857. In quella circostanza, essendo parso a molti che il progetto di legge Lanza non valorizzasse a pieno l’iniziativa dei privati, venne deciso di redigere un ordine del giorno volto a riconoscere formalmente il principio della libertà di insegnamento e a impegnare il governo a dargli pratica attuazione. L’ordine del giorno riscosse un largissimo consenso. Vale forse la pena di notare che nel corso di quel dibattito intervenne, nella sua qualità di Presidente del Consiglio, anche il Cavour il quale, colta l’occasione per ribadire il proprio orientamento a favore del regime scolastico implicante tanto il canale ufficiale quanto quello privato, spiegò che, prima di disciplinare il settore della scuola libera, il governo intendeva, per l’appunto con il progetto di legge in esame, cominciare con il regolamentare l’insegnamento ufficiale» (Luciano Pazzaglia, Relazione introduttiva a Libertà d’insegnamento, XIX convegno di Scholé, Brescia, Editrice La Scuola, 1981, pp. 9-10). E’ quanto hanno continuato a fare i Governi e i Ministri della pubblica istruzione in Italia fino a Letizia Moratti, che intende pensare prima al 95% delle scuole italiane (statali), successivamente al 5% (non statali),  nonostante precisi impegni programmatici di questo Governo.
In sintesi, in Italia è stato ammesso il diritto alla libera istituzione di scuole non statali, ma con vincoli sia per le scuole non statali che per chi le sceglie:

· vincoli per le scuole non statali: l’adeguamento all’ordinamento delle scuole di Stato, che significa, in primo luogo, nessuna libertà di offerta (doveva essere ripetuta l’offerta di istruzione delle scuole di Stato); in secondo luogo, docenti formati nelle università di Stato e, in terzo luogo, adozione dei programmi di Stato

· vincoli per chi le sceglie: dopo aver pagato l’istruzione una prima volta per mezzo dell’imposizione, pagarla una seconda volta per mezzo della retta. Quindi una scuola non statale negata ai genitori con un reddito basso o poveri: una scelta riservata ai ricchi oppure alla beneficenza dei religiosi nelle scuole cattoliche..
Il controllo delle scuole non statali è stato esercitato soprattutto con il valore legale del titolo di studio, rafforzato successivamente con gli esami di Stato. Oggi tale controllo è esasperato con una formazione dei docenti (schema di decreto legislativo sulla formazione dei docenti approvato in prima lettura dal Consiglio dei Ministrie il 25 marzo 2005) che immette gli abilitati all’insegnamento direttamente e con certezza nelle scuole di Stato: dopo le graduatorie permanenti, si è giunti logicamente all’identificazione della professionalità docente con l’insegnamento nelle scuole di Stato, in aperta contraddizione con il comma 1, articolo 33 della Costituzione: «L’arte e la scienza sono libere e libero ne è l’insegnamento», che porta, invece, logicamente alla professionalità docente quale libera professione..
Diverso e opposto è il dettato della Costituzione, che riconosce la «piena libertà» delle scuole non statali paritarie: affinché una scuola sia libera, l’accertamento da parte dell’autorità competente alla presa d’atto dovrebbe rivestire solo carattere di discrezionalità meramente tecnica, rivolgendosi non tanto al fine positivo di constatare l’idoneità della scuola all’assolvimento dei compiti voluti, quanto a quello negativo di escludere l’insuscettibilità di poterli adempiere. Quindi, in linea con la giurisprudenza costituzionale italiana, soltanto accertamenti negativi, non attinenti alla idoneità degli insegnamenti e dell’organizzazione di questi.

La legge n. 62/2000 ha riaffermato alcuni principi costituzionali (il servizio pubblico svolto dalle scuole non statali paritarie) ed ha mantenuto ingessato l’ordinamento delle scuole di Stato, al quale devono adeguarsi anche le scuole paritarie. Forme meno vincolanti per le scuole paritarie – come, per esempio, la predisposizioni del Piano dell’Offerta Formativa (articolo 3, DPR n. 275/1999) – sono legate all’autonomia delle istituzioni scolastiche statali.
La legge n. 53/20903

Liberi di scegliere la scuola di Stato: questa è la situazione che è stata confermata con il comma 5, articolo 1, del decreto legislativo sul diritto-dovere, nonostante l’interpretazione autorevole dell’articolo 34 della Costituzione e il riconoscimento a tutti di un diritto soggettivo all’istruzione e alla formazione, presenti nella lettera c) comma 1, articolo 2 della legge n. 53/2003, che riportiamo:  «è assicurato a tutti il diritto all’istruzione e alla formazione per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di età; l’attuazione di tale diritto si realizza nel sistema di istruzione e in quello di istruzione e formazione professionale, secondo livelli essenziali di prestazione definiti su base nazionale a norma dell’articolo 117, secondo comma, lettera m), della Costituzione e mediante regolamenti emanati ai sensi dell’articolo 17, comma 2, della legge 23 agosto 1988, n. 400, e garantendo, attraverso adeguati interventi, l’integrazione delle persone in situazione di handicap a norma della legge 5 febbraio 1992, n. 104. La fruizione dell’offerta di istruzione e formazione costituisce un dovere legislativamente sanzionato; nei termini anzidetti di diritto all’istruzione e formazione e di correlativo dovere viene ridefinito ed ampliato l’obbligo scolastico di cui all’articolo 34 della Costituzione, nonché l’obbligo formativo introdotto dall’articolo 68 della legge 17 maggio 1999, n. 144, e successive modificazioni. L’attuazione graduale del diritto-dovere predetto è rimessa ai decreti legislativi di cui all’articolo 1, commi 1 e 2, della presente legge correlativamente agli interventi finanziari previsti a tale fine dal piano programmatico di cui all’articolo 1, comma 3, adottato previa intesa con la Conferenza unificata di cui all’articolo 8 del decreto legislativo 28 agosto 1997, n. 281, e coerentemente con i finanziamenti disposti a norma dell’articolo 7, comma 6, della presente legge».
L’articolo 34 della Costituzione

Dopo la Sentenza n. 454, del 15-30 dicembre 1994, della Corte costituzionale non possiamo non sottolineare che i soggetti dei diritti ivi riconosciuti e delle provvidenze ivi previste sono gli aventi diritto, gli studenti, non le scuole: «E’ ingiustificatamente discriminatoria l’esclusione di chi assolva l’obbligo in uno dei modi diversi da tale tipo di frequenza [nella scuola di stato], da una provvidenza destinata non alle scuole bensì direttamente agli alunni e quindi in connessione con l’obbligo scolastico, il cui adempimento, come si è visto, non è necessariamente legato alla frequenza solo della scuole pubbliche o di quelle autorizzate a rilasciare titoli di studio aventi valore legale.

Il fatto che si sia in presenza di una prestazione pubblica avente come destinatari diretti gli alunni, e non le scuole, impedisce anche di giustificare, come ritiene invece l’Avvocatura dello Stato, la denunciata esclusione sulla base del terzo comma dell’articolo 33 della Costituzione che, nel sancire il diritto degli enti e dei privati di istituire scuole e istituti di educazione, esclude oneri per lo Stato. Una volta che il legislatore ordinario, coerentemente con i principi propri dell’assistenza scolastica, ha previsto di destinare la fornitura gratuita dei libri di testo direttamente agli alunni – sempre che, ovviamente, il testo prescelto rientrasse, all’epoca, tra quelli approvati dal ministero della pubblica istruzione ai sensi dell’art. 6 del decreto legislativo del Capo provvisorio dello Stato 16 ottobre 1947, n. 1497, ovvero non ne sia ora vietata l’adozione ai sensi dell’articolo 155 del testo unico del

1994 e nei limiti del prezzo di copertina stabiliti dall’art. 153 del medesimo testo unico – il comprendervi anche quelli che frequentano scuole meramente private non equivale alla assunzione di un onere da parte dello Stato in favore di dette scuole.

Né, come suggerisce ancora l’Avvocatura generale dello Stato, la giustificazione del differente trattamento potrebbe rinvenirsi nella diversità della situazione degli alunni delle scuole statali e di quelle private “paritarie”, rispetto a quella degli alunni delle scuole meramente private, nell’assunto che, come si sostiene, quest’ultima situazione “oltretutto è indice di una maggiore capacità economica»! Che questo profilo sia irrilevante nella specie, deriva dalla considerazione che la disposizione impugnata prescinde, allo stato, da ogni riferimento alla capacità economica dei destinatari della provvidenza. Di conseguenza, anche a voler ammettere, in via di pura ipotesi, che l’iscrizione presso scuole meramente private, diverse da quelle – altrettanto private ed anch’esse onerose per gli utenti – abilitate a rilasciare titoli di studio aventi valore legale (agli alunni delle quali la disposizione impugnata pur riconosce, come agli alunni di quelle pubbliche, il diritto alla prestazione) costituisca di per sé indice di maggiore capacità economica, questa non potrebbe giustificare la diversità di trattamento, perché tale condizione non è presa in considerazione dalla legge».

Fin qui la Corte costituzionale. Ne consegue che il punto di vista interpretativo dell’articolo 34 della Costituzione è rappresentato da diritti e provvidenze che hanno come soggetti e destinatari gli alunni.

Dunque così va letto, comma per comma:

· La scuola è aperta a tutti: non solamente agli alunni che scelgono le scuole di stato e non solamente la scuola di stato;

· L’istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, è obbligatoria e gratuita: non, dunque, unicamente l’istruzione pubblica, ma tutta l’istruzione, sia quella impartita nelle scuole di Stato che in quelle non statali, sia, infine, in quelle meramente private;

· I capaci e meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi più alti degli studi: i capaci e i meritevoli tutti, sia che frequentino scuole di stato o non statali, legalmente riconosciute oppure no;

· La Repubblica rende effettivo questo diritto con borse di studio, assegni alle famiglie ed altre provvidenze, che devono essere attribuite per concorso: borse di studio, assegni e provvidenze che hanno per destinatari gli aventi diritto, senza distinzione della scuola che frequentano, come ha solennemente dichiarato la Corte costituzionale con la Sentenza ricordata.

Problemi di attualità sulla parità

· Il Regolamento previsto dal comma 7, articolo 1, legge n. 62/2000: «Allo scadere del terzo anno scolastico successivo a quello in corso alla data di entrata in vigore della presente legge, il Ministro della pubblica istruzione presenta al Parlamento una relazione sul suo stato di attuazione e, con proprio decreto, previo parere delle competenti Commissioni parlamentari, propone il definitivo superamento delle citate disposizioni [parte II, titolo VIII] del predetto testo unico approvato con decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, anche al fine di ricondurre tutte le scuole non statali nelle due tipologie delle scuole paritarie e delle scuole non paritarie».

Il ritardo è evidente  a tutti, mentre siamo in attesa che sia garantita la libertà di scelta delle scuole per i loro figli a tutti i genitori, senza penalizzare quelli con reddito basso o poveri.
· Il sussidio disposto dal DI Tremonti-Moratti del 28 agosto 2003: è stato dichiarato incostituzionale dalla Corte Costituzionale, con sentenza 16 dicembre 2004, n. 423. «Nulla vieta, infatti, che lo Stato nella stessa legge finanziaria moduli gli stanziamenti attraverso una pluralità di disposizioni in cui l'una integri l'altra, senza con ciò incidere in senso peggiorativo sull'autonomia finanziaria delle Regioni, quale disciplinata in attesa dell'attuazione dell'articolo 119 della Costituzione (sentenze numeri 320 e 37 del 2004). 

8.2.- Chiarito ciò, occorre verificare se le previste modalità di ridistribuzione delle risorse stesse a seguito della disposta “rimodulazione” concretizzi egualmente una lesione dell'articolo 119 della Costituzione. 

Sotto questo profilo viene in rilievo, innanzitutto, la censura con la quale la ricorrente lamenta che la “destinazione” di somme pari «a 20 milioni di euro per l'anno 2004» e «40 milioni di euro per ciascuno degli anni 2005 e 2006» per l'attribuzione «alle persone fisiche di un contributo, finalizzato alla riduzione degli oneri effettivamente rimasti a carico per l'attività educativa di altri componenti del medesimo nucleo familiare presso scuole paritarie» (articolo 2, comma 7, della legge n. 289 del 2002), incidendo su materie di competenza delle Regioni, si porrebbe in  contrasto  con l'attuale  sistema  di  riparto  di  competenze  legislative  e  amministrative  di   cui   agli articoli 117 e 118 della Costituzione, nonché con il nuovo sistema della finanza regionale. 

La questione è fondata. 

Deve, innanzitutto, precisarsi che la disposizione impugnata – essendo relativa a contributi per la iscrizione a scuole paritarie – incide sulla materia dell'“istruzione” attribuita alla competenza legislativa concorrente (articolo 117, terzo comma, della Costituzione). Già prima della riforma del Titolo V l'articolo 138, comma 1, lettera e), del decreto legislativo n. 112 del 1998  aveva conferito alle Regioni le funzioni amministrative relative a «i contributi alle scuole non statali», nel cui ambito devono essere ricomprese anche le scuole paritarie (sentenza n. 177 del 2004). Di talché appare «implausibile che il legislatore costituzionale abbia voluto spogliare le Regioni di una funzione che era già ad esse conferita nella forma della competenza delegata dall'articolo 138 del decreto legislativo n. 112 del 1998» (sentenza n. 13 del 2004). Vertendosi, dunque, in ambiti in cui le funzioni in esame non spettano allo Stato, deve ribadirsi che non sono ammessi finanziamenti caratterizzati da vincoli di destinazione. Da qui la illegittimità costituzionale dell'articolo 3, comma 101, nella parte in cui prevede la erogazione delle somme ivi indicate per le finalità previste dall'articolo 2, comma 7, della legge n. 289 del 2002. 
La particolare rilevanza della misura in questione – che richiede continuità di erogazione, in relazione ai diritti costituzionali implicati – giustifica «che restino salvi gli eventuali procedimenti di spesa in corso, anche se non esauriti» (sentenza n. 370 del 2003)».

Da constatare i ritardi nell’erogazione per il 2003-2004 e l’immobilismo attuale.
· Il decreto legislativo n. 112/1998, articolo 138, comma 1, lettera e): riserva alle Regioni i contributi alle scuole non statali. E’ una mina vagante per qualunque disposizione statale che non rappresenti una norma generale sull’istruzione o la determinazione di un livello essenziale delle prestazioni.
· La proposta di legge A.C. n. 2113  Disposizioni per l’armonizzazione della normativa relativa al diritto allo studio e alla parità scolastica. Questa proposta di legge intende far determinare al Governo «i livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civile e sociale che devono essere garantiti su tutto il territorio nazionale, mediante la determinazione dell’entità dei buoni da concedere per ciascun nucleo familiare al fine di rendere effettivo il diritto di scelta» senza discriminazioni economiche.
· La formazione dei docenti: lo schema di decreto legislativo sulla formazione dei docenti, approvato in prima lettura dal Consiglio dei Ministrie il 25 marzo 2005, immette gli abilitati all’insegnamento direttamente e con certezza nelle scuole di Stato: dopo le graduatorie permanenti, si è giunti logicamente all’identificazione della professionalità docente con l’insegnamento nelle scuole di Stato, in aperta contraddizione con il comma 1, articolo 33 della Costituzione: «L’arte e la scienza sono liberi e libero ne è l’insegnamento», che porta logicamente alla professionalità docente quale libera professione.

· Il decreto legislativo sul diritto-dovere. La disposizione dell’articolo 1, comma 5, ha spiegazioni contrastanti:

· è necessaria perché, in caso contrario, le istituzioni scolastiche paritarie e formative accreditate non potrebbero esigere alcuna retta

· è necessaria perché gli importi di bilancio, relative alle scuole di Stato, passino in cassa

· riduce il diritto soggettivo a interesse legittimo per gli alunni delle scuole paritarie ed urge una nuova legge di parità.

E’ difficile superare il dubbio che questa disposizione intenda mantenere il monopolio della scuola di Stato: il diritto soggettivo all’istruzione e formazione è riconosciuto solamente se si frequentano le scuole di Stato, contrariamente all’articolo 34 (comma 1) della Costituzione, che non porta questo limite.

Se un diritto soggettivo è riconosciuto nella legge n. 53/2003 (articolo 2, comma 1, lettera c), e non più un mero obbligo, tale diritto mette sul medesimo piano le scuole di Stato e non statali di fronte ai titolari di tale diritto, con l’impegno di stipulare un contratto di prestazione scolastica con i genitori degli alunni che le frequentano. Ne consegue che nessuna diversità di trattamento è accettabile verso chi sceglie liberamente a quale ente rivolgersi per l’erogazione di un servizio pubblico, purché tale ente sia accreditato (o, come si dice, paritario). L’obbligo del contratto di prestazione scolastica resta aperto per le scuole non statali anche senza il comma 5, dell’articolo 1, del decreto legislativo sul diritto-dovere.
· Gli impegni economici del Governo per le scuole non statali dal 2001 restano immutati, se si eccettuano le disposizioni del DI Tremonti-Moratti. Gravi, purtroppo, sono stati e continuano ad essere i ritardi nell’erogazione dei contributi alle scuole non statali.

Una nostra proposta
La nostra proposta si articola nei punti seguenti:
· Sostegno alla proposta di legge A.C. n. 2113

· Previsione dei contributi alle istituzioni scolastiche non statali paritarie sotto la forma del sussidio alle seguenti condizioni:
· ogni ordine e grado di scuola conserva almeno i contributi attuali

· tali contributi siano progressivamente aumentati.
· Albo professionale regionale per i docenti. La proposta di ripiegare su una formazione professionale specifica per i docenti di scuole non statali paritarie (cattoliche) è ritenuta l’ultima spiaggia. La nostra proposta è alternativa a quella contenuta nel testo dello schema di decreto sulla formazione dei docenti, approvato in prima lettura dal Consiglio dei Ministri il 25 marzo 2005.
234/05  Docenti di Stato!
Lo schema di decreto sulla formazione dei docenti confonde la dimensione professionale della laurea magistrale abilitante (a numero chiuso) con la dimensione giuslavoristica di essa: chi consegue la laurea magistrale abilitante ha la certezza dell’inserimento nelle scuole di Stato; solamente chi rinuncia al posto certo nelle scuole di Stato può accedere all’insegnamento nelle scuole paritarie: neppure il fascismo aveva osato tanto!

La soluzione da noi proposta, come per tutte le professioni libere, è l’istituzione dell’albo professionale (regionale) dei docenti – a meno che non vogliamo confondere la professionalità docente con la docenza nelle scuole di Stato.
Non vediamo alcuna alternativa a questa scelta, a meno che – lo ripetiamo - non si voglia identificare la professionalità docente con l’insegnamento nello Stato e sia riservata allo Stato la formazione dei docenti. Ma ciò va contro la Costituzione che, lo ricordiamo ancora una volta, riconosce: «L’arte e la scienza sono libere e libero ne è l’insegnamento» (articolo 33, comma 1).
Libertà nella formazione dei docenti

Uno dei dogmi del «mito della scuola unica» è e continua ad essere la formazione statale degli insegnanti: «l’addestramento – e infine la certificazione – degli insegnanti ebbe e continua ad avere il potere di determinare cosa accadrà nelle aule, molto più efficacemente di quanto potrebbe fare un sistema di norme e prescrizioni. […] La formazione degli insegnanti fu, dunque, un modo efficace per evitare i problemi che un assalto diretto contro il controllo locale delle scuole avrebbe causato; questa strategia permise di affermare, in tutta sincerità, che le scuole pubbliche erano sotto la diretta supervisione dei Comitati scolastici locali eletti dai genitori e spesso presieduti da un ecclesiastico ortodosso. Il vero contenuto dell’istruzione pubblica sarebbe stato determinato dall’emergente classe professionale degli insegnanti, formati nelle Scuole Normali sotto il controllo dei riformatori dell’istruzione, e non dei genitori attraverso i loro rappresentanti locali». Quanto afferma Charles L. Glenn (Il mito della scuola unica, a cura di Elisa Buzzi, Genova-Milano, Marietti 1820, 2004, pp. 116-117) per il Massachusetts, è avvenuto anche nei vari Stati europei nella seconda metà del secolo XIX e, soprattutto in Italia, con il controllo statale delle Università.
Invece. la libertà nella formazione dei docenti passa innanzitutto attraverso il riconoscimento e l’esercizio di una libera professione.

In secondo luogo, la formazione dei docenti non è neutrale rispetto ai valori dell’educazione né vi può essere un’istruzione meramente oggettiva, indipendente da una visione del mondo. «Nel campo delle azioni umane l’oggettività non ha lo stesso significato che in quello dei fenomeni fisici o naturali» (Bruno Leoni, Il diritto come pretesa, Macerata, liberilibri, 2004, p. 216) e ciò sia dal punto di vista dell’interpretazione sia dal punto di vista dell’azione. Senza università e scuole effettivamente libere non vi può essere né libertà di educazione né libertà di formazione dei docenti e neppure libertà di insegnamento ai vari livelli..
La libertà di insegnamento comporta, per le istituzioni scolastiche libere o autonome – come le statali - la capacità di formare i propri docenti. 

L’abbiamo visto, il «mito della scuola unica» o di Stato, funzionale all’ideologia del consenso sulla cosiddetta religione civile – ma sempre religione – è stato veicolato di fatto dal controllo statale sulla formazione dei docenti.
Le istituzioni universitarie scolastiche autonome o libere possiedono la competenza della committenza della formazione dei propri docenti, oltre che della loro scelta.
E’ contraddittorio definire una scuola come cattolica (o libera o autonoma) negando ad essa la possibilità di scegliere e di formasi i propri docenti.

Modalità di scelta e di formazione dei docenti
L’albo professionale permette la libertà di scelta dei docenti da parte di qualunque scuola, con procedure che possono essere concorsuali oppure disposte liberamente dal gestore di una scuola non statale.

Per le Scuole Cattoliche possono essere ipotizzate alcune scelte:

· tirocinio e praticantato in una scuola cattolica durante la formazione iniziale

· istituzione di un albo regionale dei docenti delle Scuole Cattoliche.

Tali scelte comportano un coordinamento dinamico delle Scuole Cattoliche

La nostra proposta

Neppure Benito Mussolini è arrivato a identificare la dimensione professionale con la dimensione giuslavoristica delle abilitazioni, ora laurea magistrale abilitante: è quanto ha fatto chi ha redatto e voluto il decreto legislativo Definizione delle norme generali in materia di formazione degli insegnanti, ai fini dell'accesso all'insegnamento, a norma dell'articolo 5 della legge 28 marzo 2003, n. 53 letto in seduta preliminare al Consiglio dei Ministri il 25 febbraio 2005: chi supera l’esame di laurea magistrale abilitante è immesso con certezza nell’insegnamento come dispone l’articolo 5:

	1. I laureati e i diplomati abilitati ai sensi dell'articolo 3, comma 6 sono collocati, a cura degli uffici scolastici regionali, sulla base del voto conseguito nell'esame di Stato abilitante, in apposite graduatorie, distinte per la scuola dell'infanzia, la scuola primaria e, per la scuola secondaria di primo e di secondo grado, per ciascuna classe di abilitazione. 

2. Nell'ambito del contingente autorizzato per le assunzioni del personale docente, secondo quanto previsto dall'articolo 3, comma 1, l'ufficio scolastico regionale provvede all'assegnazione alle scuole degli aspiranti di cui al comma 1 del presente articolo, nell'ordine delle graduatorie tenendo conto delle preferenze espresse a tal fine dagli aspiranti stessi, per lo svolgimento di un anno di applicazione all'insegnamento. A tal fine, il dirigente scolastico della scuola cui l'aspirante è assegnato stipula, con lo stesso, l'apposito contratto di inserimento formativo al lavoro di cui all'articolo 5, comma 1, lettera e) della legge 28 marzo 2003, n. 53. 

3. I posti così assegnati sono accantonati e destinati esclusivamente all'assunzione con contratto di lavoro a tempo indeterminato di cui al comma 6. 


A sostegno il comunicato stampa del MIUR: «Alla fine del corso, dopo la laurea magistrale o il diploma accademico di secondo livello, è previsto un esame di Stato con valore abilitante, che vale anche come prova concorsuale e garantisce quindi a coloro che lo superano la certezza dell'assunzione nelle scuole statali sui posti messi a concorso». 

La nostra proposta è l’albo dei docenti (nella Commissione VII della Camera sono in discussione alcune proposte di legge in materia): si veda soprattutto l’articolo 3 della redazione del decreto legislativo della fine di agosto 2004, che è quella che sosteniamo (vedi ALLEGATO ).

ALLEGATO

	Il testo dell’agosto 2004

	SCHEMA DI DECRETO LEGISLATIVO CONCERNENTE LA DEFINIZIONE DELLE NORME GENERALI IN MATERIA DI FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI AI FINI DELL’ACCESSO ALL’INSEGNAMENTO, AI SENSI DELL’ARTICOLO 5 DELLA LEGGE 28 MARZO 2003, N. 53

	IL PRESIDENTE DELLA REPUBBLICA

VISTI gli articoli 76, 87 e 117 della Costituzione;

VISTA la legge 28 marzo 2003, n. 53 recante "Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull'istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale" e, in particolare, l'articolo 5;

VISTO il decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297 e successive modificazioni;

VISTA la legge 10 marzo 2000, n. 62;

VISTO l'articolo 17, comma 95 della legge 15 maggio 1997, n. 127 e successive modificazioni ed integrazioni;
VISTO il decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca 3 novembre 1999, n. 509;

VISTA la preliminare deliberazione del Consiglio dei Ministri, adottata nella riunione del ...

ACQUISITI i pareri delle competenti Commissioni del Senato della Repubblica e della Camera dei Deputati, in data …...;

VISTA la deliberazione del Consiglio dei Ministri, adottata nella riunione del …...

Su proposta del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, di concerto con il Ministro dell'economia e delle finanze, con il Ministro per la funzione pubblica e con il Ministro del lavoro e delle politiche sociali;
EMANA
Il seguente decreto legislativo:

Articolo 1

(Formazione iniziale dei docenti)

1. La formazione iniziale dei docenti della scuola dell'infanzia, del primo ciclo e del secondo ciclo del sistema di istruzione e di istruzione e formazione professionale è di pari dignità e si svolge nelle università e nelle istituzioni di alta formazione artistica e musicale attraverso la frequenza rispettivamente di corsi di laurea specialistica e di corsi accademici di 2° livello che, mediante appositi percorsi formativi, consentono all'acquisizione delle competenze disciplinari, pedagogiche, didattiche, organizzative, relazionali e comunicative, riflessive sulle pratiche didattiche, che caratterizzano il profilo formativo e professionale del docente.

2. I requisiti e le modalità essenziali della formazione iniziale ed il profilo formativo e professionale dei docenti dei percorsi del sistema dell'istruzione e formazione professionale, nei quali si realizza il diritto dovere di cui al decreto legislativo emanato in attuazione dell'articolo 2, comma 1, lettera e) della legge 28 marzo 2003, n. 53, concorrono alla determinazione dei livelli essenziali di prestazione di cui all'articolo 117, comma 2, lettera m) della Costituzione, anche ai fini del conseguimento di titoli e qualifiche professionali spendibili a livello nazionale ed europeo. A tal fine il Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, con proprio decreto, determina le aree disciplinari ed i settori professionali per i quali sono definiti gli standard formativi minimi di cui all'articolo 7, comma 1, lettera e) della legge n. 53 del 2003, in coerenza con il profilo educativo culturale e professionale degli studenti previsto al termine del 2° ciclo.

3. La laurea specialistica ed i diplomi accademici di secondo livello abilitano all'insegnamento nella scuola dell'infanzia, nella scuola primaria e, nella scuola secondaria di primo grado e nel secondo ciclo, all'insegnamento delle discipline comprese nelle classi di abilitazione determinate a norma del comma 4. Lauree e diplomi fissi si conseguono previo superamento di un esame finale avente valore anche di esame di Stato, secondo quanto previsto al comma 7.

4. Le classi di abilitazione per l’insegnamento delle discipline impartite nella scuola secondaria di primo grado e nel secondo ciclo sono individuate con uno o più decreti del Ministro dell’istruzione, dell’università e della ricerca. Per la scuola secondaria di primo grado, si provvede ai sensi dell’articolo 14, comma 6 del decreto legislativo 19 febbraio 2004, n. 59.

5. L'accesso ai corsi di laurea specialistica di cui al comma 1, istituiti ed attivati ai sensi del decreto del Ministro dell'università e della ricerca scientifica e tecnologica 3 novembre 1999, n. 509, pubblicato nella Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana n.2 del 4 gennaio 2000 e successive modifiche e integrazioni, e ai corsi accademici di 2° livello, avviene previo superamento di specifiche prove di ammissione a livello nazionale, secondo modalità e contenuti stabiliti con decreto del Ministro dell'istruzione dell'università e della ricerca, volte ad accertare il possesso dei requisiti minimi curriculari e l'adeguatezza della preparazione dei candidati. Le commissioni preposte a tale accertamento sono nominate dalle competenti strutture accademiche, secondo modalità stabilite nel predetto decreto e sono composte da docenti universitari o da docenti delle accademie di belle arti e dei conservatori di musica e da docenti titolari nelle istituzioni scolastiche e formative.

6. In relazione allo svolgimento delle procedure di cui al comma 5, il Ministro dell'istruzione, dell'università e ricerca, con proprio decreto adottato di concerto con il Ministro dell'economia e delle finanze e con il Ministro della funzione pubblica, previa individuazione dei relativi mezzi di copertura finanziaria, determina per ogni triennio la programmazione dei posti di insegnamento disponibili e vacanti a livello nazionale, rilevati a livello regionale. La programmazione tiene conto del fabbisogno di personale docente, sulla base di stime previsionali del numero degli alunni, anche disabili, e del turn over del personale nel triennio, nonché dei posti formalmente comunicati dalle Regioni relativamente ai percorsi di istruzione e formazione professionale e dalle scuole paritarie, in ragione del fabbisogno di rispettivo personale per il triennio di riferimento, computato mediante analoghi criteri previsionali. Con decreto ministeriale, tenuto conto dell’offerta potenziale delle università, comunicata da ciascun ateneo ai sensi dell’articolo 3, comma 2 della legge 2 agosto 1999, n. 264 e dell’esigenza di una equilibrata offerta formativa sul territorio, si provvede annualmente alla determinazione ed alla ripartizione dei posti per l'ammissione ai corsi di laurea specialistica attivati dalle università. Con le stesse modalità, si provvede alla ripartizione dei posti per l'accesso tra i corsi di 2° livello attivati dalle accademie di belle arti e dai conservatori di musica. È fatto salvo quanto previsto dall'articolo 5, commi 2 e 3 del presente decreto.

7. I corsi di laurea specialistica e i corsi accademici di 2° livello per la formazione degli insegnanti, di cui al comma 1, sono istituiti dalle università e delle istituzioni di alta formazione artistica, musicale e coreutica, sulla base dei criteri, delle procedure e nell'osservanza dei requisiti minimi strutturali stabiliti con decreti del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca.

8.1 decreti ministeriali di cui all'articolo 5, comma 1 lettera b) della legge 53 del 2003, anche in deroga alle disposizioni di cui all'articolo 10, comma 2, e all'articolo 6, comma 4, del decreto del Ministro dell'università e della ricerca scientifica e tecnologica 3 novembre 1999, n. 509, e successive modificazioni, determinano individuano:

a) le classi dei corsi di laurea specialistica, istituiti e attivati anche interfacoltà o interuniversità, finalizzati anche alla formazione degli insegnanti di cui al comma 1,

b) il profilo formativo e professionale del docente,

e) le correlate attività didattiche, comprensive di laboratori e attività di tirocinio, anche con funzione di verifica delle attitudini relazionali, comunicative e organizzative proprie della funzione docente. Il tirocinio si conclude con una valutazione che tiene conto del giudizio formulato dal docente dell'istituzione scolastica presso cui si è svolto il tirocinio.

d) i relativi ambiti disciplinari,

e) i relativi crediti distinti per i settori scientifìco-disciplinari in misura compresa tra il 70% e l'80% dei complessivi 120 crediti formativi universitari, in modo da garantire, al termine del percorso formativo, l'acquisizione del profilo culturale e professionale del docente, con attenzione alle specifiche conoscenze, abilità e competenze coerenti con il servizio di insegnamento previsto per le singole classi di abilitazione.

Per la formazione degli insegnanti della scuola secondaria di primo grado e del secondo ciclo le predette classi sono individuate con riferimento all’insegnamento delle discipline impartite in tali gradi di istruzione e con preminenti finalità di approfondimento disciplinare. I decreti stessi disciplinano le attività didattiche attinenti all’integrazione scolastica degli alunni in condizione di handicap; la formazione iniziale dei docenti prevede stage all'estero.

9. La laurea specialistica e il diploma accademico di 2° livello per il conseguimento dell'abilitazione all'insegnamento nelle istituzioni del sistema di istruzione e di formazione di cui al comma 1, si conseguono, previa valutazione positiva del tirocinio di cui alla lettera e) del comma 8, con il superamento di un esame di Stato, costituito da apposite prove, e dalla discussione della tesi, secondo modalità definite con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca. La commissione d'esame, nominata dalla competente autorità accademica, è composta, sulla base dei criteri definiti con decreto del ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca da docenti universitari, o da docenti delle accademie di belle arti e dei conservatori di musica, e da docenti titolari delle istituzioni scolastiche e formative, designati dal dirigente preposto all'ufficio scolastico regionale.

10. I corsi di laurea specialistica di cui al comma 1, possono essere istituiti con il concorso di una o più facoltà dello stesso ateneo o di più atenei, a seguito di specifiche convenzioni stipulate dai rettori interessati, su proposta delle rispettive facoltà competenti. Le convenzioni definiscono l'apporto delle rispettive università, in termini di docenza, di strutture didattiche e scientifiche, di laboratori, di risorse finanziarie per il funzionamento dei corsi anche prevedendo appositi organi consiliari composti da rappresentanti delle competenti strutture accademiche degli atenei.

11. Con specifici decreti si provvede a determinare il percorso formativo di 2° livello da svolgere nelle istituzioni di alta formazione e specializzazione artistica, musicale e coreutica, in analogia ai principi e criteri determinati ai commi 9 e 10 per le università, con i necessari adattamenti correlati agli specifici ordinamenti delle predette istituzioni. Gli stessi decreti assicurano altresì il raccordo tra le istituzioni di alta formazione artistica, musicale e coreutica e le università, per quanto riguarda gli ambiti disciplinari comuni.

Articolo 2

(Centro di servizio per la formazione degli insegnanti)

1. Per i fini di cui all'articolo 5, comma 1, lettera e) della legge, i regolamenti didattici di ateneo, disciplinano la istituzione e l'organizzazione di apposita struttura di ateneo o d'interateneo denominata "Centro di servizio per la formazione degli insegnanti", al quale vengono attribuiti i seguenti compiti:

a) organizzare e monitorare le attività di tutorato in modo tale che la formazione in campo professionale sia integrata e coerente con il profilo formativo e professionale richiesto;

b) provvedere allo svolgimento, coordinandosi in sede territoriale con tutti gli enti e i soggetti interessati, delle prove d'accesso nazionali, stabilite con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, ai corsi di laurea specialistica abilitante per l'insegnamento;

e) organizzare in maniera unitaria e integrata alle lezioni teoriche i laboratori professionali, i tirocini e le esercitazioni ad essi connesse;

d) raccordarsi con le istituzioni di istruzione e di formazione, con gli uffici scolastici regionali, con gli enti pubblici e privati, ivi compresi quelli del terzo settore, con le imprese o con le rispettive associazioni di rappresentanza, con le camere di commercio, industria e artigianale, da coinvolgere negli stage e nei tirocini;

e) collaborazione con le istituzioni di istruzione e formazione, per la formazione degli insegnanti interessati ad assumere funzioni di supporto, di tutorato e di coordinamento dell'attività educativa, didattica e gestionale delle istituzioni di istruzione e formazione, anche sulla base di apposite convenzioni stipulate con gli uffici scolastici regionali, con l'Istituto nazionale di documentazione per l'innovazione e la ricerca educativa (INDIRE), l'Istituto nazionale per la valutazione del sistema dell'istruzione (INVALSI) e con gli Istituti regionali di ricerca educativa (IRRE), ovvero su proposta delle istituzioni di istruzione e di formazione, di associazioni professionali e imprenditoriali, di enti locali e territoriali e di altri organismi pubblici e privati.

2. Allo scopo di assicurare standard qualitativamente omogenei di prestazione a livello nazionale, con decreto ministeriale, sentito il comitato nazionale di valutazione del sistema universitario, integrato a tali fini con esperti del settore artistico e musicale e coreutico, sono definiti i criteri e le modalità per il monitoraggio e la valutazione dei risultati didattici dei corsi di cui all'articolo 1 comma 7, in relazione agli obiettivi formativi individuati dai decreti ministeriali di cui allo stesso articolo.

3. Per gli stessi fini di cui al comma 1, le accademie di belle arti e i conservatori di musica disciplinano con delibera del consiglio di amministrazione, adottata su proposta del consiglio accademico, l'istituzione e l'organizzazione di apposita struttura di coordinamento e di gestione delle attività.

4. Nel quadro delle funzioni di cui all'articolo 2, commi 4 e 5, del decreto legislativo 20 luglio 1999, n. 258, l'INDIRE, in collaborazione con le istituzioni scolastiche, le Università e gli IRRE:

a) assicura lo sviluppo del sistema nazionale di e-learning a supporto della formazione in servizio degli insegnanti, curando la progettazione e la realizzazione di servizi di e-learning e di contenuti multimediali a ciò finalizzati;

b) progetta e realizza iniziative, a livello nazionale, di formazione degli insegnanti in servizio finalizzate alla generalizzazione e diffusione delle innovazioni didattiche introdotte dalla legge 28 marzo 2003, n. 53 e dai relativi decreti attuativi, anche mediante i servizi di e-learning di cui alla lettera a).

Articolo 3

(Accesso all'insegnamento)

1. I laureati ed i diplomati specialisti abilitati ai sensi del presente decreto, sono iscritti, a domanda, in un Albo regionale per l'insegnamento, istituito presso gli uffici scolastici regionali, articolato in sezioni distinte per scuola dell'infanzia, scuola primaria e, per la scuola secondaria di primo grado e di secondo grado, per ciascuna classe di abilitazione.

2. Ai fini dell'accesso ai ruoli organici del personale docente delle istituzioni scolastiche statali e dello svolgimento delle attività di tirocinio con valore di praticantato di cui alla lettera e) dell'articolo 5 della legge 53/2003, gli iscritti all'Albo regionale partecipano a procedure concorsuali selettive per titoli ed esami bandite dalle istituzioni scolastiche statali, relativamente ai posti disponibili e vacanti, coerentemente con la programmazione di cui all'articolo 1, comma 6.

3. Con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, d'intesa con il Ministro per la funzione pubblica, sono definiti lo schema-tipo di bando di concorso di cui al comma 2 e lo schema-tipo di contratto di formazione lavoro per lo svolgimento del tirocinio con valore di praticantato, nonché la sua durata e le modalità di svolgimento. Lo schema-tipo di bando di concorso reca una griglia di valutazione dei titoli comprendente una quota di punteggi fissi per titoli culturali posseduti dagli aspiranti ed una quota di punteggio variabile, non superiore al 25% della prima, destinata alla valorizzazione di pubblicazioni scientifiche, esperienze professionali, altri titoli anche correlati a specifici progetti in attuazione nell'ambito del piano dell'offerta formativa della scuola selezionatrice.

4. Le istituzioni scolastiche di cui al comma precedente, ai fini della graduazione degli aspiranti a contratto di formazione lavoro, stabiliscono i criteri generali per l'attribuzione della quota di punteggio discrezionale previsto al comma 3. I laureati ammessi alle attività di tirocinio con valore di praticantato, assumono responsabilità di insegnamento sotto la supervisione di un tutor designato dalla istituzione scolastica interessata. La valutazione delle attività di praticantato è parte integrante della procedura concorsuale. In caso di valutazione negativa, il periodo di praticantato può essere ripetuto una sola volta. Solo a seguito di giudizio favorevole espresso dalla commissione giudicatrice come definita dallo schema-tipo di bando di concorso, sulla base anche degli elementi di valutazione forniti dal tutor di cui al presente comma e dal dirigente dell'istituzione, i docenti praticanti sono assunti a tempo indeterminato con vincolo di permanenza, per almeno 3 anni scolastici, nell'istituzione scolastica presso cui è stato effettuato il tirocinio.

5. Le attività di tirocinio presso le scuole paritarie dei soggetti abilitati all'insegnamento ai sensi del presente decreto, sono previste e regolamentate in sede di contrattazione collettiva nazionale tenendo conto dei contenuti e delle modalità di svolgimento delle attività stesse nelle istituzioni scolastiche statali.

Articolo 4

(Centri di eccellenza per la formazione)

1. Per i fini di cui all'articolo 5, comma 1, lettera f) della legge 53 del 2003 i Centri di servizio di ateneo o d'interateneo e le accademie di belle arti e i conservatori di musica di cui all'articolo 2, sulla base dei criteri definiti con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca, promuovono la costituzione di Centri di eccellenza per la formazione permanente degli insegnanti delle istituzioni di istruzione e di formazione.

2. Sulla base di specifiche convenzioni stipulate con le Direzioni regionali del Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca, con l’INDIRE, l'INVALSI e con gli IRRE, anche su proposta delle singole istituzioni di istruzione e di formazione, compatibilmente con le risorse disponibili, le università, su proposta del Centro di servizio di ateneo, delle accademie di belle arti e i conservatori di musica di cui all'articolo 2, organizzano apposite attività di formazione dei formatori e di ricerca scientifica sull’apprendimento-insegnamento scolastico e sulla formazione permanente e ricorrente degli insegnanti.

Articolo 5

(Norme transitorie e finali)

1. Le graduatorie degli idonei dei concorsi a posti e cattedre per esami e titoli e le graduatorie permanenti del personale docente di cui alla legge 3 maggio 1999 n. 124, in vigore alla data di emanazione del presente decreto, vengono trasformate in graduatorie ad esaurimento ed utilizzate per le assunzioni secondo le modalità di cui al presente articolo.

2. In via transitoria, e fino all'esaurimento delle singole graduatorie di cui al precedente comma, il numero complessivo dei posti di accesso all'insegnamento disponibili secondo la programmazione triennale di cui all'articolo 1 e imputabili all'anno di riferimento è così ripartito:

a) il 25% ai posti di accesso ai corsi di laurea specialistica ed ai corsi accademici di 2° livello di cui al presente decreto;
b) il 25% agli idonei dei concorsi a posti e cattedre per esami e titoli;
e) il 50% agli iscritti nelle graduatorie permanenti di cui al precedente comma.
3. In caso di esaurimento delle graduatorie di cui al comma 1, i posti ad esse assegnati vanno ad incrementare la quota di cui alla lettera a).
4. Ai soli fini delle assunzioni in molo di cui al comma 1, gli insegnanti abilitati nei corsi di laurea di scienza della formazione primaria, nei corsi di specializzazione all'insegnamento nella scuola secondaria e nei corsi di didattica della musica sono inseriti, a domanda, nelle graduatorie degli idonei dei concorsi a posti e cattedre per esami e titoli.
5. Con decreto del Ministro dell'istruzione, dell'università e della ricerca sono disciplinati i corsi abilitanti speciali di cui all'articolo 2 del decreto legge 7 aprile 2004 n. 97 convertito con modificazioni dalla legge 4 giugno 2004, n. l43.
(inserire norme transitorie per il passaggio dagli attuali percorsi abilitanti ai nuovi)


235/05  La certificazione delle competenze 
La certificazione delle competenze è traguardo della formazione per la qualità: dobbiamo uscire da una visione territoriale per pervenire ad una considerazione della spendibilità globale delle competenze acquisite. Questo con riferimento alla certificazione delle competenze sia degli studenti che dei docenti.

Per i docenti la possibilità di spendere le proprie competenze in ambito europeo è un problema aperto da anni  ed ha trovato applicazioni graduali: riteniamo che la certificazione delle competenze professionali rappresenti una soluzione accettabile da tutti.
Per gli studenti, la possibilità di frequentare istituzioni scolastiche e formative in qualunque Paese del mondo e di vedersi riconosciuti gli studi compiuti in tutti i Paesi del mondo è un traguardo ambito.

Ne risulta, tra le altre, come conseguenza almeno l’abolizione del valore legale del titolo di studio. Sull’argomento riportiamo quanto dichiarato da Luigi Einaudi il 29 aprile 1947 nell’ultimo giorno del dibattito sulla scuola in Assemblea Costituente: «Dichiaro che voterò contro questo emendamento [di Dossetti e altri] come avrei votato contro l’articolo 27 [ora 33], così come era stato proposto dalla Commissione, perché ritengo che questo articolo consacri non la libertà della scuola, ma la sua schiavitù. O la lingua italiana vuol dire qualcos’altro di quello che dice o è evidente che questo articolo consacra la schiavitù della scuola e non la sua libertà. Infatti, il primo comma già votato, dice che l’arte e la scienza sono libere e libero ne è l’insegnamento. Poi l’articolo seguita nei commi successivi a dire che la legge fissa gli obblighi delle scuole non statali ed assicura l’equipollenza di trattamento scolastico rispetto agli alunni di istituti statali. Non si sa cosa voglia dire. Acquista più significato da quello che è detto dopo, quando si afferma che è prescritto un esame di Stato per l’ammissione ai vari ordini, quindi dal ginnasio inferiore al superiore, dal liceo all’università, e per l’abilitazione all’esercizio professionale. Se la lingua italiana vuol dire qualche cosa, questo vuol dire che lo Stato o qualche organo pubblico stabilirà quali siano i programmi, quali siano gli insegnamenti che devono essere impartiti, programmi ed insegnamenti a cui tutti gli ordini di scuole pubbliche e private si devono uniformare. L’articolo significa letteralmente, per quello che dice, il valore legale di quello che è il pericolo, la peste maggiore delle nostre università, il valore giuridico dei diplomi, dei titoli di dottorato e di licenza, che si rilasciano coi vari ordini di scuole. Mi consenta di fare appello alla mia quasi cinquantennale esperienza di insegnante: ciò che turba maggiormente le università è il fatto che gli insegnamenti, invece di essere indirizzati alla pura e semplice esposizione della verità scientifica, sono indirizzati al conseguimento di diplomi di nessun valore, né morale né legale. Poiché questo articolo consacra ancora una volta il valore legale a tutti quei pezzi di carta, io voterò contro» (La Costituzione della repubblica nei lavori preparatori della Assemblea Costituente, Roma, Camera dei Deputati – Segretariato generale, 1971, vol. II, pp. 1280-1281).
Svilupperemo i punti seguenti:

· cosa intendiamo per competenza (I)
· quando si possiede una competenza (II)

· la valutazione di una competenza (III)
· le conoscenze (teorie) e le abilità (IV)
· dai requisiti agli indicatori (V)
· dagli indicatori alle competenze (VI)
· la certificazione delle competenze (VII).
236/05  Cos’è competenza? (I)
Dal nostro punto di vista la definizione di competenza trova il suo habitat all’interno di una teoria generale della conoscenza e di una teoria unificata del metodo: il processo competente si identifica con il processo conoscitivo umano, accolto nella sua integrità: parte dalla realtà e ritorna alla realtà trasformandola secondo la comprensione, storicamente e sempre perfettibile, che l’uomo possiede dei propri bisogni.

Il processo competente ha seguito storicamente le teorie, sempre storicamente attive, della conoscenza e le teorie del metodo.

Se il progetto greco (Platone e Aristotele) prevedeva la conoscenza come rispecchiamento della realtà e il progetto rinascimentale (Leon Battista Alberti e Leonardo Da Vinci) scopriva la conoscenza come processo ed elaborazione, appunto, di un progetto che consisteva in un’idea immutabile; il Novecento ha fatto emergere la conoscenza come tematizzazione logica (= problema) di un’attesa (o di un bisogno), elaborazione di una teoria (o progetto) esplicativo, e continua perfettibilità del progetto quale risposta alle attese del vissuto.

Se la conoscenza, nella sua comprensione greca, poteva astrarsi dalla realtà, con l’umanesimo e soprattutto con la visione del Novecento una conoscenza, a livello umano, parte da bisogni concreti e perviene a far evolvere la realtà.

Sotteso allo sviluppo della comprensione della conoscenza umana dal progetto greco al progetto del Novecento, esiste un altro percorso: da un modello esemplare, che dovrebbe dare consistenza alla realtà, alla realtà come esemplare, e, per chi crede, la realtà creata quale più alta espressione del Trascendente!

Per l’uomo primitivo ciò che non ha un modello esemplare in un mondo superiore manca di realtà.

Platone si fa interprete e portavoce della mentalità primitiva, della quale giustifica le grandi linee.

Pur tentando di riportare l’esemplare da un mondo superiore a questo mondo, Aristotele si ferma nell’ordine logico, resta essenzialista e non riesce a superare l’idealismo: il mondo esemplare è ancora quello delle idee anche se queste sono nella mente dell’uomo. 

Con l’affermazione della trascendenza, il pensiero cristiano dà autonomia a questo mondo.

Nello scontro tra l’essenzialismo di Aristotele, che è una forma di idealismo, ed esistenzialismo, dovuto anche all’apporto di Avicenna, in s. Tommaso si verifica un progressivo superamento dell’essenzialismo: egli ha visto la metafisica come scienza dell’essere, concetto e realtà per lui fondamentali: «Per S. Tommaso, l’essere è il principio che di volta in volta attualizza anche la forma stessa: esso è l’"actus essendi" (Rolf Schönberger, Tommaso d’Aquino, Bologna, il Mulino, 2002, p. 68).
Poiché è proiettato verso la realtà che intende trasformare, l’Umanesimo vede nell’idea un progetto, ma resta imbrigliato nella perfezione del progetto, cioè dell’idea, che ritiene immutabile ed esemplare.

Per sfuggire al dubbio, Cartesio si è rifugiato ancora una volta nel mondo logico, nell’essenzialismo, esploso successivamente nell’illuminismo nelle versioni sia dell’idealismo che del positivismo.

Kierkegaard ci ha riportato alla realtà, all’esistente, al singolo: «La speculazione astrae dall’esistenza: per essa l’esistere diventa l’esser esistito (il passato), e l’esistenza un momento evanescente e dissolto nel puro essere dell’eterno. La speculazione non può mai come astrazione, diventare contemporanea dell’esistenza e non può perciò concepire l’esistenza come esistenza, ma soltanto all’indietro. Ciò spiega perché la speculazione si tiene saggiamente alla larga dell’etica e perché diventa ridicola quando comincia a occuparsene […]  Speculare all’interno di un presupposto in modo che alla fine anche il presupposto diventa oggetto della speculazione, è lo stesso artificio che pensare all’interno di un ipotetico "se" qualcosa di così evidente da avere la forza di trasformare l’ipotesi, all’interno della quale ciò ha la sua forza, in realtà» (Postilla conclusiva non scientifica alle "Briciole di filosofia", in Opere, a cura di Cornelio Fabro, Casale Monferrato, Piemme, 1995, vol. II, pp. 716-717 e p. 515). 
Dall’esemplare di un altro mondo, compreso il mondo ideale, all’esemplarità dell’esistente: è la rivoluzione copernicana della conoscenza.

Da  Popper abbiamo appreso che la comprensione intellettuale è un costrutto limitato, fallibile e sempre perfettibile, che va falsificato da un punto di vista negativo, mentre da un punto di vista positivo sono possibili indefiniti altri punti di vista e indefiniti tentativi di spiegazione. Il raggiungimento di una falsificazione e una nuova interpretazione rappresentano un progresso nella conoscenza della realtà.

Quando siamo radicati e centrati sull’esistente, siamo in grado di vedere la strumentalità della conoscenza umana intellettuale e la sua limitatezza, fallibilità nella perfettibilità. 
Questa è la condizione di ogni persona umana, non solamente del docente. «Io accetto questi limiti perché è impossibile che mi si faccia responsabile al di là di essi (Michael Polanyi, La conoscenza personale, Verso una filosofia post-critica, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Ruscoini, 1990, p. 505
E', pertanto, da una visione del processo conoscitivo umano, del processo per mezzo del quale l’uomo conosce, come riusciamo a comprenderlo oggi, visto nella sua interezza, che noi facciamo emergere la nostra descrizione di competenza.

La competenza è, concretamente, nell’ambito della comprensione prospettata del processo per mezzo del quale l’uomo conosce, la capacità di attivare un processo che:

· nel tessuto vitale di un'attesa, e dalla percezione psicologica di un bisogno in continua evoluzione

· parte dall'identificazione (logica) di un problema,

· ne elabora una teoria esplicativa,

· e la controlla e falsifica per vedere se porta alla soluzione del problema individuato, 

· intervenendo e trasformando la realtà per dare una risposta (prestazione), sempre perfettibile, altrettanto concreta e pratica, al bisogno individuato.

In altre parole, la falsificazione ha la pretesa di sperimentare se effettivamente la teoria dà risposta al problema individuato e, pertanto, si può procedere alla soddisfazione delle attese e dei bisogni umani rilevati, intervenendo effettivamente per trasformare la realtà per il fine della crescita umana.

Come capacità di attivazione del processo, la competenza – il processo competente - è unica; possono venire distinte varie competenze in base alla diversità delle metodiche di falsificazione approntate (fisica, storia, sociologia, biologia, geologia, ermeneutica, traduzione, chimica, e così via) e alle prestazioni effettuate.

Da questo punto di vista siamo molto lontani dalla proposta di competenze di base e competenze trasversali, sociali dell’ISFOL e di altri. La differenza tra una prestazione medica e la realizzazione di un’auto non consiste nel processo competente, che è il medesimo, ma nelle metodiche di controllo e, conseguentemente, delle prestazioni. Una prestazione, poi, non può non essere «sociale». Il controllo del processo competente non può non essere insieme e di base e trasversale. Per poter pervenire ad una comprensione del processo competente è necessaria procedere da una teoria dell’azione umana, che, oltre a possedere sempre una dimensione economica, è competente quando comprende una prestazione quale risultato di un processo conoscitivo umano integrale.
Teoria e prassi

Una teoria generale della conoscenza umana illuminista o razionalista vede nell’azione umana un’applicazione di teorie. Per il razionalista chi conosce è in grado di agire; chi sa è in grado di insegnare. Questo significa l’onnipotenza umana di trasformare l’ipotesi nella realtà, dopo averla confusa con la realtà medesima. Cornelio Fabro annota sul testo citato di Kierkegarrd: «Per Hegel l’esistenza immediata (Dasein) del puro apparire (Schein) si dilegua nell’essenza (Wesen) la quale a sua volta diventa il fondamento (Grund) dell’esistenza (Existenz) come apparizione (Erscheinung) dell’essenza stessa (Ivi, p. 716, nota 94). 
Il non aver colto nulla – nessuno spazio e nessun tempo - tra teoria e prassi, documentato dalla maschera del termine «applicazione», è l’illusione illuminista.

Per comprendere il significato di queste nostre affermazioni, approfondiamo il rapporto tra competenza e creatività, analizzando i punti seguenti:
· l’impossibilità della pianificazione

· la progettazione del capitale umano
· non esiste alcuna via logica che conduca alla scoperta
· competenza e attesa o bisogno
· competenza e intervento sulla realtà

· competenza e imprenditorialità
Impossibilità della pianificazione

Friedrich A. von Hayek ha vinto il Premio Nobel di Economia nel 1974 proprio per aver dimostrato che nessuno è in grado di possedere tutte le conoscenze di fatto necessarie per pianificare. Infatti per poter pianificare, nella specie, bisognerebbe essere in possesso di tutte le conoscenze di fatto, che sono disperse tra milioni di individui. Nessuno può detenerle. Queste informazioni si modificano continuamente. Ne consegue logicamente l’impossibilità, per principio, della pianificazione. 
Nel nostro contesto l’applicazione della tesi di Hayek si sviluppa in alcune direzioni:

· l’indagine si sposta «dagli scenari occupazionali che forniscono indicazioni sulle professioni ed i mestieri emergenti ed in declino, ovvero sui settori in crescita e quelli in sviluppo, all’analisi delle caratteristiche individuali che consentono ai singoli di affrontare con successo l’attuale mercato del lavoro» (Dalla pratica alla teoria per la formazione: un percorso di ricerca epistemologica, a cura di Claudia Montedoro, Milano, Franco Angeli, 2001, p. 31);

· «la concezione tradizionale della formazione, improntata prevalentemente all’analisi dei bisogni, all’insegnamento ed alla conseguente verifica dei risultati, non [è] più in grado di dare risposte efficaci alle nuove esigenze, quantitative e qualitative, dell’adulto che apprende» (Claudia Montedoro, Ivi, p. 20);

· «si esce così dalla prospettiva che evidenzia il primato del docente, del protagonismo progettuale e realizzativo del solo formatore, per porre, invece, l’accento sulla persona in apprendimento e sulla irriducibile unicità e propositività della sua storia personale anche nella mediazione culturale e didattica» (Claudia Montedoro, Ivi, p. 20).

In sintesi non è possibile pianificare l’offerta perché non è possibile pianificare la domanda e lo sviluppo delle conoscenze: il rilevamento della domanda consiste in infinite conoscenze di fatto, corrispondenti ai bisogni delle singole persone e di soggetti complessi, in continua evoluzione. Nessun cervello le può possedere: ogni analisi dei bisogni non può corrispondere ad essi per principio. Logicamente ne consegue che nessuno è in grado di pianificare l’offerta formativa: la rinuncia da parte dello Stato italiano, che detiene il monopolio delle scuole, alla pianificazione dell’offerta, attraverso il trasferimento dell’elaborazione del Piano dell’Offerta Formativa (POF) alle singole istituzioni scolastiche (articolo 3, DPR n. 275/1999) è la conseguenza logica di quanto veniamo affermando e la constatazione del fallimento della pianificazione dell’offerta formativa (e del valore legale del titolo di studio): «Ormai è normalmente riconosciuto che le politiche pubbliche nel campo dell’istruzione non sono state in grado di produrre effettiva uguaglianza di opportunità. Un’indagine del progetto finalizzato CNR sulla pubblica amministrazione, dopo aver considerato numerosi indici (tassi di scolarità, dotazioni edilizie, personale insegnante e rapporti con gli alunni, orari di apertura, affollamento delle classi, doppi turni, servizi), conclude osservando che, in ogni ordine e grado di scuola, il servizio scolastico è nettamente inferiore al Mezzogiorno rispetto al Nord e varia comunque considerevolmente da istituto a istituto» (Giovanni Pitruzzella, Il pluralismo della scuola e nella scuola, in I soggetti del pluralismo nella giurisprudenza costituzionale, a cura di Roberto Bin e Cesare Pinelli, Torino, G. Giappichelli Editore, 1996, p. 222. Il riferimento è a A. Medina e G. Rossi [a cura di], Uniformità e squilibrio nel servizio scolastico italiano, Bologna, Il Mulino, 1991).

La progettazione del capitale umano 

Michele Colasanto, Presidente dell’ISFOL, nell’Introduzione del testo del progetto di ricerca, a cura di Claudia Montedoro, dal titolo: Dalla pratica alla teoria per la formazione: un percorso di ricerca epistemologica (Milano, Franco Angeli, 2001, p. 14) perviene a constatare: «E’ evidente, inoltre, come il problema formativo riguardi principalmente l’acquisizione di risorse per agire in una società che muta con grande rapidità, per poter elaborare un sapere fatto di teoria e di pratica, di conoscenze ed abilità che offrano una consapevolezza del proprio tempo e del proprio contesto e giungere così ad una maggiore autonomia di scelta e di azione e ad una efficace presa di coscienza del nesso tra condizioni di lavoro e di vita».

Una teoria generale della conoscenza e una teoria unificato del metodo, alle quali abbiamo accennato, rappresentano appunto i presupposti generali teorici, logici e conoscitivi, per la comprensione, sempre perfettibile, del panorama delineato. Questo ne è, logicamente, conseguenza, anche se, di fatto, gli uomini hanno agito senza riuscire a prevedere il futuro, benché lo presentissero, e hanno scoperto progressivamente la direzione dell’evoluzione generale dei propri interventi sulla realtà, pronti a falsificarla continuamente attraverso ulteriori ipotesi di lavoro.

Il risultato consiste, tra l’altro, in una appropriazione, da parte dell’uomo, della propria vita per mezzo di una sua progettazione sempre perfettibile e adattabile alla situazione in evoluzione, attraverso, anche, il superamento di visioni antropologiche deterministiche e, quindi, necessariamente pessimistiche, perché escludono lo spazio della libertà e, di conseguenza, la realizzazione dell’uomo in quanto uomo.

L’uomo, in una parola, ha, oggi, la possibilità di diventare più uomo, più se stesso: la tematizzazione e formalizzazione della competenza come processo che si snoda sull’intero percorso della conoscenza umana – dal bisogno alla trasformazione coerente della realtà – rappresenta uno spostamento di attenzione dalla realtà esterna all’uomo, all’uomo medesimo, quale centro dell’universo, fine e mai mezzo.

Il dato nuovo nella storia, esploso soprattutto nel secolo ormai terminato, è lo sviluppo qualitativo e quantitativo delle conoscenze, impensabile ancora pochi decenni fa.

Per fare un primo esempio, nel passato i libri di testo delle scuole hanno avuto la pretesa di contenere una sintesi dello scibile umano, sia con riferimento alla discipline di studio cosiddette umanistiche che a quelle cosiddette scientifiche.

Per fare un secondo esempio, preso dalla formazione professionale e dal lavoro, Claudia Montedoro, nel testo citato delle ricerca dell’ISFOL (p. 21), afferma, come cardine del discorso, che «la formazione, pur se “contestuale”, non può esaurirsi nella dimensione organizzativa». E spiega: «Questi mutamenti evidenziano, inoltre, una perdita di ancoraggio di alcune categorie forti di riferimento quale quelle di mestiere, di mansione e di ruolo: il riferimento emergente è ora rivolto al concetto di competenza».

La motivazione teorica, dal nostro punto di vista, è chiara: se il progetto conoscitivo e trasformativo della realtà, nel quale il processo conoscitivo umano, compreso integralmente, consiste, è mai definitivo, sempre perfettibile e, logicamente, in continua trasformazione perché, tra l’altro, sono in continua evoluzione le attese e i bisogno degli uomini, mentre da una parte, le conoscenze si sviluppano ininterrottamente in modo impressionante, dall’altra – appunto come conseguenza logica della teoria generale della conoscenza presentata – saltano i mestieri, le mansioni e i ruoli, perché la trasformazione della realtà è in continua evoluzione.

Non si è ancora, però, in possesso, di un quadro teorico di interpretazione della competenza: sulla sua descrizione continua a pesare il rapporto, precisamente, con i mestieri, le mansioni e i ruoli, senza riuscire a sciogliere i legami con essi  e ad approdare al processo conoscitivo umano visto nella sua interezza.

Le tecnologie informatiche e multimediali vanno inserite in questo contesto.

Una conclusione pratica è la seguente: è impensabile che una persona umana, sia pure un docente o un formatore, possa in qualche modo essere configurato quale detentore del sapere e delle abilità professionali: un CD-ROM è molto, enormemente più potente e ... non sbaglia e non dimentica: «I “nuovi formatori” saranno, quindi, accomunati dall’unica radice di essere “promotori e facilitatori dell’apprendimento”» (Claudia Montedoro, Ivi, p. 22). Abbiamo più volte presentato la funzione del docente in una situazione didattica virtuale.
Ma i bisogni e i problemi che emergono sono di una complessità, che non è possibile controllare, ma semplicemente orientare, attraverso norme generali di mera condotta, di contenuto negativo, che indicano l’ambito di garanzia nel quale operare.

Il passaggio dalla centralità dell’offerta alla centralità della domanda comporta anche il passaggio dalla centralità dei processi di insegnamento alla centralità dei processi di apprendimento, alle competenze e, logicamente, al capitale umano.

Non esiste nessuna via logica che conduca alla scoperta 

Abbiamo detto che il lavoro scientifico consiste nel produrre teorie e nel metterle alla prova. Anche se è vero che logicamente il primo posto nella ricerca sta nel problema, è pure riconosciuto che il primato spetta al teorico, cioè alle ipotesi. Ogni problema viene correttamente impostato, formalmente, quale contrapposizione tra due asserti contraddittori, quando se ne intuisce la teoria esplicativa e se ne intravede la possibilità di sottoporre questa alla prova.

Un problema si situa sempre all'interno di un sapere di sfondo, almeno tra due teorie: tra quella che lo ha generato e quella che lo risolve o quelle che tentano di risolverlo.

«Lo stadio iniziale - dice Popper -, l'atto del concepire o dell'inventare una teoria non sembra richiedere un'analisi logica né esserne suscettibile. La questione: come accada che a un uomo venga in mente un'idea nuova - un tema musicale, o un conflitto drammatico o una teoria scientifica - può rivestire un grande interesse per la psicologia empirica ma è irrilevante per l'analisi logica della conoscenza scientifica».

A noi infatti non interessa distinguere la dimensione psicologica di un problema, o di una teoria esplicativa o, infine, di una prova. A noi preme identificare il contenuto logico di essi. La logica della conoscenza scientifica prende in considerazione non già questioni di fatto, ma soltanto questioni di giustificazione o validità. Le sue questioni sono del tipo seguente: può un'asserzione essere giustificata? e, se lo può, in che modo? è possibile sottoporla a controlli? è logicamente dipendente da certe altre asserzioni? o le contraddice? Perché un'asserzione possa essere esaminata logicamente in questo modo, dev'essere già stata presentata; qualcuno deve averla formulata e sottoposta ad esame logico.

Di conseguenza con Popper facciamo «una netta distinzione tra il processo che consiste nel concepire una nuova idea, e i metodi e i risultati dell'esaminarla logicamente. Per quanto riguarda il compito della logica della conoscenza - in quanto distinta dalla psicologia della conoscenza - procederemo unicamente basandoci sul presupposto che esso consista unicamente nell'investigare i metodi impiegati in questi controlli sistematici ai quali dev'essere sottoposta ogni nuova idea che si debba prendere seriamente in considerazione».

Vogliamo chiarire ulteriormente il nostro punto di vista attraverso un'obiezione. «Qualcuno potrebbe obiettare - prosegue Popper - che sarebbe più rispondente allo scopo il considerare compito dell'epistemologia la produzione di quella che è stata chiamata la ricostruzione razionale dei passi che hanno condotto lo scienziato a scoprire - a trovare - qualche nuova verità. Ma la questione è: che cosa, precisamente, vogliamo ricostruire? Se ciò che si deve ricostruire sono i processi che entrano in gioco quando si stimola o si dà sfogo a un'ispirazione, allora rifiuto di considerare questa ricostruzione come il compito della logica della conoscenza. I processi in parola interessano la psicologia empirica, non la logica. Se invece vogliamo ricostruire razionalmente i controlli successivi in seguito ai quali si può scoprire che l'ispirazione è una scoperta, o diventa noto che è una conoscenza, questa è un'altra faccenda. Siccome lo scienziato giudica criticamente, altera o respinge la propria ispirazione, possiamo, se proprio vogliamo, considerare l'analisi metodologica qui intrapresa come una specie di "ricostruzione razionale" dei processi di pensiero corrispondenti. Ma questa ricostruzione non riesce a descrivere tali processi come avvengono nel fatto: essa può soltanto fornire un'impalcatura logica della procedura dei controlli. Forse però coloro che parlano di una "ricostruzione razionale" dei modi in cui otteniamo le nostre conoscenze non intendono dire niente di più».

E il punto di vista di Popper sulla genesi della scoperta è il seguente: «Comunque, il mio modo di vedere la cosa - per quello che vale - è che non esista nessun metodo logico per avere nuove idee, e nessuna ricostruzione logica di questo processo. Il mio punto di vista - soggiunge Popper - si può esprimere dicendo che ogni scoperta contiene un "elemento irrazionale" o "un'intuizione creatrice" nel senso di Bergson».

In modo analogo, Einstein parla della «ricerca di quelle leggi altamente universali ... dalle quali possiamo ottenere un'immagine del mondo grazie alla pura deduzione. Non esiste alcuna via logica - egli dice - che conduca a queste ... leggi. Esse possono essere raggiunte tramite l'intuizione, basata su un alcunché che possiamo chiamare immedesimazione (Einfühlung) cogli oggetti d'esperienza» (Per le citazioni e lo sviluppo dell’argomento si veda Dario Antiseri, Teoria unificata del metodo, Torino, UTET Libreria, 2001, pp. 10-17).

E Michael Polanyi ricorda: «Non esiste alcuna regola per fare nuove scoperte o per inventare concetti più veri, quindi non può esserci neanche una regola per evitare l’incertezza dell’analisi distruttiva» (La conoscenza personale. Verso una filosofica post-critca, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Rusconi, 1990, p. 138).

Competenza e attesa o bisogno
Popper, Einstein e Polanyi hanno ragione nell’affermare che non esiste alcuna via logica che conduca alla scoperta, proprio perché, se ci fosse tale via, la scoperta finirebbe di essere tale poiché verrebbe … prodotta in serie e non sarebbe più, logicamente, una scoperta.

D’altra parte Popper ha inteso delimitare la sua ricerca alla «logica» della scoperta scientifica e non l’ha voluta estendere alla psicologia della scoperta scientifica.

Una volta chiarito e accettato che una scoperta emerge dal «terreno» di un’attesa (dimensione psicologica) e da un sapere di sfondo (dimensione logica), possiamo certamente ripercorrere gli itinerari psicologico e logico, che hanno portato alla scoperta, ma la descrizione di questi itinerari non ci metterà in grado di trovare la chiave per entrare nella stanza segreta delle scoperte, che, appunto, perché tali, non possono essere previste!

Tuttavia è bene analizzare il salto di qualità che avviene dall’attesa, al bisogno, al problema e alla tematizzazione del problema.

Innanzitutto l’attesa è fecondata da un «terreno» psicologico, creato dalla evoluzione delle scoperte e dello stile di vita – in una parola – dal corso della storia. Per intenderci, non crediamo che Giulio Cesare abbia nutrito un bisogno di sentire musica individualmente in mezzo alla folla (con un sony!), oppure di incontrare un Australiano, del quale non supponeva neppure l’esistenza o, infine, di scoprire la penicillina. Senza un’evoluzione e mondi vitali geograficamente e storicamente aperti non è possibile un autentico progresso: l’istinto viene addestrato, ma non progredisce qualitativamente.

La tematizzazione di un problema comporta un salto di qualità dal mondo fisico (mondo 1) al mondo intelligibile (mondo 3) per mezzo della nostra psiche, del nostro cervello (mondo 2). Questa è la caratteristica dell’uomo e non esiste un metodo per operare il passaggio dal mondo 1 al mondo 3: si tratta, appunto, di un salto. Però un problema ed una tematizzazione di esso non avvengono al di fuori di un humus culturale e nell’ignoranza.

Per questi motivi un controllo metacognitivo ci porterà a scoprire come ci è venuta in mente un’idea (controllo metagenetico), la logicità del passaggio da una proposizione ad un’altra (controllo metalogico), il progredire del percorso problema-teoria-critiche (controllo metateorico), la pertinenza dei termini usati (controllo metalinguistico), poiché le parole richiamano mondi. Un controllo metacognitivo potrà ricostruire come, dal punto di vista psicologico, è avvenuta una scoperta o, seguendo Einstein, la via logica effettivamente percorsa in una scoperta (se c’è stata!), ma non la via psicologica o la via logica che conducano ad una scoperta.

Il che – e lo ripetiamo – non vuol dire che una scoperta avvenga nel nulla, ma, come abbiamo precisato, dal «terreno» di un’attesa e nell’ambito di un sapere di sfondo.

Un controllo metacognitivo (metagenetico e metalogico), poi, permette uno sguardo continuato sulle attese e sul sapere di sfondo. 

D’altronde è importante, anche da un punto di vista educativo e didattico, chiarire che ogni scoperta nasce da un bisogno, da un’attesa, un’aspettativa, anche inconscia, ma presente e operante: senza di questi non avvengono l’intuizione, il «lampo del genio».

Il termine usato di «creazione» avvicina l’uomo a Dio.

Ci ricorda Michael Polanyi: «L’unico modo di evitare di essere impegnati nell’uno o nell’altro modo è quello di chiudere gli occhi. Questo risponde alla conclusione raggiunta prima nella mia critica del dubbio, per evitare di credere, bisogna smettere di pensare» (La conoscenza personale. Verso una filosofica post-critca, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Rusconi, 1990, p. 493).

Competenza e intervento sulla realtà

La definizione, che abbiamo dato di competenza quale capacità di attivare uno specifico processo, permette di superare due limiti gravi: il primo esasperato dalla cultura idealistica; il secondo risultato di una deformazione della cultura scolastica.

Il limite della cultura idealistica consiste nella svalutazione della pratica, sia come filosofia dell'agire umano che come «operare con mano», come dicevano gli umanisti, con la corrispettiva enfatizzazione della conoscenza teorica e del pensiero sull'azione. Schematizzando, potremmo dire che, secondo questa impostazione, l'uomo è perfetto quando pensa, non quando opera e l'azione viene ritenuta quasi uno sporcarsi le mani.

La deformazione della cultura scolastica è rappresentata dal nozionismo, che consiste nel mero apprendimento di teorie e di conoscenze (informazioni) senza la capacità di gestirle nel contesto del processo indicato. In altre parole, senza collegarle con i problemi, che intendono spiegare, e slacciate da un progetto di intervento sulla realtà, per il quale sono state elaborate. Il risultato è stato l’autoreferenzialità della scuola con il relativo impoverimento.
La capacità di ragionare, di riflettere, di collegare, di elaborare spiegazioni; in una parola, di criticare attraverso il distanziamento dalla realtà per comprenderla, dominarla e trasformarla, non è né compiuta in se stessa né ha valore di fine, ma solamente di mezzo: è in funzione dell'azione e dell'operare con mano.

L'uomo è tale non perché pensa, ha intenzioni, fa propositi, sa come di deve agire; ma perché le sue intenzioni diventano azione e operazione. Questo vale in tutti i campi, ma soprattutto in materia di etica e, quindi, di educazione. Si usa dire che di buone intenzioni è lastricato l'inferno. Non chi pensa in segreto o nel suo intimo si compromette, ma chi esprime le sue idee e le mette in opera. Non è la dottrina che fa l'uomo, ma l'azione, la prassi. Un uomo è completo quando sa operare con mano.

Il difetto grave del nozionismo ci permette di cogliere un limite intrinseco della scuola; vorremmo dire, originario: essa giunge fino alla simulazione, non all'intervento diretto sulla realtà, che è riservato al lavoro, inizialmente protetto attraverso forme di tirocinio, di alternanza, di pratica e operazione guidata. Il lavoro - o intervento umano sulla realtà - ha questo di caratteristico: non simula, ma agisce facendo sul serio e rischiando effettivamente. La simulazione è, per definizione, un'azione rinnovabile, soggetta a ripetizione sperimentale senza conseguenze. Il lavoro è, invece, in linea di principio, un'azione irripetibile, unica, che si assume la responsabilità delle conseguenze.

Non si insisterà mai abbastanza sul valore formativo decisivo - assimilabile ad una conditio sine qua non per la crescita della persona - della responsabilità connessa all'intervento (sempre unico e storicamente irripetibile) ed al rischio dell'intervento sulla realtà, alla risposta alle attese dei destinatari del servizio, e al confronto con altri eventuali erogatori del servizio stesso; in definitiva, valore formativo specifico del lavoro. La simulazione non risponde alle attese dei destinatari del servizio.
Pertanto, una conoscenza è completa a livello umano quando è controllata nel suo impatto con la realtà, cioè se funziona nella realtà extramentale; in altre parole, se riesce a soddisfare il bisogno dal quale è nata! Il ritorno dal mondo logico al mondo reale è conoscenza. La grandezza della scoperta delle modalità di trascrivere la musica con il pentagramma (Guittone d’Arezzo) non è qualcosa di meramente mentale, di isolato dalla realtà; analogamente le scoperte della scrittura, del telegrafo senza fili … Senza la realizzazione pratica e la soddisfazione reale di un bisogno reale non esiste né vero progresso né vera conoscenza, che deve essere, appunto, falsificata o criticata in continuità.

Siccome i concetti sono progetti sempre perfettibili, perché sempre limitati e fallibili, senza un confronto continuato con la realtà - il soddisfacimento dei bisogni umani in continua evoluzione, dai quali sono emersi -, e una altrettanto continua riprogettazione per migliorarli, essi restano sempre qualcosa non solamente di incompiuto, ma anche di non conosciuto pienamente a livello umano, di non falsificabile perché non entrati in confronto con la realtà extramentale. Da questo punto di vista diamo ragione ai nominalisti.
L’insistenza su questa dimensione della conoscenza, oltre che necessaria dal punto di vista epistemologico, ha la funzione di richiamare che una conoscenza è sempre dialogica e comporta uno scambio a tutti i livelli; in altre parole, è una conquista intersoggettiva e costruisce la convivenza civile. Così, d’altronde, avviene la crescita umana.

Ancora Michael Polanyi: «Le implicazioni di una nuova conoscenza non possono mai essere conosciute quando la scoperta nasce. Infatti essa parla intorno a qualcosa di reale e attribuire realtà a qualcosa è esprimere la fede che la sua presenza si manifesterà anche in un numero indefinito di modi che non possono essere predetti» (La conoscenza personale. Verso una filosofica post-critca, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Rusconi, 1990, p. 488).
Competenza e imprenditorialità
Vogliamo chiarire il rapporto che esiste tra la nostra definizione di competenza e imprenditorialità. Seguiamo Israel M. Kirzner. Nell'intento di identificare la natura dell'imprenditorialità, egli sostiene che in tutta l'azione umana è presente un elemento che, anche se determinante per l'attività di economizzazione in genere, non può di per sé essere analizzato in termini di criteri di economizzazione, di massimizzazione o di efficienza. Tale elemento, che viene chiamato appunto imprenditoriale, e che identifica il ruolo dell'imprenditore nel mercato, può esser meglio compreso per analogia con quello che è definito l'elemento imprenditoriale dell'azione umana individuale. La distribuzione delle risorse attuata dalle forze impersonali del mercato viene spesso paragonata alle decisioni distributive dell'individuo. Ciò ci fornisce le basi per l'analogia alla quale il nostro autore si riferisce. Come i criteri di efficienza da soli non sono sufficienti per la comprensione dell'azione umana individuale, perché un fattore determinante a che si abbia attività individuale di economizzazione è l'elemento imprenditoriale «extra-economico», allo stesso modo il ruolo distributivo del processo di mercato non può essere capito soltanto in termini di interazione di attività individuali massimizzanti. Un mercato che consiste esclusivamente di individui economizzanti non genera quel processo che stiamo cercando di analizzare. Perché si abbia processo di mercato è necessario un ulteriore elemento, che non può essere rinchiuso negli angusti limiti concettuali del comportamento economizzante. Questo elemento del mercato può essere meglio definito come imprenditorialità; esso sta nei confronti dei più ristretti elementi «economizzanti» precisamente nella stessa relazione logica in cui, nell'azione umana individuale, gli elementi imprenditoriali stanno nei confronti degli aspetti di efficienza delle decisioni.

Invece, dunque, di ragionare in termini di economizzazione, è estremamente più utile rifarsi alla più ampia nozione di azione umana di Ludwig von Mises. Il concetto di homo agens, così come è stato sviluppato da Mises, è in grado di spiegare tutto quello che può essere spiegato dalle nozioni di economizzazione e di ricerca di efficienza. Ma, a differenza dei concetti di distribuzione e di economizzazione, il concetto di azione umana non rinchiude il soggetto che assume le decisioni (o l'analisi economica di tali decisioni) in una struttura di fini e di mezzi dati. L'azione umana, nel senso sviluppato da Mises, prevede che l'individuo intraprenda delle azioni per «eliminare il disagio» e stare «meglio». Essendo più ampio della nozione di economizzazione, il concetto di azione umana non limita l'analisi delle decisioni al problema distributivo creato dall'assegnazione di mezzi scarsi a fini molteplici. Nell'ottica propria della teoria dell'azione umana, non si arriva alle decisioni attraverso un semplice calcolo meccanico della soluzione al problema della massimizzazione, implicito nella configurazione di fini e mezzi dati. Essa non è solo il frutto della utilizzazione dei mezzi dati, attraverso cui questi arrivano a corrispondere fedelmente alla gerarchia dei fini, ma anche della percezione della struttura fini-mezzi nell'ambito della quale l'assegnazione e l'economizzazione hanno luogo. L'homo agens di Mises è dotato non solo della propensione a perseguire gli obiettivi in modo efficiente, una volta che obiettivi e mezzi sono stati chiaramente identificati, ma anche dello stimolo e della prontezza necessari a individuare gli obiettivi da raggiungere e i mezzi disponibili. L'azione umana riconosce il comportamento teso alla ricerca dell'efficienza, tipico degli economizzatori robbinsiani, ma prevede anche un elemento che nell'economizzazione è assente per definizione. Il comportamento economizzante - o, più precisamente, la sua analisi - salta necessariamente la fase dell'identificazione dei fini e dei mezzi. La nozione di economizzazione presuppone per definizione che questo compito (e la sua analisi) sia stato già portato a termine altrove. L'azione umana considera entrambi i compiti - quello dell'identificazione della struttura rilevante di mezzi e di fini e quello della ricerca dell'efficienza sulla base di questi - come un'unica attività umana integrata. Là dove possiamo identificare la struttura fini-mezzi che l'homo agens percepisce come rilevante, possiamo analizzarne le decisioni nei termini robbinsiani ortodossi di distribuzione e di economizzazione. Ma mentre la più limitata nozione di economizzazione non fornisce alcuna spiegazione del perché una particolare struttura di fini e di mezzi venga considerata rilevante e di cosa possa far sì che essa cessi di essere tale, tale spiegazione può essere trovata nel più ampio concetto di azione umana - è insita nella propensione, di cui l'homo agens è dotato, a identificare prontamente nuovi obiettivi e a scoprire risorse sinora sconosciute. E Kirzner ha deciso di vedere nella prontezza [alertness] a scoprire nuovi obiettivi che probabilmente si riveleranno valevoli e nuove risorse probabilmente disponibili - che abbiamo visto essere assente nella nozione di economizzazione, ma molto presente in quella di azione umana - l'elemento imprenditoriale del processo decisionale dell'uomo. E' questo l'elemento imprenditoriale che è responsabile della nostra visione dell'azione umana come attiva, creativa e umana, invece, che passiva, automatica e meccanica.

A questo punto, per poter operare un confronto tra imprenditorialità e competenza, dobbiamo ancora confrontare la nozione di prontezza imprenditoriale con l'idea alternativa secondo la quale l'imprenditorialità pura è legata al superiore possesso di informazioni o di conoscenze. La difficoltà di definire l'imprenditorialità in termini di maggiore conoscenza deriva dall'esigenza di distinguere nettamente tra imprenditorialità e fattori della produzione. La ricerca della categoria analitica sfuggente dell'imprenditorialità nasce dall'idea che la spiegazione del fenomeno del profitto puro implica che il ruolo dell'imprenditore nel mercato possa essere ricondotto a un tipo di fattore produttivo specifico. Dopo tutto, la conoscenza o, almeno, i servizi forniti dagli individui che detengono la conoscenza, può essere acquistata sul mercato dei fattori. Se, però, vogliamo continuare a sostenere che l'imprenditorialità rappresenta un qualcosa di diverso da un fattore della produzione, non possiamo definirla solo in termini di conoscenza. Da una parte non si può negare che le opportunità di profitto vengono generate dall'imperfetta conoscenza da parte dei partecipanti al mercato. Ma dall'altra per quanto la possibilità di lucrare profitti puri sia legata all'elemento della conoscenza, non è possibile rinchiudere la nozione sfuggente di imprenditorialità nel semplice possesso di una maggiore conoscenza delle opportunità di mercato. L'aspetto della conoscenza, di importanza cruciale per l'imprenditore, non è tanto quello della conoscenza sostanziale dei dati del mercato, quanto la prontezza, la «conoscenza» relativa a dove trovare i dati del mercato. Se si immagina che la conoscenza dei dati del mercato si possieda già con assoluta certezza, si esclude la possibilità di ulteriori decisioni di tipo imprenditoriale. Viceversa, abbiamo già visto che la conoscenza delle opportunità che si ha senza la certezza necessaria per approfittarne richiede un livello di imprenditorialità diverso, ulteriore: la capacità di sfruttare tale conoscenza. La conoscenza incerta diventa così un fattore della produzione che si acquista, e la funzione imprenditoriale viene svolta da chi è certo che la conoscenza, così acquisita, sia in realtà capace di procurargli dei profitti.

E per tale motivo definiamo l'elemento essenzialmente imprenditoriale dell'azione umana in termini di prontezza a cogliere l'informazione. L'imprenditore è la persona che assume i servizi dei fattori della produzione. Tra i fattori, ci possono essere individui che hanno una conoscenza superiore delle informazioni del mercato; ma il fatto stesso che questi detentori di informazioni non abbiano sfruttato da soli tali informazioni dimostra che, forse, non sono loro, in verità, a possedere la conoscenza, ma il soggetto che li assume. E' quest'ultimo che «sa» chi assumere, che «sa» dove trovare nel mercato quelle informazioni necessarie a individuare opportunità di profitto. Pur non possedendo l'informazione sui fatti, che invece sono noti a soggetti che assume, tuttavia l'imprenditore «conosce» tali fatti, nel senso che la sua prontezza - la sua propensione dove cercare le informazioni - domina il corso degli eventi.

Alla fine, quindi, il tipo di «conoscenza» necessaria all'imprenditorialità è «sapere dove cercare la conoscenza», piuttosto che la conoscenza delle informazioni di mercato in sé. Il termine che rende più da vicino questo tipo di «conoscenza» è proprio prontezza, che è una manifestazione della creatività. E' vero che anche la «prontezza» si può acquistare; ma chi assume un impiegato che ha la prontezza di cogliere le possibilità di scoprire la conoscenza, ha egli stesso dato prova di una prontezza di grado ancora superiore. La conoscenza imprenditoriale può essere descritta come «il grado di conoscenza più alto», la conoscenza ultima necessaria per sfruttare l'informazione disponibile già posseduta (o che può essere scoperta).

Venendo ora al confronto tra l'imprenditorialità così definita e la nostra nozione di competenza, ricordiamo che Kirzner ha deciso di vedere nella prontezza [alertness] a scoprire nuovi obiettivi, che probabilmente si riveleranno valevoli e nuove risorse probabilmente disponibili, l'elemento imprenditoriale del processo decisionale dell'uomo. E' questo elemento imprenditoriale che è responsabile della nostra visione dell'azione umana come attiva, creativa e umana, invece, che passiva, automatica e meccanica. Con riferimento alla conoscenza, Kirzner ha poi precisato che, alla fine, il tipo di «conoscenza» necessaria all'imprenditorialità è «sapere dove cercare la conoscenza», piuttosto che la conoscenza delle informazioni di mercato in sé. Il termine che rende più da vicino questo tipo di «conoscenza» è proprio prontezza, che è una manifestazione della creatività.

Il processo di scoperta dell'imprenditore viene così portato a livello umano - è attivo e creativo - e viene liberato da forme di riduzione all'azione di economizzazione passiva, automatica e meccanica. La scoperta di nuovi obiettivi e di nuove risorse, appunto perché azione umana, ha bisogno della capacità di identificare problemi, di elaborare teorie esplicative e di falsificarle. Ma lo specifico imprenditoriale sta nell'arrivarvi prontamente, prima di altri, e nel sapere prendere le decisioni di economizzazione.

Poiché la nozione di imprenditorialità:

1) presuppone l'azione di economizzazione, che non è esclusa, ma neppure inclusa nella nozione di competenza, rivelandosi come un suo possibile espressione;

2) e la prontezza a scoprire nuovi obiettivi e nuove risorse come elemento specifico imprenditoriale nel processo decisionale dell'uomo;

vediamo che la caratteristica dell'imprenditorialità rispetto alla nozione più generale di competenza è rappresentata:

· dall'azione di economizzazione;

· e, formalmente, dalla prontezza, cioè dal fatto di riuscire a perseguire i nuovi obiettivi ed a investirvi le risorse per primo - o in tempi utili.

La conoscenza nelle sue varie forme e fonti, compresi i processi di controllo delle conoscenza o metacognitivi; in altre parole, la sorveglianza sulle forme e sulle fonti delle conoscenza e l'assistenza del controllo metacognitivo, portate a livello di abilità, che implica il livello di facilità di esercizio e di fluidità nello sviluppo dei processi, possono descrivere ulteriormente ciò che Kirzner intende per «sapere dove cercare la conoscenza», piuttosto che la conoscenza delle informazioni di mercato in sé. Tuttavia, anche con riferimento alla conoscenza, il termine che rende più da vicino questo tipo di «conoscenza» è proprio prontezza, che è una manifestazione della creatività. E' evidente, però, che se non è tanto la conoscenza delle informazioni di mercato in sé che caratterizza la conoscenza imprenditoriale, il sapere di sfondo, per usare l'espressione di Popper, permette di inciampare su di un problema, di trovare le soluzioni finora date a tale problema o a problemi analoghi, cioè le ipotesi esplicative finora elaborate in materia, la loro falsificazione o critica o la loro resistenza alla falsificazione o critica, comprese le metodiche apprestate in tali processi di falsificazione o di critica. E' scontato che la prontezza - come la creatività - non consistono formalmente nel possesso di un sapere di sfondo; ma è ugualmente scontato che senza attese non nascono problemi e non vi è possibilità di essere pronti a qualcuno per qualcosa. Vale per la prontezza quanto si è detto per la creatività.

Mentre la prontezza, quale elemento imprenditoriale nel processo decisionale dell'uomo, ha riferimento con l'intero processo della competenza, la prontezza nel sapere dove cercare la conoscenza trova riscontro con l'abilità nell'uso delle forme e fonti della conoscenza e nell'abilità metacognitiva o abilità di controllo esercitato sui processi che mettiamo in opera. Tuttavia questa abilità non avrebbe possibilità di crescere e di svilupparsi senza l'esercizio e senza il possesso del sapere di sfondo nel quale vengono fecondate le attese che permettono l'identificazione dei problemi (Per questo discorso si veda Israel M. Kirzner, Concorrenza e imprenditorialità, Soveria Mannelli, Rubbettino,  1997, con l’eccellente Prefazione di Lorenzo Infantino, pp. 4-25, alla quale ci siamo rifatti, per contestaulizzarla nell’approfondimento della definizione di competenza e del rapporto tra competenza e creatività).

Dimensione logica e dimensione psicologica della competenza

Nella definizione di competenza noi abbiamo scelto una descrizione razionale del processo conoscitivo umano, non come i processi avvengono di fatto: quest’ultima è una descrizione psicologica.
Nell’approfondire il rapporto tra competenza e attesa o bisogno abbiamo spiegato il rapporto tra competenza e creatività, precisando come i processi conoscitivi reali non avvengono in serie; e, lo ripetiamo, neppure le competenze sono in serie: nessuna situazione reale è uguale ad un’altra, perché ogni situazione comprende indefinite variabili. Le situazioni reali non sono una catena di montaggio.
Nella trattazione della valutazione di una competenza faremo la distinzione tra competenza e abilità, che si può cogliere bene con l’esempio classico dell'«occhio clinico». Dario Antiseri ricorda: «Quello che caratterizza l'occhio clinico è la rapidissima intuizione di rapporti che sfuggono al meno esperto o affiorano alla coscienza dopo un lungo lavoro logico. Ma tutto ciò non è che cultura, esperienza, spirito di osservazione, senso della proporzione e dei rapporti, nell'ambiente, di uno spirito agile ed allenato: nulla, dunque, che non sia rigidamente razionale (Teoria unificata del metodo, Torino, UTET Libreria, 2002, p. 126).

Le persone concrete che attivano processi competenti di fatto possono seguire vie sempre diverse, secondo le proprie attitudini e situazioni esistenziali concretamente vissute, pur tenendo sotto controllo in forma integrale il processo conoscitivo umano. A questo punto è necessaria la descrizione psicologica della scoperta e del processo competente. Per l’apprendimento soccorre la psicologia dell’età evolutiva e la considerazione che ogni persona umana è unica (sempre fine e mai mezzo). 

I processi di apprendimento e la domanda sono ormai al centro delle nostre attenzioni: da questi dobbiamo apprendere per insegnare. 

La descrizione razionale del processo competente ne permette controllo e valutazione, secondo un epistemologia corretta. Il controllo e la valutazione hanno un funzione, soprattutto per l’apprendimento delle competenze.

Kierkegaard ci invita: «Cerchiamo d’intenderci a vicenda. Una cosa, mi sembra, è una dottrina che vuole essere compresa e capita speculativamente, e un’altra cosa è una dottrina che vuole essere realizzata nell’esistenza. Quando, rispetto a quest’ultima, si tratta di comprenderla, bisogna che questa comprensione sia tale da comprendere che si deve esistere in essa, e quanto è difficile esistere in essa, e quale enorme compito esistenziale questa dottrina pone ai suoi adepti. Quando in una data epoca si ammette generalmente, rispetto a una siffatta dottrina (la comunicazione di esistenza), che l’essere ciò che la dottrina comanda è molto facile, ma che comprendere la dottrina speculativamente è tanto difficile: allora si potrà essere in buona intesa con questa dottrina (la comunicazione di esistenza) se si cerca di mostrare quant’è difficile seguire la dottrina esistendo. Rispetto a una siffatta dottrina è invece un fraintendimento voler speculare su di essa» (Ivi, p. 517, nota)

E Michael Polanyi: «E’autocontraddittorio uscire dalla situazione d’impegno relativa alle fedi mantenute all’interno di essa, ma pure restare impegnato nelle stese fedi nel riconoscere come vero il loro contenuto fattuale. E’ un nonsenso implicare che noi simultaneamente manteniamo e non manteniamo la stessa fede e definire la verità come la coincidenza tra la nostra fede effettiva (in quanto implicata nel nostro fiducioso riferimento ai fatti) e la nostra negazione della stessa fede (in quanto implicata nel nostro riferimento ad essa quale mero stato della nostra mente riguardante questi fatti)» (La conoscenza personale. Verso una filosofica post-critca, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Rusconi, 1990, p. 479).
237/05  Il problema affrontato dall’UA
Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):

	[2] Il problema affrontato dall’UA: lo studente, però, non è un’isola: vive in un contesto culturale storico, che permea la convivenza umana. La domanda dello studente va messo in contatto con il patrimonio culturale dell’umanità, così come si è finora sviluppato, nella previsione che egli riuscirà a dare il suo apporto personale per la crescita dell’umanità intera.

La conoscenza umana, secondo una teoria generale della conoscenza del razionalismo critico,

· nel tessuto vitale di un'attesa, e dalla percezione psicologica di un bisogno

· parte dall'identificazione (logica) di un problema,

· ne elabora una teoria esplicativa,

· e la controlla e falsifica per vedere se porta alla soluzione del problema individuato, 

· intervenendo e trasformando la realtà per dare una risposta (prestazione), sempre perfettibile, altrettanto concreta e pratica, al bisogno individuato.

In altre parole, la falsificazione ha la pretesa di sperimentare se effettivamente la teoria dà risposta al problema individuato e soddisfa alle attese, intervenendo di fatto per offrire ad esse un soddisfacimento.

Pertanto, la conoscenza umana è un processo e un progetto.

Se il progetto greco (Platone e Aristotele) prevedeva la conoscenza come rispecchiamento della realtà e il progetto rinascimentale (Leon Battista Alberti e Leonardo Da Vinci) scopriva la conoscenza come processo ed elaborazione di un progetto, il Novecento ha fatto emergere la conoscenza come tematizzazione logica (= problema) di un’attesa (o di un bisogno), elaborazione di una teoria (o progetto) esplicativo, e continua perfettibilità del progetto quale risposta alle attese del vissuto.

Se la conoscenza, nella sua comprensione greca, poteva astrarsi dalla realtà, con l’umanesimo e soprattutto con la visione del Novecento una conoscenza, a livello umano, parte da bisogni concreti e perviene a far evolvere la realtà.

Questo tipo di conoscenza, questo processo conoscitivo per noi è competente. Logicamente questo è il nostro concetto di competenza, che non è niente altro che una conoscenza umana completa.

Come capacità di attivazione del processo, la competenza – il processo competente - è unica; possono venire distinte varie competenze in base alla diversità delle metodiche di falsificazione approntate (fisica, storia, sociologia, biologia, geologia, ermeneutica, traduzione, chimica, e così via) e alle prestazioni effettuate.

Abbiamo presentato la conoscenza umana competente secondo una descrizione logica: nella realtà, sia per le diverse attitudini delle persone umane e per l’impossibilità del ripetersi della storia, il processo conoscitivo umano raramente segue questa logica. Infatti può partire da ognuno dei punti indicati, ma è decisivo che li ricostruisca tutti per pervenire alla completezza e alla competenza. E’, però, certo, che la contestualizzazione di una teoria e l’intuizione della sua concreta attuabilità storica è risultato della creatività (imprenditorialità) delle persone, ma pre-determinabile.

Pertanto il patrimonio culturale dell’umanità non è una sequenza di teorie astratte, ma comprende la storia dei vissuti e dei bisogni che, tematizzati (a livello logico), sono diventati problemi, hanno trovato chi ne ha elaborato una teoria, ha approntato delle metodiche di controllo e di falsificazione ed ha provato ad intervenire, modificando la realtà, in un progresso quasi mai lineare.

Per poter presentare allo studente, nella situazione nella quale si trova e in vista dell’apprendimento, il patrimonio storico culturale dell’umanità, il docente deve essere in possesso di questi processi che hanno permesso all’umanità di progredire. A nessuno sfuggirà che non esiste persona al mondo in grado di conoscere e insegnare tutto. Ma quanto viene insegnato – e viene insegnato perché, in caso contrario, ogni persona umana dovrebbe ripercorrere integralmente il processo – sarà sempre frutto di una selezione. 

Tuttavia non bisogna perdere di vista l’integrità del processo conoscitivo umano: ecco perché il docente deve esplicitare il problema storico culturale umano al quale intende accostare lo studente, motivando la propria scelta in vista della crescita dell’alunno.

Nella visione illuminista e razionalista le conoscenza erano ritenute certe e definitive. Pertanto ogni uomo, per essere tale, le doveva apprendere e i programmi ministeriali le accoglievano affinché i docenti le insegnassero.

Nella visione del razionalismo critico le conoscenza umane sono limitate, fallibili e perfettibili; consistono in processi, sono a livello umano se sono competenti, cioè portano l’uomo ad intervenire sulla realtà storica e culturale, nella quale vive.

Con i vecchi programmi, per programmare, appunto, era sufficiente dividere per mese e trimestri i contenuti di essi. Per esemplificare, le tematiche o contenuti di un’UA potevano essere:

· l’ambiente,

· il lavoro,

· un periodo storico,

· un Autore di letteratura

· un’opera  ...

In una didattica per problemi, che porta alle competenze, va analizzato il dispiegamento dell’intero processo conoscitivo umano, con riferimento alle conoscenze che fanno parte del patrimonio culturale di un Paese o dell’umanità intera.

Non è sufficiente, dunque, spiegare, per esempio, la legge della caduta dei gravi, ma è tassativo:

· partire dai bisogni emersi e identificati dall’umanità;

· individuare i problemi tematizzati gradualmente;

· presentare le teorie esplicative successivamente inventate;

· documentare i controlli e le falsificazioni alle quali tali teorie sono state soggette;

· proporre le prestazioni di volta in volta attivate, in continuo miglioramento.

Se denomino Legge di gravità la tematica di un’unità formativa, devo anche specificare sinteticamente i cinque punti indicati.

Forse oggi non possiamo chiedere ai docenti una conoscenza della loro disciplina, che di rado è presente nel loro bagaglio professionale. Di conseguenza è opportuno procedere con gradualità e, per ora, forse accontentarsi della identificazione della tematiche in base al mero riferimento ai programmi. Una storia della scienza, raccomandata da tempo nella didattica delle materie scientifiche, sovviene alla necessità e dovrebbe far parte del bagaglio culturale di ogni docente di queste discipline. Tuttavia una progettazione didattica, che sia coerente con la teoria generale della conoscenza e la teoria unificata del metodo, dalle quali siamo partiti, esige queste competenze professionali da tutti i docenti (e, conseguentemente, di coordinamento didattico, da parte di tutto il personale direttivo).

Forse una docente di scuola dell’infanzia potrà ritenere che le attività educative non siano soggette al processo conoscitivo umano competente. Riteniamo che si tratta di un pregiudizio razionalistico. Le attività educative sono storicamente connotate, sono obiettivi specifici di apprendimento e vanno trasformate in obiettivi formativi. La richiesta allo studente (bambino) di una mera ripetizione delle attività presentate dalla docente di scuola dell’infanzia è analoga alla richiesta allo studente, fatta dal docente – fosse pure di secondaria superiore o universitario – di ripetere le nozioni presentate in classe, nella convinzione che tale studente divenga, in tal modo,  «colto» e in grado di agire di conseguenza!




Partiamo da alcune constatazioni. Nelle UA presenti in mediateca sembrano essere stati colti alcuni problemi scientifici:
· problemi disciplinari nelle UA della scuola secondaria

· problemi disciplinari e dell’età evolutiva nella scuola dell’infanzia e primaria.

Perché nelle scuole secondarie emergono solamente problemi disciplinari? Il motivo è semplice: nella scuola secondaria i programmi sono impostati secondo le discipline, nella supposizione che chi conosceva le discipline era colto: è la visione illuminista.
Se, invece, la nostra attenzione, come abbiamo precisato trattando della tipologia dell’età evolutiva, parte dalla situazione reale della persona che deve apprendere, quindi dalla domanda e dal processo di apprendimento, la nostra azione didattica deve coniugare due dimensioni:

· la dimensione scientifica della cultura dell’umanità, storicamente in continua evoluzione

· la conoscenza scientifica dello sviluppo evolutivo della conoscenza umana.

Mentre all’inizio della vita del bambino portiamo la nostra attenzione soprattutto sull’emergere delle varie attitudini e capacità della persona umana, man mano che questa cresce e dimostra di possedere un progressivo controllo del processo conoscitivo umano, vi è un rovesciamento di prospettiva: la nostra attenzione si focalizza sulla dimensione scientifica della cultura dell’umanità, così come è storicamente anche percepita e interpretata.

I compiti dell’età evolutiva

Con questa espressione intendiamo «le mète di una determinata fase evolutiva, gli impegni, proporzionati all’età, che ogni studente deve assumersi per crescere come persona umana secondo un originale progetto di vita» (vedi www.portalescuolafamiglia.com ).

In un progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita, i compiti si sviluppano lungo tutte le età della vita umana.

Le mète e gli impegni proporzionati all’età vengono identificati e definiti sulla base della conoscenza scientifica dell’età evolutiva. Fino a che una persona umana non è in grado di sviluppare e di controllare integralmente e professionalmente il processo conoscitivo umano competente, maggiore attenzione sarà rivolta da parte dei docenti ai compiti dell’età evolutiva e allo sviluppo delle attitudini e della capacità che permettono di pervenire al dominio del processo conoscitivo umano competente.

Da quando una persona umana è in grado di gestire integralmente il processo conoscitivo competente, l’attenzione dei docenti sarà rivolta principalmente ai problemi scientifici dell’umanità, i risultati storicamente in continua evoluzione che l’umanità progressivamente conquista.

Il dosaggio di queste due dimensioni dell’azione didattica e la competenze comunicativa e relazionale necessarie sono compiti della professionalità docente

I problemi dell’umanità

Il problema esiste a livello logico: la sua identificazione presuppone creatività, come abbiamo approfondito nel chiarire che non esiste una via logica per la scoperta di un problema. Ogni problema, poi, viene correttamente impostato, formalmente, quale contrapposizione tra due asserti contraddittori, quando se ne intuisce la teoria esplicativa e se ne intravede la possibilità di sottoporre questa alla prova.

Un problema si situa sempre all'interno di un sapere di sfondo, almeno tra due teorie: tra quella che lo ha generato e quella che lo risolve o quelle che tentano di risolverlo.

Secondo la visione illuminista l’insegnamento consiste nella presentazione di una sequenza di teorie. All’interno di una teoria generale della conoscenza umana limitata, fallibile e sempre perfettibile, e di una teoria unificata del metodo, l’insegnamento consiste nello sviluppare l’apprendimento secondo l’intero processo conoscitivo umano, che abbiamo proposto proposto. Pertanto un docente non può tralasciare le attese e i bisogni dai quali è nato un problema, l’identificazione del problema storicamente avvenuta, le teorie di soluzione proposte, i tentativi di falsificazione e gli interventi sulla realtà in continua evoluzione ai quali ha portato. Cogliere scientificamente il problema significa sviluppare l’humus storico delle attese e dei bisogni in continua evoluzione, l’azione creativa dell’identificazione del problema e delle teoria esplicativa, i controlli e le realizzazioni in miglioramento continuo, oltre che l’accoglienza storicamente avvenuta dei risultati: le scoperte, infatti, non solamente sono avvenute nelle forme più impensate, ma hanno trovato le accoglienze più disparate. «Delle determinazioni di progresso possiamo dire ciò che abbiamo detto dei giudizi di verità. Se si obietta che la vittoria (anche onesta) dei sostenitori di una teoria non ha  a che fare con i suoi meriti intrinseci, la risposta è che tali meriti non esistono a parte del dibattito. Se si obietta che col concetto di vittoria (anche onesta) il progresso non è mai sicuro, la risposta è che effettivamente le determinazioni del progresso sono rivedibili. E se si obietta che una vera determinazione di progresso ha bisogno del giudizio dell’ultimo vincitore, la risposta è che il progresso assoluto, come la verità attuale, è inaccessibile. Pretendere di dare determinazioni di progresso più sicure è, ancora una volta, cercare di mettersi da un punto di vista esterno e superiore» (Marcello Pera, Scienza e retorica, Roma-Bari, Latenza, 1991, pp. 243-244).
Problema e insegnamento

Implicitamente o esplicitamente, ogni docente non può collocarsi da un punto di vista esterno o superiore rispetto ai problemi scientifici sollevati dalla cultura dell’umanità, storicamente in continua evoluzione, e, per l’attività professionale, anche dalla ricerca sullo sviluppo evolutivo della conoscenza umana. Anche quando – e, purtroppo, succede pure questo – un docente si appiattisce su un libro di testo, che continua a seguire per anni senza progredire scientificamente, tale docente si adagia sulle scelte epistemologiche ed antropologiche, oltre che storiche e scientifiche, presenti nel libro di testo adottato. E’ interessante, a questo punto, un aneddoto raccontato da un Preside. Un docente di Italiano è ancora oggi abituato a presentare il canto A Silvia di Giacomo Leopardi con una propria interpretazione, elaborata con l’ausilio di un noto commento, e a dettarla agli alunni. Alcuni di questi, navigando in Internet hanno scoperto vari altri commenti e interpretazioni del canto A Silvia. Quando l’hanno esposti in classe, durante l’interrogazione, il docente si è innervosito ed ha affermato: «Va bene quanto vi ho dettato io!». Personalmente ho fatto varie esperienze di questo genere sia come candidato agli esami di Stato con commissione esterna (interessante è stata l’interrogazione di Storia della Filosofia nel lontano 1959!) sia come docente, per esempio, di Italiano nei Licei.
Ci sembra sostenibile quanto propone Michael Polanyi: «La vocazione, il giudizio personale che comporta responsabilità, l’autocostrizione e l’indipendenza della coscienza, i criteri universali, sono tutte cose che, come è stato mostrato, esistono soltanto in reciproche relazioni all’interno dell’impegno. Queste cose scompaiono, se vengono considerate con animo estraneo al senso dell’impegno. Possiamo dire che questa è l’ontologia dell’impegno» (La conoscenza personale. Verso una filosofica post-critca, a cura di Emanuele Riverso, Milano, Rusconi, 1990, p. 582).
Pertanto un docente, se professionalmente preparato, deve conoscere i risultati della ricerca scientifica con riferimento sia ai compiti dell’età evolutiva degli studenti sia alla disciplina o attività insegnate. 

Il Progetto educativo nazionale ha evidenziato molto opportunamente: «L'insegnante e l'operatore di formazione professionale accompagnano gradualmente l'alunno verso decisioni personali libere e azioni umanamente eccellenti, che gli permettono di realizzare un proprio progetto di vita, una professione, un apporto irrepetibile alla comunità civile e alla Chiesa.

5.1.3 Nelle sue varie espressioni la relazione educativa assume così:

- 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» (pp. 48-49).
Il dialogo tra fede e cultura

Per il credente, docente o studente, ogni problema conosciuto porta ad un confronto continuato con la propria visione di fede, che dovrebbe essere in dialogo continuato con la cultura nella sua evoluzione storica, oltre che con la realizzazione:

· di un progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita

· di un progetto professionale personale

· di un progetto personale di vita che comprenda scelte vocazionali.

La cultura e i compiti dell’età evolutiva vanno coniugati, ai vari livelli, in dialogo con la fede.

La storia documenta come le varie epoche abbiano enfatizzato l'una o l'altra forma di conoscenza umana: la conoscenza attraverso i sensi, il sentimento, il giudizio, l'intuizione, l'esperienza mistica, la ragione nelle sue molteplici forme, la facoltà del giudizio, la conoscenza per connaturalità, l'esperienza di lavoro o di produzione di un servizio»; forme di conoscenza per principio quantitativamente infinite.

Oggi noi siamo in grado di pervenire - con riferimento alle svariate finestre o forme di conoscenza che l'uomo apre sulla realtà, mai riducibili alle informazioni che esse trasmettono - alla tematizzazione della metacognizione, cioè siamo idonei a mettere in opera un controllo, attivo e deliberato, sul nostro comportamento sia cognitivo che pratico e produttivo. In altre parole, esercitiamo un controllo sui processi che mettiamo in opera.

Nella concreta teoria generale della conoscenza, che abbiamo scelto fino a che non ne troveremo una migliore, distinguiamo le seguenti aree di conoscenza:

- conoscenze ottenute con mezzi non scientifici;

- conoscenze ottenute con mezzi scientifici;

- conoscenze falsificabili sperimentalmente;

- conoscenze non falsificabili sperimentalmente;

- conoscenze ottenute con mezzi umani;

- conoscenze ottenute attraverso una rivelazione trascendente.

Questo tentativo di distinzione, che trae la sua origine dalle ipotesi falsificazioniste di Popper ed ha trovato sviluppi nell'epistemologia post-popperiana fino all'elaborazione organica in una teoria unificata del metodo (1984) da parte di Dario Antiseri, è basato sui criteri di controllo delle conoscenze, non sul contenuto della conoscenza. Infatti sarebbe oscurantismo rifiutare un contenuto di conoscenza perché non se ne riconosce - o non se ne vuole riconoscere - la fonte.

Perché dialogo e non sintesi?

Le quattro grandi distinzioni, che abbiamo proposto, all'interno delle forme di conoscenza umana sulla base di un controllo critico di esse, in analogia con l'ipotesi della falsificabilità delle teorie scientifiche, delimitano, a volte, sì anche forme di conoscenza, ma, sempre, i contenuti delle varie forme di conoscenza.

L'asserto, per esempio, che «l'amore dà valore ad una vita umana» non è suscettibile di spiegazione scientifica, perché‚ non falsificabile sperimentalmente. Posso venirne a conoscenza attraverso forme non scientifiche, per esempio, un canto di Leopardi, e posso mettere a confronto varie teorie al riguardo, e cercare di criticarle. Ma può intervenire sul medesimo asserto anche il controllo della fede o di una critica filosofica.
Sono, pertanto, i controlli, ai quali sottopongo gli asserti, che mi danno la possibilità di falsificarli sperimentalmente o di criticarli non sperimentalmente.

Discorriamo, perciò, di dialogo e non di sintesi:

· perché la sintesi suppone l'assunzione di un criterio, mentre il dialogo è aperto al confronto dei controlli - o dei criteri di controllo - del medesimo asserto;

· perché la sintesi può venire identificata con l'unità della reduplicazione nella propria vita dei contenuti (sintesi tra fede e vita) della conoscenza controllati dal criterio di fede ed è quindi un passo successivo, da questo punto di vista, necessario per un credente.

A livello metodologico il dialogo consiste:

· in una analisi di un contenuto di conoscenza da parte dei criteri di controllo delle quattro grandi aree di forme di conoscenza, che abbiamo distinto;

· in un confronto tra contenuti di conoscenza, che vengono acquisiti attraverso una forma qualsiasi di conoscenza, ma che vengono sottoposti al controllo della falsificabilità, o della criticabilità oppure di una Rivelazione.

Il mero contenuto di conoscenza, oltre alle quattro grandi aree di conoscenza proposte, può essere anche sottoposto ad un controllo di tipo estetico, per il quale rileva la dimensione fantastica indipendentemente dai valori etici. Per ora tralasciamo il discorso di Kierkegaard sul rapporto tra estetica ed etica.

Il superamento della ricerca dei fondamenti, che non approda a risultati, e la scoperta delle precomprensioni e della necessità di essere collocati nella realtà in un determinato punto di vista e con determinati vissuti, ci ha portato a criteri di controllo della nostra situazione attraverso la falsificabilità, la criticabilità, i criteri della Rivelazione, i criteri di tipo estetico ecc. Siamo, pertanto, in una situazione non giustificazionista della ragione (Dario Antiseri), la quale non trova in se stessa le proprie ragioni o non riesce a fondarsi, ma è in grado solamente di controllare le sue scelte e mai di pervenire ad un perfetto autocontrollo.

Dunque i controlli sui contenuti di conoscenza - da qualunque forma di conoscenza essi siano portati: la conoscenza attraverso i sensi, il sentimento, il giudizio, l'intuizione, l'esperienza mistica, la ragione nelle sue molteplici forme, la facoltà del giudizio, la conoscenza per connaturalità, l'esperienza di lavoro o di produzione di un servizio ... forme di conoscenza per principio infinite - possono essere di vario tipo: scientifico o non scientifico, falsificabile o criticabile, rivelato o non, estetico ... E ciò per il semplice fatto che non siamo in grado di fondare, ma solamente di controllare, poiché, come dicevamo, ci muoviamo all'interno di una teoria non giustificazionista della ragione stessa, non essendoci ragioni fondanti il valore della nostra stessa ragione, ma semplicemente ragioni in grado di criticare. Non è realizzabile un perfetto autocontrollo da parte della ragione stessa, perché la mente umana non è in grado di spiegare se stessa. Hayek così termina L’ordine sensoriale. I fondamenti della psicologia teorica (Milano, Rusconi, 1990, p. 276): «Si deve perciò concludere che la mente dovrà sempre rimanere per noi un regno a sé, che ci è dato di conoscere soltanto attraverso la nostra esperienza diretta, ma che non saremo mai in condizioni di spiegare completamente o di "ridurre" a qualcosa d’altro».
Le forme di conoscenza tutte sono latrici di contenuti ed esistono contenuti e forme di conoscenza, che non provengono dall'uomo. I credenti fanno riferimento ad una rivelazione.

Allora il dialogo tra fede e cultura consiste nel sottoporre a critica o a verifica i contenuti di conoscenza con vari tipi di controllo:

· estetico (secondo i vari canoni e la varie scuole)

· scientifico (falsificabilità)

· metafisico (criticabilità)

in un confronto con i criteri della Rivelazione.

Pertanto lo stesso contenuto di conoscenza può essere suscettibile di più controlli successivamente e contemporaneamente, ricordando che i contenuti di conoscenza possono essere acquisiti attraverso forme infinite di conoscenza, comprese quelle di una rivelazione: la scienza, l'arte, la metafisica, l'etica, la rivelazione si arricchiscono, quindi reciprocamente. I più disparati contenuti di conoscenza possono venire acquisiti attraverso più forme di conoscenza contemporaneamente, sia un comportamento morale, sia un contenuto falsificabile sperimentalmente: quante teorie scientifiche sono giunte a noi attraverso la filosofia o la rivelazione - pensiamo alle disposizioni mediche o alle teorie astronomiche contenute nei libri sacri - falsificabili e, di fatto, falsificate sperimentalmente in tempi successivi!

La presentazione dei problemi, che verranno affrontati nell’Unità di Apprendimento, documenterà le scelte culturali, antropologiche e di fede che un docente concretamente mette in azione nella propria azione didattica.
238/05  Ammissione di studenti stranieri nei Paesi comunitari
Consiglio dell’Unione europea - Direttiva 2004/114/CEE del 13 dicembre 2004 relativa al​le condizioni di ammissione dei cittadini di Pae​si terzi per motivi di studio, scambio di alunni, tirocinio non retribuito o volontario.
Capo I
DISPOSIZIONI GENERALI
Articolo 1 (Oggetto) - Oggetto della presente diretti​va è definire:
a) le condizioni di ammissione dei cittadini di Paesi terzi che si rechino nel territorio degli Stati membri, per un periodo superiore a tre mesi, per motivi di studio, scambio di alunni, tirocinio non retribuito o volontario;
b) le norme sulle procedure per l'ammissione dei cittadini di Paesi terzi nel territorio degli Stati membri ai suddetti fini.
Articolo 2 (Definizioni) - Ai fini della presente diret​tiva, s'intende per:
a) «cittadino di un Paese terzo», chiunque non sia cittadino dell'Unione europea ai sensi dell'arti​colo 17, paragrafo 1, del trattato;
b) «studente», il cittadino di un Paese terzo che sia stato accettato da un istituto di insegnamento su​periore e che sia stato ammesso nel territorio di uno Stato membro per seguire, quale attività principale, un programma di studi a tempo pieno che porti al conseguimento di un titolo di istruzione superiore riconosciuto da tale Stato membro, compresi i di​plomi, certificati o diplomi di dottorato in un istitu​to di insegnamento superiore, che può comprende​re un corso propedeutico preliminare a tale istruzio​ne, in conformità della legislazione nazionale;
c) «alunno», il cittadino di un Paese terzo che sia stato ammesso nel territorio di uno Stato membro per frequentare un programma riconosciuto di istru​zione secondaria, nell’ambito di un programma di scambio fra scuole messo in atto da un organizzazio​ne a tal fine riconosciuta dallo Stato membro secon​do la sua legislazione o prassi amministrativa;
d) «tirocinante non retribuito», il cittadino di un Paese terzo che sia stato ammesso nel territorio di uno Stato membro per effettuare un periodo di formazione non retribuita, in conformità della legislazione nazionale;
e) «istituto», un istituto pubblico o privato ri​conosciuto dallo Stato membro ospitante e/o il cui programma di studi sia riconosciuto in conformità della sua legislazione o prassi amministrativa per gli scopi stabiliti nella presente direttiva;
f) «programma di volontariato», un program​ma di iniziative solidali concrete, basato su un programma nazionale o comunitario che persegua obiettivi di interesse generale;
g) «permesso di soggiorno», un'autorizzazio​ne rilasciata dalle autorità di uno Stato membro che consente ad un cittadino di un Paese terzo di sog​giornare legalmente sul proprio territorio, conformemente all'articolo 1, paragrafo 2, lettera a), del regolamento (CE) n. 1030/2002.
Articolo 3 (Campo d'applicazione) - 1. La presente direttiva si applica ai cittadini di Paesi terzi che chiedono di essere ammessi nel territorio di uno Stato membro per motivi di studio.
Gli Stati membri possono altresì decidere di ap​plicare la presente direttiva ai cittadini di Paesi terzi che chiedono di essere ammessi per motivi di scam​bio di alunni, tirocinio non retribuito o volontariato.
2. La presente direttiva non si applica:
a) ai cittadini di Paesi terzi che si trovino in uno Stato membro in qualità di richiedenti asilo, ovvero siano tutelati da forme di protezione sussi​diaria o da programmi di protezione temporanea;
b) ai cittadini di Paesi terzi la cui espulsione sia stata sospesa per motivi di diritto o di fatto;
c) ai cittadini di Paesi terzi che siano familiari di cittadini dell'Unione i quali abbiano esercitato il diritto alla libera circolazione all'interno della Co​munità;
d) ai cittadini di Paesi terzi titolari dello status di residente di lungo periodo in uno Stato membro, a norma della direttiva del Consiglio 2003/109/CE del 25 novembre 2003 relativa allo status dei cittadini di Paesi terzi che siano soggiornanti di lungo periodo, qualora esercitino il diritto di soggiorno in un altro Stato membro per frequentare corsi di stu​dio o di formazione professionale.
e) ai cittadini di Paesi terzi che abbiano la qua​lifica di lavoratori o lavoratori autonomi ai sensi della legislazione nazionale dello Stato membro in​teressato.
Articolo 4 (Disposizioni più favorevoli) - 1. La pre​sente direttiva lascia impregiudicate le disposizioni più favorevoli vigenti in forza:
a) di accordi bilaterali o multilaterali tra la Co​munità, o la Comunità e i suoi Stati membri da una parte, e uno o più Stati terzi dall'altra; oppure
b) di accordi bilaterali o multilaterali tra uno o più Stati membri e uno o più Stati terzi.
2. La presente direttiva lascia impregiudicata la facoltà degli Stati membri di introdurre o mantene​re disposizioni nazionali più favorevoli alle catego​rie di persone cui si applica.
Capo II

condizioni di ammissione
Articolo 5 (Principio) - L'ammissione di un cittadi​no di un Paese terzo a norma della presente diretti​va è subordinata all'esame della documentazione comprovante che egli ottempera ai requisiti di cui all'articolo 6 e, a seconda della categoria di appar​tenenza, agli articoli da 7 a 11.
Articolo 6 (Requisiti generali) - 1. Il cittadino di un Paese terzo che chieda di essere ammesso per i mo​tivi specificati agli articoli da 7 a 11 deve risponde​re ai seguenti requisiti:
a) presentare un titolo di viaggio valido a nor​ma della legislazione nazionale. Gli Stati membri possono prescrivere che il periodo di validità del ti​tolo di viaggio sia almeno pari alla durata del sog​giorno previsto;
b) ove non abbia raggiunto la maggiore età, ai sensi della legislazione nazionale dello Stato mem​bro ospitante, presentare l'autorizzazione dei geni​tori per il soggiorno in questione;
c) essere coperto da un'assicurazione malattia per tutti i rischi di norma coperti per i cittadini del suo Paese nello Stato membro in questione;
d) non essere considerato una minaccia per l'ordine pubblico, la sicurezza pubblica o la sanità pubblica;
e) se richiesto dallo Stato membro, esibire la prova del pagamento delle tasse dovute per l'esame della domanda in base all'articolo 20 della presen​te direttiva.
2. Gli Stati membri agevolano la procedura di ammissione per i cittadini di Paesi terzi di cui agli articoli da 7 a 11 che partecipano a programmi comunitari diretti a promuovere la mobilità verso o dentro la Comunità.
Articolo 7 (Requisiti specifici per gli studenti) - 1. Oltre ai requisiti generali previsti all'articolo 6, il cittadino di Paesi terzi che chieda di essere ammes​so per motivi di studio, deve soddisfare anche ai se​guenti requisiti:
a) essere accettato da un istituto di insegna​mento superiore per seguire un programma di stu​di;
b) esibire le prove richieste dallo Stato mem​bro per dimostrare che disporrà, durante il soggior​no, di risorse sufficienti per provvedere al suo so​stentamento, agli studi e al suo ritorno. Gli Stati membri rendono pubblico l'importo delle risorse minime mensili necessarie ai fini della presente disposizione, indipendentemente dall'esame indivi​duale della situazione di ciascun richiedente;
c) dimostrare, se richiesto dallo Stato mem​bro, di avere conoscenza sufficiente della lingua in cui si tiene il programma di studi prescelto;
d) se richiesto dallo Stato membro, esibire la prova del pagamento della tassa di iscrizione all'istituto.
2. Per gli studenti che beneficiano automatica​mente di un'assicurazione malattia che copra tutti i rischi di norma coperti per i cittadini dello Stato membro interessato per il fatto di essersi iscritti a un istituto, si presume soddisfatto il requisito di cui all'articolo 6, paragrafo 1, lettera c).
Articolo 8 (Mobilità degli studenti) – 1. Senza pregiudizio dell’articolo 12, paragrafo 2, dell’articolo 16 e dell’articolo, paragrafo 2), il cittadino di un Paese terzo che sia già stato ammesso quale studen​te e che presenti domanda per seguire in un altro Stato membro una parte degli studi già cominciati, o per integrarli con un programma di studi ad essi connesso che si svolge in un altro Stato membro, è ammesso da questo Stato membro entro un termi​ne tale da non ostacolare il compimento degli studi prescelti ma che lasci alle autorità competenti il tempo sufficiente per trattare la domanda, qualora:
a) ottemperi ai requisiti di cui agli articoli 6 e 7 in relazione a tale Stato membro;
b) abbia corredato la richiesta di ammissione di un fascicolo che illustri il suo intero percorso accademico e comprovi che il nuovo programma di studi prescelto è effettivamente complementare al programma di studi già completato, e 
c) partecipi ad un programma di scambio co​munitario o bilaterale, ovvero sia stato ammesso come studente in uno Stato membro per almeno due anni.
2. Le condizioni di cui al paragrafo 1, lettera e), non si applicano se lo studente, nel quadro del suo programma di studi, deve obbligatoriamente segui​re una parte degli studi in un istituto di un altro Sta​to membro.
3. Le autorità competenti del primo Stato mem​bro trasmettono, su richiesta delle autorità competenti del secondo Stato membro, opportune infor​mazioni sul soggiorno dello studente nel territorio del primo Stato membro.
Articolo 9 (Requisiti specifici per gli alunni) – 1. Fatto salvo l’articolo 3, un cittadino di un Paese terzo che chiede di essere ammesso ad un programma di scambio di alunni, deve soddisfare, oltre ai requisiti generali di cui all’articolo 6, ai seguenti requisiti:

a) aver raggiunto l’età minima e non aver superato l’età massima fissate dallo Stato membro in questione;

b) esibire la prova della sua accettazione da parte di un istituto di istruzione secondaria;

c) dimostrare di partecipare a un programma riconosciuto di scambio fra scuole messo in atto da un’organizzazione riconosciuta a tal fine dallo Stato membro secondo la sua legislazione o prassi amministrativa;
d) comprovare che l’organizzazione promotrice del programma di scambio di alunni si assume la piena responsabilità per quanto lo riguarda, per l’intero periodo di permanenza nel territorio dello Stato membro interessato, specie per quanto concerne le spese di sussistenza, il costo degli studi, le spese sanitarie e le spese per il viaggio di ritorno;

e) alloggiare durante l’intero soggiorno in una famiglia che risponda alle condizioni stabilite dallo Stato membro interessato e che sia selezionata con​formemente alle regole del programma di scambio cui partecipa l'alunno.
2. Gli Stati membri possono limitare l'immissio​ne di alunni che partecipano ad un programma di scambio ai cittadini di Paesi terzi che offrono ana​loghe possibilità ai loro cittadini.
Articolo 10 (Requisiti specifici per i tirocinanti non retribuiti) - Fatto salvo l'articolo 3, un cittadino di un Paese terzo che chieda di essere ammesso, qua​le tirocinante non retribuito deve soddisfare, oltre ai requisiti generali di cui all'articolo 6, anche ai se​guenti requisiti:
a) aver stipulato una convenzione di formazione, eventualmente approvata dall'autorità competente dello Stato membro interessato in conformità della sua legislazione o prassi amministrativa, per effet​tuare un tirocinio non retribuito presso un'impresa pubblica o privata, ovvero presso un istituto di for​mazione professionale, pubblico o privato, ricono​sciuto dallo Stato membro in conformità della sua regolamentazione o prassi amministrativa;
b) esibire le prove richieste dallo Stato membro per dimostrare che disporrà, durante il soggiorno, di risorse sufficienti per provvedere al suo sosten​tamento, al tirocinio e al suo ritorno. Gli Stati membri rendono pubblico l'importo delle risorse mini​me mensili necessarie ai fini della presente dispo​sizione, senza pregiudizio dell'esame individuale della situazione di ciascun richiedente;
c) se richiesto dallo Stato membro, beneficiare di una formazione linguistica di base, così da possedere le nozioni necessarie per lo svolgimento del ti​rocinio.
Articolo 11 (Requisiti specifici per i volontari) - Fat​to salvo l'articolo 3, un cittadino di un Paese terzo che chieda di essere ammesso quale volontario de​ve soddisfare, oltre ai requisiti generali di cui all'ar​ticolo 6, ai seguenti requisiti:
a) aver raggiunto l'età minima e non avere su​perato l'età massima fissate dallo Stato membro in​teressato;
b) esibire una convenzione stipulata con l'or​ganizzazione promotrice del programma di volon​tariato prescelto nello Stato membro interessato, in cui siano specificate le funzioni del volontario, le condizioni di inquadramento di cui beneficerà per espletare tali funzioni, l'orario cui sarà tenuto, le risorse stanziate per provvedere alle sue spese di viaggio, vitto, alloggio e denaro per le piccole spe​se per tutta la durata del soggiorno, nonché, se del caso, la formazione che riceverà quale ausilio allo svolgimento delle sue mansioni;
c) comprovare che l'organizzazione promotri​ce del programma di volontariato ha sottoscritto un'assicurazione per responsabilità civile verso ter​zi e si assume la piena responsabilità per quanto lo riguarda per l'intera permanenza nel territorio del​lo Stato membro interessato, specie per quanto concerne le spese di sussistenza, sanitarie e per il viaggio di ritorno;
d) e, se lo Stato membro ospitante lo richiede specificamente, ricevere una formazione di base sulla lingua, la storia e le strutture politiche e socia​li ditale Stato membro.
Capo III

permessi di soggiorno
Articolo 12 (Permessi di soggiorno rilasciati a stu​denti) - 1. Il permesso di soggiorno è rilasciato al​lo studente per un periodo pari almeno ad un anno e rinnovabile se permangono le condizioni di cui agli articoli 6 e 7. Ove il programma di studi abbia una durata inferiore a un anno, il permesso di sog​giorno dura quanto il programma.
2. Senza pregiudizio dell'articolo 16, il rinnovo del permesso di soggiorno può essere rifiutato o il documento può essere revocato nei seguenti casi:
a) il titolare non osserva i limiti all'accesso al​le attività economiche contemplati dall'articolo 17 della presente direttiva;
b) il titolare non procede negli studi con un profitto accettabile in conformità della legislazione o della prassi amministrativa nazionale.
Articolo 13 (Permesso di soggiorno rilasciato ad alunni) - Il permesso di soggiorno rilasciato ad alun​ni è rilasciato per una durata massima di un anno.
Articolo 14 (Permesso di soggiorno rilasciato a tiro​cinanti non retribuiti) - Il periodo di validità di un permesso di soggiorno rilasciato ad un tirocinante non retribuito corrisponde alla durata del tirocinio o ad un periodo massimo di un anno. In casi ecce​zionali, può essere prorogato una sola volta ed esclusivamente per il tempo necessario al conse​guimento di una qualifica professionale riconosciu​ta dallo Stato membro in conformità della sua rego​lamentazione o prassi amministrativa, purché il titolare continui ad ottemperare ai requisiti di cui agli articoli 6 e 10.
Articolo 15 (Permesso di soggiorno rilasciato a vo​lontari) - Il permesso di soggiorno rilasciato a vo​lontari è rilasciato solo per una durata massima di un anno. In circostanze eccezionali, se la durata del programma prescelto è superiore ad un anno, la va​lidità del permesso di soggiorno può corrispondere al periodo in questione.
Articolo 16 (Revoca o non rinnovo dei permessi di soggiorno) - 1. Gli Stati membri possono revocare o rifiutare di rinnovare un permesso di soggiorno rilasciato in forza della presente direttiva se ottenu​to illegalmente o se risulta chiaramente che il tito​lare non ha mai posseduto o non possiede più i re​quisiti per l'ingresso e il soggiorno di cui all'artico​lo 6, nonché, a seconda della categoria di apparte​nenza, agli articoli da 7 a 11.
2. Gli Stati membri possono revocare o rifiutare di rinnovare un permesso di soggiorno per motivi di ordine pubblico, di pubblica sicurezza o sanità pubblica.
Capo IV
trattamento riservato ai cittadini di paesi terzi interessati
Articolo. 17 (Attività economiche degli studenti) -1. Al di fuori delle ore dedicate al programma di studi, fat​te salve le norme e le condizioni applicabili all'attivi​tà prescelta nello Stato membro ospitante, gli studen​ti hanno il diritto di esercitare un'attività economica in quanto lavoratore subordinato e possono avere il diritto di esercitare un'attività economica autonoma. Può essere presa in considerazione la situazione del mercato del lavoro nello Stato membro ospitante.
Se necessario, gli Stati membri accordano agli studenti e/o ai datori di lavoro un'autorizzazione preliminare in conformità della legislazione nazionale.
2. Ogni Stato membro fissa il limite massimo di ore per settimana o di giorni o mesi per anno in cui è permesso esercitare una siffatta attività, con un li​mite minimo di dieci ore per settimana, o l'equiva​lente in giorni o mesi per anno.
3. Lo Stato membro ospitante può limitare l'ac​cesso alle attività economiche nel primo anno di soggiorno.
4. Gli Stati membri possono imporre agli studen​ti, eventualmente come requisito preliminare, l'ob​bligo di dichiarare l'esercizio di un'attività econo​mica a un'autorità designata dallo Stato membro interessato. Questa dichiarazione può essere impo​sta, eventualmente come requisito preliminare, an​che ai loro datori di lavoro.
Capo V
procedura e trasparenza
Articolo 18 (Garanzie procedurali e trasparenza) -1. La decisione sulla domanda di rilascio o di rin​novo del permesso di soggiorno è adottata e comu​nicata al richiedente entro un termine tale da non ostacolare il compimento degli studi prescelti ma che lasci alle autorità competenti un tempo sufficiente per trattare la domanda.
2. Ove le informazioni fornite a sostegno della domanda siano insufficienti, l'esame della doman​da può essere sospeso e le autorità competenti se​gnalano al richiedente le altre informazioni ritenu​te necessarie.
3. La decisione di rifiuto della domanda di per​messo di soggiorno è notificata al cittadino di un Paese terzo interessato in conformità delle proce​dure di notifica previste dalla pertinente legislazione nazionale. Nella notifica sono indicati gli even​tuali mezzi di impugnazione disponibili e i termini per proporre l'azione.
4. Ove una domanda sia respinta o un permesso di soggiorno rilasciato in conformità della presente direttiva sia revocato, l'interessato ha diritto di pro​porre un'impugnazione legale dinanzi alle autorità dello Stato membro in questione.
Articolo 19 (Procedura accelerata per il rilascio dei permessi di soggiorno o dei visti a studenti ed alun​ni) - Può essere stipulata una convenzione per l'istituzione di una procedura accelerata di ammissione nel cui ambito venga rilasciato il permesso di soggiorno o il visto per il cittadino di un Paese ter​zo interessato tra l'autorità di uno Stato membro competente per l'ingresso e il soggiorno di studen​ti o alunni cittadini di Paesi terzi, da un lato, e, dalll'altro, un istituto di insegnamento superiore o un'organizzazione che mette in atto programmi di scambio fra scuole, che siano stati riconosciuti a tal fine dallo Stato membro in conformità della sua regolamentazione o prassi amministrativa.
Articolo 20 (Tasse) - Gli Stati membri possono im​porre ai richiedenti il pagamento di una tassa per l'esame delle domande presentate in conformità della presente direttiva.
Capo VI
DISPOSIZIONI FINALI
Articolo 21 (Relazioni) — Periodicamente, e per la prima volta entro il 12 gennaio 2010, la Commis​sione presenta al Parlamento europeo e al Consi​glio una relazione sull'applicazione della presente direttiva negli Stati membri e propone, se del caso, le modifiche necessarie.
Articolo 22 (Recepimento) - Gli Stati membri metto​no in vigore le disposizioni legislative, regolamen​tari ed amministrative necessarie per conformarsi alla presente direttiva entro il 12 gennaio 2007. Es​si ne informano immediatamente la Commissione.
Quando gli Stati membri adottano tali disposizio​ni, queste contengono un riferimento alla presente direttiva o sono corredate di un siffatto riferimento all'atto della pubblicazione ufficiale. Le modalità del riferimento sono decise dagli Stati membri.
Articolo 23 (Disposizioni transitorie) - In deroga al​le disposizioni di cui al capo III, gli Stati membri non sono tenuti a rilasciare permessi ai sensi della presente direttiva in forma di permesso di soggior​no per un periodo fino a due anni, dopo la data sta​bilita nell'articolo 22.
Articolo24 (Limiti temporali) - Fatto salvo l'articolo 4, paragrafo 2, secondo comma, della direttiva 2003/109/CE gli Stati membri non sono tenuti a te​ner conto del periodo durante il quale lo studente, l'a​lunno che partecipa a un programma di scambio, il ti​rocinante non retribuito o il volontario ha soggiorna​to in quanto tale nel loro territorio, al fine della con​cessione di ulteriori diritti ai sensi della legislazione nazionale ai cittadini di Paesi terzi in questione.
Articolo 25 (Entrata in vigore) - La presente diretti​va entra in vigore il ventesimo giorno successivo alla pubblicazione nella Gazzetta Ufficiale dell'U​nione europea.
Articolo 26 (Destinatarì) - Gli Stati membri sono destinatari della presente direttiva conformemente al trattato che istituisce la Comunità europea.
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DIRETTIVA N. 45                                  



                     Roma, 4 aprile 2005

VISTO il Decreto Legislativo 30.03.2001, n. 165 “Norme generali sull’ordinamento del lavoro alle dipendenze delle amministrazioni pubbliche”, ed in particolare l’articolo 4 comma 1 lettera b) ;

VISTA la Legge 15 marzo 1997, n. 59 “Delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle regioni ed enti locali, per la riforma della pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa”;

VISTO il Decreto Legislativo 30 luglio 199, n. 300, concernente la riforma dell’organizzazione del governo, a norma dell’articolo 11 della legge 15 marzo 1997, n. 59;

VISTO il Decreto del Presidente della Repubblica 11 agosto 2003, n. 319, recante il Regolamento di organizzazione del Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca che, nell’ambito del Dipartimento per l’istruzione, al comma 7 dell’articolo 6, prevede tra gli uffici di livello dirigenziale generale la Direzione generale per il personale della scuola, cui fanno carico compiti  relativi alla definizione delle linee di indirizzo e coordinamento della formazione e aggiornamento del personale della scuola, ivi compresa la formazione a distanza e la programmazione delle politiche formative a livello nazionale;

VISTA la Legge 30 dicembre 2004, n. 311 recante le disposizioni per la formazione del bilancio annuale e pluriennale dello Stato (legge finanziaria 2005);

VISTA la Legge 30 dicembre 2004, n. 312, recante il bilancio di previsione dello Stato per l’anno finanziario 2005 e il bilancio pluriennale per il triennio 2005-2007 e, in particolare, l’articolo 7,  concernente lo stato di previsione della spesa del Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca;

VISTO il Decreto del Ministro dell’Economia e  delle Finanze in data 31 dicembre 2004, con il quale sono state ripartite in capitoli le unità previsionali di base relative al bilancio di previsione per l’anno 2005;

VISTO il Decreto n. 1 del 2 gennaio 2005, con  il quale il Ministro dell’istruzione, dell’università e della ricerca assegna ai Dirigenti Generali titolari dei Centri di responsabilità le risorse finanziarie iscritte nello stato di  previsione del Ministero per l’anno finanziario 2005;

VISTO il Decreto Dipartimentale n. 2, prot. 123 del 25 gennaio 2005, con cui il Capo Dipartimento per l’istruzione, nell’allegato E, assegna al Direttore Generale per il personale della scuola parte delle risorse finanziarie di competenza e, fra queste, € 2.291.969 sul capitolo 1370 per spese finalizzate alla promozione, ricerca e diffusione di modelli innovativi di formazione e aggiornamento del personale della scuola e per  le iniziative di carattere nazionale di formazione a distanza del personale medesimo, da realizzare anche con la collaborazione di enti, agenzie formative e istituti vigilati dal Ministero, nonché per spese finalizzate alla realizzazione di  attività di accreditamento, di certificazione, di monitoraggio e di valutazione della formazione del personale della scuola;

VISTO il Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro relativo al personale del comparto scuola, sottoscritto in data 24 luglio 2003 e, in particolare il Capo VI sulla formazione;

VISTO  l’articolo 121  del  citato  Contratto  Collettivo  Nazionale  di  Lavoro  relativo  al personale del  comparto scuola, sottoscritto in data 24 luglio 2003, concernente la fruizione del diritto alla formazione da parte del personale delle scuole italiane all’estero;

VISTA l’Intesa del 20 luglio 2004, definita dal MIUR con le OO. SS., con la quale si è delineato il sistema della formazione continua del personale ATA in servizio;

VISTO il Decreto del Presidente della Repubblica 16 dicembre 1985  n. 751, concernente l’intesa  tra Autorità Scolastica e la Conferenza Episcopale Italiana, che prevede la collaborazione delle parti per l’aggiornamento professionale degli insegnanti di religione cattolica in servizio;

VISTA la Legge 18 dicembre 1997 n. 440, contenente disposizioni in materia di arricchimento dell'offerta formativa scolastica;

VISTO  il Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, recante norme in materia di autonomia delle istituzioni  scolastiche, ai sensi dell’articolo 21 della legge 15 marzo 1997 n. 59;

VISTA la Legge 10 marzo 2000 n. 62, in  materia di parità scolastica e disposizioni sul diritto allo studio e all'istruzione;

VISTA la Direttiva n. 70 del 17 giugno 2002, concernente i criteri e le modalità per il rimborso delle spese di autoaggiornamento sostenute dal personale docente;

VISTA la Direttiva n. 90 del 1° dicembre 2003, che dà attuazione al sistema degli accreditamenti/qualificazione dei Soggetti che offrono formazione per il personale della scuola,  ai  sensi dell’articolo 66 del citato Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro del comparto scuola, sottoscritto il 24 luglio 2003;

VISTA  la Direttiva generale sull’azione amministrativa e  sulla gestione per l’anno 2005 - prot. n. 422/MR, del 19 gennaio 2005, che prescrive, tra l’altro, di potenziare gli interventi di  qualificazione della formazione del personale della scuola a sostegno dell’ampio processo di  riforme in atto e, in  particolare, della riforma degli ordinamenti scolastici;

VISTA la Legge 28 marzo 2003 n. 53, recante delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale;

VISTO il Decreto Legislativo 19 febbraio 2004 n. 59, concernente la definizione delle norme generali relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, a norma dell’articolo 1 della Legge 28 marzo 2003 n. 53;

VISTO il Decreto Legislativo 19 novembre 2004, n. 286, relativo all’Istituzione del Servizio  nazionale di valutazione  del  sistema  educativo  di  istruzione  e  di  formazione, nonché al riordino dell’omonimo Istituto, a norma degli articoli 1 e 3 della citata Legge 28 marzo 2003, n. 53;

VISTI gli esiti della Prima Conferenza Nazionale sulla valutazione degli apprendimenti di base, che hanno evidenziato la necessità del possesso e dello sviluppo delle competenze disciplinari di base per il migliore inserimento nella vita quotidiana e nel mondo del lavoro e, di conseguenza, l’esigenza di promuovere e realizzare una formazione in servizio del personale docente in grado di garantire un’offerta formativa rispondente allo scopo;

VISTE le Linee guida per il Progetto “Lauree scientifiche”, del 7 marzo 2005, finalizzato alla  promozione di attività integrate tra il mondo della scuola e il mondo dell’università per incentivare le scelte di percorsi formativi scientifici da parte degli studenti;

CONSIDERATA  l’importanza  che  riveste  l’attività  di  formazione  in  servizio  per l’incremento  e  il  miglioramento  continuo  delle  competenze  professionali  del  personale docente, educativo ed ATA,  soprattutto in relazione ai processi di riforma in atto;

RITENUTO che, nell'attuale fase di progressivo consolidamento dell’autonomia didattica, organizzativa e di ricerca e della complessiva innovazione del sistema scolastico e formativo, l'aggiornamento e la formazione in servizio del personale docente, educativo ed ATA rappresentano un supporto e una risorsa insostituibile per elevare la qualità dell’offerta educativa;

RITENUTO di dover fornire linee di indirizzo, indicazioni e istruzioni a tutti coloro che hanno responsabilità nel settore, tenendo conto che l'aggiornamento e la formazione in servizio impegnano, ai diversi livelli, in un quadro sistematico, organico e coerente, le scuole dell’autonomia, gli uffici scolastici regionali e  locali e l’amministrazione centrale;

SENTITE le Organizzazioni sindacali, ai sensi dell’articolo 5, comma 1 lettera a) del suindicato Contratto collettivo nazionale di lavoro relativo al personale del comparto scuola:

emana la seguente

DIRETTIVA

Articolo 1

Campo di applicazione e criteri generali

La presente direttiva definisce gli obiettivi formativi assunti come prioritari, per l’anno scolastico 2005/2006, per il personale docente, educativo, amministrativo, tecnico e ausiliario, ivi compreso  quello delle scuole italiane all’estero, i criteri di ripartizione delle risorse finanziarie  disponibili  per  la  formazione,  il  ruolo  dei  diversi  soggetti,  organi  e  livelli istituzionali (scuole, uffici scolastici  regionali, amministrazione  centrale), nel rispetto degli ambiti di attività di cui all’articolo 63 del vigente CCNL citato in premessa.

Essa appare coerente con gli obiettivi fissati dal Consiglio europeo di Lisbona del 24 marzo 2000 in materia di formazione in ingresso ed in servizio del personale e tiene a riferimento gli obiettivi della  Direttiva generale sull’azione amministrativa e sulla gestione per l’anno 2005, tesa a promuovere  la qualificazione della formazione del personale della scuola. Le linee d’azione tracciate dalla direttiva sono funzionali al sostegno dei processi di riforma, al supporto e al miglioramento degli  apprendimenti di base, alla progressiva valorizzazione dell’autonomia didattica, di ricerca e organizzativa delle singole istituzioni scolastiche e alla valorizzazione dell’autoaggiornamento, in coerenza con i processi di innovazione degli ordinamenti del sistema istruzione.

Per realizzare la massima interazione e sinergia tra gli operatori del sistema dell’istruzione e garantire pari  opportunità, le iniziative di formazione organizzate per il personale delle scuole statali sono rese disponibili anche per il personale delle scuole paritarie.

Articolo 2

Risorse finanziarie

Le risorse complessive allo stato disponibili per la formazione, secondo i dati desunti dal bilancio, corrispondono  a € 32.926.855,00, ripartite come di seguito indicato:

· € 29.052.389,00 già iscritti nei capitoli di bilancio degli Uffici scolastici regionali, di cui € 2.345.745,00, destinati ai docenti di sostegno;
· €  2.291.969,00 iscritti nel cap. 1370 del Dipartimento per l’istruzione, per le spese finalizzate alla promozione, ricerca e diffusione di modelli innovativi di formazione e aggiornamento del personale della scuola e per le iniziative a carattere nazionale di formazione a distanza del personale medesimo, nonché per le spese per le attività di accreditamento, di certificazione, di monitoraggio e di valutazione della formazione;
· € 1.582.497,00 iscritti  al cap. 1295 quale Fondo per l’integrazione delle spese di formazione e aggiornamento del personale.

Si provvederà, altresì, ad integrare le risorse disponibili per la formazione con gli eventuali stanziamenti destinati alla formazione, provenienti dalla legge n. 440/1997 e a darne specifica informativa.

Quanto alle finalizzazioni delle predette risorse si precisa che:

1. -  € 29.052.389,00 già iscritti nei capitoli di bilancio degli Uffici scolastici regionali, - di cui € 2.345.745,00, destinati  ai docenti di sostegno - vengono attribuiti per le iniziative di formazione per il personale docente ed il personale ATA promosse dalle  istituzioni scolastiche, anche associate in  rete, e dagli Uffici scolastici regionali secondo i criteri di ripartizione fissati con la contrattazione regionale, in coerenza con gli obiettivi prioritari individuati dalla presente direttiva.

2. -  €  2.291.969,00 sono destinati agli interventi promossi a livello nazionale, di cui al successivo articolo 3.

3. - Lo  stanziamento di cui al capitolo 1295 di € 1.582.497,00 (Fondo  per l’integrazione delle spese di formazione e aggiornamento del personale), detratto l’ammontare  di  €  1.258.760,00 da  utilizzare per la formazione dei dirigenti scolastici, secondo criteri e modalità oggetto di specifica informativa preventiva, andrà ad incrementare lo stanziamento del capitolo 1370 e sarà destinato a interventi  formativi  per  tutto  il  personale  della  scuola,  da  attuare  a  livello nazionale, anche  in collaborazione con l’INDIRE, l’INVALSI, gli Uffici scolastici regionali e gli IRRE .

Le somme destinate alla formazione e non spese nell’esercizio finanziario di riferimento sono vincolate al riutilizzo nell’esercizio successivo con la stessa destinazione ed incrementeranno le disponibilità di cui alla presente Direttiva.

Articolo 3

Obiettivi formativi prioritari

Per l'anno scolastico 2005/2006 gli obiettivi formativi prioritari sono definiti come di seguito indicato:

1.- Supporto ai processi di riforma:

· azioni di formazione coerenti e funzionali agli specifici bisogni formativi previsti dal Piano dell’offerta formativa di ciascuna istituzione scolastica; in particolare, per le scuole  dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, attività di formazione per il perseguimento degli obiettivi specifici di apprendimento contenuti nelle Indicazioni nazionali allegate al Decreto Legislativo n. 59/2004, con  particolare attenzione allo sviluppo delle competenze linguistico – comunicative e metodologico - didattiche dei docenti impegnati nell’insegnamento della lingua inglese e per il potenziamento e lo sviluppo delle competenze finalizzate all’utilizzo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione nella didattica;
· azioni formative volte al potenziamento delle competenze disciplinari, psicopedagogiche, metodologico-didattiche, organizzativo-relazionali e di ricerca didattica, tra loro correlate ed interagenti, che costituiscono il profilo professionale degli insegnanti; tali interventi saranno prioritariamente rivolti al miglioramento degli apprendimenti di base, con particolare riferimento all’italiano, alla matematica e alle scienze, oggetto delle periodiche rilevazioni del progetto OCSE Pisa;
· interventi di formazione destinati agli insegnanti di scuola secondaria nell’ambito del Progetto “Lauree scientifiche”, promosso in collaborazione con l’Università;
· azioni di formazione tese a favorire le comunità di apprendimento in ambiente digitale e  l’utilizzo di specifici strumenti di apprendimento per il recupero e l’approfondimento delle competenze disciplinari e trasversali, da realizzare anche in collaborazione con le Università,  gli IRRE e le associazioni professionali e disciplinari;
· iniziative di formazione, anche in collaborazione con i paesi dell’UE, sullo sviluppo della  professionalità docente in ambiente e-learning, con particolare riferimento all’educazione alla cittadinanza europea e alla scienza e tecnologia;
· interventi formativi destinati ai docenti delle scuole dei due cicli  di istruzione e formazione per l’orientamento contro la dispersione scolastica e il disagio, inclusi gli interventi legati al contrasto dei fenomeni di depressione e quelli volti allo sviluppo di comportamenti e stili di  vita corretti, con particolare riguardo all’alimentazione, all’educazione sportiva e alla salute.

2.- Attuazione degli obblighi contrattuali:

2.1 In attuazione degli obblighi contrattuali sono previste  iniziative di formazione da destinare a tutti i profili professionali del personale della scuola, con particolare riferimento alla formazione in ingresso, alla riconversione e riqualificazione del personale docente, nonché alla formazione per il personale all’estero.

2.2 Per gli ATA, come previsto dall’Intesa del 20 luglio 2004, citata in premessa sulla base del progetto specifico nazionale definito con le Organizzazioni sindacali, sono promossi interventi formativi per tutto il personale in servizio volti  sia allo sviluppo delle professionalità (anche per l’assistenza materiale alla persona diversamente abile), sia alla mobilità professionale, sia alla riconversione, con specifica attenzione al personale inidoneo utilizzato in altro profilo.

Ogni percorso formativo di cui agli articoli 3  (Formazione per la  qualificazione) e 4 (Formazione finalizzata al passaggio ad area superiore ed alla mobilità all’interno dell’area) dell’Intesa citata,   terminerà con la certificazione individuale e documentata degli apprendimenti e con il rilascio di un attestato finale.

Le risorse per la formazione saranno destinate, altresì, a tutti i livelli di intervento, alla promozione dei seguenti,  ulteriori obiettivi strategici:

· promozione, ricerca e diffusione di modelli innovativi di formazione e aggiornamento, con  modalità e-learning, nonché diffusione, pubblicizzazione e messa a disposizione degli esiti  della formazione come servizio alle  istituzioni scolastiche;
· interventi formativi sui modelli di organizzazione didattica e di promozione e sviluppo  dell’autonomia delle istituzioni scolastiche (funzioni strumentali al piano dell’offerta  formativa,  integrazione degli alunni disabili e degli alunni stranieri, insegnamento presso gli istituti penitenziari  per adulti e per minori e presso le scuole ospedaliere);
· interventi per lo sviluppo e il potenziamento della cultura della valutazione (modalità e criteri di autovalutazione; valutazione di sistema; interventi di formazione per la corretta conoscenza dei  sistemi di valutazione a carattere nazionale e internazionale);
· programmazione, progettazione e autovalutazione del Piano dell’offerta formativa;
· aggiornamento professionale dei docenti di religione cattolica in attuazione del DPR 16 dicembre 1985,  n. 751;
· interventi formativi relativi agli IFTS e all’EDA;
· interventi formativi previsti per l’attuazione del decreto legislativo n. 626/1994 sulla sicurezza nelle scuole.

La concreta individuazione degli obiettivi da perseguire nell’ambito delle suindicate priorità nazionali è rimessa alla contrattazione regionale e alle scelte delle singole scuole autonome.

Articolo 4

Livelli di interventi

Il piano annuale delle istituzioni scolastiche, come previsto dal CCNL relativo al personale del  comparto scuola citato in premessa, si potrà articolare in iniziative:

· progettate dalla scuola autonomamente o consorziata in rete, anche in collaborazione con gli IRRE, con l’università, con le associazioni professionali qualificate, con gli istituti di ricerca e con gli enti accreditati/qualificati;
· promosse dall’Amministrazione, a livello regionale e nazionale;
· realizzate in autoaggiornamento, secondo le tipologie e le  modalità definite dall’artiolo 3 della Direttiva n. 70/2002.

Le istituzioni convittuali realizzeranno le iniziative di formazione, tenendo conto delle specifiche modalità di prestazione del servizio del personale educativo.

Le iniziative finalizzate ai bisogni formativi del personale ATA dovranno essere individuate nell’ambito del piano delle attività, di cui all’articolo 52 CCNL 24 luglio 2003.

Per l’assegnazione dei finanziamenti alle scuole per la formazione del personale docente e del personale ATA dovranno essere utilizzati parametri  oggettivi che tengano conto della consistenza  delle istituzioni scolastiche e del numero degli operatori scolastici in servizio. I Direttori Generali degli Uffici scolastici regionali potranno considerare, altresì, le diverse tipologie delle istituzioni scolastiche, la presenza di sezioni staccate o plessi, le reti di scuole e, all’interno di esse, quelle che svolgono il ruolo di centro servizio o altre funzioni che richiedono interventi finanziari perequativi.

Gli interventi realizzati a livello regionale e nazionale saranno tesi ad integrare, nell’ambito di una più generale offerta formativa, le azioni promosse dalle stesse scuole, anche associate in rete, dalle  università, dalle associazioni professionali, dagli Enti accreditati ecc., azioni che nel loro complesso costituiscono un insieme di opportunità autonomamente fruibili dalle singole istituzioni scolastiche.

La quota delle risorse assegnata agli Uffici scolastici regionali è destinata, prioritariamente, a concorrere alle azioni previste dalla presente Direttiva promosse  a livello nazionale, con prevalente riferimento alle iniziative di formazione per il supporto alla riforma e all’attuazione degli interventi formativi derivanti dagli obblighi contrattuali.

La contestualizzazione degli obiettivi formativi prioritari, le modalità di attuazione e la concreta ripartizione delle risorse a livello territoriale terranno, comunque, conto degli elementi che emergeranno dalla contrattazione regionale.

Gli Uffici scolastici regionali assicureranno - con l’ausilio di appositi organismi tecnici e degli IRRE - l’informazione, il sostegno, la valorizzazione e l’accompagnamento dell’attuazione del quadro innovativo di riforma, con particolare riferimento ai profili della didattica e degli apprendimenti, nonché lo sviluppo di modalità di formazione in presenza preordinati alla riflessione e al confronto sui materiali formativi elaborati a livello nazionale. Saranno, inoltre, favorite  modalità  interattive, da realizzare in collaborazione con le università, le associazioni professionali e disciplinari accreditate/qualificate, nonché ricerche-azioni curate dagli IRRE sulle migliori pratiche didattiche realizzate dalle scuole.

A livello nazionale, in relazione al raggiungimento degli obiettivi specifici di apprendimento,  contenuti nelle Indicazioni nazionali allegate al Decreto Legislativo n. 59/2004 e al processo di consolidamento dell’autonomia didattica, organizzativa e di ricerca delle istituzioni scolastiche finalizzato al perseguimento degli obiettivi generali del processo di formazione, l’INDIRE  implementerà  progressivamente  l’ambiente  di  apprendimento “Puntoedu”, in collaborazione con gli  Uffici scolastici regionali,  avvalendosi, tra l’altro, dei risultati delle citate ricerche-azioni  condotte dagli IRRE, nell’ottica di una formazione permanente coerente con le direttive europee.

L’Amministrazione centrale sosterrà progetti, anche a carattere territoriale, che possono costituire modelli applicabili sull’intero territorio nazionale.

In sede di contrattazione regionale saranno definite le priorità di intervento a livello territoriale e la ripartizione delle risorse tra gli Uffici scolastici regionali e le singole istituzioni scolastiche, tenendo conto anche delle modalità di realizzazione delle azioni formative di livello nazionale e regionale,  nonché di quelle da destinare al personale ATA per la formazione in presenza, promosse nell’ambito delle azioni nazionali.

Articolo 5

Monitoraggio

Le attività di formazione saranno oggetto di specifiche azioni di monitoraggio in modo da render conto dei processi innovativi da esse promossi e da consentire le eventuali modifiche e implementazioni delle stesse.

A tal fine la Direzione Generale del Personale della scuola definirà, d’intesa e con la collaborazione degli Uffici scolastici regionali, un progetto di monitoraggio che sarà oggetto di apposita informativa.

A norma della Legge 14 gennaio 1994, n. 20, la presente Direttiva sarà trasmessa alla Corte dei Conti per il visto e la registrazione per il tramite dell'Ufficio Centrale di  Bilancio.

                                                                                                   IL MINISTRO

                                                                                F.to Letizia Moratti 

240/05  Contro la pubblicità ingannevole
Legge 6 aprile 2005, n. 49 Modifiche all'articolo 7 del decreto legislativo 25 gennaio 1992, n. 74, in materia di messaggi pubblicitari ingannevoli diffusi attraverso mezzi di comunicazione. (GU n. 86 del 14-4-2005) testo in vigore dal: 29-4-2005
Queste disposizioni sono da tener presenti soprattutto durante il periodo delle iscrizioni, quando istituzioni scolastiche possono vantare in forma ingannevole sperimentazioni o indirizzi o conseguimento di titoli di studio.

La  Camera  dei  deputati  ed  il  Senato  della  Repubblica  hanno approvato;

IL PRESIDENTE DELLA REPUBBLICA

Promulga

la seguente legge:

Articolo 1
  1. All'articolo 7 del decreto legislativo 25 gennaio 1992, n. 74, sono apportate le seguenti modificazioni:

a) al comma 3 è aggiunto, in fine, il seguente periodo: «L'Autorità può inoltre richiedere  all'operatore pubblicitario, ovvero al proprietario del mezzo che ha diffuso il messaggio

pubblicitario, di esibire copia del messaggio pubblicitario ritenuto ingannevole o illecito, anche   avvalendosi, nei casi di inottemperanza, dei poteri previsti dall'articolo 14, commi 2, 3 e 4,

della legge 10 ottobre 1990, n. 287»;

b) dopo il comma 6 è inserito il seguente: «6-bis. Con la decisione che accoglie il ricorso l'Autorità dispone inoltre l'applicazione di una sanzione amministrativa pecuniaria da 1.000 a 100.000 euro, tenuto conto della gravità e della durata della violazione. Nel caso dei messaggi pubblicitari ingannevoli di cui agli articoli 5 e 6 la sanzione non può essere inferiore a 25.000 euro»;

c) il comma 9 è sostituito dal seguente:   «9. In caso di inottemperanza ai provvedimenti d'urgenza e a quelli inibitori  o  di  rimozione  degli  effetti,  l'Autorità' applica una sanzione  amministrativa pecuniaria da 10.000 a 50.000 euro. Nei casi di  reiterata inottemperanza l'Autorità può disporre la sospensione dell'attività di  impresa  per  un  periodo  non superiore a trenta giorni»;

d) il comma 10 è sostituito dal seguente: «10. In caso di inottemperanza alle richieste di fornire le informazioni o la documentazione di cui al comma 3, l'Autorità applica una sanzione  amministrativa pecuniaria da 2.000 a 20.000 euro. Qualora le informazioni o la documentazione fornite non siano veritiere, l'Autorità applica una sanzione amministrativa pecuniaria da 4.000 a 40.000 euro»;

e) al comma 11 sono aggiunti, in fine, i seguenti periodi: «Per le sanzioni amministrative pecuniarie conseguenti alle violazioni del presente decreto si osservano, in quanto applicabili, le disposizioni contenute  nel  capo  I,  sezione I, e negli articoli 26, 27, 28 e 29 della  legge 24 novembre 1981, n. 689, e successive modificazioni. Il pagamento delle sanzioni amministrative di cui al presente articolo deve essere effettuato entro trenta giorni dalla notifica del provvedimento dell'Autorità».
Articolo 2

1. La lettera p) del comma 2 dell'articolo 4 del decreto legislativo 28 agosto 2000, n. 274, è abrogata.

La  presente  legge, munita del sigillo dello Stato, sarà inserita nella  Raccolta  ufficiale  degli  atti  normativi della Repubblica italiana. E' fatto obbligo a chiunque spetti di osservarla e di farla osservare come legge dello Stato.

Data a Roma, addì 6 aprile 2005

                               CIAMPI

                              Berlusconi,  Presidente  del  Consiglio

                              dei Ministri



Avvertenza:
Il testo delle note qui pubblicato è stato redatto dall'amministrazione competente per materia, ai  sensi dell'articolo 10, comma 2, del testo unico delle disposizioni sulla promulgazione delle leggi,  sull'emanazione del decreti del Presidente della Repubblica e sulle pubblicazioni ufficiali della Repubblica italiana, approvato con decreto del DPR 28 dicembre 1985, n. 1092, al solo fine di facilitare la lettura delle disposizioni di legge modificate. Restano invariati il valore e l'efficacia degli atti legislativi qui trascritti.

Note all'articolo 1:

- Si riporta il testo dell'articolo 7 del decreto legislativo 25 gennaio 1992, n. 74, recante: «Attuazione della direttiva 84/450/CEE, come modificata dalla direttiva 97/55/CE in materia di   pubblicità ingannevole e comparativa», come modificato dalla presente legge: 

«Articolo 7 (Tutela amministrativa e giurisdizionale). – 
1. L'Autorità garante della concorrenza e del mercato, istituita dall'articolo 10 della legge 10 ottobre 1990, n. 287, esercita le attribuzioni disciplinate dal presente articolo.

2. I concorrenti, i consumatori, le loro associazioni ed organizzazioni, il Ministro dell'industria, del commercio e dell'artigianato, nonché ogni altra pubblica amministrazione che ne abbia interesse in relazione ai propri compiti istituzionali, anche su denuncia del pubblico, possono chiedere all'Autorità garante che siano inibiti gli atti di pubblicità ingannevole o di pubblicità comparativa  ritenuta illecita ai sensi del presente  decreto, la loro continuazione e che ne siano eliminati gli effetti.

3. L'Autorità può disporre con provvedimento motivato la  sospensione provvisoria della pubblicità ingannevole o della pubblicità comparativa ritenuta illecita, in caso di particolare  urgenza. In ogni  caso, comunica l'apertura dell'istruttoria  all'operatore pubblicitario e, se il committente  non è   conosciuto, può richiedere al proprietario del mezzo che ha diffuso il messaggio pubblicitario ogni  informazione  idonea ad identificarlo.

L'Autorità può inoltre richiedere all'operatore pubblicitario, ovvero al proprietario del mezzo che ha diffuso il messaggio pubblicitario, di esibire copia del messaggio pubblicitario ritenuto ingannevole o illecito, anche avvalendosi, nei casi di inottemperanza, dei poteri previsti dall'articolo 14, commi  2,  3  e  4,  della  legge 10 ottobre 1990, n. 287.

4. L'Autorità può disporre che l'operatore pubblicitario fornisca prove sull'esattezza materiale dei dati  di fatto contenuti nella pubblicità se, tenuto conto dei diritti o interessi legittimi dell'operatore     pubblicitario e di qualsiasi altra parte nella procedura, tale esigenza risulti giustificata, date le circostanze del caso  specifico. Se  tale prova è omessa o viene ritenuta insufficiente, i dati di fatto dovranno essere considerati inesatti.

5. Quando il messaggio pubblicitario è stato o deve essere diffuso attraverso la stampa periodica o quotidiana ovvero per via radiofonica o televisiva o altro mezzo di telecomunicazione, l'Autorità  garante, prima di provvedere, richiede il parere dell'Autorità per le garanzie nelle comunicazioni.

6. L'Autorità provvede con effetto definitivo e con decisione motivata. Se ritiene la pubblicità ingannevole o il messaggio di pubblicità comparativa illecito accoglie il ricorso vietando la  pubblicità non ancora portata a conoscenza del pubblico o la continuazione di quella già iniziata.  Con la decisione di accoglimento può essere disposta la pubblicazione della pronuncia, anche per           estratto, nonché, eventualmente, di un'apposita dichiarazione rettificativa in modo da impedire che la pubblicità ingannevole o il messaggio di pubblicità comparativa ritenuto illecito continuino a  produrre effetti.

6-bis. Con la decisione che accoglie il ricorso l'Autorità dispone inoltre l'applicazione di una sanzione amministrativa pecuniaria da 1.000 a 100.000 euro, tenuto conto della gravità e della durata della violazione. Nel caso dei messaggi pubblicitari ingannevoli di cui agli  articoli 5 e 6 la  sanzione non può essere inferiore a 25.000 euro.

7. Nei casi riguardanti messaggi pubblicitari inseriti sulle confezioni di prodotti, l'Autorità, nell'adottare i provvedimenti indicati nei commi 3 e 5, assegna per la loro esecuzione un termine  che  tenga conto dei tempi tecnici necessari per l'adeguamento.

8. La procedura istruttoria è stabilita con regolamento, emanato ai sensi dell'articolo 17, comma 1, della legge 23 agosto 1988, n. 400, in modo da garantire il contraddittorio, la piena cognizione  degli atti e la verbalizzazione.

9. In caso di inottemperanza ai provvedimenti d'urgenza e a quelli inibitori o di rimozione degli effetti, l'Autorità applica una sanzione amministrativa pecuniaria da 10.000 a 50.000 euro. Nei casi  di reiterata inottemperanza l'Autorità può disporre la sospensione dell'attività di impresa per un periodo non superiore a trenta giorni.

10. In caso di inottemperanza alle richieste di fornire le  informazioni o la documentazione di cui al comma 3, l'Autorità applica una sanzione amministrativa pecuniaria, da 2.000 a 20.000 euro.  Qualora le informazioni o la documentazione fornite non siano veritiere, l'Autorità applica una  sanzione amministrativa pecuniaria da 4.000 a 40.000 euro.

11. I ricorsi avverso le decisioni definitive adottate dall'Autorità rientrano nella giurisdizione esclusiva del giudice amministrativo. Per le sanzioni amministrative pecuniarie conseguenti alle violazioni del presente decreto si osservano, in quanto applicabili, le disposizioni contenute nel  capo I, sezione I, e negli articoli 26, 27, 28 e 29 della legge 24 novembre 1981, n. 689, e successive modificazioni. Il pagamento delle sanzioni amministrative di cui al presente articolo deve essere effettuato entro trenta giorni dalla notifica del provvedimento  dell'Autorità.

12. Ove la pubblicità sia stata assentita con provvedimento amministrativo, preordinato anche alla verifica del carattere non ingannevole della stessa o di liceità del messaggio di pubblicità  comparativa, la tutela dei concorrenti, dei consumatori e delle  loro associazioni e organizzazioni è  esperibile solo in via giurisdizionale con ricorso al giudice amministrativo avverso il predetto provvedimento.
13. E' comunque fatta  salva la giurisdizione del giudice ordinario, in materia di atti di concorrenza sleale, a norma dell'articolo 2598 del codice civile nonché, per quanto concerne la pubblicità comparativa, in materia di atti compiuti in violazione della disciplina sul diritto d'autore protetto  dalla legge 22 aprile 1941, n. 633, e successive modificazioni e del marchio d'impresa protetto a          norma del regio decreto 21 giugno 1942, n. 929, e successive modificazioni, nonché delle denominazioni di origine riconosciute e protette in Italia e di altri segni distintivi di imprese, beni e servizi concorrenti.

14. Per la tutela degli interessi collettivi dei consumatori e degli utenti derivanti dalle disposizioni del presente decreto si applica l'articolo 3 della legge 30 luglio 1998, n. 281».

241/05  Dal MIUR
Forum dei Genitori 
In linea i documenti del Secondo Seminario di formazione tenutosi a Montecatini l' 8 e il 9 aprile 2005

(18 aprile 2005)

VII Settimana della Cultura 16 - 22 maggio
"L'Italia è arte. Per tutti." Iniziative promosse dal Ministero per i Beni Culturali per la diffusione territoriale del patrimonio e delle attività

(15 aprile 2005)

Progetto R.I.So.R.S.E. 
Scade il 30 aprile il termine per la compilazione, da parte dei Ricercatori del Progetto, della scheda on-line "analisi di ingresso"
(Nota prot.n. 3325 del 13 aprile 2005)

(14 aprile 2005)

Fiera Internazionale del Libro 
Il MIUR partecipa alla diciottesima edizione della manifestazione che si svolgerà a TORINO dal 5 al 9 maggio 2005

(14 aprile 2005)

VI Settimana dell'Astronomia 
Programma ed iniziative del Liceo Scientifico "Leonardo da Vinci" di Reggio Calabria

(13 aprile2005)

Giornata nazionale dell'arte e della creatività studentesca 
Un'iniziativa per gli studenti delle scuole di ogni ordine e grado
(Nota prot. n. 1785 del 22 marzo 2005)

(13 aprile 2005)

Giornata della Bontà 
Premio "Livio Tempesta" agli alunni più buoni delle scuole primarie e secondarie di I e II grado.
Entro il 30 settembre 2005 le segnalazioni
(Nota prot.n. 672 del 5 aprile 2005)

(13 aprile 2005)

Fondi strutturali 
Annualità 2005/2006. Nuove comunicazioni
(Avvisi del 12 aprile 2005)

(13 aprile 2005)

VI Settimana dell'Astronomia 
Programma delle attività ed iniziative presso la Città della Scienza di Napoli

(12 aprile 2005)

DOCET 2005 
Calendario dei workshop in programma alla manifestazione per il 15 e 16 aprile 2005

(12 aprile 2005)

Giornata dell'energia elettrica 
Iniziative per gli studenti delle scuole di ogni ordine e grado promosse dall'ASSOELETTRICA per la giornata del 7 maggio 2005
(Nota prot.n. 706 del 7 aprile 2005)

(11 aprile 2005)

VI Settimana dell'Astronomia 

Concorso "Il contributo italiano alla storia dell'astronomia: Padre Angelo Secchi"

(Avviso del 7 aprile 2005)

VI Settimana Nazionale dell'Astronomia
"Esplorando il cielo" serata osservativa organizzata dall'Osservatorio Astronomico di Capodimonte per il 17 aprile

(6 aprile 2005)

Formazione 
Definizione degli obiettivi formativi prioritari riferiti al personale della scuola - a.s. 2005/2006 

(Direttiva n.45 del 4 aprile 2005 e 

Nota prot. n.519 del 6 aprile 2005)

(6 aprile 2005)

MIUR - Ufficiale Rogante
Attribuzione codice fiscale unico per tutti gli Uffici dell'Amministrazione Centrale

(Nota prot. n. 15 del 5 aprile 2005)

(6 aprile 2005)

242/05  Friuli: chi frequenta le scuole paritarie riammesso ai contributi
Dal Messaggero veneto di sabato, 2 aprile 2005

	La Margherita ottiene il recupero degli aiuti per le famiglie. Il sì di Antonaz


UDINE. La Regione ha modificato parametri per le scuole parita​ne, circa 25 istituti del Frinii Venezia Giulia per un totale di quasi 8 mila studenti (3 mila circa tra scuola media inferiore e superiore, e circa 5 mila alle elementari). La giunta ieri, su proposta del vice​presidente della Regione, Gianfranco Moretton, ha posto il proble​ma dei contributi alle famiglie che hanno figli frequentanti, appun​to, istituti scolastici paritari "no profit" (molti dei quali cattolici) e che quest'anno si erano visti ridurre i contributi.

Da parte dell'assessore Antonaz non ci sono state obiezioni. «A seguito delle lamentele di ta​li famiglie, secondo le quali la Regione non ha mantenuto fe​de all'impegno di mantenere inalterato - rispetto al 2003 - il livello complessivo dei contri​buti previsti dalla legge, sia pur depurato dei fondi che erano dati agli istituti "profit" e dell’eventuale "bonus Moratti" (previsto cioè dalle provvidenze sta​tali), è stato rilevato che quel li​vello complessivo è stato mante​nuto - ha spiegato il vicepresi​dente della giunta regionale. È invece accaduto che l'applica​zione dei parametri previsti dalla legge, che stabiliscono il livello contributivo per le singo​le famiglie, ha comportato per famiglie con una determinata fascia di reddito un contributo inferiore rispetto al 2003. In re​altà quindi - ha aggiunto Moretton - hanno ragione sia la Regio​ne, che si era impegnata a man​tenere lo stesso livello contributivo globale, sia le famiglie che singolarmente si sono viste ri​durre il contributo. Ciò per effetto dei parametri che si riferi​vano a un fondo complessivo che veniva a essere però infe​riore rispetto a prima».

Il vicepresidente ha quindi proposto alla giunta regionale - che ha concordato all’unanimità -1'opportunità di mutare i pa​rametri di calcolo, consenten​do così alle famiglie di percepi​re lo stesso contributo di prima. Provvedimento che sarà formalizzato quanto prima con prov​vedimento legislativo. "La no​stra Giunta e la maggioranza - ha aggiunto Moretton - hanno anche sostenuto le esigenze del​le scuole paritarie aumentan​do le disponibilità finanziarie per la formazione: abbiamo in​serito nel bilancio 2005 una po​sta che svilupperà 7,4 milioni di euro per consentire interventi di adeguamento alle norme e di straordinaria manutenzione al​le sedi degli istituti scolastici paritari».

243/04  L’ora di religione a Berlino divide la Germania
Salvo Mazzolini da Berlino

	CONTESTATA DECISIONE DELLA GIUNTA ROSSA CHE GOVERNA LA CAPITALE

Dovrebbe essere facoltativa nelle scuole del Land,
mentre quella dei valori laici diverrebbe obbligatoria




In Germania, terra sempre in bilico tra materialismo sfrenato e difesa rigorosa dei valori spirituali, è scoppiata una polemica sull’insegnamento religioso nelle scuole che divide l’opinione pubblica, mobilita i partiti e rischia di diventare uno dei temi centrali della prossima campagna elettorale. A innescarla è stata un’audace e controversa iniziativa del governo locale di Berlino (Berlino è un Land e la politica scolastica rientra nelle competenze esclusive dei Lander) che ha deciso di introdurre nelle scuole come materia obbligatoria l’insegnamento dei valori fondamentali laici.

L’idea è partita dalla federazione berlinese del Partito socialdemocratico ed è stata subito accolta con entusiasmo dai postcomunisti con i quali i socialdemocratici formano la coalizione rosso-rossa che governa la capitale. Quindi, dal prossimo anno scolastico gli allievi che frequentano le scuole berlinesi saranno indottrinati [sic!] oltre che sui valori religiosi anche su quelli laici. Ma con una differenza: mentre l’insegnamento religioso rimane facoltativo, quello dei valori laici è obbligatorio. Ed è su questo punto, l’obbligatorietà dell’indottrinamento laico, che si è scatenata la polemica.

Dire che la polemica stia dividendo il Paese per la verità non è esatto perché la stragrande maggioranza dell’opinione pubblica, degli organi di informazione e dei partiti, persino quelli con una solida tradizione laica, si sono schierati contro la discriminazione nei confronti dell’insegnamento religioso. Tanto che Die Zeit, autorevole testata della sinistra «liberal», parla di «vento religioso che torna a soffiare sull’onda dell’emozione generale suscitata dalla scomparsa di Giovanni Paolo II». A guidare la crociata contro l’obbligo dell’insegnamento laico sono soprattutto i due partiti di ispirazione cristiana, l’unione cristianodemocratica e l’unione cristiano-sociale, che minacciano di ricorrere alla Corte costituzionale se la decisione dei governanti berlinesi non sarà revocata.

Ma anche il cancelliere Gerhard Schröder, socialdemocratico, è sceso in campo prendendo posizione contro un’iniziativa del suo stesso partito e chiedendo pari dignità per l’insegnamento religioso e l’insegnamento laico in modo che gli allievi abbiano libertà di scelta. I più preoccupati sono i rappresentanti delle Chiese. Il Vescovo Wolfgang Huber, capo della Chiesa evangelica, ha accusato i governanti berlinesi di aver preso una decisione che equivale a cancellare l’insegnamento religioso. E non ha torto. Su una popolazione scolastica di 320mila allievi solo 155mila, meno della metà, frequentano i corsi di religione evangelica, cattolica, ebraica e musulmana.

Una percentuale già bassa che rischia di ridursi ulteriormente quando si aggiungerà l’obbligo di frequentare i corsi dei valori laici. Nonostante le pressioni, i governanti berlinesi non intendono però fare marcia indietro. Klaus Wowereit, sindaco di Berlino, dice che l’iniziativa nasce dal fatto che a Berlino c’è una forte presenza di stranieri con religioni diverse. «È giusto – dice – che ci sia una materia comune accettabile sia per gli allievi musulmani che per i cristiani o gli ebrei o gli atei».

L’unica concessione che la sua coalizione è disposta a fare riguarda la definizione dei valori laici che dovrebbe spettare a una commissione di cui potrebbero far parte anche i rappresentanti delle Chiese. Ma nella possibilità di un’intesa che metta insieme laici e religiosi di fedi diverse sono in pochi a crederci (da Il Giornale di venerdì, 15 aprile 2005).
244/05  Dibattiti contemporanei sulla scuola unica: gli Stati Uniti


di Charles Leslie Glenn

Gli Stati Uniti

Gli anni Ottanta hanno visto la pubblica istruzione sotto  attacco negli Stati Uniti, e non solo per le consuete ragioni della sua inefficacia nell'insegnamento delle abilità basilari o nel preparare gli studenti per l'istruzione superiore. Pratica​mente, per la prima volta dai tempi di Horace Mann, si sono sollevate voci a che hanno messo in dubbio gli stessi presupposti su cui si fonda il «mito della scuola unica».

Alcune cause che stanno compiendo il loro iter attraverso il sistema giudiziario federale, sono motivo di allarme tra i so​stenitori della pubblica istruzione. Un portavoce della «Na​tional Education Association» ha commentato la sentenza re​lativa alla causa del Tennessee, Mozert contro Contea di Hawkins, affermando che essa «crea il caos nelle aule». Anthony Podestà, presidente del People for the American Way (PFAW), ha predetto che tale sentenza porterà alla «disgregazione del​le classi della scuola pubblica [...] caos nelle scuole pubbli​che [...] è una strada che conduce al disastro».

In un'altra causa in discussione presso un tribunale dell'Alabama, il verbale della dichiarazione dei dodici genitori che (con il supporto del PFAW) hanno testimoniato per la difesa, afferma che la vittoria di un altro gruppo di genitori, i ricorrenti, «sarebbe disastrosa [...] per il conseguimento dell'obiettivo della scuola pubblica che è quello di preparare i nostri giovani alla partecipazione a una società democratica e pluralistica». In tal caso sarebbe «difficile, se non impossibi​le, fermare lo smantellamento dell'intero sistema di istruzio​ne pubblica quale noi lo conosciamo». Anzi, la stessa istru​zione pubblica «diverrebbe impossibile».

Forse il commento più interessante, a questo proposito, è stato quello di un funzionario dell'American Library Association ed esponente autorevole della lotta contro la «censura», Judith Krug, che ha dichiarato alla stampa: «La questio​ne riguarda quali valori vadano insegnati, quelli dei genitori o quelli dello Stato. Si combatte sempre per le menti dei bam​bini».
 Questa è in effetti l'eterna questione dell'educazione, se lo stato abbia il diritto (o il dovere) di imporre che la so-cializzazione avvenga sulla base di valori che sono in conflit​to con quelli dei genitori, o almeno di alcuni di loro, in no​me di un più elevato interesse della società. Si combatte sem​pre per le menti dei bambini. Gli stessi sistemi scolastici chiamati in causa potrebbero trovare con relativa facilità una soluzione pratica ai problemi sollevati dai genitori che hanno presentato ricorso in Tennessee e in Alabama: basterebbe esonerare alcuni studenti dal​le lezioni di lettura nella Contea dì Hawkins in Tennessee, e revisionare i testi adottati in Alabama per eliminare quelli che «promuovono una concezione umanista atea».

Ma c'è un livello più profondo del problema che giustifi​ca le preoccupazioni dei sostenitori dell'attuale sistema di pub​blica istruzione. I ricorrenti, in entrambe le cause, contesta​no, in modi differenti, la scuola unica in quanto tale e lo fan​no al più fondamentale dei livelli, quello del principio costi​tuzionale.

Il sistema costituzionale americano, basato sulla regola mag​gioritaria, provvede alla tutela delle minoranze razziali e cul​turali attraverso il sistema giudiziario. «Gli interessi fonda​mentali che vanno tutelati dalle corti federali nelle cause co​stituzionali», sostengono i giuristi Michael Rebell e Arthur Block, «sono quelli delle minoranze distinte e isolate, i cui diritti potrebbero necessitare protezione dai pregiudizi della maggioranza». Nonostante questo principio sia stato sfrutta​to col maggior successo, nel recente passato, dalle minoran​ze di colore per affermare i loro diritti costituzionali, si nota oggi una crescente tendenza ad utilizzarlo da parte di quei gruppi le cui convinzioni e fedi differiscono da quelle della maggioranza e che, sempre più spesso, si appellano ai tribu​nali per ottenere protezione.

La fondamentale sentenza della Corte Suprema, durante la seconda guerra mondiale, per cui i figli dei Testimoni di Geova non potevano essere costretti a prestare giuramento alla bandièra, se i loro genitori obiettavano per motivi di coscien​za, ha stabilito una volta per tutte che le convinzioni religiose devono essere rispettate. «Se c'è una stella fissa nella no​stra costellazione costituzionale - sostenne allora la Corte - questa è che nessun pubblico ufficiale, di grado più o meno elevato, può mai prescrivere cosa debba esser considerato or​todosso in tema di politica, sentimento nazionale, religione o riguardo a qualsiasi altra questione d'opinione» (West Virginia State Board of Education v. Barnette 319 U.S. 624 [1943]).

La sentenza della Corte faceva indirettamente riferimento alla tradizionale concezione della scuola unica come primo garante dell'unità nazionale:

Quando aumenta la pressione del governo per l'uniformità, au​menta di conseguenza l'asprezza degli attriti tra coloro ai quali si vuole applicare tale imposizione. Probabilmente nessuna pro​vocazione potrà mai creare altrettanta divisione nel nostro po​polo, quanta ne crea il tentativo di imporre la scelta di una dot​trina o di un programma che le autorità della pubblica istru​zione forzino i giovani ad accettare unanimemente. La futilità suprema di tutti i tentativi di imporre l'unità con la forza è la lezione che tutti gli sforzi di questo genere ci insegnano.

E’ nella tradizione di questa sentenza che un gruppo di ge​nitori «fondamentalisti» nella Contea di Hawkins in Tennessee [si] è ribellato all'imposizione di testi scolastici per i loro fi​gli che riflettono una visione del mondo in netto contrasto con la loro fede. Essi hanno vinto il primo round della battaglia legale e i loro figli sono stati esonerati dal partecipare alle lezioni che i genitori considerano inaccettabili.

In questo modo si possono risolvere i problemi sollevati dalle minoranze che hanno concezioni in forte conflitto con quelle della maggioranza. Esse rinunciano, di fatto, ad ogni pretesa di influenzare il programma scolastico in generale, in cambio dell'esonero dai suoi aspetti discutibili. Così la sentenza del Tennessee sì colloca nella tradizione del caso Barnette, che esonerava i Testimoni di Geova dal giuramento al​la bandiera, e del caso Yoder, che permetteva ai genitori di religione Amish di ritirare dalla scuola i loro figli dopo l'ot​tavo grado. Queste soluzioni sono coerenti con la posizione di rifiuto-del-mondo del fondamentalismo protestante.
Gli evangelici, nonostante assomiglino ai fondamentalisti nella loro fede, hanno un rapporto molto diverso con la cul​tura dominante. Essi si ritengono il lievito della società, con un ruolo di agenti del rinnovamento culturale. I ricorrenti del Tennessee sono fondamentalisti, ma quelli dell'Alabama possono essere meglio descritti come evangelici. Piuttosto che cercare di far esonerare i loro figli dagli aspetti per lo​ro inaccettabili del programma, costoro - insegnanti, geni​tori e studenti - esigono cambiamenti radicali nel programma stesso.
Nei termini legali del Primo Emendamento, i fondamen​talisti del Tennessee cercano di ottenere il «libero esercizio» della loro religione all'interno della scuola pubblica, mentre gli evangelici in Alabama rifiutano l'intero programma delle scuole pubbliche come «religione di Stato» ostile alla loro fede.

Dal punto di vista di un educatore pubblico, la prima istanza è relativamente facile da soddisfare con una certa flessibi​lità amministrativa, mentre la seconda posizione ha il potenziale per generare una vera e propria crisi del sistema. Ciò non significa che debba essere necessariamente deplorata, ma solo che ci costringe a porci domande più profonde di quel​le a cui siamo abituati sugli obiettivi delle scuole e sul loro rapporto con una società pluralistica.

I genitori che hanno sollevato le cause di cui si è discus​so non sono soli; è evidente che milioni di americani condividono le loro stesse obiezioni. Si possono rilevare gli effetti di questa crescente preoccupazione non solo nei casi in cui si fa ricorso all'autorità giudiziaria ma anche nel più discreto, ma ben più significativo, passaggio di centinaia di migliaia di bambini dalle scuole pubbliche alle scuole private, o all’home schooling, l'istruzione impartita a casa dai genitori. Tra il 1970 e il 1985 le iscrizioni nelle scuole private dal​la scuola materna in su sono cresciute del 6% mentre le iscri​zioni nelle scuole pubbliche sono calate del 17%!
L'obiezione di fondo dei genitori fondamentalisti della Con​tea di Hawkins, come ha riferito alla stampa il loro difenso​re Michael Farris, non era diretta contro un aspetto o una serie di aspetti particolari, ma contro, i libri che «violavano si​stematicamente la fede di queste persone». Gli esempi citati con toni apertamente scandalizzati dai media nazionali erano inaccettabili non tanto in se stessi quanto per il contesto in cui erano inseriti; essi presentavano una ipotesi di interpretazione della realtà, mentre l'altra - quella importante per i genitori - era del tutto tralasciata.

La causa dell'Alabama ha avuto origine da un'analoga insoddisfazione per un aspetto dell'istruzione scolastica che ve​niva recepito come religiosamente discriminante, anche se, paradossalmente, in questo caso il ricorso veniva fatto da una prospettiva opposta, cioè da parte di un genitore laicista. La causa è stata intentata da Ishmael Jaffree a nome dei suoi tre figli, contro lo Stato dell'Alabama, la cui legge, che autoriz​za un momento di preghiera silenziosa prima delle lezioni, rappresenterebbe, secondo l'accusa di Jaffree, un caso di «re​ligione ufficiale», e insegnerebbe ai suoi figli a pregare con​tro la sua volontà. L'Ufficio Scolastico della Contea di Mo​bile notava, in una udienza della Corte Suprema, che Jaffree aveva fatto continui tentativi «di mettere a tacere discorsi d'o​gni genere, se possibile», compresi il Giuramento di Fedeltà e l'inno nazionale. Nel caso relativo al «momento di silenzio» egli vinse in appello, dopo che nel 1983 il giudice del Di​stretto Federale, Brevard Hand, aveva deciso a suo sfavore.

Il giudice non accettò di buon grado il capovolgimento della sua sentenza da parte della Corte Suprema e incoraggiò un gruppo di genitori, che erano intervenuti in difesa dello Stato dell'Alabama e della preghiera silenziosa, ad appellarsi in secondo grado. In questo grado, disse, avrebbe accettato testimonianze su qualsiasi altro aspetto del programma sco​lastico che costituisse una prova che la religione ufficiale del​la scuola fosse l'umanesimo laico; in realtà, affermò senza mez​zi termini, egli era assolutamente convinto che le cose stes​sero così.

In breve, nel primo grado dell'appello, si chiedeva che ele​menti di un'educazione esplicitamente cristiana fossero per​messi nelle scuole pubbliche dell'Alabama e si contestavano le precedenti sentenze della Corte Suprema che si erano pronunciate in senso contrario. Essendo fallito questo approccio, nel secondo grado, si metteva in questione la legittimità del​la persistente inclusione di un altro sistema di fede nelle stes​se scuole. «Se nella scuola la nostra fede non può trovar po​sto accanto ad altre», affermavano di fatto i sostenitori del secondo appello, «allora pretendiamo che anche la vostra fe​de ne sia esclusa!».

E’ una caratteristica della politica. dell'istruzione degli Stati Uniti che questi conflitti non vengano generalmente risolti sul terreno politico, mediante negoziazioni e aggiustamenti basati sul compromesso come nei Paesi Bassi e in Francia. La nostra riluttanza a considerare le questioni di convinzione co​me oggetti propri della politica pubblica implica che esse sia​no ricondotte alla categoria delle interpretazioni del Primo Emendamento, per essere risolte ultimamente dalla Corte Su​prema. Uno degli effetti di questo carattere tipicamente sta​tunitense è che accresce drammaticamente la posta in gioco: una decisione presa sulla base della Costituzione ha sempre il potere di ribaltare consuetudini consolidatesi nel tempo che necessiterebbero solo di leggere modifiche per adattarsi in maniera più soddisfacente a nuove esigenze.

Sebbene i ricorrenti dell'Alabama impieghino diverse tatti​che, il punto strategico della loro causa è di dimostrare che certi elementi del programma di studio - se non tutto il suo insieme - rappresentano una forma di «religione ufficiale» tanto quanto la lettura della Bibbia o i momenti dì preghiera si​lenziosa. L'audacia di questo attacco frontale conferisce alla causa la sua particolare risonanza; i ricorrenti qui non punta​no a un compromesso, come nel Tennessee, ma alla vittoria.

La libertà di fede garantita dalla Costituzione e dal con​senso popolare si fonda su un’altra libertà, argomentano i ri​correnti, quella della formazione delle fedi. Essi citano a so​stegno di tale posizione un articolo tratto da una rivista giu​ridica del 1980. Gli autori, Stephen Arons e Charles Lawrence, stabilivano che:

Se il governo controllasse lo sviluppo delle idee e delle opinio​ni […] il diritto alla libertà di espressione verrebbe svuotato di senso. [...] Così come l'espressione, anche lo sviluppo di quelle credenze, opinioni, visioni del mondo e principi morali che co​stituiscono la coscienza dell'individuo deve essere svincolato dalla manipolazione del governo.

Questo tipo di ragionamento (illustrato più ampiamente nel libro Compelling Belief di Stephen Arons) mette in di​scussione la missione della scuola unica articolata da Horace Mann e dai suoi alleati, secondò i quali «sviluppare idee e opinioni» è la vocazione principale dell'istruzione pubblica. Tale argomentazione viene corroborata da certe sentenze del​la Corte Suprema che limitano il potere dell'istruzione pub​blica nel cercare di creare «un popolo omogeneo con ideali americani» (Meyer v. Nebraska, 1923), nell'«omologare i suoi figli» (Pierce v. Society of Sisters, 1925), o nel raggiungere una «uniformità ufficialmente disciplinata» (West Virginia v. Barnette, 1943).

Ma è proprio vero che le scuole pubbliche cercano di imporre una loro visione ortodossa? Non è forse più esatto de​scriverle - come fa il segretario dell'istruzione Bennett - co​me una terra desolata in cui «una totale e quasi patologica avversione per le controversie» ha portato a evitare comple​tamente qualsiasi posizione che esprima giudizi di valore?

Il successo dei ricorrenti nella causa dell'Alabama si basa sulla dimostrazione della non neutralità delle scuole pubbli​che, sia nel senso positivo inteso da Horace Mann che in quel​lo negativo deplorato da Bennett. Essi sostengono che la scuo​la continua ad essere di fatto religiosa e che la religione che essa esprime è quella dell’umanesimo laico. In questo senso si rifanno alla sentenza della Corte Suprema nella causa United States v. Seeger (1965), secondo la quale il criterio per sta​bilire la religiosità di una convinzione non è se si riferisce a un Essere Supremo, ma se «una qualsiasi fede sincera e si​gnificativa occupi nella vita di coloro che la professano il po​sto che in altri è occupato dalla fede tradizionale in Dio». Se​condo questo modello, sostengono, l'umanesimo laico inculcato negli studenti delle scuole pubbliche dell’Alabama è una religione.,

Gli evangelici e gli umanisti laici dell'Alabama sono impegnati in una lotta il cui esito potrebbe anche essere un'ul​teriore esclusione dall'istruzione pubblica di quegli aspetti ai quali entrambi gli schieramenti tengono in modo particolare. Una contesa di questo genere può solo portare a una sempre più ossessiva esclusione di materie, idee, esempi e convinzio​ni che potrebbero contribuire allo sviluppo del carattere e delle virtù civiche. Una crescente esclusione dal curriculum di quegli aspetti che danno significato e direzione alla vita umana, e perciò sono «religiosi», non può essere positiva per le scuole.

Ammettiamo, ai fini di questa discussione, che ci siano molti genitori per i quali il programma di economia domesti​ca, adottato in Alabama e altrove nel paese, riflette i loro va​lori e ciò che essi desiderano trasmettere ai loro figli. Daniel Yankelovich scrive che un americano su cinque vive secondo la psicologia umanistica della «auto-realizzazione». Non han​no anche costoro il diritto di vedere espressi i loro valori nelll'istruzione pubblica dei loro figli? Ma, per lo stesso assun​to, non dovrebbero avere lo stesso diritto anche i genitori le​gati a religioni e valori morali tradizionali? Dopo tutto, co​me ha stabilito un tribunale federale del New Jersey nell'ambito di una causa a proposito della meditazione trascen​dentale (Malnak v. Yogi, 1977), «nuove religioni appaiono fre​quentemente in questo paese ed esse non possono essere esclu​se dal Primo Emendamento solo perché non esistevano quan​do venne stesa la Dichiarazione dei Diritti, il Bill of Rights».
 (Il mito della scuola unica, a cura di Elisa Buzzi, Genova-Milano, Marietti 1820, pp.  239-247).
245/05  Il buono scuola aiuta il povero



di Annamaria Poggi* e Giuseppe Calabrese**

	La Bresso abolirà il buono scuola in Piemonte? Non farà l’interesse dei meno abbienti. Come dimostra lo studio di due specialisti


Coloro che si oppongono al siste​ma paritario e al riconoscimen​to della scuola paritaria come scuola che, al pari di quella sta​tale, assolve al servizio pubblico delll'istruzione, evidenziano una sua marcata èlitarietà, perché struttura educativa per ricchi. (...) In parte, queste valutazioni sono giustificabili dalla natura stessa della scuola non statale: il pagamento delle rette di frequenza può escludere a priori una parte della popolazione non in grado di sostenere tali spese; gli investimenti per il funzionamento degli edifici scolastici, inoltre, sono considerevoli e non possono essere dispersi in molteplici strutture.

Tuttavia l'esperienza applicativa della legge sul "buono scuola" in Piemonte contraddice ampiamente tali assunzioni.

In questi giorni la Regione Piemonte sta valutando i dati relativi al primo anno di applicazione della legge n. 10 del 2003 per il contributo regionale alla libera scel​ta educativa: una legge a favore di tutto il sistema di istruzione, statale e non statale paritario, con consistenti fondi in dotazione, e con un sistema di calcolo del contributo regionale tale da considerare contemporaneamente percentuali di copertura delle spese differenziate per fasce di reddito equivalenti a seconda dell'ampiezza del nucleo familiare, il diverso grado di scuola frequentato, i livelli di spesa, in nodo da avvantaggiare le istituzioni scolastiche più efficienti e con benefici aggiuntivi per gli studenti portatori di handicap.

La legge ha ottenuto risultati lusinghieri rispondendo pienamente agli obiettivi che si era preposta: le famiglie beneficiate sono state circa 13.500; 16.000 studenti hanno ricevuto il contributo, di cui il

15,4% frequentano le scuole statali; gli studenti beneficiati delle scuole non statali paritarie rappresentano il 53,9% della relativa popolazione di riferimento. Un dato, quest'ultimo, sicuramente inferiore alla realtà e che sconta il primo anno di applicazione della legge con le inevitabili esclusioni per mancanza di informazione o di corretta compilazione della domanda.

Il database in possesso della Regione contiene informazioni aggiuntive che consentono di rispondere alle posizioni di chi è contrario   alla   scuola   non   statale. Innanzitutto la maggioranza degli utilizzatori della scuola statale paritaria non dispone di risorse economiche considerevoli. Dall'analisi per fasce di reddito emerge che il 32,4% degli studenti fre​quentanti le scuole non statali paritarie rientra in famiglie con reddito lordo infe​riore a 20.000 euro per un nucleo familia​re di 3 persone. Tale valore è inferiore al primo livello di reddito richiesto per le prestazioni sociali agevolate, vale a dire l'assegno di maternità, le mense e le pre​stazioni scolastiche (libri, borse di studio eccetera), le agevolazioni per i servizi di pubblica utilità (telefono, luce, gas), per le quali è necessario calcolare l'indicatore di situazione economica equivalente. Inoltre, il 42,8% degli studenti frequentanti le scuole non statali paritarie rientra in fami​glie con un reddito lordo compreso tra 20.000 a 40.000 euro per un nucleo fami​liare di 3 persone, valore inferiore al secondo livello di reddito richiesto per le prestazioni sociali agevolate, e solo il 24,9% nella fascia superiore fino a 62.000 euro, che sempre per un nucleo di 3 perso​ne corrisponde al reddito lordo massimo complessivo familiare previsto dalla legge per ottenere il contributo. Da questi nume​ri emergono chiaramente i considerevoli sacrifici che molte famiglie sostengono per poter esperire la propria libertà di edu​cazione. (...) (da Tempi del 7 aprile 2005, p. 11).
* Preside della Facoltà di Scienze della formazione, Università di Torino
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