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TESTO

247/05  Dal Congresso di Cracovia


Nei giorni 29 aprile-2 maggio 2005 a Cracovia in Polonia si è svolto felicemente e con soddisfazione di tutti i partecipanti il II Contesso dei Dirigenti di Scuole Salesiane d’Europa. Oltre 200 i presenti su invito provenienti da tutti i Paesi dell’Unione.
Riportiamo il testo dell’omelia del sig. Ispettore, don Tadeusz Rozmus, alla chiusura del Congresso e il testo della Carta d’identità delle Scuole Salesiane d’Europa.
"Con gioia ringraziate il Padre, 
che ci ha messi in grado di partecipare alla sorte dei santi "
(Col 1, 12)
 Carissimi Partecipanti al Congresso!
Gioia e riconoscenza come frutti della santità
San Paolo segna in questa Eucaristia una traccia della nostra riflessione che riassume le discussioni di questo Congresso Europeo della Scuola/FP: " Con gioia ringraziate il Padre, che ci ha messi in grado di partecipare alla sorte dei santi" (Col 1, 12). Ecco, sono la gioia e la riconoscenza che stanno alle basi di questo nostro incontro di oggi.
Lo scopo dell'educazione è la preparazione alla vita: fai in modo di poter fronteggiare le sfide dei nostri tempi ed ottenere la felicità eterna. Il binomio del fine dell’educazione, definito da don Bosco, viene precisato da lui stesso in modo ben chiaro: «educare buoni cristiani ed onesti cittadini». Non è possibile la santità della vita staccata dalla concretezza della vita quotidiana e non è possibile la realtà della vita quotidiana vissuta lontano dalla santità.
La santità e il realismo della vita sono tra di esse strettamente legati. L'educazione dei giovani è nient'altro che dare ad essi uno strumento concreto ed aiutarli, perché possano applicarlo nella loro vita.
Alla fine di questo Congresso ci troviamo con l'atteggiamento di gioia e gratitudine: perché ci siamo sentiti più uniti, più fortificati, più motivati e riempiti di un nuovo contenuto. Ci siamo sentiti come una grande famiglia che ha nome: "Europa Salesiana", con Don Bosco come Padre e Maria Mazzarello come Madre. Questo ci unifica e mobilita a guardare con la speranza sul presente e verso il futuro.
Questa è la via della realizzazione della nostra santità quotidiana con l'atteggiamento di gioia e di gratitudine: verso Dio e verso gli uomini.
La storia siamo noi
Noi creiamo e scriviamo la storia contemporanea. La storia non è soltanto il passato nostalgico, ma è innanzitutto lo sforzo nell'attualizzare il passato e trasmetterlo alle future generazioni. Se oggi ritorniamo ai tempi di don Bosco, lo facciamo per riscoprire le ispirazioni e trasferirle ai nostri tempi. Se oggi ritorniamo ai tempi di Maria Mazzarello, lo facciamo per apprendere la certezza dell’ispirazione divina e trasferirla nei nostri tempi. Don Bosco e Madre Mazzarello erano grandi profeti del passato! Ma rimangono ancora grandi profeti dei nostri tempi? Sfogliando i libri che ci hanno lasciato, diremo senz'altro di si! La gioventù però posa il proprio sguardo soprattutto SU di NOI e sui nostri atteggiamenti quotidiani e trova (o non trova) l'attualità del messaggio e la forza della profezia di don Bosco e di Madre Mazzarello. L'attualità del Sistema Preventivo dipende DA NOI ed è scritto con l'esempio della nostra vita quotidiana!
Oggi in NOI si realizza il Sistema Preventivo, l'amore della gioventù, la preoccupazione per la loro crescita, maturazione e preparazione per affrontare le sfide della vita adulta. In noi il Sistema Preventivo è vivo o è morto.
Oggi noi siamo portavoce di Don Bosco e di Madre Mazzarello! Per questo:
· Non sentiamo soltanto la nostalgia dei tempi di Don Bosco e di Madre Mazzarello, ma facciamo vedere questi santi nella qualità della nostra vita quotidiana. Oggi non basta solamente parlare di loro!
· Siamo coraggiosi là dove c'è bisogno di affrontare le nuove sfide (aprire delle nuove forme di presenza salesiana), ma nello stesso tempo siamo anche coraggiosi e prudenti nell'infondere in queste presenze il nuovo spirito e il nuovo entusiasmo, che siano spirito ed entusiasmo di don Bosco.
· Non abbiamo paura d'investire nella qualità della formazione, nell'attualità delle gestione dell’istruzione, nella concretezza dell'assistenza, nella realtà e onestà dei fondamenti spirituali. Se oggi noi saremo esigenti con noi stessi, domani ciò porterà i frutti dell'attualità del Sistema Preventivo! Oggi in NOI si verifica l'attualità del messaggio di don Bosco e di Madre Mazzarello! In noi la scuola salesiana dei tempi di don Bosco (la scuola salesiana di "ieri") deve diventare realtà reale quale scuola dei salesiani dei tempi contemporanei (scuola salesiana di "oggi").
L’Europa è una!
In questo Congresso ci siamo resi conto di nuovo che tutti noi siamo una grande famiglia che sì chiama: Europa Salesiana. L’Europa è una, anche se respira con due polmoni (Occidente e Oriente). Senza uno di questi due polmoni l'Europa sarebbe malata e indebolita. Non dividiamo l'Europa artificialmente tra "Europa nostra" ed "Europa vostra". Anche se tale era l'Europa degli ultimi decenni, il presente e il futuro dipendono esclusivamente da noi stessi e dalle generazioni che verranno dopo noi. Facciamo ciò che possiamo per trasmettere al futuro il carisma di Don Bosco per mezzo di una scuola salesiana di qualità elevata, ricca di valori cristiani ed unita. Esempio della divisione dell'Europa è stato Auschwitz.
In Auschwitz i cittadini europei erano divisi in due categorie: i migliori e i peggiori. In Auschwitz un gruppo aveva diritto alla vita e un'altro non l'aveva.
L’esempio dell'Europa unita è invece Oswiecim: l'Opera educativa di don Bosco, che da più di 107 anni continua a proclamare il messaggio di Don Bosco. Qui Don Bosco era ed è ancora aperto a tutti! E' anche aperto alle nuove sfide poste dai "tempi nuovi". Auschwitz ed Oswiecim sembrano essere lo stesso luogo, ma il loro significato è totalmente diverso.
Ognuno di noi possiede nella sua vita i momenti di "Auschwitz" e i momenti dì "Oswiecim". Ci impegniamo dunque affinché Oswiecim diventi parte viva della nostra vita quotidiana, e da Auschwitz impariamo a non ripetere gli errori commessi nel passato! Se l'uomo volesse imparare dalla storia, non commetterebbe molti errori ed eviterebbe tante guerre e spargimento di sangue.
L'Europa diventa più unita distruggendo i muri che la dividono. Prima di tutto l'uomo deve distruggere i muri che lo distaccano da Dio, e poi i muri che stanno tra lui e l'altro uomo. Questo sforzo di distruggere muri e barriere tra uomo e Dio e tra uomini è parte essenziale del Sistema Preventivo e costituisce uno dei suoi elementi fondamentali.
Dio ci chiama - come educatori salesiani nello stile di Don Bosco - a diventare le "sentinelle dell'aurora" dell'Europa del secolo XXI. Noi siamo "sentinelle dell'aurora" se aiutiamo ai giovani a diventare "buoni cristiani ed onesti cittadini".
Il Congresso di Cracovia: un "mattone nella costruzione del domani"
Questo Congresso di Cracovia è storico da alcuni punti di vista.
· Prima perché si svolge in Europa Centrale.
· Poi perché ha cercato di imparare qualcosa dal passato di Auschwitz, ma molto di più, perché ha guardato con speranza verso il futuro (visita ad Oswiecim, alle scuole di Cracovia e alla Madre della Pace, la Madonna Nera di Czestochowa).
· E' importante ancora notare che questo Congresso si svolge nel periodo della simbolica piattaforma tra il Papa con le radici dell’Europa orientale (Giovanni Paolo II) e il Papa con le radici occidentali (Benedetto XVI).
· Altra caratteristica: questo incontro si è svolto in presenza di tanti giovani delle nostre scuole che in questi giorni hanno partecipato a Cracovia alla festa ispettoriale dei giovani "Savionalia 2005".
· E finalmente il Congresso di Cracovia si iscrive nello sforzo di riunificazione d'Europa. Tutto questo dà al Congresso un carattere d'universalità, delle certezze per il futuro, di realizzazione della missione della Chiesa e di risposte alle attese dei giovani. In tutti questi dimensioni si realizza la missione della Scuola Salesiana di Europa d'ogni.
La Carta d'Identità: uno strumento di unità e "segno dei tempi"
Un frutto degli incontri e delle discussioni del Congresso è "la Carla d'Identità della Scuola Salesiana in Europa". Non si tratta di un nuovo documento che non serve a nulla. Si tratta di uno strumento che ci faccia rendere di nuovo conto dei valori che la scuola salesiana possiede in se stessa. Noi non dobbiamo forzare la porta, perché essa è già da molto tempo aperta. Bisogna soltanto guardare ai valori che sono nascosti dietro questa porta, varcarne la soglia e di nuovo godere la ricchezza del Sistema Preventivo, realizzato giorno per giorno nella scuola salesiana e negli istituti di formazione professionale. Nella Carta d'Identità constatiamo i fondamenti, sui quali poggia il nostro quotidiano impegno apostolico-educativo.
E' importante ricordare che noi stiamo creando le comunità educative e noi siamo impegnati alla costruzione dell'ambiente educativo voluto da don Bosco e da Madre Mazzarello.
E' importante ricordare che da noi dipende la qualità della scuola salesiana di oggi, animata da un Sistema Preventivo vivo e totalmente salesiano.
E' importante ricordare che noi educatori trasmettiamo alla gioventù i valori; tra questi anche i valori religiosi; e siamo sempre aperti a rispondere alle domande poste dalla cultura odierna.
E' importante ricordare che noi affrontiamo le sfide nuove, che non sono affatto né più facili né più difficili di quelle dei tempi di Don Bosco. Esse sono solamente diverse!
Dunque da noi - insegnanti, educatori, direttori, presidi, ecc. - dipende la visione attuale e futura della scuola salesiana in Europa. Non accettiamo le sfide e non abbiamo paura di agire per far crescere la qualità! In primo luogo di noi stessi! Non ci limitiamo solamente a notare le diversità e difficoltà della situazione. Andiamo avanti con la fronte elevata e con una visione positiva del futuro! Mai tempi nella storia dell'umanità sono stati esclusivamente facili o difficili.  Essi sono stati sempre il frutto del pensiero e dell'azione dell'uomo stesso. Dunque anche i nostri tempi sono frutto della nostro pensiero e della nostra azione.
La nostra responsabilità e la nostra gratitudine
Penso che uno dei frutti di questo Congresso è una nuova coscienza della responsabilità, che si trova nelle nostre mani. Il Papa Benedetto XVI, ancora da cardinale, ha scritto nel suo libro:"Europa. I  suoi fondamenti oggi e domani:
"Jl nostro ricordo non guarda soltanto nel passato, vuoi anche essere un orientamento al futuro. (...) Dobbiamo imparare a riconoscere l'immagine di Dio nel volto di ogni uomo, per quanto questi possa sembrare antipatico o comunque estraneo a noi. In ogni uomo dobbiamo riconoscere un partner della vita futura, un partner che incontreremo di nuovo in un altro mondo. E noi dobbiamo maturare una nuova consapevolezza della nostra vocazione alla vita eterna, vivendo in maniera tale da presentarci davanti a Dio, faccia a faccia, con la nostra vita attuale. Nella generazione a cui appartengo il pensiero dell'aldilà e della vita eterna è stato sempre più accantonato e considerato marginale anche nella predicazione della chiesa. Sia i credenti, sia coloro che annunciavano la Parola, temevano forse che l'essere troppo presi dal pensiero dell'aldilà avrebbe portato i cristiani a trascurare questo mondo e la sua concreta realtà storica. Sembra che i cristiani si fossero preoccupati di costruire questo mondo solo a metà, impegnando solo metà del loro cuore. Si diceva che già da molti secoli sì sarebbe potuto vivere meglio e in maniera più umana, se i cristiani non fossero vissuti con un atteggiamento di fuga dal mondo. (...) Ma certo il mondo non è diventato più vivibile o più umano con queste ideologie, anzi: proprio chi vive il presente alla luce della responsabilità per la vita eterna, dà ai giorni del presente il suo significalo più pieno. L'ineguale valore che hanno i talenti che ci sono stati dati, ci mostra che il Signore non ci chiama a una tranquillità di comodo, ma ci chiama piuttosto a trafficare i talenti" (p. 96).

II Santo Padre termina la sua riflessione con un forte richiamo e l'invito alla concretezza della nostra vita quotidiana: "Esistono tre parole-chiave che potrebbero ben sintetizzare questo nostra riflessione: riconciliazione, pace, responsabilità"(p. 97)
Vorrei riferirmi e sottolineare l'importanza della terza parola-chiave: la nostra responsabilità. Questo Congresso porta i frutti della nostra responsabilità per i tempi contemporanei e ci vuole stimolare per la responsabilità ancora più grande per il futuro. Realizzeremo la nostra vocazione come educatori nelle scuole/CFP salesiane soltanto considerando che tutti noi siamo strumenti nella mano della Divina Provvidenza; come lo sono stati don Bosco e Madre Mozzarelle, noi non siamo stati chiamati a costruire un mondo completamente nuovo, ma a dare al mondo già esistente una visione della vita futura, di ottimismo e di realismo nella vita quotidiana. Noi dobbiamo condividere con gli altri i talenti che abbiamo ricevuto da Dio stesso! Se sarà così, se nel funzionamento delle nostre opere educative entrerà la consapevolezza della Divina Provvidenza, possiamo essere tranquilli per il futuro, perché sarà il frutto di una collaborazione con In Signore.
Sorelle e Fratelli!
Mi trovo in questo posto e in questo momento con un sentimento di gioia e di gratitudine. Vorrei esprimere la riconoscenza per i frutti della nostra comune riflessione. E sono tanti! Uno dei più grandi è la rinnovata consapevolezza dell'attualità e della forza del messaggio di Don Bosco, realizzato nelle scuole e nei centri di formazione professionale.
Esprimo un sincero "GRAZIE"!
Grazie a tutti Voi, venuti a Cracovia da varie parti d'Europa.
Grazie ai Superiori e alle Superiore Generali ed a Tutti coloro che hanno operato a nome Loro.
Grazie agli organizzatori ed a tutti coloro che hanno portato sulle proprie spalle la responsabilità dello svolgimento e del successo di questo Congresso.
Grazie ai giovani, senza i quali la nostra presenza qui e la nostra riflessione sarebbe stata inesistente.
Ma soprattutto grazie Dio: per il dono di questo stare insieme e per i frutti che portiamo con noi nelle nostre scuole.
Il Congresso finisce, però non finisce il nostro compito di portarlo nei nostri ambienti. Ci impegniamo che il Congresso non diventi soltanto una pagina scritta sulla carta, ma che diventi una pagina vissuta da noi giorno per giorno. Che ci aiuti a rafforzare le nostre motivazioni e ci riempia ancora di gioia e di gratitudine per la grazia ricevuta da Dio come educatori nello stile di don Bosco e Maria Mazzarello. Per l'intercessione di essi Dio vi benedica. Amen
248/05  Carta d’identità della Scuola/FP Salesiana in Europa
Durante il pellegrinaggio a Czestochowa di domenica, 1 maggio 2005, sr. Maria del Carmen Canales ha presentato alla Madonna, a nome di tutti, gli impegni contenuti nella Carta d’Identità della Scuola Salesiana in Europa, chiedendone l’intercessione affinché le comunità educative delle oltre 1300 istituzioni scolastiche e formative salesiane (FMA e SDB) d’Europa siano coraggiosi e fedeli nell’attuarli.
PRESENTAZIONE DELLA CARTA D’IDENTITA’

DELLA SCUOLA /FP SALESIANA IN EUROPA

Nelle conclusioni dell’incontro di Roma (Novembre 2001) ci proponevamo di “elaborare una Proposta educativa che raccolga gli elementi fondamentali della missione, dei valori e della visione della Scuola /FP salesiana nell’Europa”. Questa Carta d’Identità che oggi vi presentiamo è la realizzazione di questa proposta. 

Perché una Carta d’identità? Educare non è mai stata una missione facile e tanto meno è un’azione libera da influssi. Oggi l’educazione è entrata nel mondo del mercato ed è sottomessa ai va e vieni della realtà sociale, politica e economica e alle leggi dell’educazione.

In questa realtà sociale è necessario definirsi, presentare a genitori, insegnanti e alunni un quadro chiaro di finalità, valori e missione educativa che ci orientano e ci stimolano.

Questa Carta d’Identità, elaborata dalla Commissione FMA e dalla Consulta SDB con la collaborazione dei dirigenti e delle comunità educative, è l’espressione condivisa di quello che vogliamo essere e vivere, un punto di riferimento comune nell’elaborazione dei Progetti educativo-pastorali delle diverse Scuole e CFP delle ispettorie salesiane dell’Europa in fedeltà all’esperienza di don Bosco a Valdocco e di Maria Domenica Mazzarello a Mornese. 

Il Rettor Maggiore, nella conclusione dell’incontro degli Ispettori dell’Europa dello scorso mese di dicembre, ci proponeva di “rendere nuove le presenze che già abbiamo e nello stesso tempo pensare anche ad alcune nuove presenze per rispondere meglio ai bisogni dei giovani”. Si tratta, diceva, di centrare i nostri sforzi nello sviluppo della “profezia dell’educazione”, cioè, di una educazione che offra alle nuove generazioni risposta ai grandi interrogativi di senso, promuova i valori della dignità della persona e del gusto della vita, susciti una coscienza sociale e politica capace di assumere la propria responsabilità nella costruzione di una società più solidale e aperta, apra le persone al Vangelo con una proposta esplicita d’incontro con Gesù e di crescita nella fede. 

La Madre generale nella prima Convention nazionale sul sistema preventivo svoltasi a Roma, ci invitava a rileggere l’esperienza di questi luoghi carismatici per trarne suggerimenti e ispirazioni che aiutino a interpretare meglio l’oggi in vista della sua trasformazione.

Con questa Carta d’Identità vogliamo rispondere a questo invito del Rettor Maggiore e della Madre, e promuovere, nelle comunità educative delle nostre Scuole e Centri di formazione professionale, un impegno condiviso per rinnovare la nostra presenza e rispondere alle grandi sfide educative che ci presenta la costruzione dell’Europa.

In concreto questa Carta d’Identità ha questi obiettivi:

· Definire il ruolo specifico che le Scuole e Centri di formazione professionale salesiani devono svolgere nella costruzione dell’Europa;

· Essere uno strumento di comunione tra le diverse comunità educative delle scuole e centri di formazione professionale salesiani nei contesti plurali e multiculturali dell’Europa contemporanea;

· Aiutare le comunità educative a rivedere i loro progetti educativo-pastorali perché sviluppino i  valori della proposta salesiana in percorsi educativi concreti.

L’Ambito e il Dicastero per la Pastorale Giovanile delle due Congregazioni vi affidano questa Carta d’Identità come punto di partenza di questo sforzo condiviso di riflessione e di verifica sul modo concreto di realizzare in ogni Scuola e Centri di formazione professionale i valori del sistema educativo salesiano e di rispondere con qualità salesiana alle grandi sfide che ci presenta l’Europa. 

Che Don Bosco e M. Mazzarello ci diano il loro cuore pastorale e il loro dinamismo giovanile per assumere con coraggio questo compito di rendere nuove le nostre presenze educative nelle Scuole e Centri di formazione professionale al servizio dei giovani, specialmente i più poveri.  

Cracovia, 30 aprile 2005

Scuola/Formazione professionale Salesiana 

in Europa
	Maria Domenica Mazzarello percorrendo il sentiero degli Orti che la portava alla parrocchia sente una voce che le segna l’anima e la vita.

“ A te le affido” 

è la consegna che diventa missione educativa tra le ragazze povere e abbandonate.


	Nel 1846 Don Bosco ebbe una grande malattia

 che lo portò alle soglie della morte.

 La guarigione strappata alla Vergine 

dai suoi ragazzi lo porta ad esclamare:

“Vi devo la vita. Ho promesso a Dio 

che fino l’ultimo respiro 

sarà per i miei cari giovani”.  




Introduzione

Noi, comunità educative salesiane delle Scuole e dei Centri di Formazione professionale (Fp) siamo presenti in Europa in 23 paesi con 1300 istituzioni e offriamo alla società, in modo particolare ai giovani , un servizio educativo integrale di qualità, con un’identità specifica. 

Nell’orizzonte della nuova Europa la carta d’identità è punto di riferimento comune per la costruzione dei Progetti educativi. Essa contiene elementi irrinunciabili che caratterizzano la Scuola e la Formazione professionale salesiana.

CARTA D’IDENTITÀ

	Comunità

educative

Identità  

Visione

 comune

Sfide

Valori

Missione e

vocazione educativa


	Noi, comunità educative salesiane delle Scuole e dei Centri di Formazione professionale dell’Europa, siamo impegnate a costruire ambienti dove si possa incontrare il ritratto vivo di Don Bosco, di Maria Domenica Mazzarello e a continuare la loro missione ed esperienza educativa. 

Con quanti scelgono l’educazione salesiana, definiamo la Scuola, la Formazione professionale come Scuola/Fp 

cattolica aperta a tutti, preferenzialmente ai più poveri e bisognosi, 

fondata sui valori del vangelo, 

fedele alla missione affidata da Dio alla comunità ecclesiale,

in dialogo con la realtà multiculturale e multireligiosa del contesto europeo,
capace di offrire una formazione integrale della persona nella prospettiva dell’onesto cittadino/cittadina e buon cristiano/cristiana come servizio qualificato alla società.

Siamo educatori, educatrici, genitori, giovani chiamati 

a condividere una visione comune della vita e dell’educazione nel contesto europeo; 

ad adottare, lo stile preventivo di Don Bosco e Maria Mazzarello;

a promuovere un ambiente educativo positivo e creativo, nel quale si fa esperienza di valori umani e cristiani;

a collaborare alla costruzione di un’Europa aperta e solidale. 

Ci lasciamo interpellare dalla cultura attuale, in particolare, ci confrontiamo con le nuove sfide poste al mondo dell’educazione dall’influsso 


della società della conoscenza


del pluralismo culturale e religioso 

dei processi di secolarizzazione


del relativismo etico


delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione

del fenomeno dell’immigrazione

del consolidamento e della comparsa di nuove povertà giovanili

della precarietà della professionalità e del lavoro

delle strutture economiche e politiche. 

In questo quadro generale di riferimento optiamo per il potenziamento di un insieme di valori propri del nostro patrimonio educativo:

l’apertura a Dio come fonte di vera umanizzazione della persona e della comunità;

la fiducia nei giovani. Essi sono nel cuore del Progetto educativo salesiano e protagonisti del loro futuro;

il rispetto per la vita come regalo ricevuto e come fonte di impegno e di responsabilità;

l’accoglienza incondizionata della persona, l’appoggio positivo e l’accompagnamento nella costruzione di un progetto di vita più umano.

la personalizzazione delle relazioni con un’attenzione particolare alla diversità dei singoli e delle culture;

la costruzione di un mondo più solidale, giusto e pacifico attraverso una decisa azione di contrasto di tutte le povertà, il dialogo interculturale e la cittadinanza responsabile;

il lavoro come fonte di educazione, di realizzazione delle persone e di una migliore qualità di vita.
Come comunità che vivono la vocazione educativa nella prospettiva della spiritualità e nello stile salesiano comprendiamo che la visione di futuro della Scuola/Fp salesiana in Europa esige l’impegno di:

promuovere nelle Scuole e nei Cfp una cultura aperta all’evangelizzazione e all’educazione alla fede nello stile della spiritualità salesiana;

potenziare l’identità cristiana e salesiana di ogni Scuola e Centro di Fp in cui si favorisce la sintesi fede-cultura-vita;

favorire la mentalità europea nelle Scuole e nei CFp per costruire una nuova cittadinanza attiva, pacifica e democratica;

stimolare negli educatori una formazione (umana, professionale, cristiana, salesiana) aperta alle nuove sensibilità e necessità dei giovani;

favorire il senso di corresponsabilità nella missione educativa;

potenziare la rete  interna (tra le Scuole/Cfp)  ed esterna (con altre istituzioni) per rispondere alle nuove sfide che provengono dal mondo giovanile;

utilizzare metodologie che rendano protagonisti le/i giovani nel processo della loro formazione.




Conclusione

In questa carta d’identità abbiamo presentato brevemente la visione, i valori, la missione e identificato il cammino che vogliamo percorrere per rispondere con fedeltà creativa alla vocazione educativa che abbiamo ereditato da don Bosco e da Maria Domenica Mazzarello.

Come comunità educative siamo responsabili della qualità delle Scuole e Centri di Fp, per questo, insieme, ci impegniamo a far sì che ogni Scuola e Centro di Fp nel suo essere e nel suo agire concretizzi le indicazioni contenute in questo testo.

Questo testo contribuisce a creare processi di approfondimento dell’identità salesiana, rendendo in questo modo presente, attuale e vivo lo stile di don Bosco e l’esperienza educativa di Maria Domenica Mazzarello nel contesto sociale europeo, e soprattutto significativo per le giovani generazioni del continente.

249/05  Quando una persona possiede una competenza (II)
Dopo aver definito cosa intendiamo per competenza, non si può tralasciare di domandarsi: quando una persona possiede una competenza?

Infatti se la competenza si identifica con il processo conoscitivo umano, sviluppato integralmente e tenuto sotto controllo, dobbiamo interrogarci quando il processo conoscitivo umano è effettivamente posseduto da una persona?

A questo interrogativo porta anche un’affermazione che abbiamo fatto dopo aver definito la competenza: «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».

Il punto di analisi è rappresentato dallo spazio e tempo che viene ad aprirsi tra l’invenzione della metodica di controllo e la prestazione in continuo miglioramento, che risponde a un bisogno umano in continua evoluzione.
Svilupperemo i punti seguenti:

· verso la distinzione tra competenza e abilità

· problema ed esercizio

· competenza e abilità

· un esempio classico: l’«occhio clinico»

· apprendimento e addestramento

· competenza e transfer degli apprendimenti

· competenza e metacognizione

· metacognizione e responsabilità

· competenza e azione umana

· competenza e legittimazione sociale.

Questi approfondimenti sono preliminari alla trattazione delle valutazione delle competenze.

Verso la distinzione tra competenza e abilità

Potremmo esprimere il problema in questa forma: è proprio vero che quando uno ha compiuto per una prima volta una prestazione competente, ha erogato per una prima volta un servizio, ha realizzato per una prima volta un prodotto è anche capace di rifare tutto questo una seconda volta? Diamo per acquisito che l'avere realizzato un’azione produce il rinforzo e fa nascere la sicurezza di esserne stati capaci. Ma, perché si è compiuta una volta una prestazione, si è anche capaci di rifarla?

Affronteremo a tappe successive questa problematica:

· distingueremo tra problema ed esercizio
· affronteremo il discorso sul transfer degli apprendimenti

· approfondiremo il rapporto tra metacognizione e responsabilità

Problema ed esercizio

La distinzione tra esercizio e problema permette ulteriori precisazioni:

· la distinzione tra competenza e abilità

· la distinzione tra apprendimento e addestramento.
Chi da tempo propone la distinzione tra problema ed esercizio è Dario Antiseri: «Ma qual è – se mai esiste – la differenza tra un problema e un esercizio? Ebbene, per quanto ogni distinzione lasci sovente una zona di penombra, possiamo dire che un problema è una domanda che, per essere soddisfatta, richiede una teoria nuova (o una teoria non ancora conosciuta da chi si pone il problema), mentre un esercizio è una domanda che presuppone già una teoria risolutiva. Il problema esige una scoperta da farsi; l’esercizio si esegue perché una scoperta è stata già fatta» (Teoria e pratica della ricerca nella scuola di base, Brescia, Editrice La Scuola, 1985, pp. 186-187).
E’ da ricordare che «un problema, dalla prospettiva logica, è sempre una contraddizione tra asserti stabiliti (tra due teorie o tra una teoria e un asserto che, per quanto ne sappiamo, descrive un fatto). Dalla prospettiva psicologica, un problema si manifesta nelle esperienze di meraviglia, di sorpresa. Ma perché ci si meraviglia? Perché ci si sorprende? Ci si meraviglia e si è sorpresi quando capita qualcosa di insolito, qualcosa di inatteso; qualcosa che uno non si aspettava che accadesse o che si aspettava non accadesse, quando, insomma, magari inconsciamente, si pensava che le cose dovessero andare diversamente. La meraviglia e la sorpresa sono i vestiti psicologici di quel fatto logico che è la contraddizione tra asserti stabiliti: tra il sapere che si pensava di avere e i fatti che accadono» (Dario Antiseri, Trattato di metodologia delle scienze sociali, Torino, UTET Libreria, 1996, pp. 10-11). 
Venendo ora alla nostra domanda, se si trattasse di un esercizio, risponderemmo positivamente; infatti l'esercizio è tale perché presuppone una teoria già provata e appresa (a memoria sul manuale) e un contesto, per principio, «quasi completamente» uguale. Abbia usato l’espressione «quasi completamente» perché nessun contesto è, nella realtà, perfettamente uguale all’altro e gli esercizi – sempre simulazioni, almeno nel contesto didattico scolastico – presentano diversità marginali tra di essi: è difficile stabilire contesti diversi tra esercizi, proprio perché non riguardano, di per sé, il contesto.
Allora tematizziamo immediatamente due domande:

· esistono due contesti identici?

· come possiamo parlare di ripetizione e a che cosa serve?

Dario Antiseri ha riconosciuto: «per quanto ogni distinzione lasci sovente una zona di penombra»; e successivamente ha precisato: «Quel che, piuttosto, si intende ribadire è che: un problema non è un esercizio; una scoperta non è un’applicazione della scoperta; e la procedura che porta ad una scoperta riuscita non è quella che conduce ad una applicazione riuscita. E benché ci possano essere delle applicazioni geniali che somigliano tanto ad una scoperta, la scoperta è frutto di una creatività in genere non richiesta a chi  applica la scoperta» (Teoria e pratica della ricerca nella scuola di base, Brescia, Editrice La Scuola, 1985, p. 187).
Nella distinzione tra problema ed esercizio, Antiseri non affronta il problema dell’applicazione. A noi sembra che l’applicazione faccia parte della scoperta: cioè che il momento del controllo debba contenere sempre una forma di applicazione, che potrà essere migliorata con continuità, senza soste. In altre parole, una scoperta non è tale, se non si documenta che «funziona», e non può limitarsi alla dimensione teorica.  

Non sembra che esistano due contesti perfettamente identici, a meno che – se fosse possibile - non siano fabbricati artificialmente, come in una catena di montaggio. Nella realtà le cose funzionano diversamente: non esistono due ammalati uguali. Ne consegue che non è possibile esercitare una seconda volta una competenza senza una conoscenza del contesto, nel quale deve essere realizzato il processo competente. Potrà essere più o meno difficile l’impresa; si tratterà di contesti che si rassomigliano quasi completamente … fino a che non sarà necessario individuare una nuova variabile e tematizzare un nuovo problema; e così senza fine.

Ma, allora, come possiamo parlare di ripetizione? Non con riferimento alla competenza ma alle abilità.

Competenza e abilità

Se riserviamo il termine di competenza all’articolazione: bisogni, problemi, teorie, critiche e prestazioni e, quindi, all'intero processo che si conclude, appunto, con l'effettiva erogazione di una prestazione, usiamo invece il termine abilità per indicare le idoneità, sempre in termini operativi ma, almeno logicamente, settoriali rispetto alla competenza, che la compongono, la sostengono, la mantengono in vita e la sviluppano. Abbiamo intenzionalmente usato il termine idoneità al posto di capacità, che riserviamo alle attitudine, a quanto una persona possiede per nascita – quindi da sviluppare - per sottolinearne la funzionalità rispetto alla competenza: questa è uno sviluppo, una crescita delle attitudini e capacità umane. Tuttavia il termine abilità pone l'accento, più che sulla previsione della riuscita e della capacità, sulla astuzia, chiaroveggenza, accortezza, destrezza, eccellenza, ingegnosità, tatto, virtuosismo, fluidità e “naturalità”, prontezza e celerità dell'esecuzione. Al limite della settorialità di una abilità fa però da contrappeso la dimensione metacognitiva: l'abilità non è una mera esecuzione, che si acquisisce attraverso un addestramento, ma è una parte di prestazione alla quale inerisce il perché, la conoscenza e il controllo dell'intero processo. In altre parole, chi è abile, non è solamente in grado di eseguire celermente una prestazione, ma ne conosce le motivazioni e i processi di erogazione in tutti i loro spetti e li tiene sotto controllo. 
Un esempio classico: l’«occhio clinico»

Forse la distinzione tra competenza e abilità si può cogliere bene con un esempio classico. Parliamo dell'«occhio clinico». Seguiamo Dario Antiseri.
«Nella concezione popolare l'occhio clinico è una capacità particolare posseduta da alcuni medici, i quali, in certe occasioni, riescono a compiere diagnosi molto rapide, fondandosi su pochissimi segni. A questo proposito si raccontano episodi che colpiscono la fantasia del profano: apparenti divinazioni, prognosi infauste stabilite o smentite in un attimo, consigli terapeutici dati in un baleno e risultati poi efficacissimi nonostante l'inutilità di precedenti lunghissime cure. Tutto ciò è storia ben nota e rientra in quel bagaglio «magico» che contorna da sempre la figura del medico e gli costituisce intorno quell'aura di stregoneria che giustamente riesce inaccettabile agli altri naturalisti.

In realtà, le cose paiono stare proprio così. Il malato desidera, il più delle volte, un medico magico, un medico che lo guarisca subito; e il medico, da parte sua, non è impossibile che desideri passare per mago: il medico non mette in piazza i suoi errori, non dichiara in genere ai malati i suoi dubbi e i suoi tentativi. In ogni caso, a prescindere dalle ragioni storiche e psicologiche che hanno talvolta portato (o portano) a parlare di un medico come di uno stregone o di un mago, c'è da dire che l'«occhio clinico» è una figura metodologica discussa, e non da oggi, dai metodologi della clinica e che ha avuto, ed ha ancora, una considerevole fortuna.

Ebbene, un medico che ha occhio clinico sarebbe un medico che compie una diagnosi rapida basandosi su uno o pochissimi segni. Ora, però, dinanzi a questa descrizione non c'è affatto da invocare qualità speciali del medico, giacché in questo caso o abbiamo un «occhio automatico» oppure un «occhio fortunato». Col crescere del sapere e dell'esperienza, tutti i medici sanno oggi riconoscere quadri tipici di malattie; e se poi un medico avrà a sua vantaggio qualche anno di pratica, non gli sarà certo difficile ri-conoscere subito, quasi automaticamente, un quadro tipico. Quindi: possiamo avere diagnosi rapide, anzi rapidissime, e queste diagnosi non richiedono affatto qualità speciali del clinico, se non uno studio normale, e un po' di pratica. Qui, ad essere franchi, l'«occhio clinico» è un occhio «automatico» o «quasi-automatico».

Tra le varie questioni che sono state sollevate sull'argomento, non vogliamo tralasciarne una, perché entra nel merito del nostro discorso ed è stata esposta da Claude Bernard. Dinanzi a quanti negavano il valore scientifico della medicina, a motivo del fatto che confondono il sano dubbio metodologico con il filosofico dubbio degli scettici, Bernard constatava che altri negavano la medicina per un procedimento opposto sulla base dell'ammissione che la medicina possa essere appresa inconsapevolmente, come una specie di scienza infusa che essi chiamano il «tatto» o l'«occhio clinico». Ora, però, Bernard non nega che in medicina, come nelle altre scienze pratiche, si possa avere quello che si chiama tatto o colpo d'occhio. La pratica, infatti, conferisce all'uomo una specie di conoscenza empirica capace di guidarlo anche senza che egli si renda esattamente conto a primo colpo di una data cosa. Bernard condanna invece il voler rimanere in questo stato di empirismo senza mai uscirne. Mediante l'osservazione attenta e lo studio è possibile arrivare a rendersi conto di quel che si fa, e solo in tal modo è possibile trasmettere agli altri quello che sappiamo. Egli non nega che la pratica medica richieda molti requisiti, ma qui parla di scienza pura e combatte il cosiddetto occhio clinico come un dato antiscientifico che, per i suoi facili errori, nuoce notevolmente alla scienza.

Un'altra opinione falsa, che è abbastanza diffusa e professata da grandi medici pratici, consiste nel dire che la medicina non è destinata a diventare una scienza, ma solo un'arte e che perciò il medico non deve essere uno scienziato, ma un artista. Vero è che si è anche disputato se l'arte medica è da intendersi come l'arte dell'artista o come l'arte dell'artigiano; ma Bernard assume il dilemma se la medicina sia scienza o arte nel significato letterale e a coloro che sostengono che il medico deve essere un artista risponde che quest'idea è sbagliata e profondamente dannosa allo sviluppo della medicina sperimentale. Innanzitutto si domanda: che cosa significa artista? Artista è l'uomo che realizza nella sua opera d'arte un'idea o un sentimento personali. Bisogna perciò considerare da una parte l'artista e dall'altra l'opera sua; dall'opera si giudica l'artista. Ma che cosa significa medico artista? Se significa un medico che cura una malattia secondo un'idea o un sentimento personali, in che cosa consisterà l'opera d'arte in base alla quale questo medico artista deve essere giudicato? Consisterà forse nella guarigione della malattia? Ma, oltre a trattarsi di un'opera d'arte di natura assai strana, tale opera gli sarà sempre contestata dalla natura. Quando un pittore o uno scultore fanno un bel quadro o una statua magnifica, nessuno pensa che quella statua sia sorta da terra o che il quadro si sia fatto da sé; invece si può benissimo pensare che l'ammalato sia guarito da sé e spesso si potrebbe dimostrare per di più che sarebbe guarito più facilmente senza l'intervento dell'artista. Dove vanno a finire allora il criterio e l'opera d'arte del medico? Evidentemente il criterio scomparirà perché non si può giudicare il merito di un medico dal numero di ammalati che egli dice di aver guarito; prima di tutto egli deve dimostrare scientificamente di averli guariti proprio lui e non la natura. Non è il caso di insistere oltre su questa pretesa artistica del medico che è addirittura insostenibile. Il medico non può essere che uno scienziato o, in attesa di diventarlo, un empirico. L'empirismo, che etimologicamente significa esperienza, è appunto l'esperienza inconscia e non ragionata che si acquista mediante l'osservazione quotidiana dei fatti da cui poi nascerà lo stesso metodo sperimentale; ma, l'empirismo nel suo vero significato è il primo passo della medicina sperimentale. Il medico empirico deve tendere sempre alla scienza, perché, anche se in pratica egli si lascia spesso guidare da una esperienza inconscia, deve però sempre seguire una induzione basata su una conoscenza medica quanto più solida possibile. in una parola, non esiste il medico artista perché non esiste l'opera d'arte medica; quelli che si definiscono tali nuocciono al progresso della medicina, perché, accrescendo la personalità del medico, diminuiscono l'importanza della scienza; essi impediscono così di cercare nello studio sperimentale dei fenomeni una base e un criterio che invece credono di avere in loro stessi grazie ad una ispirazione o ad un puro sentimento. Ma, come abbiamo detto, questa pretesa ispirazione del medico, spesso si fonda su un fatto casuale che può accadere sia all'uomo ignorante e al ciarlatano che all'uomo colto. Essa perciò non ha nulla a che fare con l'ispirazione dell'artista che deve realizzarsi in un'opera giudicabile da tutti e la cui esecuzione richiede sempre studi profondi e seri accompagnati spesso da un lavoro ostinato. Perciò l'ispirazione del medico, se non si basa sulla scienza sperimentale, è pura fantasia e va condannata e bandita in nome della scienza e dell'umanità.

Dunque il medico non è un indovino; non ha bisogno di essere, e non deve essere un indovino. Il procedimento diagnostico più fulmineo, più sconcertante non esce dalla razionalità più castigata. 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» (Il testo è di Dario Antiseri, Teoria unificata del metodo, Torino, UTET Libreria, 2002, pp. 124-126).

Apprendimento e addestramento 
L’«occhi clinico» è abilità, perché consiste nella «rapidissima intuizione di rapporti che sfuggono al meno esperto o affiorano alla coscienza dopo un lungo lavoro logico» (Dario Antiseri, ivi). Infatti per l’abilità avevamo puntato «sulla astuzia, chiaroveggenza, accortezza, destrezza, eccellenza, ingegnosità, tatto, virtuosismo, fluidità e “naturalità”, prontezza e celerità dell'esecuzione» più che più che «sulla previsione della riuscita e della capacità».
Il discorso fin qui condotto ci porta a due conclusioni:
· una competenza va valutata ex post, cioè quando è stata esercitata integralmente ed è pervenuta alla prestazione prevista, intervenendo a trasformare la realtà ed a rispondere ad un bisogno in continua evoluzione; ex ante possono venire valutate le abilità, che potranno essere esercitate nel processo competente: la competenza ha una dimensione strategica, mentre l’abilità è tattica
;
· la distinzione tra addestramento e apprendimento: l’abilità è azione umana: «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» (Dario Antiseri, ivi). L’addestramento è un esercizio meramente ripetitivo, che non richiede, formalmente, un esercizio della razionalità. Infatti possiamo addestrare anche gli animali. Con questo non vogliamo affermare che, nell’addestramento di una persona umana, di fatto non sia presente almeno un minimo di razionalità, che faccia emergere questa azione dal livello animale a quello umano. Tuttavia dobbiamo proporre una distinzione formale.
Una persona può documentare il possesso di abilità previamente alla erogazione di una prestazione, non ugualmente per la competenza: possedendo questa una dimensione strategica, dovrà sempre rispondere ad una situazione inedita. Per esemplificare, possiamo supporre che un medico, in possesso dell’«occhio clinicoۚ», riesca a diagnosticare celermente e ad intervenire prontamente, ma non arriviamo all’ipotesi di sostituire la prestazione del medico con azioni meccaniche, in serie, automatiche, eseguibili da una macchina: ogni ammalato è diverso da un altro; l’ammalato è una persona. Guarire un ammalato da una malattia concreta e specifica è una competenza. La persona in possesso di abilità logicamente non è ancora competente: deve impegnare queste abilità nella strategia della competenza, sempre inedita.
Dario Antiseri afferma: «E’ vero, l'esercizio blocca la ricerca: chi fa un esercizio non deve inventare niente, non deve discutere, non deve sbagliare». E continua: «La realtà è che: il problema forma, l’esercizio addestra» (Teoria e pratica della ricerca nella scuola di base, Brescia, Editrice La Scuola, 1985, p. 193)

Con la distinzione tra apprendimento e addestramento possiamo precisare ulteriormente: l’apprendimento può divenire abile; l’addestramento sarà meramente ripetitivo (gli istinti sarebbero abilità se fossero appresi ed esercitati a livello umano). 

S. Tommaso (Summa Teologica, I-II, q. 1, a. 1, c, Bologna, Edizioni Studio Domenicano, 1996, volume 2, pp. 10-11) distingue due tipi di azioni o atti:
· actus hominis: azioni che avvengono nell’uomo, ma non sono dell’uomo (per esempio, le funzioni fisiologiche), come l’addestramento;
· actus umani: azioni che avvengono nell’uomo e sono dell’uomo (gli atti coscienti e liberi), come l’apprendimento..

L’esercizio suppone conoscenza e sapere di sfondo in vista dell’acquisizione di abilità; le virtù morali sono abilità. L’esercizio e l’abilità, pur con i limiti logicamente indicati da Antiseri, se sviluppati a livello umano, possono portare al rinforzo, a nuove intuizioni ed a scoperte.
Forse, per dare una risposta al nostro quesito, dobbiamo ricorrere all'asimmetria logica tra verificazione e falsificazione, per la quale la conferma di una teoria non è mai logicamente definita, mentre la smentita è logicamente definita. Basta una sola conferma negativa per falsificare una teoria; si esigono infinite conferme positive per verificarla.

L'asimmetria logica tra verificazione e falsificazione ci fa comprendere che nessuno può mai essere certo di possedere una competenza, cioè di essere in grado di risolvere determinati problemi che gli si pongono quale risposta a bisogni concreti. Ogni problema, infatti, poiché nasce nel vissuto e morde nel reale, è unico. Inoltre, se uno non è riuscito ad erogare una prestazione competente, si può documentare; ma possiamo anche affermare che non riuscirà? Si tratta di un problema aperto come ogni azione umana! La situazione di fatto è da distinguere da quella di principio: per principio, ogni contesto è diverso; di fatto siamo legati alle previsioni di qualsiasi azione umana!
Sorge immediatamente l'obiezione: a cosa si riduce la competenza? Se ogni problema-contesto è unico, e nessuno può essere certo a priori di riuscire darvi soluzione, nessuno è competente?

La competenza, che è relativa alla soluzione teorica e pratica di un problema, che comprende l’intero processo competente, che consiste in una strategia, è sì unica e nessuno può essere sicuro di possederla prima di aver dato soluzione ad un problema ed erogato il servizio quale risposta al bisogno emerso. Infatti unicamente quando il problema è stato risolto si può essere certi di averlo risolto, benché tale soluzione vada accolta fino a che non si verifichi una smentita o una falsificazione della teoria esplicativa che finora ha retto.

Tuttavia, da una parte, l'avere risolto una volta un problema e offerto la prestazione correlativa fa logicamente presumere che si sia in grado di identificare un problema analogo e di erogare il servizio corrispondente; dall'altra, la competenza va distinta da una serie di abilità che essa mette in azione e che sostengono la logicità di una previsione positiva, ma non escludono l'eventualità di una smentita.

Competenza e transfer degli apprendimenti
Un discorso analogo avviene con la metacognizione.

«E’ importante osservare che la conoscenza delle strategie non è sinonimo di una loro utilizzazione. Un lettore può conoscere gli elementi costitutivi di una strategia ma essere incapace ad utilizzare quest’ultima in una situazione in cui questa gli sarebbe utile» (Jocelyne Giasson, Metacognizione e comprensione della lettura, in Metacognizione ed educazione. Processi, apprendimenti, strumenti, a cura di Ottavia Albanese, Pierre-Andrè Doudin, Daniel Martin, Milano, Franco Angeli, 2003, p. 179).

Questo risultato non era dato per scontato: «Il transfer si riferisce alla capacità di applicare gli apprendimenti realizzati a nuovi problemi nello stesso dominio cognitivo o scolastico dell’addestramento o in ambito diverso. Il transfer è considerato come un effetto da misurare al momento degli apprendimenti. Attualmente si ammette che è un indice essenziale del potenziale di apprendimento. Il transfer continua a preoccupare un numero rilevante di persone e sono state fatte alcune proposte interessanti che curiosamente contrastano con le concettualizzazioni elaborate nel passato. In effetti, basandosi su un concetto di sviluppo spontaneo, la psicologia nel passato ammetteva semplicemente che il transfer è un affetto automatico degli apprendimenti e ignorava le relazioni tra l’apprendimento e il transfer. Allo stesso modo l’effetto del transfer era poco differenziato rispetto ai tipi di apprendimento proposti e rispetto alla sua ampiezza. Attualmente si cerca di chiarire meglio le relazioni tra il transfer e l’apprendimento da un lato e il transfer e i domini dell’apprendimento dall’altro». E si arriva ad affermare che «le situazioni di transfer possono variare da quelle dell’apprendimento in funzione del loro grado di difficoltà o di complessità: più grande è la rassomiglianza tra due situazioni, più vicino è l’effetto del transfer, più grande è la differenza tra di esse, più lontano è l’effetto del transfer» (Bosco Dias, Dall’intelligenza al potenziale di apprendimento, in Metacognizione ed educazione. Processi, apprendimenti, strumenti, a cura di Ottavia Albanese, Pierre-Andrè Doudin, Daniel Martin, Milano, Franco Angeli, 2003, pp. 125-126).
La strategia comprende logicamente la novità del contesto e la riorganizzazione delle abilità (tattiche). La competenza esiste a livello strategico; in essa possiamo organizzare varie tattiche (abilità)). E’ un risultato importante per il discorso sulla valutazione.
Competenza e metacognizione

Ma quale rapporto esiste tra competenza e metacognizione?

Anzitutto riassumiamo brevemente con Ottavia Albanese, Pierre-André Doudin e Daniel Martin lo stato attuale delle ricerche: «In effetti la metacognizione fa riferimento a due concetti provenienti da due differenti concetti di ricerca che derivano, l’uno dai lavori di Flavell ed è focalizzato sulla conoscenza dei processi cognitivi, e l’altro dai lavori della Brown ed è inerente la regolazione di tali processi. Attualmente una definizione di metacognizione contempla le due correnti di ricerca, pertanto essa è abitualmente intesa come la conoscenza che qualcuno possiede sul proprio funzionamento cognitivo e le strategie che mette in atto per controllare questo processo […]. Inoltre nel complesso rapporto tra cognizione e metacognizione sono state introdotte le variabili emotive-motivazionali […]» (Prefazione a Metacognizione ed educazione. Processi, apprendimenti, strumenti, a cura di Ottavia Albanese, Pierre-Andrè Doudin, Daniel Martin, Milano, Franco Angeli, 2003, p. 14).
In secondo luogo è da approfondire la distinzione e la sinergia tra pensiero critico e metacognizione: mentre la metacognizione consiste nella conoscenza e nel controllo della logicità e coerenza del proprio pensiero (= metacognizione), il pensiero critico riguarda la conoscenza, la logicità, la coerenza anche del pensiero degli altri in se stesso e in rapporto con il proprio pensiero. Possiamo accettare come linea operativa quanto propongono Richard Pallascio, Martin Benny e Johanne Patry: «L’esercizio di un pensiero critico ed il suo sviluppo favorisce la riflessione metacognitivi tanto da diventare una seconda natura nel discente […]. L’azione sinergica del pensiero critico e del pensiero metacognitivi si rivela essenziale ad una pratica riflessiva efficace che permette la costruzione di conoscenze suscettibili di sviluppo» (Il pensiero critico e d il pensiero metacognitivi in Metacognizione ed educazione. Processi, apprendimenti, strumenti, a cura di Ottavia Albanese, Pierre-Andrè Doudin, Daniel Martin, Milano, Franco Angeli, 2003, pp. 56-57).

Da quanto abbiamo proposto emergono due nuove problematiche:

· l’introduzione delle variabili emotive-motivazionali nel controllo dei propri processi cognitivi, con l’emergere del discorso sulla volontà (si veda tutto il capitolo 2 di Alessandra La Marca, Didattica e sviluppo della competenza metacognitivi. Voler apprendere per imparare a pensare, Palermo, Palumbo, 1999, pp. 80ss);
· lo sviluppo di una visione della competenza quale azione umana, con la tematizzazione della responsabilità.

Metacognizione e responsabilità

Abbiamo introdotto una visione di competenza è sviluppata su almeno due dimensioni:

· la dimensione logica

· la dimensione psicologica.

Finora ne abbiamo descritta la dimensione soprattutto logica. Tuttavia sappiamo che ogni azione umana, compresa la decisione libera di conoscere e di dedicare tempo alla conoscenza, è responsabile ed eticamente connotata.

Il passaggio dalla dimensione logica a quella psicologica, che con Popper abbiamo nettamente distinto, ma non separato, è avvenuto tramite la metacognizione che, attraverso la conoscenza dei propri processi cognitivi e l’esercizio del controllo su di essi, fa emergere la dimensione psicologica della competenza, e, in essa, la dimensione strettamente volitiva, e, conseguentemente la responsabilità umana.
In sintesi, poiché la nostra definizione di competenza non è limitata alla dimensione logica ma, anche se descritta logicamente, parte dalle attese e dai bisogni per pervenire, tramite lo sviluppo logico, all’intervento sulla realtà allo scopo di dare una risposta sempre perfettibile alle attese e ai bisogni, non possiamo se non allargare la metacognizione - nella duplice dimensione di conoscenza e di controllo - a tutto il processo conoscitivo competente. Coerentemente emerge la distinzione tra strategia, che ha riferimento alla competenza, e tattica, che riguarda le singole abilità.

Ricordiamo infine con Alessandra la Marca: «la memoria come capacità di conservare traccia dell’esperienza passata, attraverso la fissazione di dati, di concetti ed elaborazioni ha delle provate relazioni col premio e la punizione. Può essere volontaria e involontaria, estremamente facile da cancellare o particolarmente disturbante nella sua persistenza» Didattica e sviluppo della competenza metacognitivi. Voler apprendere per imparare a pensare, Palermo, Palumbo, 1999, p. 49).
Competenza e azione umana

La tematizzazione del rapporto tra metacognizione e responsabilità apre la strada alla relazione tra competenza e azione umana.
La metacognizione comporta la conoscenza del proprio processo competente, la conoscenza di esserne attore e responsabile. Noi ci accorgiamo di quanto facciamo, ne siamo coscienti, possiamo decidere liberamente di fare e ne siamo responsabili.

Ludwig von Mises afferma: «"All’inizio c’era l’atto". Dal nostro punto di vista, il concetto di uomo è soprattutto il concetto di essere che agisce (Problemi epistemologici dell’economia, Roma, Armando Editore, 1988, p. 41).

Quale rapporto tra azione e competenza? Ascoltiamo S. Tommaso: «Dato che la volontà con il volere e con l’agire può eliminare l’assenza del volere e dell’agire, e qualche volta è tenuta a farlo, il fatto stesso di non volere e di non agire viene ad essa imputato, come determinato da essa. E in questo caso ci può essere volontarietà anche senza atto: qualche volta senza l’atto esterno, ma con un atto interno, come quando si vuole non agire; altre volte senza alcun atto interno, come quando ci si astiene dal volere» (Summa Theologica, I-II, q. 6, a. 3, c, Bologna, Edizioni Studio Domenicano, 1996, volume 2, p. 72).
Questa prima affermazione porta logicamente alla successiva: «Perciò la prudenza, che è la retta ragione delle azioni da compiersi, richiede che l’uomo sia ben disposto rispetto ai suoi fini: e ciò si ottiene mediante la rettitudine della sua volontà. E così la prudenza presuppone le virtù morali che rendono buona la volontà. Invece nelle opere dell’arte la bontà non appartiene alla volontà umana, ma alle stesse opere dell’arte: per cui l’arte non presuppone una volontà retta. Ed è per questo che l’artefice che sbaglia volontariamente è più apprezzato dell’artefice che sbaglia senza volerlo: poiché la bontà del volere è essenziale alla prudenza, mentre non lo è per l’arte» Summa Theologica, I-II, q. 57, a. 4, c, Bologna, Edizioni Studio Domenicano, 1996, volume 2, p. 429). E prosegue nella risposta alla terza obiezione: «La prudenza porta a ben deliberare intorno a ciò che interessa tutta la vita di un uomo, e al fine ultimo della vita umana. Invece in alcune arti interviene la deliberazione in ordine a cose riguardanti i fini particolari di tali arti. Per cui alcuni, in quanto sono adatti a ben deliberare in cose di guerra o di navigazione, sono detti prudenti come capitani e piloti, ma non prudenti in senso assoluto: tali sono invece coloro che sono atti a ben deliberare in cose che interessano tutta la vita» (ivi, pp. 429-430). 

Ci sembra che Mises sia in sintonia con S. Tommaso quando afferma: «Tutto ciò che diciamo dell’azione è indipendente dai motivi che la causano e dai traguardi verso i quali è orientata nel caso individuale. Non fa differenza se l’azione è originata da motivi altruistici o egoistici, da una disposizione nobile o bassa; se è diretta verso il raggiungimento di fini materiali o ideali; se scaturisce da una riflessione esauriente e scrupolosa o se segue impulsi passeggeri o passioni. Le leggi della scienza catallattica spiegate dall’economia sono valide per ogni scambio, a prescindere dal fatto che coloro che ne sono coinvolti agiscano saggiamente o meno o che siano spinti da motivi economici o non» (ivi, p. 57)
Sembra che dobbiamo distinguere in ogni azione:

· il fine dell’agente

· il fine dell’atto esterno

· la razionalità e la bontà dell’atto esterno.

Sembra pure che sia S. Tommaso sia Mises affermino:

· il fine dell’agente dipende dal punto di vista soggettivo (per S. Tommaso questo fine deve presupporre la volontà retta)

· il fine dell’atto esterno (S. Tommaso) o la razionalità dei mezzi (Mises) sono distinti e indipendenti dal fine dell’agente

· la razionalità o bontà dell’atto esterno dipende dall’arte, non dalla volontà.

A questo punto dobbiamo dire che la competenza, nella definizione da noi proposta, nella visione di S. Tommaso è arte e per Mises è mezzo e riguarda le leggi delle scienza catallattica, ma arte e scienza in quanto azioni umane.
Sull’argomento non possiamo tralasciare una pagina incisiva di Dario Antiseri: «Chi chiede alla scienza cosa si deve fare bussa alla porta sbagliata. […] La scienza ci dà i mezzi per raggiungere determinati fini; ci parla del costo del raggiungimento di determinati fini; ci può dire che certi fini non sono all’epoca realizzabili (è realizzabile solo quello che è realizzabile per la scienza); ci informa sul fatto che certi fini sono incompatibili; ci parla delle conseguenze di determinate decisioni; ma essa non ci dice, perché non lo può, per che cosa valga la pena di spendere la vita. Il medico potrà anche guarirci, ma non sta a lui, in quanto medico, dirci se la vita deve essere vissuta o meno. La scienza è avalutativa, neutrale, non è né cristiana né marxista, né buddista né musulmana. E se l’ideologia (visione del mondo e valori etici) si infiltra in essa, allora la discussione critica non tarderà a rigettarla fuori dalla scienza. E proprio fuori dalla scienza, appena fuori dalla scienza, in stretto contatto con la scienza, sta l’ideologia. L’ideologia attanaglia la ricerca scientifica all’inizio e alla fine: all’inizio nella scelta del problema da indagare; alla fine, nell’uso che della ricerca scientifica si fa. La scelta di un problema da indagare, la scelta di inserirsi in un programma di ricerca invece che un altro, è una scelta in cui entrano non solo la passione per la verità e considerazioni di ordine scientifico, ma anche ragioni di preferenza e valori di ordine ideologico. Per quali ragioni scientifiche un sociologo sceglie di indagare (d’indagare scientificamente) sulla provenienza dei baraccati piuttosto che sulle preferenze delle signore per i cosmetici? Per quali ragioni scientifiche un chimico sceglie di lavorare alla produzione di dentifrici, alla ricerca di prodotti cancerogeni, o a progetti militari? E pure i fisici, come disse R. Oppenheimer, hanno conosciuto il peccato. D’altro canto, anche l’uso che del prodotto della ricerca scientifica si fa è un uso comunque ideologico. So questo e quest’altro: ebbene, che cosa debbo fare i questo mio sapere? Lo debbo usare a questo scopo o a 
quest’altro scopo? A chi "vendo" le mie informazioni scientifiche? All’esercito? E perché? Oppure le cedo al migliore offerente? O decido di tenere nascosto l’esito della ricerca?» (Teoria unificata del metodo, Torino, UTET Libreria, 2001, p. 45).
Non solamente la conoscenza umana è completa con l’«operar con mano», ma anche l’azione umana non è pienamente umana senza la realizzazione esteriore, la dimensione corporea dell’azione medesima. Una volontà puramente spirituale non è una volontà umana. L’«habitus» della virtù morale non è solamente interiore, ma perviene a livello umano con la dimensione corporea, esteriore, che, tra l’altro, procura rinforzo.
Mises ricorda infine che «l’intenzionalità dietro i nostri atti li rende azioni» (ivi, p. 41). Ed è da sottolineare che ogni azione umana ha effetti intenzionali e, soprattutto,  indefiniti effetti intenzionali.
Ci sembra di aver aperto lo spazio al valore educativo dell’apprendimento delle competenze all’interno di un progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita, ad un progetto professionale personale e ad un progetto personale di vita.
Competenza e legittimazione sociale

La domanda, alla quale vogliamo ora rispondere, è la seguente: una competenza può esaurirsi nel soggetto che la attiva, oppure necessariamente giunge a trasformare la realtà e ad interessare i terzi?

Per motivazioni di principio abbiamo sostenuto che non esiste uomo senza azione e che l'uomo non è completo senza l'operare con mano. Ma dobbiamo pure aggiungere che l'uomo non si conosce e non sa chi è senza la relazione.

Per ragioni scientifiche dobbiamo incominciare dall'azione dell'individuo, perché questa è l'unica cosa di cui possiamo avere una conoscenza diretta. L'idea di una società che possa operare o manifestarsi separatamente dall'azione degli individui è assurda. Tutto ciò che è sociale deve in qualche modo essere rinvenibile nell'azione dell'individuo. Ogni forma di società è operante nelle azioni di individui che, pur tendendo verso fini specifici, costituiscono la cooperazione sociale (individualismo metodologico).

Aggiungiamo, poi, con Mario Montani che per troppo lungo tempo nell'individuazione del costitutivo della persona umana si è trascurata la relazione. La filosofia della cultura sente l'esigenza di allargare l'orizzonte della relazione dalla razionalità ad altre espressioni dell'esistenza dell'uomo, passando ad un concetto di relazione intesa in un senso non più esclusivamente gnoseologico, poiché la struttura relazionale della persona si evidenzia nei confronti di se stessa e degli altri. La supremazia assoluta del pensiero accentrato sulla sostanza viene scardinata in quanto la relazione viene scoperta come modalità principale ed equipollente del reale.

Si rende così possibile il superamento di ciò che noi chiamiamo oggi «pensiero oggettivante», e si affaccia alla ribalta un nuovo piano dell'esistente, che è fondamentale per la relazione educativa e didattica, e per l'attivazione dei processi di insegnamento e di apprendimento. Una conoscenza non comunicata, non pronunciata ad un altro resta in qualche modo monca, non pienamente conosciuta e non pienamente umana.

Dalla teoria dell'azione umana e dell'imprenditorialità ci viene chiarito che gli imprenditori non devono assumersi la responsabilità solamente di capire come presentare al consumatore le opportunità, ma anche di far vedere al consumatore che queste sono di fatto disponibili. Tale responsabilità non si esaurisce quando l'imprenditore si è limitato a rendere disponibile al consumatore la conoscenza dell'offerta. Dopo tutto il consumatore può addirittura non rendersi conto della disponibilità di questa offerta di conoscenza. L'imprenditore deve in qualche modo riuscire a far conoscere al consumatore l'offerta (o, al limite, la disponibilità della conoscenza relativa alle opportunità che gli imprenditori sono pronti a offrire). I produttori-imprenditori sono impegnati a offrire ai consumatori l'«imprenditorialità» che a loro manca (almeno in parte): non sono solo impegnati a produrre i beni che i consumatori acquistano, ma si preoccupano anche di far conoscere ai consumatori l'esistenza di queste opportunità di acquisto. Ne consegue che lo sforzo di vendita del produttore va al di là della «persuasione» (tentativo di cambiare i gusti del consumatore), e al di là della semplice offerta di «conoscenza» («rendere disponibile» l'informazione sulle opportunità d'acquisto). Gli sforzi di vendita rispondono all'esigenza del produttore-imprenditore di far sì che i potenziali consumatori sappiano di questa opportunità di acquisto. Non ci intratteniamo sulle conseguenze di questa visione dell'imprenditorialità sulla distinzione ortodossa tra costi di produzione e costi di vendita.

In conclusione noi assumiamo nel concetto di competenza il far sì che i potenziali destinatari siano a conoscenza dell'opportunità loro offerta, con il valore del rischio e della responsabilità connessi alla sua effettiva attuazione.

Infatti, senza l'inclusione del processo di falsificazione - che consiste nel controllo dell'effettivo funzionamento della teoria esplicativa - non esiste competenza; e, senza effettivo esercizio di una competenza, non si verificano né rischi né responsabilità.

Riteniamo, dunque, che il processo di falsificazione, strutturale nel processo della competenza, richieda la risposta effettiva alle attese dei destinatari della realizzazione di una competenza e il confronto con altri erogatori del medesimo servizio.

Questa visione di competenza ci permette di dire che non esiste competenza che non sia socialmente legittimata, in funzione anche della responsabilità verso terzi. In caso contrario dovremmo arrestarci a nozioni oppure a contenuti psicologici.

L'introduzione delle competenze nelle scuole e nella formazione permette di superarne alcuni gravi limiti:

· la perdita di contatto con l'esperienza che è all'origine dell’insegnamento quale proposta di contenuti da apprendere (visione illuminista dell’insegnamento);

· l'incapacità di attingere alla trasformazione progettuale della realtà attraverso i processi di insegnamento e di apprendimento;

· e, infine, il lasciare i giovani inattivi per anni ed anni, lontani dal contatto con i problemi e impediti di un loro apporto di collaborazione sociale.

Tutti e tre questi limiti producono diseducazione, falsano l'equilibrio psicologico e valoriale delle persone, sono penalizzanti per la società sia dal punto di vista della collaborazione sociale che dal punto di vista della produttività e del reddito.

Si ritiene che è ora di finirla di trattenere per tanti anni i giovani in parcheggio. Se non convincono le motivazioni educative, dovrebbe superare ogni obiezione la constatazione che non siamo tanto ricchi da permettercelo.

250/05  Adozione dei libri di testo



CM 22 aprile 2005, n. 46 Adozione dei libri di testo nelle scuole primarie e nelle scuole e negli istituti di istruzione secondaria di primo e secondo grado per l'anno scolastico 2005/2006. 

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 [la gratuità dei libri di testo] 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.

Dipartimento per l'Istruzione
Direzione Generale per gli Ordinamenti Scolastici
	Circolare n. 46 
Prot. n. 3718 
	Roma, 22 aprile 2005


	  
	Destinatari 


Oggetto: Adozione dei libri di testo nelle scuole primarie e nelle scuole e negli istituti di istruzione secondaria di primo e secondo grado per l'anno scolastico 2005/2006. 

Con l'inizio del prossimo anno scolastico si delinea sempre più concretamente il nuovo assetto ordinamentale, previsto dalla legge n. 53/2003 e introdotto dal successivo decreto di attuazione n. 59/2004: oltre all'intera scuola primaria il processo di riforma interesserà, infatti, la prima e la seconda classe della scuola secondaria di I grado. 
Pertanto, il complesso dei prodotti editoriali destinati all'adozione da parte delle singole istituzioni scolastiche risulterà ulteriormente arricchito, con il conseguente adeguamento dei contenuti anche per la seconda classe della scuola secondaria di I grado.
L'adozione dei libri di testo rappresenta, come è noto, espressione dell'autonomia didattica delle istituzioni scolastiche, che si realizza anche con la scelta consapevole e mirata di strumenti didattici coerenti con il Piano dell'Offerta Formativa.
A tale ultimo proposito si ritiene opportuno richiamare l'attenzione dei dirigenti scolastici sulla esigenza che i testi scolastici, che i docenti adotteranno nella espressione della libertà di insegnamento, dovranno essere coerenti con i nuovi piani di studio introdotti dalle Indicazioni Nazionali, allegate al Decreto Legislativo n. 59 del 19 febbraio 2004, che sostituiscono i programmi di insegnamento già previsti per la scuola elementare e per la scuola media.
Inoltre, si ritiene opportuno che, nella fase preliminare delle adozioni, vengano previste modalità specifiche di valutazione dei contenuti dei testi proposti all'attenzione delle scuole, attraverso momenti collegiali di confronto, esame e valutazione, che vedano il coinvolgimento di docenti, genitori e, nella scuola secondaria di II grado, anche di alunni. Per quanto riguarda la scuola primaria, la dotazione libraria risulta configurata come per il corrente anno scolastico e precisamente:

	I classe
	Il libro della prima classe
	Lingua inglese

	II classe
	Sussidiario
	Lingua inglese

	III classe
	Sussidiario
	Lingua inglese

	IV classe
	Sussidiario dei linguaggi 
Sussidiario delle discipline
	Lingua inglese

	V classe
	Sussidiario dei linguaggi
Sussidiario delle discipline
	Lingua straniera


A tal fine, i docenti impegnati nel corrente anno nelle classi terminali della scuola primaria avranno, di norma, cura di proporre al collegio dei docenti, per l'anno scolastico 2005/2006, la scelta dei testi per le classi I; II e III; mentre i docenti impegnati nelle classi terze, i testi per le classi IV e V.
Anche per il prossimo anno 2005/2006, tenuto conto delle difficoltà rappresentate dalle Case Editrici, possono essere utilizzati, per la classe V della scuola primaria, i testi prodotti antecedentemente all'introduzione delle Indicazioni Nazionali; le Case Editrici provvederanno tuttavia ad integrare, in tempo utile rispetto all'inizio delle lezioni, i testi predetti con fascicoli riguardanti la storia e la geografia, in modo tale da renderli coerenti con le Indicazioni Nazionali stesse.
Relativamente all'insegnamento della religione cattolica, per il prossimo anno 2005/2006 saranno adottati i nuovi testi scolastici, predisposti sulla base degli obiettivi specifici di apprendimento, sottoscritti d'intesa tra il Ministro dell'Istruzione e il Presidente della Conferenza episcopale italiana e approvati dal Consiglio dei Ministri.

In particolare, per la scuola primaria i testi IRC risultano configurati come segue:

· volume I - per la classe prima e per il primo biennio (classi II e III), composto di 80 pagine; 

· volume II - per il secondo biennio (classi IV e V), composto di 80 pagine.

Tuttavia, per il prossimo anno scolastico 2005/2006, le adozioni dei nuovi testi scolastici IRC riguarderanno le classi prime (per il primo volume) e le classi terze (per il secondo volume), nelle quali sarà adottato il testo predisposto per il secondo biennio (classi quarte e quinte). Ciò consentirà la valorizzazione dei testi scolastici già in uso e il graduale allineamento dei nuovi testi, utilizzando in ciascun corso le due cedole previste, una per il primo volume e una per il secondo. 
Pertanto, con riferimento all'anno scolastico 2005/2006, per l'adozione dei testi di religione cattolica si dovrà procedere come segue:

· gli alunni della prima classe adotteranno il volume I, valido per le classi prima, seconda e terza; 

· gli alunni della seconda classe continueranno ad utilizzare il libro di testo di cui sono già in possesso; 

· gli alunni della terza classe adotteranno il volume II, previsto per le classi quarta e quinta; 

· gli alunni delle classi quarta e quinta continueranno ad utilizzare il libro di testo di cui sono già in possesso.

Sempre con riferimento all'insegnamento della religione cattolica, per quanto riguarda la terza classe le Case Editrici hanno assicurato la loro disponibilità a mettere gratuitamente a disposizione dei docenti apposite guide pratiche. Per quanto riguarda la scuola secondaria di primo grado, per i corsi a carattere pluriennale (storia, geografia, ecc.) gli editori hanno facoltà di presentare solo il primo ed il secondo volume, fermo restando che l'adozione dei testi riguarda anche l'anno successivo. Nulla è innovato circa la scelta dei testi scolastici per la classe terza della scuola secondaria di primo grado e per l'intero corso dell'istruzione secondaria di secondo grado. 
Relativamente alla scuola primaria, tenuto conto delle difficoltà prospettate dai rappresentanti delle Case Editrici, si richiama l'attenzione sull'esigenza di adottare ogni utile iniziativa per consentire il ritiro entro il mese di settembre dei testi scolastici consegnati in visione. 
Come per il passato, per consentire una migliore informazione editoriale da parte delle associazioni abilitate, è opportuno che le adozioni dei testi scolastici vengano deliberate, rispettivamente, nella seconda decade del mese di maggio per la scuola secondaria superiore e nella terza decade del medesimo mese di maggio per la scuola primaria e per la scuola secondaria di primo grado.
Infine, saranno quanto prima fornite ulteriori istruzioni relativamente alla determinazione del prezzo di copertina dei libri di testo della scuola primaria e del prezzo massimo complessivo della dotazione libraria per ciascun anno di corso della scuola secondaria di primo grado, nonché per quanto riguarda la trasmissione telematica dei dati riguardanti le adozioni deliberate, ivi compresa la rilevazione della presenza di alunni non vedenti. 

IL DIRETTORE GENERALE 
Silvio Criscuoli

251/05  Da Aprea parole chiare: sui docenti il Ddl Moratti da rivedere


E ora attendiamo dal Governo i fatti.

Valentina Aprea (FI), sottosegretario all'Istruzio​ne, dissente ufficialmente dal proprio ministro Letizia Morat​ti: «L'articolo 5 della bozza di decreto di riforma della scuola superiore non comprende un tassello fondamentale come la scelta dei docenti: ogni scuola deve poter decidere, in un quadro di regole nazionali, a quali insegnanti affidare le cattedre». Il riferimento è allo schema di decreto attuativo della riforma Moratti sulla formazione iniziale degli inse​gnanti, già approvato dal Consiglio dei ministri in prima lettura. Parole forti che a molti sono sembrate la logica conseguenza di un malcontento che da mesi serpeggia all'in​terno della maggioranza. Disagio espresso anche attraverso un documento diffuso da Forza Italia. Poi, a pochi giorni dal voto delle regionali, in un summit svoltosi nello studio privato di Moratti a Milano, sembrava essere stata siglata la tregua. Ma l'intervento di ieri, durante il convegno "II punto sulla riforma parallela della professione docente", sembra aver aperto una stagione diversa: «Non ho problemi a dire pubblicamente come non sia possibile che il Miur continui a stabilire criteri di assegnazione dei docenti sulla base delle graduatorie permanenti», ha concluso Aprea. (da Il Sole-24 Ore di martedì, 3 maggio 2005)
252/05  TuttoscuolaNEWS sbaglia
Perché rendere per gli studenti obbligatorie le ore F/O? Siamo proprio lontani da ogni forma di autonomia e di libertà! A chi è abituato a vivere nelle caverne la luce del sole fa male! 

Possibile che una scuola non possa fare liberamente delle offerte nel proprio POF, che famiglie e studenti siano liberi di accettare o no? Perché obbligare tutti a stare più di 27 ore settimanali a scuola?

La quota delle Regioni va compresa nelle ore curricolari obbligatorie (le 891 ore) non va rubata dalle ore F/O!
Questa regola vale da tempo anche per il 15% delle ore riconosciute alle scuole dal DPR n. 275/1999 (articolo 12, comma 2).

Gli spazi, dei quali alla legge n. 53/2003 citata, fanno parte della quota obbligatoria, cioè delle 891 ore annuali.
	Da TuttoscuolaNEWS n. 196 del 26 aprile 2005

2. Una proposta per le quote regionali
In TuttoscuolaNEWS n. 194 dell'11 aprile scorso si  sottolineava  che, secondo l'articolo 2, comma 1, lettera l) della legge n. 53/2003, le scuole sono chiamate a definire i propri Psp (Piani di studio personalizzati) tenendo conto: a) del nucleo fondamentale nazionale; b) della  «quota, riservata alle regioni, relativa agli aspetti di  interesse  specifico delle stesse, anche collegata con le realtà locali»; c)  degli  spazi di flessibilità assegnati all'autonomia di ogni istituzione.

I punti a) e b) sono stati posti nel dlgs. n. 59/04, mentre  ciò  che manca è la determinazione del punto c) da parte delle  Regioni.  Dopo questo avvio di legislatura regionale, tuttavia, la decisione  diventa urgente.
Le Regioni devono dire al più presto se e quante ore delle 198 annuali nazionali opzionali facoltative sono dedicate alla loro quota, che diventa così obbligatoria per tutti gli studenti del  loro territorio. Se seguono l'esempio dell'Emilia  Romagna (che ha rinunciato alla propria quota)  però,  si  privano  le  scuole  dello strumento giuridico per rendere obbligatorie per tutti gli studenti 33 o 66 o 99 ore annuali delle 198 opzionali facoltative  assegnate  a livello nazionale. In questo caso, gli organici di 30 ore obbligatorie restano sempre affidati alla scelta delle famiglie, non alla predeterminazione delle scuole.
Ma perché, ad esempio, una Regione come la Lombardia, la regione  con il più alto  tasso  di  scambi  commerciali  con  l'estero,  dovrebbe rinunciare a potenziare obbligatoriamente per tutti i suoi studenti il nucleo  fondamentale  nazionale  con  almeno  66  ore  per  le  lingue comunitarie e con almeno 33 per i laboratori  di  educazione  tecnica?
Per di più farebbe contenti Ministero, sindacati dei docenti e famiglie. Ma allora perché non farlo subito?



253/05  FIDAE: L’insegnamento della Religione nelle Scuole Cattoliche
58ª ASSEMBLEA NAZIONALE DELLA FIDAE

7-8-APRILE 2005

MOZIONE

SULL’IRC NELLA SCUOLA CATTOLICA

«Riconfermando il contenuto della precedente Mozione sulle 2 ore settimanali di insegnamento di Religione nelle scuole cattoliche, la 58ª Assemblea Nazionale della FIDAE sottolinea quanto segue:

1. La formazione iniziale dei docenti di Religione sia adeguata allo specifico compito di insegnamento nella Scuola Cattolica in modo che la loro attività possa essere meglio valorizzata:

a) nella formulazione della meta annuale del Progetto Educativo di Istituto allo scopo di evidenziare nel Pof una visione cristiana del mondo e dell’esistenza individuale;

b) nella stesura del Pecup, degli Osa, delle Uda;

c) nella valutazione integrale della personalità dei singoli alunni.

2. La loro formazione in servizio sia attuata in collaborazione con le iniziative promosse dalla FIDAE a livello regionale e nazionale, dagli Uffici Diocesani di Scuola Cattolica e dal Consiglio Nazionale Scuola Cattolica-CNSC».

254/05  La nuova Guida all’Istruzione superiore e alle professioni
Uno strumento di orientamento e di aiuto pratico per scelte consapevoli degli studenti dopo l'esame di Stato
(Roma, 19 aprile 2005) - E' uscita la nuova Guida all'Istruzione superiore e alle professioni pubblicata dal Ministero dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca. L'importante iniziativa editoriale si rivolge soprattutto agli studenti che, dopo l'esame di Stato 2005, intendano completare la loro formazione e prepararsi al futuro professionale attraverso un percorso di studi all'università o negli altri ambiti dell'istruzione superiore.

"Questa Guida", scrive il Ministro Letizia Moratti nella presentazione al volume, "più che illustrare l'offerta didattica degli atenei e degli altri istituti di istruzione superiore, intende rispondere in modo chiaro e concreto alla domanda di formazione proveniente dai giovani, dalle famiglie, dal mondo produttivo, dalla società". 

"Affiancata dalla insostituibile attività dei vostri docenti", conclude il Ministro, "fornirà a voi ragazzi maggiori elementi di conoscenza affinché siate in grado di prendere decisioni più consapevoli".

La prima parte della guida fornisce agli studenti, alle famiglie e agli insegnanti, un quadro d'insieme dei settantasette atenei che compongono il sistema universitario italiano e diverse informazioni utili come le classi dei corsi di studio, i titoli accademici e i crediti formativi universitari. 

I capitoli successivi sono dedicati ai corsi di studio, suddivisi in aree scientifico-disciplinari, per ognuno dei quali vengono fornite schede di facile consultazione sulla durata dei corsi e sui crediti, sulle sedi universitarie nelle quali sono attivati, sugli sbocchi professionali e sugli accessi alle lauree magistrali. 

La seconda parte è dedicata all'Alta formazione artistica, musicale e coreutica (Accademie e Conservatori) con particolare attenzione alle nuove opportunità occupazionali offerte da questo settore. La terza ed ultima parte è riservata ad una serie di informazioni pratiche sugli interventi per il diritto allo studio e i servizi per gli studenti. Come per le precedenti edizioni, il volume si integra con la Banca dati dell'offerta formativa consultabile sul sito www.miur.it.

La Guida viene distribuita gratuitamente in questi giorni negli istituti di istruzione secondaria di II grado di tutta Italia. 

255/05  Via libera all'iter della riforma del II ciclo di istruzione e formazione
Sarà rafforzata la realizzazione dei percorsi in un'unica sede (campus) e i nuovi percorsi liceali saranno avviati a organici invariati
(Roma, 18 aprile 2005) - I responsabili Scuola dei partiti della maggioranza, nel corso di un incontro con il Ministro dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca, Letizia Moratti, hanno espresso una sostanziale intesa sull'impianto e sui contenuti della riforma del secondo ciclo del sistema di istruzione e formazione professionale, che saranno introdotti a partire dall'anno scolastico 2006-2007 ad organici invariati. 

Al Ministro è stato dato mandato di avviare l'iter formale approfondendo la valutazione circa l'equilibrio delle aree disciplinari in rapporto all'identità dei diversi licei nonché valorizzando e rafforzando la realizzazione in una unica sede (campus) dei percorsi liceali tecnologici ed economici e di quelli di istruzione e formazione professionale. 

256/05  Test di valutazione nelle scuole
Strumento fondamentale per migliorare le conoscenze e le competenze degli allievi
(Roma, 27 aprile 2005) - In merito ai test di valutazione degli apprendimenti degli alunni, il Ministero dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca precisa quanto segue. 

L'attività di valutazione avviata nella scuola primaria costituisce un atto dovuto per legge e, comunque, indispensabile in un sistema scolastico che voglia collocarsi ai livelli degli altri Paesi europei, nei quali la cultura della valutazione, a differenza di quanto avveniva fino a pochi anni fa nella scuola italiana, costituisce da anni un aspetto portante del processo educativo. 

I questionari distribuiti dall'Invalsi si prefiggono di fornire ai docenti un utile supporto alla loro quotidiana opera di miglioramento delle conoscenze, delle competenze e dei livelli di apprendimento degli allievi. Sono pertanto del tutto pretestuose le osservazioni, diffuse attraverso gli organi di stampa, secondo cui i test potrebbero condizionare o ledere l'autonomia delle istituzioni scolastiche. 

Una esperienza estremamente positiva in tal senso è stata fatta nella fase di sperimentazione, durata ben tre anni, nella quale oltre 9.000 scuole, il 70 per cento del totale, hanno aderito autonomamente all'iniziativa, in un clima di serena e costruttiva accoglienza dei test nazionali e di collaborazione da parte di tutti gli operatori. 

Per quel che riguarda la tipologia dello strumento valutativo impiegato, sono a tutti noti i caratteri di maggiore speditezza, incisività ed oggettività assicurati dal questionario a risposta chiusa, che rappresenta la modalità più largamente diffusa negli altri sistemi scolastici.

Pretestuosa e priva di ogni fondamento è inoltre la notizia di un "oscuro disegno" che intenderebbe valutare, attraverso i test distribuiti agli alunni, i rispettivi docenti oppure le scuole, istituendo gerarchie e graduatorie. Quanto poi alla violazione della privacy degli allievi, va ricordato che le procedure adottate garantiscono l'assoluto anonimato. 

Va infine rilevato, nell'attuale fase di avvio della riforma del primo ciclo, quanto sia opportuno acquisire elementi informativi utili ai fini di una verifica della rispondenza degli "Obiettivi specifici di apprendimento" ai reali bisogni degli allievi delle fasce d'età considerate. 

257/05  L’accesso dei soggetti disabili agli strumenti informatici


DPR 1 marzo 2005, n. 75 Regolamento di attuazione della legge 9 gennaio 2004, n. 4, per favorire l'accesso dei soggetti disabili agli strumenti informatici.

E’ stato pubblicato sulla Gazzetta Ufficiale, Serie generale n. 101 del 3 maggio 2005.

258/05  Dal MIUR
Visite guidate

Il MIUR, con Nota prot. n. 862 del 27 aprile ‘05, ha fornito indicazioni riguardo alle visite guidate relative al “Progetto MuseImpresa incontrano le Scuole”, con le quali è possibile conoscere l'evoluzione del mondo lavorativo attraverso itinerari didattici privilegiati.

Il testo della Nota è reperibile all’indirizzo:
	http://www.istruzione.it/normativa/2005/prot862_05.shtml


Progetto R.I.So.R.S.E. 
Elementi per la predisposizione del Rapporto Nazionale 2005
(Nota prot.n. 4122 del 5 maggio 2005)

(6 maggio 2006)

Scuola Estiva di Astronomia 
Un'iniziativa rivolta ai docenti delle scuole superiori. Indicazioni e programma
(Nota prot. n. 4155 del 5 maggio 2005)

(6 maggio 2005)

Giornata Nazionale degli Scacchi 
Concorso della Federazione Scacchistica Italiana per la costituzione di un logo
(Nota prot. n.3924 del 29 aprile 2005)

(2 maggio 2005)

Olimpiadi Internazionali della Fisica 
A fine maggio a Trieste, l'ultima selezione nazionale per l'appuntamento di luglio in Spagna, a Salamanca
(Avviso del 29 aprile 2005)

(2 maggio 2005)

Visite guidate
Progetto "Museimpresa incontra le Scuole": l'evoluzione del mondo lavorativo attraverso itinerari didattici privilegiati
(Nota prot. n.862 del 27 aprile 2005)

(28 aprile 2005)

Forum dei Genitori
Progetto "Genitori e Scuola" per promuovere esperienze di "partenariato educativo". 
Le segnalazioni entro il 30 giugno 2005
(Nota prot. n. 1886 del 23 marzo 2005)

(27 aprile 2005)

Concorso Internazionale 
"First Emirates International Student Creativity Contest". Entro il 6 maggio l'invio dei lavori
(Nota prot. n.746 del 12 aprile 2005 - Avviso del 27 aprile 2005)

(27 maggio 2006)

Lingue in Scena! 
V edizione del Festival Studentesco Europeo di Teatro Plurilingue. Appuntamento a Torino dal 2 al 6 maggio 2005

(27 maggio 2006)

Formazione
Elenco delle iniziative programmate per il periodo aprile - agosto 2005 
(Nota prot. n.644 del 21 aprile 2005)

(26 maggio 2006)

Esame di Stato
A.s. 2004/2005. Nomina a Presidente di Commissione presso le scuole italiane all'estero 
(Nota prot. n. 3620 del 20 aprile 2005)

(21 aprile 2005)

Innovazione tecnologica
Presentazione del sito del Museo dell'industria e del lavoro di Brescia. Appuntamento a Roma il 3 maggio 2005

(21 aprile 2005)

Educazione alla cittadinanza 
Conferenza nazionale di informazione e di sensibilizzazione. Appuntamento a Roma il 9 e 10 maggio 2005
(Nota prot. n. 811 del 19 aprile 2005)

(20 aprile 2005)

Agrorum Opera 
Progetto-Concorso proposto dal Ministero delle Politiche Agricole e Forestali per gli alunni delle scuole secondarie di I e II grado
(Avviso del 20 aprile 2005)

(20 aprile 2005)

Consulte Provinciali degli Studenti
Conferenza Nazionale dei Presidenti a Roma, 27 e 28 aprile 2005: schede di adesione e informazioni organizzative
(Nota prot. n. 1887 del 23 marzo 2005; Nota prot. n. 2858 dell'11 aprile 2005)

(19 aprile 2005)

Programma Socrates 
Azione comunitaria ARION: visite di studio per esperti dell'istruzione e della formazione.
Le domande entro il 1 maggio 2005 
(Avviso - Nota prot. n. 6854 del 18 aprile 2005)

(19 aprile 2005)

259/05  Dal Piemonte: chi sceglie la scuola paritaria?



di Teresio Fraire

Analizzando i tabulati delle famiglie che hanno ottenuto il buono-scuola, si scopre che il 40,4% ha un reddito lordo inferiore a 20.000 euro per nucleo familiare di tre persone. E’ una cifra inferiore al primo livello richiesto per le prestazioni sociali agevolate, per le quali occorre calcolare l’ISEE. Il 38% delle famiglie con tre persone rientra nella fascia di reddito da 20.000 a 40.000 euro, che è inferiore al secondo livello di reddito richiesto per le prestazioni sociali agevolate. Mentre il 21.6% si colloca nella fascia superiore fino a 62.000 euro, limite ultimo per usufruire di un contributo limitato. 

Questi dati, pubblicati sul Sole 24 Ore, dimostrano i notevoli sacrifici sostenuti da molte famiglie per esercitare il loro diritto alla libera scelta educativa. Il buono-scuola va incontro soprattutto a questa tipologia di famiglie, che sono a basso reddito e hanno già pagato una volta la scuola con le tasse. Il buono-scuola si configura così come un rimborso parziale della retta versata alla scuola paritaria che hanno scelto. E’ quindi un importante strumento di libertà e di giustizia, specie per i meno abbienti. 

Oltre al costo delle rette, molti si sobbarcano anche quello dei trasporti, della mensa e dei libri, come gli alunni delle scuole statali. Ma mentre questi sostengono solo queste spese, con delle agevolazioni legate al diritto allo studio, gli altri devono pagare una seconda volta la stessa frequenza scolastica, cioè il basilare diritto-dovere all’istruzione. Quest’ultimo dovrebbe essere  obbligatorio e gratuito, come si legge nella Costituzione all’articolo 33, per chi frequenta scuole 
che svolgono un servizio pubblico, cioè quelle statali e paritarie. 

I due diritti, allo studio e all’istruzione, vanno tenuti distinti. Il confonderli e il voler assorbire il secondo nel primo sarebbe una scelta politica ipocrita e ingiusta: sarebbe voler chiudere gli occhi davanti alla realtà e perpetuare una palese ingiustizia. E’ quello che vorremmo scongiurare mantenendo i buoni-scuola.

260/05  Per  una piena libertà di scelta educativa
Comunicato stampa dell’Agesc del 21 aprile 2005

AGESC

Associazione Genitori Scuole Cattoliche

PER UNA PIENA LIBERTA’ DI SCELTA EDUCATIVA!

INTERROGAZIONI PARLAMENTARI

SUI CONTRIBUTI PREVISTI PER LE FAMIGLIE DELLE SCUOLE PARITARIE

Il Parlamento nelle finanziarie 2003 e 2004 ha stanziato fondi a sostegno delle famiglie che iscrivono i propri figli nelle scuole paritarie, ripartiti negli anni scolastici dal 2003/2004 al 2006/2007.

Il contributo statale è stato ottenuto grazie al determinante apporto della nostra Associazione e del Comitato della Scuola della Società Civile. Pur ancora assolutamente insufficiente a risolvere il problema della libertà di scelta delle famiglie, il contributo rappresenta un’ interessante novità.

Al momento sono stati erogati alle famiglie i soli 30 milioni di euro relativi all’anno scolsatico 2003/2004!

Su segnalazione dell’Associazione Genitori Scuole Cattoliche, l’on. Fabio Garagnani ha presentato ieri 20 aprile 2005 un’interpellanza al Governo in merito chiedendo:

· perché non sono stati ancora erogati i contributi dell’anno scolastico 2004/2005 già stanziati;

· assicurazione sull’erogazione del contributo per il corrente anno scolastico e sui tempi previsti;

· assicurazione sulla predisposizione di un decreto interministeriale che meglio configuri questo contributo come sgravio degli oneri sostenuti dalle famiglie con l’iscrizione alle scuole paritarie;

· assicurazione che con tale decreto venga definito il limite di reddito per la percezione del contributo in relazione al numero dei figli a carico;

Di seguito il testo integrale dell’interpellanza presentata.

INTERROGAZIONE

Il sottoscritto On. Fabio GARAGNANI ,

PREMESSO CHE

Il Parlamento nella finanziaria 2003 (comma 7, articolo 2, legge 27 dicembre 2002, n. 289 in SO n. 240 alla GU 31 dicembre 2002, n. 305) ha stanziato 90 milioni di euro e nella finanziaria 2004 (comma 101 articolo 3 legge 24 dicembre 2003 n. 350 in SO n. 196 alla GU 27 dicembre 2003 n. 299) ulteriori 100 milioni di euro a sostegno delle famiglie che iscrivono i propri figli nelle scuole paritarie, così ripartiti:

· anno scolastico 2003/2004 30 milioni di euro

· anno scolastico 2004/2005 50 milioni di euro

· anno scolastico 2005/2006 70 milioni di euro

· anno scolastico 2006/2007 40 milioni di euro

Al momento sono stati erogati i soli 30 milioni di euro relativi all’anno scolastico 2003/2004.

E CHE

Con ricorso alla Corte costituzionale (n. 33 del 2004) la Regione Emilia Romagna ha proposto questione di legittimità costituzionale dell’articolo 3, comma 101 della legge finanziaria 2004, sopra richiamato. Nel ricorso si lamenta che la “destinazione” di somme pari a “20 milioni di euro per l’anno 2004” 2 “40 milioni di euro per ciascuno degli anni 2005 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” (articoli 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 Corte costituzionale nella sentenza del 16 dicembre 2004 (n. 423 punto 8.2) ha ritenuto fondata la questione d’illegittimità costituzionale aggiungendo che “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”.

In sostanza la sentenza della Corte riguarda il contributo aggiuntivo in finanziaria 2004, previsto a carico del Fondo Nazionale per le politiche sociali, non incide però sulla norma istitutiva del contributo, introdotta in finanziaria 2003 secondo la logica dello sgravio degli oneri per tutti i genitori che frequentando la scuola paritaria sono sottoposti ad un doppio aggravio di oneri (dovendo sostenere l’onere di frequenza tramite la fiscalità generale e tramite le spese direttamente sostenute per l’iscrizione a scuole paritaria). La Corte afferma dunque che il bonus non è contributo pertinente il diritto allo studio (di competenza delle regioni) quanto piuttosto uno sgravio contributivo per tutte le famiglie che frequentano le scuole paritarie. Precisa inoltre che debbono essere portati a compimento i procedimenti di spesa in corso, anche se non esauriti, ovvero l’erogazione per l’anno scolastico 2004/2005 dei 20 milioni di euro previsti in Finanziaria 2004 aggiuntivi ai 30 milioni di euro previsti nella finanziaria 2003.

Tutto ciò premesso, il sottoscritto

INTERPELLA

Il Governo in merito ai seguenti punti:

1 – perché questi iter di spesa non sono stati ancora portati a conclusione;

2 – assicurazione, ed in quali tempi, che il MIUR ed il Ministero delle Finanze predisporranno modifica al decreto interministeriale 81177 del 28 agosto 2003, configurandolo meglio come contributo a sgravio degli oneri sostenuti da tutte le famiglie con l’iscrizione alle scuole paritarie, così da non perdere i 20+20+40 milioni di euro in finanziaria 2004;

3 – assicurazione che tale decreto definirà i limiti di reddito per la percezione del contributo in relazione al numero di figli a carico;

4 – assicurazione, ed in quali tempi, circa l’erogazione per il corrente anno scolastico sia del contributo previsto in finanziaria 2003 di 30 milioni di euro, sia del contributo in finanziaria 2004 di 20 milioni di euro, considerato che la sentenza della Corte Costituzionale non incide sulla norma della finanziaria 2003 e sul relativo decreto e che la Corte richiede “continuità di erogazione”e “che restino salvi gli eventuali procedimenti di spesa in corso, anche se non esauriti”.

On. Fabio Garagnani
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Office International Enseignement Catholique
ORGANISMO INTERNAZIONALE EDUCAZIONE CATTOLICA

______________________________________________________________

Dal

Consiglio Mondiale

GERMANIA - KÖNIGSWINTER/COLONIA

11-16 aprile 2005
Noi ricordiamo sempre che il Papa Giovanni Paolo II in occasione del 50º

Anniversario del nostro organismo, celebrato in Brasile nel 2002, ci disse:

“Il compito primario ed essenziale della cultura in generale ed anche di ogni cultura in particolare, è l’educazione. Questa consiste, per voi, nel fatto che l’uomo sia cosciente della sua dignità, che possa essere di più e non solo avere di più, e di conseguenza che attraverso tutto ciò che possiede sappia essere più pienamente uomo. Per questo, la proposta educativa della scuola cattolica, deve essere chiara: contribuire a formare l’uomo nuovo che nasce dall’in-contro personale con Cristo e diviene suo messaggero e testimone vivo e credibile dei grandi valori dell’amore, della giustizia, del perdono, della pace, della solidarietà e della fraternità universale. Questo incontro, che ricostruisce l’uomo nella sua totalità ed è motivo di gioia e speranza per la costruzione di un mondo nuovo, è la novità che il cristianesimo ha portato nel mondo”.

_______________________________________________________________________

Alla

Assemblea e Congresso Mondiale

LIBANO-BEIRUT

3-6 maggio 2006

sul tema

PERSONE NUOVE PER UN MONDO NUOVO

AL SERVIZIO DELLA GIUSTIZIA E DELLA PACE.

_______________________________________________________

Nel prossimo mese di ottobre sarà comunicato il programma dettagliato

dei lavori, ai quali si prevede una straordinaria presenza di partecipanti,

tra i quali un qualificato gruppo di membri della FIDAE,

che presenteranno i nostri problemi e le nostre prospettive.
Dichiarazione del 78° Congresso OIEC
Nella dolorosa circostanza della morte del nostro carissimo e amato Papa Giovanni Paolo II e nella vigilia dell’elezione del nuovo Pontefice, noi, Organismo Internazionale dell’Educazione Cattolica (OIEC), siamo riuniti in Königswinter, Germania, per il nostro 78º Consiglio Mondiale. Come preghiamo che lo Spirito Santo voglia ispirare il Collegio dei Cardinali nella loro scelta per il prossimo Papa, così anche preghiamo perché lo stesso Spirito voglia guidarci nelle nostre deliberazioni sulle iniziative da attuare per continuare il nostro lavoro per l’educazione cattolica e servire il Signore, la Chiesa e le nostre rispettive Nazioni.

Noi ricordiamo che il Papa Giovanni Paolo II ci disse durante il 50º anniversario del nostro organismo, che celebrammo in Brasile nel 2002:

“Il compito primario ed essenziale della cultura in generale ed anche di ogni cultura in particolare, è l’educazione. Questa consiste, per voi, nel fatto che l’uomo sia cosciente della sua dignità, che possa essere di più e non solo avere di più, e di conseguenza che attraverso tutto ciò che possiede sappia essere più pienamente uomo. Per questo, la proposta educativa della scuola cattolica, deve essere chiara: contribuire a formare l’uomo nuovo che nasce dall’incontro personale con Gesù Cristo e diviene suo messaggero e testimone vivo e credibile dei grandi valori dell’amore, della giustizia, del perdono, della pace, della solidarietà e della fraternità universale. Questo incontro, che ricostruisce l’uomo nella sua totalità ed è motivo di gioia e speranza per la costruzione di un mondo nuovo, è la novità che il cristianesimo ha portato nel mondo”.

Con queste parole del Papa e il logo del nostro Giubileo per il 50º anniversario, che ci richiamava il tema – una persona nuova per un mondo nuovo – noi ora guardiamo al nostro prossimo Congresso Mondiale delle scuole cattoliche, che sarà celebrato in Beirut (Libano) nel maggio del 2006 col tema “Una persona nuova al servizio della giustizia e della pace”.

Ma intanto ci interroghiamo, guardando dentro e intorno a noi stessi, per vedere a che punto siamo ora nel nostro cammino e che cosa dobbiamo continuare a fare per raggiungere i nostri traguardi.

Notiamo con soddisfazione gli sviluppi del nostro Organismo associativo nelle Americhe. Esso ha 4 obiettivi: migliorare la qualità dell’insegnamento nelle scuole; incrementare la partecipazione delle famiglie alla vita della scuola aiutandole nelle loro responsabilità educative nelle proprie case; rafforzare il dialogo e la comunicazione tra le scuole cattoliche e le altre scuole; accrescere e intensificare il servizio ai poveri. Verso questi traguardi la CIEC (Confederazione Interamericana Educazione Cattolica) si sta riorganizzando.

Le nostre scuole cattoliche in certi Paesi dell’Asia stanno ancora sperimentando gli effetti dello tsunami, che colpì la Regione nel dicembre 2004. Le associazioni educative interessate continuano ad aiutare i loro membri sofferenti, sforzandosi, come scuole cattoliche, di venire incontro ai loro compiti e responsabilità. Esse continuano nello spirito creatosi nell’ultimo Congresso Asiatico degli Educatori Cattolici celebrato in Negombo, Sri Lanka, nel marzo del 2004 sul tema “Educazione per una Cultura di Pace: costruzione di un’associazione di Scuole, Religione, Stato, e Società Civile”.

In Europa le nostre scuole cattoliche continuano ad esplorare nuove vie per rendere significativa l’educazione cattolica nel crescente processo di secolarizzazione della società e di raggiungere un dialogo sempre più qualificato con i fratelli e sorelle musulmani. Esse stanno anche accrescendo i programmi di formazione religiosa e pastorale specialmente per gli insegnanti e i dirigenti laici. 

Parimenti nella Regione del “Medio Oriente e Nord Africa”, la cultura di pace e dialogo con l’islam è in continua crescita. Il progetto di mettere in contatto studenti di differenti Paesi perché formino un gruppo che facciano proposte di collaborazione e le passino ad un altro gruppo di in altro Paese, con il quale possano continuarle inviandole poi ad altri studenti partecipanti per un’ulteriore collaborazione, è una strada particolarmente valida di cooperazione educativa per costruire armonia e pace.

Nella Regione “Africa” c’è una crescente consapevolezza dell’urgente bisogno di rendere la Pace e il Dialogo parte essenziale del curriculum; così la maggior parte delle scuole cattoliche elaborano uno specifico programma di educazione alla pace con un coerente impegno pastorale ed educativo da diffondere tra tutti gli alunni.

Naturalmente ognuna della nostre Regioni, che sono consapevoli dei loro problemi e sfide e li avviano sulla migliore strada possibile, condividono un legame comune con la nostra organizzazione internazionale, sottolineando l’importanza della nostra comunità. Così l’OIEC costituisce un forum dove i membri non soltanto fanno esperienza ma esplorano anche reciprocamente nuove strade e aiuti.

Noi condividiamo il Grande Piano di azione proposto dalla nostra Segreteria Generale OIEC, specialmente i progetti di solidarietà proposti per tutte le scuole cattoliche del mondo per portare aiuto alle vittime dello tsunami, che ha colpito l’Asia nel dicembre 2004.

In questo spirito di collaborazione noi continuiamo nel nostro impegno, ringraziando Dio perché è nostra guida e accompagnamento in tutti questi anni. Nello spirito di Papa Giovanni Paolo II, che ha raggiunto i giovani di tutti i Paesi, noi guardiamo con occhi sereni e rinnovato amore ai giovani affidatici. Noi ci impegniamo a continuare nel loro insegnamento ed educazione perché diventino, in Gesù Divino Maestro, Nuove Persone per un Nuovo Mondo, al servizio della Giustizia e della Pace.
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di Charles Leslie Glenn

Conclusioni
In Francia e nei Paesi Bassi gli attuali sistemi che garan​tiscono il diritto di scelta dei genitori in campo educativo - risultato di un compromesso politico raggiunto dopo decen​ni di conflitti - sono stati recentemente messi in discussione dai fautori della scuola unica gestita dal governo. Queste vo​ci, che provengono soprattutto dalla sinistra, sostengono che la natura tipicamente confessionale della maggior parte delle scuole private, sulla base della quale si è poi affermato con successo il diritto alla libertà di coscienza, in larga misura si è persa. In Francia, per esempio, le motivazioni religiose so​no citate come le più importanti da circa un genitore su quat​tro tra quanti hanno un figlio alle scuole private; la corri​spondente proporzione nei Paesi Bassi è circa del 40%. I cri​tici la considerano una dimostrazione del fatto che il sistema attuale corrisponde piuttosto a esigenze di classe sociale che a motivi di coscienza, e che, pertanto, dovrebbe essere abo​lito in nome della giustizia sociale.
Onde evitare che questa constatazione possa essere intesa come un incoraggiamento per le scuole confessionali a svilup​pare una identità più definita (come molte cercano di fare), gli stessi., critici, affermano che l'istruzione tipicamente «settaria» distrugge l'unità nazionale. In breve, le scuole confessionali con​tribuiscono alla divisione spirituale se esprimono una visione del mondo ben definita e alla divisione sociale se non lo fan​no! In entrambi i casi esse vanno deplorate.
Non c'è. nulla di nuovo in questa maniera di impostare la difesa di un sistema unitario di istruzione: essa è stata utiliz​zata dai giacobini in Francia, dai patrioti nei Paesi Bassi e dai repubblicani statunitensi alla fine del Settecento.
Per milioni di genitori dei tre paesi, d'altro canto, l'op​portunità di scegliere tra diverse scuole, a prescindere dalla motivazione che guida tale scelta, è evidentemente un diritto prezioso. Sebbene l'istruzione religiosa possa non essere il cri​terio di scelta più diffuso, indagini condotte in ciascun pae​se hanno mostrato che la maggioranza dei genitori con figli che frequentano le scuole private desidera per i suoi figli un'i​struzione religiosa; anzi, ci sono buone ragioni per ritenere che essi stimino questo tipo di istruzione molto più di quan​to non la stimino molti educatori religiosi!
Sondaggi condotti a livello nazionale negli Stati Uniti han​no mostrato più volte che questo diritto di scelta è molto ap​prezzato dai genitori. Nonostante l'87% degli studenti ame​ricani frequenti scuole pubbliche, in un'inchiesta del 1986 il 49% dei genitori ha risposto che avrebbe preferito mandare i figli in una scuola privata o legata alla chiesa. Come negli anni precedenti, a livello nazionale gli intervistati di colore erano anche più favorevoli ad un sistema di buono-scuola (54% a favore, 33% contro) di quanto lo fossero gli intervi​stati bianchi (45% a favore, 42% contro).

Il favore goduto dal diritto di scelta educativa non indica che l'idea o il «mito» della scuola unica abbia fatto il suo tempo. Il sovrintendente alla pubblica istruzione della California, Bill Honig, ha recentemente riproposto una difesa del​la scuola unica in termini che anche Horace Mann (o Van der Palm o addirittura Robespierre) avrebbe sottoscritto:
Abbiamo qui un'istituzione che è essenziale a questa democra​zia, a questa società. Essa è il modo in cui trasmettiamo ai po​steri i nostri valori fondamentali. Non si trattano alla leggera isti​tuzioni come questa. E che cosa ci si propone con questo pro​getto dei buoni-scuola se non che chiunque abbia un'idea, chiun​que riesca a fare una scuola possa poi insegnarvi quello che vuo​le? Nessun controllo, nessun regolamento. Così avremo a Berkeley, in California, scuole che insegnano la concezione marxi​sta-leninista della storia, scuole di Farrakhan, scuole che inse​gnano il punto di vista di La Rouche, senza che nessuno possa farci nulla. Non potete credere che questo sia salutare per que​sta società e questa democrazia, quando i nostri Padri Fondatori sono stati ben chiari nell'affermare che l'unico modo per garantire la sopravvivenza di questa democrazia, libertà e dirit​to di scelta personale che tanto amate, è la trasmissione di quel​le che sono le regole del gioco, di un senso di libertà, un sen​so di come questo governo è organizzato e di ciò in cui noi cre​diamo. Penso che per poter scegliere e per avere la libertà do​vremmo almeno assicurare che il nostro corpo studentesco re​cepisca queste idee, che i nostri giovani recepiscano queste idee.

Honig sorvola sul fatto che milioni di americani durante il secolo scorso siano stati educati in scuole non soggette al controllo governativo, senza che ciò abbia generato alcun sen​sibile effetto di disgregazione sociale.
Sfortunatamente potremo esserci proposti un compito im​possibile, cercando di fornire un singolo modello di istruzio​ne che sia capace di formare il carattere e le virtù civiche e nello stesso tempo non leda le convinzioni dei genitori. Co​me ha osservato Stephen Arons, «i genitori trovano di solito alcune fondamentali differenze di valore tra la loro famiglia e il minimo comun denominatore della scuola pubblica».

Gli insegnanti pubblici e i loro sostenitori possono ralle​grarsi - come ha fatto il procuratore dell'Ufficio Scolastico della Contea di Hawkins, in Tennessee - per il fatto che i ge​nitori che hanno obiezioni rispetto alla scuola pubblica pos​sono sempre ricorrere alle scuole private. Ciò ha tuttavia l'ef​fetto di far dipendere l'esercizio della libertà di coscienza e dei diritti dei genitori dalla possibilità di permettersi economicamente un'istruzione privata.
Si può convenire, come questione di politica educativa - e non di battaglie legali - sul fatto che i genitori non dovreb​bero essere costretti a tradire le loro convinzioni e il loro sen​so di responsabilità nei confronti dei loro figli per ottenere per loro una istruzione pubblica gratuita e soddisfacente? E si può inoltre convenire sul fatto che a nessun bambino ser​ve un'educazione che espunge continuamente dal curriculum ogni minima quantità di sostanza e di sapore, per paura che qualsiasi cosa possa rivelarsi offensiva?
La sola soluzione è quella di permettere ai genitori di mandare i propri figli in scuole che corrispondono alle lo​ro convinzioni e che nello stesso tempo ottemperino a quel​le esigenze comuni della società sottolineate da Bill Honig: scuole dotate della coerenza di azione necessaria a sviluppare il carattere e le virtù civiche e che siano, al contempo, efficaci sul piano dell'istruzione. La nostra unità nazionale è davvero tanto fragile da dipendere dall’indottrinamento dei giovani? Se così fosse, dovremmo essere ben preoccupati, perché un numero crescente di genitori ritira i propri figli dalle scuole pubbliche. Come ha sottolineato la Corte Suprema a riguardo del saluto obbligatorio alla bandiera, l'ostinazione delle scuole nell'insegnare una singola orto​dossia indica «una stima molto bassa della capacità di at​trazione delle nostre istituzioni nei confronti del libero pensiero».
Come si è visto, il ripudio dell'istruzione pubblica da par​te dei genitori religiosamente tradizionalisti non è un fenomeno nuovo per la storia americana. L’aspetto di maggior novità della presente situazione consiste nel fatto che ai genito​ri si siano uniti un certo numero di intellettuali a cui il monopolio dell'istruzione sembra essere insensato e ingiusto. L'estensione della facoltà di scelta dei genitori, con un certo grado di supervisione da parte del governo, sta diventano un'op​zione di politica pubblica sempre più discussa.

Questi critici, a partire dalla prospettiva libertaria di Milton Friedman e Stephen Arons, oppure da quella neo-calvinista di James Skillen, Rockne McCarthy e di altri membri dell'Association for Public Justice, tendono consapevolmente a contestualizzare le loro critiche nell'ambito di un problema di giustizia sociale. Infatti, Arons ha puntualizzato che «le principali vittime dell'iniqua distribuzione della libertà di istru​zione sono i poveri, i lavoratori e le minoranze razziali».

Alla fine degli anni Sessanta i «buoni scuola» godettero di un breve favore tra gli intellettuali di sinistra, ma forse il li​bro a cui più si deve l'inizio dei dibattiti attuali fu Education by Choice: The Case for Family Contrai, scritto da due pro​fessori dell'Università della California, John Coons e Stephen Sugarman. Essi sostenevano che:
Il presupposto generalmente accettato dalla società per cui i ge​nitori dovrebbero parlare a nome dei loro figli è totalmente ab​bandonato quando si tratta dell'educazione. [...I Per quanto con​cerne l'alimentazione, l'abbigliamento e l'abitazione tutte le fa​miglie sono considerate idonee a esercitare la loro scelta; in que​stioni che riguardano l'originario senso di appartenenza, l'intel​letto e i valori fondamentali - in breve, laddove è implicata l'u​manità dei figli - lo Stato deve dominare i momenti più im​portanti delle giornate del bambino medio. Il problema fonda​mentale è se una distinzione di tale sorta tra le classi economiche sia una buona politica pubblica.

E’ un eufemismo dire che la difesa del diritto di scelta dei genitori è un argomento che non ha mai convinto gli educa​tori pubblici. La National Education Association, in partico​lare, ha espresso serie riserve a riguardo, e i suoi affiliati han​no combattuto duramente, e spesso con successo, contro i tentativi di far riconosce a livello dello stato il diritto di scel​ta. Tuttavia, di recente ci sono stati dei segni di cambiamento in questo senso e la relazione del 1986 della National Governors Association, A Time for Results, sottoscriveva espli​citamente il diritto di scelta tra le scuole pubbliche. Albert Shanker, presidente dell'American Federation of Teachers, ha espresso il suo cauto apprezzamento nei riguardi di tale di​ritto di scelta tra le scuole pubbliche.
Le sortite più significative per affermare la libertà di scel​ta dei genitori si sono avute in occasione della fine della se​gregazione razziale nelle scuole. Le reintegrazioni forzate (co​dificate con l'espressione «servizi di trasporto obbligati») so​no state così poco gradite alle autorità locali da spingerle a cogliere con entusiasmo l'alternativa offerta dall'idea di magnet school [tipo di scuola sperimentale americana, che pun​ta ad attirare gli studenti più dotati]. Gli studenti si sono iscritti a più di un migliaio di magnet schools, sulla base di una opzione soggetta alle condizioni che tendono a favorire gli obiettivi dell'integrazione razziale. In generale, tuttavia, il nesso tra magnet schools e proposte di scelta è stato strana​mente debole; per esempio, l'amministrazione Reagan si è molto battuta per il diritto di scelta dei genitori, ma nello stesso tempo ha ignorato e ha cercato di tagliare i fondi a un programma di magnet school da 75 milioni di dollari che le era stato imposto dai democratici. Solo negli ultimi anni le magnet school sono state usate come un modello di una possibile forma di organizzazione della scuola pubblica capace di promuovere tanto l'affidabilità e l'efficacia del livello di istruzione quanto la libertà di educazione.

Non resta che applicare questa nostra esperienza del di​ritto di scelta della scuola come rimedio per le discriminazioni razziali all'attuale sfida che concerne l'equo trattamento delle convinzioni religiose di genitori e studenti. Tuttavia, per quanto razionale possa essere questo approccio, ci si può aspettare che esso incontri una profonda resistenza. Come ha sottolineato nel 1978 il sociologo James Coleman:
La polarizzazione dell'opinione riguardo questi progetti riflette una divisione sui valori profondamente radicati, che implicano tutta una serie di convinzioni a proposito dell'appropriata divi​sione di autorità fra lo Stato e la famiglia, della pericolosità di dottrine devianti per la coesione sociale, delle relative capacità dei professionisti e dei loro clienti nel decidere cos'è meglio e dell'importanza di mantenere il presente ordine istituzionale.

I dibattiti odierni sulla religione nelle scuole pubbliche so​no molto simili a quelli svoltisi durante il periodo formativo che ha preceduto la Guerra Civile per un aspetto importan​te: le caratteristiche dei partiti contrapposti. Da una parte, abbiamo élites profondamente convinte della loro disinteres​sata e suprema tolleranza e della determinazione dei loro av​versar! a incatenare la verità e ad imporre visioni fanatiche alle generazioni a venire; dall'altra, un'opposizione confusa dalla cooptazione e dal fatto che si sente accusata di dis​prezzare molti dei più importanti valori della società ameri​cana: istruzione e pari opportunità per tutti, spirito del ri​spetto reciproco, libertà di coscienza, collaborazione per il bene comune.
II risultato, nell'ultimo secolo è stato che coloro per i qua​li la trasmissione delle convinzioni religiose tradizionali era di centrale importanza nella missione della scuola sono stati sem​pre più emarginati e hanno prevalso solo tra i gruppi di im​migrati che erano anch'essi emarginati. I fautori di quella fe​de comune della quale la scuola stessa non era solo la divulgatrice, ma anche la più alta espressione, hanno potuto im​porre la loro visione. La scuola unica, cercando di insegnare una concezione comune della vita, è divenuta la scuola ame​ricana.
Sebbene gli schieramenti siano essenzialmente analoghi nei dibattiti attuali, c'è una differenza significativa che potrebbe condurre a un esito diverso. La scuola pubblica ha largamente abbandonato il ruolo che era di importanza centrale per Horace Mann e i suoi contemporanei: quello di sviluppare il carattere e di veicolare i principi morali attorno ai quali si de​finiva il consenso della società. È stata questa missione a con​ferire il suo carattere quasi sacrale alla scuola unica nella vita americana dalla metà dell'Ottocento alla metà del Novecento.
Ciò non significa che la scuola pubblica contemporanea sia davvero neutrale rispetto ai valori e alle concezioni del mondo. Senza necessariamente concordare con ogni aspetto della posizione dei genitori che hanno sollevato la causa sui libri di testo in Alabama, si deve però convenire che le scuo​le presentano inevitabilmente una visione della realtà che ha l'effetto di relativizzare le altre visioni. L'accento posto sull’«auto-realizzazione» e la mancata inclusione di alti ideali e del valore dell'altruismo nel programma di studio, ad esempio, rappresentano un messaggio molto chiaro riguardo al signifi​cato e allo scopo della vita umana.
La differenza è che ai tempi di Horace Mann gli obietti​vi morali della scuola erano essenzialmente omogenei a quel​li dell'opinione pubblica, mentre ora non è più_così. Mann_si avvaleva di un consenso sul valori che, come egli ha spesso sottolineato, era largamente indipendente dalle diverse con​vinzioni religiose del periodo. Chi rifiutava le scuole pubbli​che lo faceva in base a motivi teologici che erano di impor​tanza secondaria, se non quando erano rafforzati da un for​te senso di identificazione con una chiesa immigrata. La mag​gior parte dei genitori, come scoprì Tocqueville, accettava con indulgenza le differenze confessionali nell’ambito del comune cristianesimo protestante.
Questo consenso nei riguardi del contenuto morale dell'educazione non esiste più. I valori fortemente sottolineati nelle scuole pubbliche e, anche più significativamente, quelli ignorati o sottilmente denigrati sono in molti casi que​stioni sulle quali gli americani si dividono più nettamente che non sui problemi teologici.
È solo sottolineando un altro tema contemporaneo, sep​pure altrettanto controverso, cioè l'espansione del diritto di scelta dei genitori, e adoperandoci con la massima cura per sviluppare una gamma di scuole diversificate che offrano ap​procci caratteristici agli obiettivi comuni essenziali per la no​stra società che noi potremo ricostruire un largo consenso e sostegno per la pubblica istruzione (Il mito della scuola unica, a cura di Elisa Buzzi, Genova-Milano, Marietto 1820, 2004, pp. 248-256).
263/05  Manuali di storia o ideologia?
Carte d’identità. Revisionismi, nazionalismi e fondamentalismi nei manuali di storia

di Giuliano Procacci

Roma, Carocci editore, 2005

Cagliari, AM&D Edizioni, 2005

Fondazione Istituti Gramsci Onlus

pp. 205, € 18,10

	L’obiettivo principale di qualsiasi manuale di storia è la costruzione di un’identità nazionale. Quest’ultima è peraltro a seconda dei tempi, dei luoghi e delle congiunture politiche oggetto di interpretazioni diverse e talora conflittuali, al limite dell’arbitrio e della fantasia. In questo volume l’autore ne fornisce ampia documentazione, attinta anche da Internet, prendendo via via in considerazione i manuali di una serie di aree geografiche e di paesi – dai Balcani al Medio Oriente, dalla Russia al Giappone, dall’India agli Stati Uniti. Il volume è completato in Appendice da un saggio sull’«invenzione della Padania».


Quanta amarezza nella lettura di questo volume: attraverso un’analisi del manuali di storia adottati nelle scuole dei vari Stati del mondo, si intravede come le varie Nazioni sono organizzate culturalmente spesso l’una contro l’altra e come i valori di un popolo, a volte, divengano armi contro i vicini che sono quasi sempre identificati come – almeno possibili - nemici aggressori.
Sotto questo disastro vi sono colpe storiche:

· l’aver identificato le Nazioni con gli Stati

· l’aver identificato le Religioni con gli Stati.

· l’aver divinizzato gli Stati.

La costruzione degli Stati Nazionali ha portato logicamente alla identificazione romantica della Nazione con lo Stato: i nazionalismi dei secoli XIX e XX e l’ideologia illuminista nelle varie espressioni che ha assunto, ma soprattutto nella dimensione collettivista di popolo che ha accolto, ne sono alcune espressioni. L’identità nazionale non esiste in astratto, ma esiste l’identità delle singole persone in relazione tra di loro. Non esiste la nazione, ma singole persone con storiche relazioni tra di loro.
Il simbolo della nazione è divenuto lo Stato nazionale, fonte del diritto e, quindi Stato educatore e maestro, la forma più pericolosa di Stato etico, che si è assunto il compito di sviluppare i valori «nazionali» quale religione «civile» in contrapposizione alla Chiesa, spesso sotto la maschera di una laicità, che nascondeva un’impossibile neutralità, una religiose laicista e la lotta spietata contro il tessuto sociale ancora impregnato di valori cristiani con il fine di conquistare il consenso! La scuola di Stato – con l’obbligo di frequentarla – e la formazione dei docenti nelle Università di Stato hanno rappresentato gli strumenti di questa lotta contro la visione religiosa cristiana e cattolica, insieme con i manuali obbligatori e i programmi.

Dall’altra parte religioni come l’Islam, che identifica la Religione con lo Stato e, nella espressione nazionalistica, a volte anche con la nazione, rischiano o di assumere forme fondamentaliste (come spesso è avvenuto nella storia) o di perdere l’identità.

Dobbiamo lavorare seriamente per la libertà di apprendimento e di insegnamento e la difesa del diritto-dovere dei genitori di educare e istruire i figli.
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	Capitalismo italiano - Il pensiero fondato sulla libertà individuale trova grandi esponenti tra studiosi cattolici e laici, ma di fatto il sistema nega le scelte, dall’istruzione alla sanità

	di Dario Antiseri
Il Sole 24 Ore – 22 aprile 20054 


«Non è di aiuto per la crescita della persona umana un sistema scolastico in cui l’esame di maturità è stato ridotto a una farsa deresponsabilizzante»: non siamo d’accodo con Dario Antiseri, ma con Luigi Einaudi e don Sturzo: «Ogni scuola, quale che sia l’ente che la mantenga, deve poter dare i suopi diplomi non in nome della repubblica, ma in nome della propria autorità; sia la scoletta elementare di Pachino o di Tradate, sia l’università di Padova o di Bologna, il titolo vale la scuola. Se tale scuola ha una fama riconosciuta, una tradizione rispettabile, una personalità nota nella provincia o nella nazione, o anche nell’ambito internazionale, il suo diploma sarà ricercato; se, invece, è una delle tante, il suo diploma sarà uno dei tanti» (Difesa della scuola libera, a cura di Dario Antiseri, Roma, Città Nuova, 1995, pp. 65-66. L’articolo di Sturzo dell’l1 gennaio 1950 è apparso su L’illustrazione italiana del 12 febbraio del medesimo anno).
Ed Einaudi il 29 aprile 1947 nell’ultimo giorno di dibattito sulla scuola all’Assemblea Costituente: «Mi si 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» (vedi La Costituzione della repubblica nei lavori preparatori della assembla Costituente, Roma, Camera dei Deputati – Segretariato generale, 1971, vol. II, pp. 1280-1281 per l’intervento completo)
La farsa iniqua e deresponsabilizzante è il valore legale del titolo di studio.
Gli autori del “miracolo” del secondo dopoguerra dove sono più? Questo si chiede su «Il Sole-24 Ore» di domenica scorsa Egidio Sterpa, il quale precisa che allora si trattò davvero di un autentico miracolo economico, come del resto ammisero osservatori stranieri. Un miracolo che trasformò l’Italia, ne rovesciò gli assetti tradizionali, e ne fece la quarta o quinta potenza industriale del mondo. Ora, però constata Sterpa: quell’Italia va scadendo. E si domanda: a che cosa si deve il declino? È in eclissi il sistema-Paese? Ci sono responsabilità? E di chi?

Va da sé che molteplici – di vario peso e differente derivazione storica – sono le cause dei nostri mali, di un’Italia che talvolta pare non avere più fiato per andare avanti. Ma tra queste cause forse la più decisiva è di natura culturale – e risiede, a mio avviso, nel fatto che l’Italia è e rimane un Paese sostanzialmente illiberale.

Il pensiero. Il mondo cattolico può indubbiamente vantare una grande tradizione di pensiero liberale – una tradizione che annovera, tra gli altri, i nomi di Alexis de Tocqueville, Fredrich Bastiat, Antonio Rosmini, Lord Acton, Konrad Adenauer, Wilhelm Röpke, Luigi Einaudi, Luigi Sturzo e, più vicino a noi, figure come Michael Novak, Robert Sirico, Jacques Garello, Jean-Yves Naudet e don Angelo Tosato. Quando, il 12 febbraio del 1966, morì l’economista tedesco Röpke – l’allora cancelliere della Germania Occidentale, Ludwig Erhard, dichiarò che il miracolo tedesco era dovuto in gran parte alle idee e alle proposte dell’«economista liberale cattolico» Röpke. Oggi, in Italia, quanti sono i giovani cattolici che conoscono il nome di Röpke ? «Il liberalismo – egli scrisse – non è nella sua essenza un abbandono del Cristianesimo, bensì il suo legittimo figlio spirituale». E lo è per la semplice ragione che esso propone la più motivata difesa della dignità, libertà, responsabilità, creatività della persona umana.

Siffatta prospettiva venne, però, osteggiata e rifiutata in Italia dai cattolici di sinistra capeggiati dal gruppo La Pira-Dossetti-Fanfani. Il 30 aprile del 1954 Giorgio La Pira, in una lettera al presidente della Confindustria dell’epoca, Angelo Costa, metteva sotto accusa, irridendola, l’economia di mercato con le seguenti parole: «Libera concorrenza, iniziativa privata; legge della domanda e dell’offerta e così via: in uno Stato, come il nostro, nel quale la quasi totalità del sistema finanziario è statale e in cui i tre quarti del sistema produttivo sono direttamente o indirettamente statali!»,

Sturzo cercò di fronteggiare le idee di La Pira. ingaggiando con lui una polemica piuttosto aspra. Sul piano politico il vincitore fu La Pira.

Anche a quel grande liberale laico che è stato Gaetano Salvemini, le cui idee non hanno trovato il dovuto ascolto. E ciò mentre la più vasta turba degli intellettuali di sinistra, seguendo gli insegnamenti di Gramsci, si impadroniva dei principali centri di produzione e di diffusione della cultura, predicando il vangelo sovietico. Il comunismo è stata la via della schiavitù e della fame; ma è stato celebrato come il regno dell’abbondanza della libertà. E questo fino a qualche anno fa, quando il Muro di Berlino è caduto sulla testa di tutti i «Clarinetti» alla Orwell. Costoro hanno aperto gli occhi, ma il cervello stenta a vedere. È difficile trovare, ai nostri giorni, in Italia qualche intellettuale o qualche politico che osi dichiararsi contro il mercato. Dunque: tutti liberali! Sennonché, come faceva notare Gassendi, non basta dire di avere ragione per avere veramente ragione, e non basta dire di essere liberali per essere davvero liberali. Per cui nella grande confusione vale forse la pena di richiamare quanto Popper precisò nel 1962: «Per “liberale” non intendo una persona che simpatizzi per qualche partito politico, ma semplicemente un uomo che dà importanza alla libertà individuale ed è consapevole dei pericoli inerenti a tutte le forme di potere e di autorità». Conseguentemente, una misura economica o amministrativa potrà dirsi liberale se, nel rispetto degli uguali diritti degli altri, aumenta la libertà di scelta degli individui, altrimenti è illiberale. E se ora, alla luce di queste idee, guardiamo alla situazione italiana, vediamo subito che il nostro, nonostante tutti gli sforzi e anche lodevoli iniziative, non è un Paese veramente liberale, perché la libertà dei singoli viene strangolata da un fisco esoso, e soffocata da una burocrazia vischiosa e non di rado disperante; perché si privatizza ignorando la competizione e imponendo vincoli di ogni sorta, nella paradossale presunzione di offrire la carta geografica all’esploratore.

Senza scelta. Non e liberale un Paese dove il cittadino non ha quel buono-sanità che lo porrebbe in grado di scegliere un ospedale invece che un altro, un medico piuttosto che un altro. Né può dirsi liberale un sistema scolastico come quello italiano oppresso dal (quasi) monopolio statale dell’istruzione, monopolio sciupone, inefficiente, ingiusto e liberticida. Non è di aiuto per la crescita della persona umana un sistema scolastico in cui l’esame di maturità è stato ridotto a una farsa deresponsabilizzante. Del tutto irresponsabile nei confronti dei giovani è una università, come quella italiana, dove, quest’anno, risultano iscritti 54mila studenti ai vari corsi di scienza della comunicazione. E istituti di ricerca dichiarati di “eccellenza” per decreto politico sono frutti di una politica liberale o di affarismo da cortigiani? E la più recente misura del Miur relativa ai concorsi universitari (con un’unica idoneità) inserisce nelle nostre università qualche linea di competizione o rappresenta l’epitaffio per le legittime attese di tanti valenti ricercatori? Non è liberale abbracciare il principio di sussidiarietà verticale e simultaneamente respingere quello di sussidiarietà orizzontale; come non lo è seguitare ad avere in odio il principio di competizione ostinandosi a non ammettere che, nelle scienza, nella vita di una democrazia e nella libera economia, la competizione, per dirla con von Hayek, è una macchina di esplorazione dell’ignoto, la quale arricchisce il mondo ed è strumento di solidarietà.

Concorrenza. Qualche anno fa, Giuliano Amato, allora presidente dell’Antitrust, dichiarò che a Brindisi «l’apertura alla concorrenza ha fatto scendere da 100 a 10 i costi dei servizi di pulizia delle banchine dello scalo marittimo». Viene da chiedersi a Brindisi l’ente pubblico era davvero solidale con i cittadini contribuenti? E in questi casi sorge il legittimo sospetto che l’ente pubblico serva a nascondere interessi privati.

Diceva Albert Einstein che è più facile disintegrare l’atomo piuttosto che distruggere un pregiudizio. E il pregiudizio difficile da disintegrare è racchiuso nella nefasta equazione stando alla quale è buono solo ciò che è pubblico, è pubblico solo ciò che è statale, è statale tutto quanto può diventare preda di partiti, sempre pronti – a destra, al centro e a sinistra – a trasformare i cittadini in accattoni ricattabili che per mestiere fanno gli elettori. La strada da percorrere per la disintegrazione dei pregiudizi illiberali non è né breve né priva di ostacoli. Tuttavia, per evitare di rimettersi sulla via della caverna essa è l’unica da percorrere, da liberali «etici» e non «ludici». E chiedo a Sterpa: sono poi tanti di noi i liberali «non ludici»?

� Vale per la distinzione tra competenze e abilità quanto afferma Jocelyne Giasson a proposito di strategie e abilità con riferimento alla metacognizione: «Contrariamente alle abilità, una strategia non può essere automatizzata perché il lettore deve adattarla alle domande di ciascun testo e di ogni contesto. […] Le strategie non sono dunque degli algoritmi, vale a dire delle procedure sequenziali e prevedibili, ma dei processi di risoluzione del problema» (Jocelyne Giasson, Metacognizione e comprensione della lettura, in Metacognizione ed educazione. Processi, apprendimenti, strumenti, a cura di Ottavia Albanese, Pierre-Andrè Doudin, Daniel Martin, Milano, Franco Angeli, 2003, p. 185). Vedi anche – e sempre per la metacognizione - Alessandra La Marca, Didattica e sviluppo della competenza metacognitivi. Voler apprendere per imparare a pensare, Palermo, Palumbo, 1999, pp. 42-59.  Approfondiremo successivamente il rapporto tra metacognizione e competenza.


� Gallup/Phi Delta Kappa Poll of the Public's Attitudes toward the Pu�blic Schools, "Phi Delta Kappan", settembre 1986.





� Da una trascrizione parziale di un dibattito mandato in onda nel programma televisivo «Firing Line» di William F. Buckley, 2 e 9 maggio 1986, in "Educational Chooice", II, 6, 7 (giugno 1986, luglio 1986).


� STEPHEN ARONS, Compelling Belief: The Culture of American Schooling, University of Massachusetts Press, Amherst 1986, 17.


� Vedi, ad esempio, la rivista "Equity ad Choice", pubblicata dall'«Institute for Responsive Education» della Boston University Bipartire dalll'anno 1984 e il bollettino informativo "Educational Choice" pubblicato dalla «Clearlnghouse on Educational Choice» a partire dall'ottobre 1985. La prima è chiaramente liberale, il secondo conservatore.


 


� stephen arons, Compelling Belief..., cit., IX. Vedi anche rockne McCARTHY ET AL., Society, State, and Schools: A Case for Structural and Confessional Pluralism, Eerdmans, Grand Rapids (Mich.) 1981; ROCKNE McCARTHY ET AL., Disestablishment a Second Time: Genuine Pluralism for American Schools, Eerdmans, Grand Rapids (Mich.) 1982.


� john E. coons - stephen D. sugarman, Education by Choice: The Case for Family Control, University of California Press, Berkeley 1978, 27.


� Family Choice and Public Schools, Massachusetts Department of Education, 1986, comprende miei articoli scritti a proposito del diritto di scelta per la National Education Association e la National Governors' As�sociation, un articolo del mio collega Michael Alves sulla «scelta control�lata» a Cambridge, e dati statistici sulla scelta dei genitori nel Massachu�setts. Vedi anche il mio articolo The Significance of Choice for Public Edu�cation, scritto per il governo del Minnesota e pubblicato in "Equity and Choice", I, 3 (primavera 1985).





� james S. coleman, «Foreword», in john E. coons - stephen D. SuGARMAN, Education by Choice..., cit., IX.
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