CAPITOLO TERZO
LE SINCRONIE
Scuole in discussione
«Se il tuffatore

pensasse sempre allo squalo,

non metterebbe mai le mani sulla perla».

(Muslih al-Din Sa’di)
Le parole che Fëdor Michajlovič Dostoevskij mette in bocca al Grande Inquisitore che dialoga con Cristo, riapparso in terra, sono di una singolare penetrazione e mostrano un tipo di amore per il prossimo, una cura per le sue necessità primarie che, sebbene non esaurisca tutte le dimensioni del vivere, merita profondo rispetto: «Sì, la tua morale può affascinare, ma se per essa tutto andrà distrutto, chi darà il pane a questa folla?» E Cristo bacia, allora, sulle labbra diafane, il suo persecutore.

Lo spessore e la delicatezza delle questioni teologiche che il racconto suscita sconsigliano ogni chiosatura affrettata e superficiale. Si vuole, invece, utilizzare l’episodio come parabola applicabile all’argomento di cui si discute. Parafrasando, con pochi ritocchi, l’obiezione del Grande Inquisitore, si potrebbe eccepire a qualche decisore politico dei nostri giorni: «Sì, la tua riforma può affascinare, ma se per essa tutto andrà distrutto, chi darà la cultura a questa generazione?». Se, poi, si tenessero presenti le emergenze d’inizio del nuovo millennio, si avvertirebbe ancora di più l’importanza decisiva del sistema educativo in ordine al miglioramento democratico del Paese. Comunque, una risposta all’interrogativo inquietante avanzato dal Grande Inquisitore è stata in parte anticipata nel precedente paragrafo. Per completarla è sufficiente aggiungere qualche nota in ordine ai provvedimenti recentemente adottati e qualche suggerimento conseguente.

In ogni caso, bastano e avanzano le decine di libri usciti in pochi mesi per descrivere il disagio di una categoria e il cataclisma di un’istituzione falcidiata da tagli avventati e da modifiche irrazionali. Negli ultimi due decenni si sono succeduti tanti ministri della Pubblica Istruzione, determinati a cambiare la scuola italiana. Ognuno di loro aveva un’idea alla quale pareva particolarmente affezionato: abolire gli esami a settembre, rimettere gli esami a settembre; aggiornare gli esami di maturità, riaggiornare l’aggiornamento degli esami di Stato; introdurre il gruppo docente nella scuola elementare, tornare al maestro unico nella scuola primaria. E, poi, c’era chi si preoccupava dei grembiulini e chi dell’educazione stradale. Chi rivalutava Dante e chi riscopriva le tabelline. Chi amava i giudizi e chi ripristinava i voti. Chi dettava lo statuto degli studenti e chi introduceva il sette in condotta … È palpabile la sensazione che si tratti di un parlar d’altro, un cimentarsi con piccole questioni marginali, un gattopardesco cambiare i nomi delle cose, lasciando tutto immutato. I problemi veri non si affrontano: non si riesce, non si vuole, non si può. Non si può perché la scuola è da anni il tema di uno scontro politico. 
 E la riforma ondivaga della scuola secondaria di secondo grado è la cartina al tornasole di un vano agitarsi di proposte di legge, di ordinanze ministeriali, di regolamenti governativi, di comitati di saggi, di consiglieri disinformati, di ministri commissariati e di sottosegretari inesistenti … E il parto di una qualsiasi aggiustatura (non si parli di riforma) diventa un aborto quando si riscontrano: una penuria di ispirazione pedagogica per cui tutti gli atti sono privi di una preoccupazione educativa; un’evanescenza di visione strategica che impedisce la mediazione colta; un contrasto tra la tendenza a una minuziosa formazione e la concezione liberistica del «fai da te»; una confusione grossolana concettuale e lessicale; una riduzione del merito al solo aspetto punitivo con bocciature in forte crescita; un abbassamento del livello culturale per effetto della contrazione dei contenuti disciplinari; una carenza metodologica accompagnata dal rovesciamento della procedura innovatrice; una alterazione degli ordinamenti con i «buchi neri» della mancanza di giustificazione teorica, di flessibilità strutturale e di tutela dell’atipicità di alcuni istituti; una sottovalutazione di alcuni aspetti riguardanti i curricoli; un’esclusione della formazione professionale regionale dall’assolvimento dell’obbligo di istruzione fino al sedicesimo anno di età.

Un ritratto ancora più spietato e sgradevole viene dipinto da Gianmarco Perboni 
 che scrive sotto pseudonimo, dove vengono raffigurati gli studenti che detestano la cultura, che hanno come unico sogno la partecipazione al cast di Amici, di Maria De Filippi, che reputano i docenti dei poveri perdenti con uno stipendio di 1.200 euro al mese.

È con tutt’altro sguardo che descrive invece trent’anni di vita tra collegi docenti e aule dei professori, Giulia Alberico, 
 che in un saggio ripercorre sul filo del ricordo i destini dei suoi alunni. In una intervista rilasciata a Maria N. De Luca 
 dichiara: «Ho scritto questo libro nel pieno della tremenda riforma Gelmini. Un panorama così cupo che ho sentito il bisogno di testimoniare quanto invece la scuola sia un’occasione irripetibile, e quanto i ragazzi siano spesso migliori delle loro azioni. L’insegnante ha un mandato educativo: se vogliamo che gli studenti imparino non possiamo prescindere dal loro essere “persone”. Questa scuola dell’esclusione che rifiuta gli immigrati e i più deboli aumenterà soltanto il disagio sociale». E, tuttavia, le angustie, le gravosità e gli stenti non mancano e si trovano in una definizione, tra le più calzanti, per questi anni difficili, che Chiara Valerio consegna a Maria N. De Luca, nel solito articolo. «Il prof di oggi è solo chi resiste. Un lavoro duro dove le famiglie ti assediano, i ragazzi ti ignorano e la burocrazia ti schiaccia. Prof è soltanto chi resiste a tutto questo, con la tenacia e la voglia di trasmettere cultura e aprire le menti. Poi, a un certo punto, alcuni ragazzi rispondono. Ed è bellissimo …». 

Conviene raccogliere questo tenue filo di speranza per sconfiggere la peste del «pensiero sbrigativo» di coloro (semplificazionisti) che odiano la complessità sostenuta da inquieti agitatori e cercatori del pelo nell’uovo; che odiano la pedagogia, la psicologia, la sociologia … in quanto non rappresenterebbero più uno strumento di analisi della realtà, ma solo elementi di disturbo; che odiano la difesa degli immigrati, degli zingari, dei bambini in affanno perché attardano e appesantiscono il quotidiano disbrigo delle dure faccende feriali. Conviene … per poter rendere recuperabile la scuola e dare ad essa un’anima e la capacità di recare autorevolezza a fatti, a pensieri, a personaggi, a luoghi di cui si parli nelle sue aule. Allora occorre (tutti a vari livelli di responsabilità) respingere qualunque vittimismo e armarsi di incrollabile fiducia senza aver paura delle parole (la severità, ad esempio, può essere una salutare affermazione di influenza), e – considerando con buon senso e ironia tutti i gradi della scuola – lanciare un messaggio forte a docenti, alunni, genitori, politici … per ritrovare l’orgoglio, l’efficienza, l’intelligenza di una scuola che rivendichi con forza il proprio ruolo educativo. 

Per ottenere questo risultato è «equo e salutare» ponderare, con rigore, le scelte, i problemi e le divergenze che assillano tutti coloro che hanno a cuore un avvenire dignitoso per le giovani generazioni. Si intuisce facilmente che tutto ciò riguarda la contemporaneità (ovvero la sincronicità), cioè l’appartenenza all’età presente degli eventi, dei personaggi, delle opere intorno ai quali si svolge una accesa discussione.

Le scelte
Trilussa, in una notissima poesia, riferisce il diverbio intervenuto tra un Gambero che intende percorrere «la via der Progresso» e un’Ostrica che, scettica rimane «attaccata su lo stesso scojo». Alla osservazione dell’Ostrica che ritiene di progredire restando ferma, il Gambero, cocciuto, risponde: «Nun m’incanti. Io vado all’antra riva e te saluto». Ma appena ebbe fatto qualche metro, con l’intenzione di andare avanti, si accorse «che camminava a parteddietro».

Se la fissazione del gambero – raccontata nella poesia di Trilussa – va deplorata, con la stessa forza va censurata l’ossessione dell’ostrica perché – in una situazione di grandi trasformazioni – restare fermi equivale a restare indietro e, a volte, camminare a ritroso. Per scongiurare l’imitazione sia del crostaceo sia del mollusco, è necessario avere ben chiaro il come, cioè il modo o la maniera di applicare le leggi per innovare il sistema educativo, il quale esige, spesso, scelte disagevoli e sgradevoli. Infatti, le opzioni concernenti lo sviluppo del sistema educativo non somigliano affatto a una raccolta di fiori in un giardino dove regna una eterna primavera, ma a una onerosa cernita di «occasioni», in un contesto spesso diffidente e contrastato, tale da rendere il lavoro arduo e incerto. Soprattutto in questo campo le scelte comportano una distinzione, una valutazione, un riconoscimento e una decisione di ciò che risulta dotato di qualità idonee a un uso, a una destinazione, a un obiettivo.

Nel significato più stretto, le scelte nel settore dell’istruzione e della formazione sono atti della volontà preceduti da una deliberazione e seguiti da una esecuzione; atti riguardanti i mezzi o i fini intermedi in quanto ordinati a una intenzione estrema che non è materia opzionale perché imposta necessariamente. In termini meno enigmatici si può dire che sono oggetto delle scelte: la natura e il ruolo dell’iniziativa politica; gli strumenti e le modalità per la realizzazione di un cambiamento stabile e vantaggioso; il superamento delle difficoltà della crisi dell’istituzione, anche in connessione con la società; lo scopo irrevocabile e la ragione preminente dell’istruzione scolastica e della formazione professionale. Tutte le scelte riferite a questi ed altri argomenti, oggetto della riflessione di questa sezione, occupano un posto centrale nel processo in cui vengono a maturazione. Inoltre, esse assumono un particolare risalto da un triplice rapporto: con l’esercizio della libertà per cui non sono già determinate (dipendono dalla «scienza della vita buona e di quella cattiva» che l’individuo possiede); con i momenti che le precedono e le seguono (percezione della convenienza, spinta della volontà, esame dell’idoneità, ecc.); con il cosiddetto «ultimo giudizio pratico». 

Le scelte che accompagnano e improntano una innovazione non sono mai o innocue o nocive. Così come le leggi di riforma non sono mai o trascurabili o perniciose.

Il tentativo di catalogare aprioristicamente le riforme su diversi piani di efficacia, ritenendo che alcune siano dotate di una speciale forza e altre siano prive di esiti incidenti sulla vita dei singoli e delle istituzioni, è senza dubbio incauto e fallace. Non ci sono riforme pesanti o leggere, ragguardevoli o irrilevanti, robuste o fragili, ma esistono semplicemente riforme vere o false.

Sono vere quelle riforme che – sull’esempio dei grandi movimenti che hanno rinnovato le società, gli Stati, le religioni – realizzano un cambiamento effettivo e positivo rivolto a soddisfare le richieste degli individui e delle comunità; un cambiamento in sintonia con il processo di civilizzazione e con un quadro di valori vissuti. Sono false, invece, quelle riforme che attivano un cambiamento fine a se stesso, teso a dimostrare che qualcosa accade e che la notorietà degli artefici cresce presso l’opinione pubblica; un cambiamento disgiunto dalle istanze di istruzione e di formazione dell’educando ed estraneo alle aspettative del mondo del lavoro.
In ogni caso le riforme devono ubbidire a regole riguardanti le modalità, le verifiche, gli impianti ordinamentali.

Il modo che non offende
Nel raccontare «un tratto di storia  patria, più famoso che conosciuto», quando a Milano imperversava la peste che mieteva vittime anche per l’ignoranza e la ritrosia della popolazione, oltre che per i tardivi provvedimenti delle autorità pubbliche e per la superstizione dilagante, Alessandro Manzoni accenna ne I promessi sposi a «due fatti, l’uno di cieca indisciplinata paura e l’altro non so di quale cattività […] di un attentato venefico» (cioè l’insolenza degli untori). Descritti con dovizia di particolari i due inquietanti accadimenti, il romanziere, giocando con umorismo sulle idee che le parole esprimono, annota preoccupato che «si potrebbe però, tanto nelle cose piccole, come nelle grandi, evitare, in gran parte, quel corso così lungo e così storto, prendendo il metodo proposto da tanto tempo, d’osservare, ascoltare, paragonare, pensare, prima di parlare». 
 È interessante accertare se questo metodo semplice e quasi scontato venga applicato nell’ambito della vita di relazione e nel corso dei molteplici tentativi riformatori o riformistici ancora in corso; se, cioè, nel modo abituale di procedere, di agire, di trattare nelle varie circostanze politiche, nello svolgimento di particolari mansioni, nella consuetudine di rapporti con soggetti individuali e collegiali, venga adottato un complesso di canoni che determinano sia la condotta e le opzioni dei detentori del potere sia il tono e il senso del giudizio degli analizzatori delle vicende nazionali. Chi si accinge a compiere questa ricognizione sul metodo usato dai reggitori della cosa pubblica (partiti, parlamentari, governanti…) nei vari campi in cui si esplica la loro azione sa che deve rilevare l’insieme degli orientamenti e dei comportamenti che, in definitiva, possono essere concentrati in un «archetipo»: il confronto, già evocato nel precedente capitolo.
Lo sforzo che si compie nella ricerca di nobili convergenze è, normalmente, interpretato e tradotto nella regola del confronto che si contrappone a quella della tensione e della conflittualità permanente. Nel passato è stata praticata per fronteggiare (come si dirà più avanti nel prossimo capitolo) l’emergenza economica, sociale e politica, soprattutto per contrastare la tendenziale dissociazione delle forze democratiche tradizionali, propense a rinchiudersi nel recinto dell’indifferenza. Oggi potrebbe essere sviluppata come concordanza costruttiva ovvero come relazione originale dettata dalla necessità di esplorare «aree di comune proposta per la soluzione di alcuni problemi pressanti del Paese». Preservando l’identità dei soggetti coinvolti (senza confusioni, commistioni, abdicazioni) e confermando l’alternatività (di ideali, di riferimenti e di concezioni) il confronto «è, dunque, una regola che impone a tutti l’uscita dai vecchi dogmatismi e un grande impegno fattivo, dove ogni partito [...] riesce a fare i conti in positivo con l’evoluzione della società italiana e, al di là degli astratti modelli di sviluppo, riesce a trovare le soluzioni rispondenti alle reali esigenze di un Paese che vuole rimanere libero e inserito profondamente e vitalmente nella dimensione occidentale». 
 Il confronto, oltre a essere una procedura specifica e adatta per una fase politica caratterizzata da eventi in apparenza contraddittori (da un lato la contingenza che richiede il massimo possibile di solidarietà e da un altro lato la tendenza sempre più evidente di distinzione e di, quasi, divaricazione tra le posizioni delle grandi componenti interessate) è soprattutto un metodo, riferibile a tutti i soggetti della società, della cultura, della religione, della politica... (operanti, reciprocamente, al riparo dalla tentazione di imporre agli altri la propria visione particolare e unilaterale) e finalizzato all’instaurazione di un rapporto critico (fondato su un criterio di discriminazione e di scelta razionale che mira a stabilire, in base a un esame rigoroso, la certezza, la verità e la plausibilità di talune posizioni) e dialettico (fondato sulla disputa e sul concorso di posizioni antagonistiche che attraverso il rigore logico e la saldezza argomentativa giungono a degli approdi condivisi).

Il confronto potrebbe essere il perimetro metodologico che si dispone armonicamente e che si estende intensamente lungo tre lati, assumendo, di volta in volta, la foggia del dialogo, della concertazione e della mediazione.

La prima configurazione è quella del dialogo, che da sempre indica lo scambio di idee e l’incontro di opinioni nella ricerca di un termine e di un concetto che riassuma nell’unità le molteplicità discordi. 
La seconda configurazione è quella della concertazione (da concerto) – quale patto, intesa, convenzione, corrispondenza – la quale richiama la musica formata da più voci o strumenti che cantino o suonino insieme con equilibrio e armonia e in modo confacente e appropriato. 
La terza configurazione è quella della mediazione, intesa come azione diretta a favorire la composizione di una controversia (aspetto negativo), ma soprattutto a facilitare il conseguimento di una soluzione (aspetto positivo).
La prova per una riuscita
Per acclarare l’autenticità, la validità e la produttività del sistema di istruzione e di formazione basta metterlo alla prova. Sembra una soluzione semplice ed ovvia, ma questa impressione è fallace perché la formula enunciata, al di là della sua apparente elementarità, suscita un nugolo di esitazioni circa la proficuità del suo impiego, riconducibili a diversi ordini di situazioni.

“Mettere alla prova” vuol dire introdurre un’indagine sul grado di affidabilità dell’istituzione. Volendo procedere con ordine lungo questa ricerca, è necessario separare il contenuto estraneo ad essa da quello attinente. La prova perciò non si esplica, nel contesto già puntualizzato, attraverso un’argomentazione diretta a spiegare la bontà di alcuni assunti e neppure mediante la percezione sensoriale fondata sull’esperienza diretta oppure l’emulazione sollecitata fra diverse unità operative che si prefiggono il medesimo scopo. Mettere alla prova il sistema di istruzione e di formazione significa, al contrario, andare oltre sia la pura dimostrazione dell’attendibilità di un fatto giuridicamente rilevante sia il semplice collaudo a cui vengono sottoposti i manufatti industriali di qualsiasi grandezza. Significa, innanzitutto, ottenere la documentazione dei requisiti indispensabili per l’interazione con la società in trasformazione, senza estraniazioni e senza sudditanze; significa, inoltre, rilevare il possesso di indirizzi e capacità per il riscatto da eventuali precarietà e per il perseguimento di approdi senza nebbie; significa, infine, appurare l’esistenza di inclinazioni  ordinamentali in grado di fornire prestazioni corrispondenti alle previsioni quantitative e qualitative poste oltre l’interesse contingente. Mettere alla prova il sistema educativo significa, perciò, saggiarne le funzioni, le potenzialità e le prospettive in vista dei suoi doveri istituzionali. 
Questo metodo, considerato nei tre temi semantici delineati, richiama alla memoria una leggenda medievale riferita a un principe che, per entrare nel castello incantato dove dorme la bella principessa che l’attende, deve superare tre prove: guadare un fiume in piena, risolvere un enigma complicato, abbattere un drago che vigila al portone di ingresso. La leggenda, nella sua sconcertante ingenuità, offre un’immagine appropriata dell’impegno preteso per istruire e formare le giovani generazioni; un triplice appuntamento che rientra compiutamente nel presupposto dell’affidabilità.

La prova del fiume è l’immagine dell’ondata di finalità (la missione) del sistema educativo.
Le risposte che il libro bianco della Commissione europea Insegnare e apprendere (1995) fornisce in vista del perseguimento degli scopi costitutivi del sistema sono due: l’accesso alla cultura generale e l’incremento delle attitudini operative.

La prima risposta, centrata sulla cultura generale, «punto di passaggio necessario verso l’acquisizione di altre abilità» e base solida di natura letteraria, filosofica, storica, scientifica, tecnica, è un veicolo di comprensione del mondo che si sostanzia di tre capacità da rinvigorire: la capacità di cogliere il significato dei fatti; la capacità di analizzare il modo in cui le cose si realizzano e si conservano, mediante la creatività; la capacità di giudicare e di decidere, che presuppone il possesso di criteri di discernimento e la memoria del passato con la percezione del futuro.

La seconda risposta, centrata sulle attitudini operative, si proietta sul tipo di idoneità richieste (padronanza delle conoscenze basilari, fruizioni della maestria tecnica, godimento delle disposizioni relazionali) e sulle modalità di ottenimento delle medesime, attraverso una via moderna di accostamento che esige una rete di cooperazione nell’insegnamento-apprendimento.

Il quadro della missione (dalla lingua latina e non dall’inglese) del sistema educativo si completa con l’aggiunta di altri tre assiomi.

Il primo riguarda la possibilità che il sistema educativo possa diventare un fattore decisivo dello sviluppo economico-sociale. A tale scopo l’istruzione e la formazione dovrebbero assumere un triplice ruolo: di stimolo, affinché la preparazione professionale sia qualificata e creativa, tale da favorire l’adeguamento all’evoluzione tecnologica e la partecipazione alla ‘rivoluzione dell’intelligenza’; di avanzamento delle conoscenze, in modo tale che il progresso economico possa accompagnarsi a una tutela responsabile dell’ambiente; di promozione della convivenza, in modo che i cittadini siano radicati nella loro cultura e nondimeno aperti alle altre culture.

Il secondo riguarda la propagazione da parte del sistema educativo dei valori fondativi dell’interazione (apertura agli altri, comprensione reciproca, pace universale, ecc.), della comunicazione (che permettono di superare le contraddizioni, rispondere a taluni bisogni, trasmettere messaggi comprensibili) e della sapienza (attraverso l’apprendimento dell’essere, del fare, del vivere).

Il terzo riguarda la capacità del sistema educativo di soddisfare un’accresciuta richiesta di istruzione e di formazione determinata dalla mobilitazione cognitiva del corpo sociale, dai progressi della psicopedagogia nel campo dell’insegnamento-apprendimento, dalla qualità più ricca nel consumo di beni e servizi, dalla partecipazione più diffusa al governo della vita democratica, dalle istanze del mondo del lavoro di manodopera avente intelligenze acute e professionalità duttili. I bambini, i ragazzi e i giovani manifestano l’esigenza di esperienze cognitive e relazionali significative, di esplicazione delle proprie inclinazioni e attitudini, di affermazione della propria identità personale, di aiuto per elaborare le proprie scelte morali, di appropriazione dei canoni di analisi e di giudizio, di supporto all’inserimento nella vita lavorativa.

La prova dell’enigma a cui fu sottoposto il principe della leggenda rispecchia lo stato di malessere, parzialmente oscuro, che affligge il sistema educativo.

Infatti, con il termine ‘enigma’ si intende far riferimento a situazioni intricate e a circostanze spinose, ardue e controverse che devono essere non tanto indovinate, quanto piuttosto decifrate, svelate, spiegate. Esse concernono il sistema educativo, la cui sofferenza, diffusa e sotterranea, va indagata e curata con interventi adeguati.

Correva l’anno 1986 quando Norberto Bottani, ricercatore svizzero presso l’OCSE, pubblicò per i tipi del Mulino un saggio dal titolo graffiante e illuminante: La ricreazione è finita. Si sa che alludeva a una sofferenza delle scuole e nelle scuole, sovraccaricate di molteplici incombenze, le quali avevano perso di vista che si considerava la funzione primaria, cioè la trasmissione delle conoscenze e lo sviluppo del pensiero razionale. Con lo sguardo rivolto allo scenario internazionale, ma con un occhio preferenziale per le sorti della scuola italiana, Bottani affrontava le cause del ‘male’ segnalando come il modello inflazionistico predominante non avesse risolto il problema dell’analfabetismo e della disuguaglianza. Da ciò derivava che la «ricreazione istituzionale» del servizio scolastico, cioè la sua distrazione negligente e la sua abulia imprudente dalle occupazioni serie e gravose rivolte alla modernizzazione del sistema educativo, doveva cessare. E invece lo svago e la noncuranza continuarono, tanto che nel 1998 (12 anni dopo l’uscita del volume) il ministro pro tempore della Pubblica istruzione affidava a quattro esperti, tra i quali lo stesso Bottani, l’incarico di formulare un parere sulle proposte di riforma. Il risultato, presentato a Roma il 7 maggio 1998, è contenuto in un documento suddiviso in 6 capitoli, chiamato Rapporto degli Esaminatori e pubblicato sotto la responsabilità del segretario generale dell’OCSE. Il capitolo 2 (Aspetti dell’Istruzione in Italia) è interamente dedicato al riepilogo degli elementi forti e delle eventuali debolezze del sistema, inquadrati (secondo l’approccio tradizionale dell’OCSE) nel suo ampio contesto economico e sociale. Questo rapporto, oltre a testimoniare che la ricreazione non è finita, compie una diagnosi assai equilibrata dal disagio che permane nell’istituzione.
La prova del drago posto all’ingresso del castello ricorda l’esistenza del tesoro delle aspettative educative delle giovani generazioni. Quando si postula l’innalzamento quantitativo e qualitativo del livello di istruzione e di formazione generale sia come apertura alla promozione umana, sia come conduzione al riconoscimento della vocazione, sia come migliore disposizione dei saperi, il sistema educativo allora va nella direzione dei bisogni e delle attese degli alunni (bambini, ragazzi e adolescenti). Sarebbe sommamente insensato se la scuola sostasse nel forte Bastiani in attesa che qualcosa accada, come faceva il giovane tenente, protagonista de Il deserto dei Tartari.
Occorre unire capacità di immaginazione e capacità di organizzazione (osando un rischio calcolato) per interpretare le speranze e le istanze di chi oggi è adolescente e poi sarà adulto e per riformare il sistema educativo, sapendo, con Margaret Mead che «siamo ormai al punto in cui dobbiamo insegnare ciò che nessuno sapeva ieri, e prepararci ad insegnare ciò che nessuno sa ancora, ma che alcuni dovranno sapere domani». In questa sentenza è racchiusa tutta la sfida, nel suo aspetto minaccioso come nella sua promessa, che il sistema di istruzione e di formazione si trova a dover fronteggiare. Senza pronunciare appelli esorbitanti si ritiene opportuno ricordare il dovere di guardare lontano e in avanti… come i cavalli che «immergono il loro collo nell’avvenire per rimanere pieni di vita e progredire ognora » (Jules Supervielle). L’impegno riguarda la ricerca, la progettazione e l’elaborazione di una grande prospettiva per il sistema educativo italiano, al riparo dalla tentazione non di riesumare i cadaveri (nessuno lo desidera) ma di sfogliare l’album delle fotografie del proprio amarcord e di ristamparle per il presente e per il futuro: la continuità (principio sacrosanto dell’opera educativa) non va confusa con la fissità della posizione. Non sembra, perciò, improprio chiedere ai riformatori italiani di innovare il sistema educativo avendo come orizzonte una ‘congettura futuribile’, cioè una ‘visione prospettica’. Una veduta in prospettiva è, anche etimologicamente, un guardare verso opere nuove che sorpassano quelle antiche; verso una situazione che non è più, ma non è ancora; verso una rigenerazione istituzionale che compare in lontananza alquanto trasfigurata.
La griglia degli ordinamenti
Nel lessico sportivo, soprattutto in campo automobilistico e motociclistico, è diffusa la locuzione griglia di partenza, per indicare l’ordine in cui si schierano i veicoli che prendono il via in una gara, a seconda dei tempi ottenuti nelle prove. Sebbene i protagonisti (in particolare i discenti) dell’istruzione e della formazione, non siano impegnati in una competizione dove gli uni lottano contro gli altri, l’immagine si presta ugualmente  rappresentare l’ordinamento in cui essi sono posizionati nei diversi gradi del sistema educativo. Quest’ultimo, infatti, si suddivide in due sottosistemi i quali, a loro volta, sono articolati su più livelli, occupati dagli alunni o allievi, in base all’età, alle aspirazioni e agli sbocchi dettati dalla previsione lavorativa.

«Fare l’elenco di tutte le modifiche apportate alla scuola negli ultimi 14 anni passati è una impresa. Basti dire che in 14 anni sono state varate ben tre riforme [...] Nel 2000, la riforma Berlinguer [...] che viene sopravanzata dalla riforma Moratti del 2003. [...] Attraverso la sua politica del «cacciavite», Fioroni  (dopo aver bloccato il portfolio delle competenze e il tutor di morattiana memoria) lancia le «sezioni primavera» per i piccoli di età compresa tra i 24 e 36 mesi [...] ripristina gli esami di settembre attraverso un buon surrogato: la sospensione del giudizio. [...] Nel 2008, finalmente arriva la riforma Gelmini che reintroduce il voto in condotta, trasforma i giudizi finali delle elementari e medie in voti, cancella con un solo tratto di penna l’esperienza pluridecennale dei «moduli» alla primaria, cambia la scuola media e la scuola superiore. E si spinge oltre: avvia la riforma dell’Università. Tutto questo in appena 14 anni! Un emigrante che si fosse allontanato nel 1996 per fare il suo rientro in patria, oggi, non sarebbe in possesso neppure del vocabolario corretto: parlerebbe ancora di scuola materna e di scuola elementare» ... 

Il sottosistema nazionale di istruzione, nonostante le peripezie accennate, dovrebbe fornire una solida cultura generale e una professionalità di base trasmettendo conoscenze e incrementando competenze necessarie per affrontare la vita attiva in tutte le sue espressioni. Esso assume e conserva un carattere nazionale sia per difendere l’omogeneità delle finalità generali, sia per radicare il valore dell’identità storico-culturale del Paese. Tuttavia, nell’organizzazione è applicata una duttilità, al fine di perseguire obiettivi specifici che siano aderenti al contesto locale e siano facilitanti il conseguimento delle azioni di altri organi territoriali. Pertanto, oltre alla porzione di spazio curricolare riservato alle istituzioni scolastiche autonome, si destina alla potestà di legislazione esclusiva delle Regioni la determinazione di una percentuale del programma di insegnamento-apprendimento.

La scuola dell’infanzia ha, finalmente, assunto la dignità di essere un grado del sistema educativo (non più un “luogo” di parcheggio e di assistenza); ha mantenuto il carattere di facoltatività di frequenza (non è obbligatoria), tuttavia punta, per l’ultimo anno del ciclo alla sua massima generalizzazione; ha aggiornato gli Orientamenti: gli ambiti disciplinari da sviluppare nel corso degli anni e gli obiettivi da perseguire ogni anno; ha recepito la direttiva della Ue2020 – evoluzione della strategia di Lisbona 2010 – che riguarda proprio l’apprestamento in Italia dell’«insegnamento prescolastico»; ha mantenuto intatto il suo assetto organizzativo (triennalità) pur ammettendo – su richiesta delle famiglie – la possibilità di un anticipo di mezzo anno: frequenza dai 3 ai 6 anni, oppure dai 2 anni e mezzo ai cinque anni e mezzo.

La scuola primaria (quinquennale: frequenza da 6 a 11 anni con la possibilità di anticiparla a 5 anni e mezzo sino a 10 anni e mezzo) a partire dal 1996 ha subito una inconsulta devastazione operata da vari reggitori della politica scolastica arrivati alla guida del Ministero non per grazia divina. Era il fiore all’occhiello dell’Italia, ammirata dagli altri Paesi per l’impianto strutturale basato sul gruppo docente, sulla contitolarità responsabile, sulla continuità didattica, sul tempo necessario e per i risultati conseguiti in ambito internazionale occupando i primi posti nelle classifiche del PIRLS, del TIMSS e dell’IEA. Oggi sopravvive con un orario ridotto a 27 ore settimanali; con un insegnante unico per ogni classe (prevalente, ma è un eufemismo) che occupa il centro di una raggiera, assai ridotta, di colleghi subalterni; con un organico dimagrito da tagli lineari; con l’abolizione del “tempo pieno” sostituito dal “tempo prolungato”; con il ritorno del “docente tuttologo” e della “maestra dalla penna rossa”; con l’accentuazione del divario tra Nord e Sud, dove gli alunni di quest’ultimo arretrano progressivamente suscitando l’ironia del «solito illuminato che potrà puntare il dito sui soliti meridionali fannulloni, incapaci e magari mafiosi». 

La scuola secondaria di primo grado, in base ai risultati dei test internazionali, sembra proprio l’anello debole del sistema. Eppure non è stata rinnovata, minimamente, nella sua organizzazione. Tale era negli anni settanta e tale – più o meno – è rimasta: triennale, nel suo arco temporale, con l’entrata a 11 anni e l’uscita a 14 anni oppure, rispettivamente, a 10 anni e mezzo e a 13 anni e mezzo se l’alunno ha usufruito precedentemente dell’anticipo. A rendere i ragazzi quattordicenni italiani, i meno bravi del mondo sono la quantità decurtata e la qualità guastata, di questo segmento del sistema. L’amputazione dell’orario settimanale compresso, così, nelle attuali 30 ore (scelte dall’80% delle classi le quali, peraltro, funzionano con formule strane) non è certo un indice di progresso. Anzi, si viaggia molto lontani dalla strategia elaborata dall’Ue2020 che chiede il potenziamento delle competenze chiave, per i giovani quindicenni tra le quali rientrano le competenze linguistiche, le competenze tecnologiche (Tic: Tecnologie dell’informazione e della comunicazione) e le competenze civiche.

La scuola secondaria di secondo grado, nonostante i ripetuti tentativi legislativi (falliti) volti a fissare le terminalità al diciottesimo anno di età e a conferire al sistema, nella sua interezza, uno sviluppo di 12 anni, anziché di 13, conserva il suo tradizionale carattere quinquennale; mantiene la netta separazione tra licei e istituti tecnicoprofessionali; adatta i nuovi esami di Stato; acquisisce una maggiore autonomia, soprattutto nel campo didattico; accoglie definitivamente la consolidata linea pedagogica dell’insegnamento-apprendimento per obiettivi (fanno testo sia le Indicazioni nazionali dell’ex ministro Moratti, sia le Indicazioni per il curricolo dell’ex ministro Fioroni). Una ulteriore annotazione pare doverosa. Se da un lato risulta condivisibile la volontà di ridurre la proliferazione frammentata e la sovrapposizione ripetitiva, di alcuni indirizzi, provvedendo con intelligenza a una operazione di accorpamento da un altro lato risulta contestabile la frenesia di intervenire con disposizioni nocive per dare seguito a quella volontà. Infatti, anche un osservatore sprovveduto può rilevare il nocumento di una licealizzazione dell’istruzione tecnico-professionale (l’abbattimento del 14,8% delle ore da dedicare all’insegnamento-apprendimento dei saperi professionalizzanti è sotto gli occhi di tutti); di una dicotomia rigida tra le due aree principali del sistema (quella dell’istruzione liceale e quella dell’istruzione tecnico professionale) senza un raccordo (meglio una intersezione) e tanto meno senza possibilità di passaggio dall’una all’altra e viceversa; di abolizione drastica, non solo delle sperimentazioni che, si sa, non devono essere permanenti, ma dell’attitudine sperimentale che è l’anima dell’innovazione. Si spera di non essere giudicati eretici affermando che la giusta ipotesi di una maggiore semplificazione si è trasformata in una minore offerta di istruzione (e quindi di cultura) sia in termini di ore di lezione, sia in termini di opportunità di percorsi.
Il sottosistema regionale di formazione mantiene, sostanzialmente, la natura, la struttura e gli scopi previsti dalla legge fondativa n. 845/78 e resta – a onta degli sforzi, delle proposte e delle iniziative di integrazione con il sistema nazionale di istruzione – una sorta di carrozzino, applicato lateralmente a una motocicletta, in cui trovano posto gli allievi ritenuti, spesso a torto, privi di attitudini per gli studi teorici o deboli intellettualmente. Comunque l’imperdonabile distrazione per il problema viene opportunamente biasimata perché alle Regioni sono stati demandati compiti e funzioni di grande rilievo mediante la «potestà legislativa in materia di orientamento e di formazione professionale»; perché in questo comparto vengono affrontate e risolte questioni delicate attinenti all’organizzazione di attività, alla programmazione didattica, al trattamento del personale, ai diritti degli allievi ... che potrebbero tornare utili all’intero sistema educativo; perché si perdono di vista i collegamenti tra i due sottosistemi previsti già nella legge costitutiva.
I problemi
L’autore di Peanuts, i fumetti di cui sono protagonisti i famosi Charlie Brown, Linus, Lucy e Snoopy, quando vede qualcuno sopraffatto dalle difficoltà, ama dire: «Nessun problema è tanto grande da doverne fuggire».

È quasi scontato far notare che, anche nel vasto campo dell’educazione, insorgono numerosi problemi, più o meno gravi, comunque non tali da indurre a cercare altrove una «residenza» più tranquilla. Sono, tuttavia, problemi seri che non coincidono semplicemente con un’incognita, con un indovinello, con un enigma, ma che corrispondono – etimologicamente – al «gettare avanti» o al «porre davanti» una questione controversa che può dare adito a delle disparità; una difficoltà conturbante da trattare con circospezione; un intreccio nodoso che presenta degli inconvenienti; un ostacolo che altera il desiderato corso degli avvenimenti; una aporia assillante che suscita preoccupazione.

I problemi di indole più generale, come quelli di questo specifico settore, sono prevalentemente afferenti alla filosofia. Di fronte ad essa si sospende ogni osservazione, vuoi per mancanza di una precipua competenza da parte dello scrivente, vuoi per l’esorbitanza delle argomentazioni rispetto al tema da svolgere. Comunque si può avvertire che lungo l’itinerario speculativo della medesima – dalla storia antica alla storia contemporanea – il «problema» è stato indagato spingendo la «dubitazione» dentro la sua natura fino ai quesiti più universali, sì da rimanere in chiaro possesso delle evidenze prime. Comunque – tenendo l’investigazione il più possibile radente il suolo – si perviene alla convinzione che i problemi incidono sulla vita di ciascuno e di tutti e che la soluzione degli stessi costituisce uno stimolo al pensiero organizzato. Esso (il pensiero organizzato) consiste nell’individuazione degli elementi che sono l’essenza di un problema, nel vaglio delle ipotesi da sperimentare, nell’uso del tentativo per prova ed errore, nella messa a punto di una proposta. Non si può ragionare come la bambina Alice nel paese delle meraviglie che, mentre incominciava ad addormentarsi, diceva, sognando fra sé: «I gatti mangiano i ratti?; e qualche volta i ratti mangiano i gatti? Perché, capite, visto che il problema non è di immediata soluzione, non ha molta importanza che sia espresso correttamente». 
 Niente di più sbagliato! La congettura di Alice non può essere condivisa per due ragioni lapalissiane: perché i problemi che riguardano l’istruzione e la formazione sono rimarchevoli e perché gli stessi sono bisognevoli di una veloce soluzione. Per questo motivo le questioni, le difficoltà, gli intrecci, gli ostacoli, le aporie (già esposti prima) quali variazioni dei problemi e donde i problemi derivano e si materializzano, vanno analizzati, discussi e appianati con intelligente premura.
Essi sono insorti negli obiettivi, nell’anticipo e in un triangolo di tematiche.
Indicazioni per obiettivi
La didattica per obiettivi è la più gettonata, oggi, e deve garantire sufficiente autonomia al suo oggetto: a volte, invece, la definizione usata tende a sconfinare e, perciò, a presentare zone di ambiguità. La specificità della didattica per obiettivi coincide con una duplice accezione: obiettivo quale traguardo dell’insegnamento e obiettivo quale luogo dell’apprendimento. Si può meglio perimetrarne il senso e la portata mettendolo su un piano “operazionalizzante” in quanto esso è ristretto e circoscritto, concreto e misurabile e, pertanto, indicatore di risultati raggiungibili. 
 Il motivo ricorrente di questa formula è l’integrazione (tra gli elementi: alunni, strutture, discipline; tra i segmenti: ordini e gradi; tra i soggetti: docenti, dirigenti, ispettori, genitori, sindacalisti; tra le componenti: tecniche, amministrative, politiche; tra sistema e altri sistemi non scolastici) che chiama in causa i problemi relativi alla gestione dell’impianto, alla concezione dell’ordinamento, alla metodica della conduzione. Elio Damiano si sofferma a lungo, inoltre, sul nuovo corso della ricerca curricolare e affronta i temi della deduzione, della prescrizione, della legittimazione, della oggettività, della operatività nel sistema scolastico. Comunque, la didattica per obiettivi va differenziata sia rispetto ai processi di apprendimento (apprendimento come esperienza soggettiva) sia rispetto ai contenuti dell’insegnamento (insegnamento come pratica oggettiva). Le due azioni dell’apprendimento insegnamento non sono assimilabili. Del resto è facile riconoscere, con Gian Piero Quaglino, 
 come ciò che si può insegnare rappresenti solo una parte di ciò che si può imparare; come, a sua volta, ciò che si può imparare (nel senso del processo pedagogico) sia solo una parte di ciò che si può apprendere (nel senso della esperienza soggettiva); infine come ciò che si può apprendere sia, in riferimento a una capacità globale di apprendimento, solo una parte dell’oggetto di sviluppo “culturalmente” guidato (senza per questo ricadere in alcun tipo di determinismo biologico). 
 Rimangono, tuttavia, tre grandi “vertenze” sul tappeto, le quali abbisognerebbero di uno spazio adeguato che non c’è: la prima attiene ai contributi della letteratura specialistica riconducibili a una classificazione di sintesi degli obiettivi per tipologie di base (conoscenza, capacità, atteggiamenti), per tassonomie di traguardo (le cui peculiarità sono: la differenziazione, la sovraordinazione e l’articolazione), per liste di capacità (connesse direttamente con l’agire finalizzato e con specifici ambiti di professione, di funzione, di ruolo); la seconda afferisce ad alcune distinzioni dirimenti: tra finalità, scopi e obiettivi (già accennati e saranno ripresi) e tra obiettivi generali e obiettivi specifici; la terza concerne le critiche che sono state avanzate contro il modello per obiettivi, confutate da James W. Popham (1968) (in tutto erano undici) e le obiezioni fondamentali all’applicazione universale dello schema escludendo i campi in cui esso possa riuscire proficuo 
.

Gli obiettivi (repitita invant: prestazioni accertabili, risultati sicuri, prodotti attesi) vengono, per convenzione, suddivisi – secondo quanto già annunciato in precedenza – in generali, intermedi e specifici.

Gli obiettivi generali coincidono con un insieme di operazioni necessarie per conseguire un esito finale giudicato rappresentativo del profilo o del comportamento considerati. Essi hanno un carattere esteso e indicano un rendimento raggiunto in un tempo ragionevole.

Gli obiettivi intermedi corrispondono a degli esiti prefissati che non sopravvivono al processo generativo: riguardano operazioni e contenuti parziali e la loro utilità e interesse non appaiono con evidenza al soggetto che li persegue.

Gli obiettivi specifici, che stanno all’estremo opposto della scala, consistono in un esito conseguito in tempi brevi, a volte al termine di una lezione o di una sequenza di interventi. Essi si ricavano a partire da una scomposizione degli obiettivi generali e sono riconducibili alle singole discipline di studio. Si configurano in una descrizione minuziosa di operazioni precise da effettuare.

Per completare la rassegna si rendono necessarie tre annotazioni.

È evidente che gli elenchi degli obiettivi generali, quanto – a maggior ragione – quelli specifici possono essere molto lunghi. Si riconosce, a proposito, che la sostituzione degli obiettivi all’inventario delle “materie” tradizionali, rappresenta un progresso pedagogico assai vantaggioso. 

È assodato che l’impiego sistematico dei verbi di azione indica con più esattezza i limiti entro i quali debbono iscriversi i profili e i comportamenti attesi.

È risaputo che gli obiettivi presentati nella forma di enunciati operazionali devono soddisfare a quattro esigenze: descrivere in modo univoco il contenuto; dare conto di una attività del discente; menzionare le circostanze; indicare le occorrenze a cui rispondere. 

Ricorso all’anticipo

L’anticipo della scolarità sembra un fantasma che compare e scompare a scadenze quasi regolari. Appare per la prima volata nell’Appendice al rapporto preliminare al programma economico nazionale per il 1971-1975, del cosiddetto Progetto ’80. L’ipotesi ritorna in sede di discussione della riforma della scuola secondaria superiore verso la fine degli anni Settanta. Fa poi capolino nel dibattito che precede la stesura dei programmi della scuola elementare nei primi anni ’80. Si ripresenta fugacemente in altre occasioni, delle quali la più nota resta quella del disegno di legge n. 2801 proposto dal ministro Falcucci il 15 aprile 1985, senza riscuotere alcuna attenzione da parte del legislatore. 

Il no secco all’anticipo della scolarità, che allineerebbe l’Italia con tutti i Paesi del mondo (tranne quelli anglofoni, dove il sistema è organizzato secondo una tradizione peculiare) è pienamente giustificato. Si è contrari non per un puntiglio ideologico, ma per una preoccupazione di natura psicologica, riguardante l’inconsistenza della tesi, sostenuta solo da alcuni scienziati (e da dimostrare, in quanto ricerche recenti ne hanno approvato l’infondatezza), in base alla quale un’accresciuta diffusione della conoscenza provocherebbe un anticipo delle potenzialità mentali di apprendimento; per una preoccupazione di natura pedagogica, relativa ai tempi diversi della maturazione socio-affettiva nei confronti dello sviluppo delle strategie intellettuali di apprendimento, con rischi gravi di disadattamento (difficoltà di socializzazione) nella fase della pubertà e della preadolescenza; per una preoccupazione di natura educativa, concernente la presenza e la convivenza in una stessa classe di alunne e alunni che possono avere una notevole differenza di età, ben sapendo che in questo periodo della vita tale differenza rappresenta, sotto il profilo psicofisico, un problema; per una preoccupazione di natura organizzativa, rivolta non solo allo svuotamento di significato della scuola dell’infanzia, ma soprattutto alla sfasatura che si viene a creare tra i ritmi della crescita psicofisica della persona (bambino e bambina) e la struttura ordinamentale del sistema di istruzione e di formazione; per una preoccupazione di natura amministrativa, suscitata dalla previsione certa di “un’onda anomala” la quale, sebbene ridotta rispetto a quella precedentemente inventata dal Governo di centrosinistra, creerà un dissesto notevole a causa della indisponibilità degli organici dei docenti; per una preoccupazione di natura politica, che nasce dal contemporaneo sconvolgimento di due gradi del sistema (scuola dell’infanzia e scuola primaria) originando una violenta reazione tra le forze sindacali e le associazioni di ispirazione cristiana. Sotto questo profilo va però evidenziato un fatto che suscita qualche perplessità: l’ipotesi di una precoce scolarizzazione, respinta nella passata legislatura, è ricomparsa ed è stata auspicata nella presente. 

È stupefacente che qualcuno non si accorga che l’adultismo più volte cacciato dalla porta rientra dalla finestra, aperta da chi ritiene che l’educazione debba essere finalizzata alla «tecnologia dell’intelligenza», la quale è la forma contemporanea dell’autoritarismo. 

Triangolo in controluce
Quando si viaggia in treno e si guarda fuori dal finestrino, a volte «si osservano i tralicci dell’elettricità che scorrono. Ognuno di essi è formato da una rete di puntelli di metallo che compongono sempre la medesima forma poligonale: quella di un triangolo. Ci sono triangoli grandi e triangoli piccoli racchiusi all’interno. [...] Tra tutti i poligoni [...] il triangolo ha una proprietà particolare: è l’unico rigido». Infatti, tutti gli altri (ad esempio un quadrato o un rettangolo) sotto una spinta, prendono gradualmente una forma diversa. Il triangolo è l’emblema della solidità e rappresenta adeguatamente la robustezza dei tre problemi (sperimentazione, continuità, autonomia) che per molte ragioni si saldano insieme.
La sperimentazione in chiaro. Quando si pone l’esigenza di un cambiamento regolato e controllato si intercettano gli argomenti più cogenti della pedagogia dell’innovazione istituzionale e organizzativa e si conferisce una rilevanza alla sperimentazione quale garanzia di successo scientificamente provato. Nella sequenza cambiamento-innovazione-sperimentazione, l’ultimo anello assicura l’attivazione di nuove finalità, il reperimento di nuovi obiettivi, l’invenzione di nuovi contenuti, l’instaurazione di nuovi metodi, la produzione di nuovi mezzi, ma anche la messa a punto di un adeguato assetto (strutturale e funzionale). La sperimentazione resta il momento tecnico specifico dell’innovazione – secondo l’autorevole opinione di Giacomo Cives – e quindi, indirettamente, del cambiamento, con i quali si raccorda, ma anche dai quali si distanzia.

Rimane da precisare il rapporto della sperimentazione con la ricerca e con la riforma. 

Se si prende in considerazione la ricerca educativa nelle sue due tipologie (prossimale, riferita alla prassi e distale, concernente la concettualizzazione) c’è il pericolo di scambiarla con la sperimentazione, mentre permane tra le due una lontananza dovuta alle modalità attuative e ai piani esplicativi: sono due procedure diversificate, dove la prima (ricerca) può diventare la sorgente e la convalida  della seconda (sperimentazione).

Se si prende in considerazione la riforma scolastica, si nota il tentativo frequente e maldestro di assorbirla e soppiantarla con la sperimentazione. È necessario ribadire che la sperimentazione è la premessa utile alla costruzione di una riforma e giammai un suo surrogato; che la sperimentazione è la motrice della riforma, la quale rientra nelle competenze del potere legislativo, legittimo detentore del mandato popolare; che la sperimentazione è la precorritrice della riforma di cui fornisce al Governo argomenti rilevanti per le scelte che gli spettano. A tal fine l’evento sperimentale deve essere collocato in un ambito scientifico chiaro, in modo da emendarlo dalle ambigue oscillazioni verso una generica esperienza e verso un deleterio pressappochismo.

Esiste, infine, un catalogo di questioni generali che andrebbero esaminate con scrupolo: la distinzione tra processo sperimentale, che accompagna costantemente l’attività di istruzione e di formazione, e progetto sperimentale, che essendo una semplice ipotesi artificiale (non artificiosa) deve essere sottoposto a un rigoroso «collaudo»; la quasi totale inutilità delle sperimentazioni spontanee; la persuasione della nocività delle procedure dirigistiche spesso orchestrate dall’Amministrazione; l’ottimizzazione dell’insegnamento-apprendimento, unico requisito per attribuire credito alle sperimentazioni.

Dopo queste scarne osservazioni generali si può entrare nel merito della formazione di un piano della sperimentazione, declinando le riflessioni, i rilievi e le proposte in tre capitoli: i presupposti, le condizioni, il monitoraggio.

Non è affatto superfluo porre come presupposti della sperimentazione da un lato la previsione di un assetto ordinamentale e curricolare del sistema educativo, concepito in modo omogeneo, e da un altro lato la cautela di un avvio graduale e ristretto del processo, a garanzia di un risultato duraturo.

Sotto il primo profilo, le istituzioni interessate alla sperimentazione devono poter disporre di un’ipotesi ordinamentale e curricolare ben definita, ancorché non definitiva.

Sotto il secondo profilo il progetto sperimentale va introdotto in una quantità limitata di istituti, scelti tra quelli che si rendono disponibili. Questa cautela viene imposta dalla necessità di condurre delle verifiche puntuali e severe. Ovviamente la collocazione degli istituti sperimentali (o classi sperimentali) deve essere equilibrata e coprire l’intero territorio nazionale.

Le condizioni, ovvero le circostanze e i requisiti che determinano, o concorrono a determinare, il raggiungimento degli scopi preposti alla sperimentazione sono preliminari a ogni altro aspetto e vanno considerati con particolare diligenza.

Il successo di questa iniziativa (come di altre) dipende, in massima parte, dalla sensibilità, dalla dedizione, dalla maestria degli insegnanti (passa, cioè, attraverso la loro mente e il loro cuore). Se di questo patrimonio virtuoso molto è dato dalla natura (è costitutivo, cioè, della singola persona), molto è anche acquisito da ciascuno attraverso lo studio e l’esperienza. Per questo motivo è di primaria importanza apprestare nelle forme congrue un intenso «aggiornamento» sulle finalità, sui contenuti, sulle tecniche e sugli strumenti della sperimentazione che si intende realizzare.

Appare evidente come occorra apprestare i metodi e gli strumenti per individuare gli eventuali punti forti e punti deboli (luci e ombre) dell’ipotesi di organizzazione posta in sperimentazione, in modo da accertare le soluzioni più congrue ai fini dello sviluppo dell’istruzione e della formazione. Pertanto il monitoraggio che si vuole allestire deve porsi obiettivi adeguati alle caratteristiche e al clima specifico dell’iniziativa allo studio; deve quindi favorire l’identificazione delle azioni di assistenza e di supporto e deve alimentare l’esame e la produzione di formule innovatrici.

Il campo è molto ampio e complesso se si vogliono indagare tutti gli aspetti e tutti i soggetti della sperimentazione. Occorre delimitarlo a tre componenti che si possono focalizzare con tre domande: quale curricolo viene effettivamente attuato nelle classi sperimentali e quali sono gli esiti, con particolare riguardo agli apprendimenti degli alunni? Chi sono gli insegnanti e come è variato il loro modo di lavorare in seguito all’introduzione della sperimentazione? Come si è strutturata la scuola per attivare la sperimentazione e con quali indirizzi (e perché) ha dato il via all’operazione?

Le competenze acquisite dagli alunni alla fine del periodo sperimentale nelle discipline comuni devono essere oggetto di una ricognizione che andrà a incrociarsi, poi, con le altre due variabili. Tale verifica delle conoscenze (ma anche delle abilità e capacità) va condotta: con misurazioni in ingresso e in uscita dell’arco di tempo annuale; con misurazioni comprendenti anche i percorsi di classi parallele di controllo che seguono la via tradizionale.

Si dovranno esplicitare, in ingresso, per quanto riguarda i docenti, le caratteristiche generali (in cui convergono informazioni demografiche ed esperienziali); la conoscenza dei piani di studio (indicatrice delle fonti di informazione e del grado di approfondimento); le iniziative di supporto (per realizzare la continuità e le attività di recupero); il giudizio riguardo ai nuovi programmi della propria disciplina di insegnamento; la didattica praticata.
Lo strumento da adottare può essere un questionario dove non venga trascurato nessuno degli elementi citati.

La continuità in coppia. Il concetto di continuità educativa veicola una molteplicità di descrizioni ambigue. Le chiavi per aprire la porta di una corretta interpretazione sono la permanenza e l’individualità. Esse risultano essere il riferimento rispettivamente di due diritti degli allievi: l’uguaglianza delle opportunità garantite a tutti e la diversità delle proposte assicurata a ciascuno. Infatti la continuità comporta l’apprestamento di una rete di sincronie tra due evoluzioni simmetriche (quella dell’alunno singolo che muta e quella del contesto educativo che si adatta), nelle quali si realizzano le condizioni di sviluppo uguali per tutti e si recepisce il dinamismo della doppia azione (del soggetto e del contesto) nel rispetto delle specificità. Questa rete di sincronie, peraltro, richiama il contrasto logico della «continuità discontinua» (nel senso della complementarietà fra ciò che è stabile e ciò che è transeunte), che si esplica nella costanza dei criteri di scelta e delle forme di comportamento (fini e finalità dell’educazione) e nella variazione dei contenuti e dei modi di comunicazione. Nello stesso tempo essa respinge ogni tipo di uniformità.

I fondamenti della continuità si ravvisano: nella congiunzione dei tempi di crescita e di maturazione del soggetto (che esigono la tutela dei ritmi individuali) e degli spazi di educazione visti come ambienti pedagogici di identificazione personale e di autorealizzazione; nello sfondo psicopedagogico di riferimento, costituito dalla teoria degli stadi di sviluppo di Jean Piaget (continuità naturale), dalla teoria delle fasi di sviluppo di Jerome S. Bruner  (continuità costruzionistica), dalla teoria delle zone di sviluppo di Lev S. Vygotsky (continuità contigua), dalla teoria della pluralità di sviluppo di Howard Gardner (continuità molteplice); nel rinforzo della transizione, attraverso la rottura dell’isolamento dei contesti e la sollecitazione di uno sforzo di adattamento che avviene sempre con guadagni e perdite. La continuità educativa è possibile solo nel segno della connessione, sia nella scuola sia nell’extrascuola. Da questo punto di vista la continuità persegue e attua alcune norme: assumere l’ambiente come uno strumento educativo; superare la logica cumulativa in favore di un coordinamento degli interventi; valorizzare le differenze negli stili, proprie dei diversi protagonisti implicati nell’educazione; finalizzare le risorse al raggiungimento di obiettivi concordati; rispondere alle esigenze di convivialità, dove si condividono gli stessi valori, si percepisce la vicinanza alle istituzioni e si realizza un sentimento di appartenenza.

La discontinuità (istituzionale, geografica, culturale, sociale, progettuale) in un sistema educativo rappresenta e produce uno sperpero di risorse, una dissoluzione di opportunità, una cecità di gestione: fenomeni che recano un grave deterioramento adattivo, i cui effetti si colgono nella dispersione e nella mortalità scolastiche. Sono riconducibili a questi fenomeni anche alcune compiacenze dei detentori della potestà decisoria verso l’anticipazione degli apprendimenti (adultismo di ritorno) e la propedeuticità (subordinazione di grado): vecchi cadaveri riesumati dentro un disegno ironicamente definito di «continuità per attrazione». Forse è dovuto anche ai fenomeni e alle compiacenze dianzi ricordati se il tentativo di instaurare la continuità si concretizza in una soluzione debole e in una soluzione forte. 

La soluzione debole riduce la continuità a un semplice momento di raccordo in cui vengono rinviati ai sottoinsiemi del sistema di istruzione e di formazione oneri e incombenze pesanti: collaborazione tra gli enti territoriali, intese tra le unità scolastiche, osmosi interne all’istituzione, apprestamento di una rete di servizi, contatti informativi e aggiornativi, modulazione delle uscite e degli ingressi dei cicli.

La soluzione forte è una operazione di sistema che si svolge lungo due direttrici. 

La prima direttrice punta verso la continuità orizzontale, dove si rendono vitali l’interdipendenza e la complementarietà tra il dentroscuola e il fuoriscuola. L’allargamento delle attività educative comporta una trasformazione delle stesse in cui docenti e allievi attuano esperienze interattive dentro e fuori dell’istituzione. In questa prospettiva il territorio, visto come spazio in cui l’uomo cresce, non è solo un’entità fisica ed economica, ma è pure un complesso di organismi, di imprese, di servizi, di risorse e di opere; un campo in cui si realizza la personalità, in cui si estende l’intenzionalità educativa e in cui scuola, famiglia, ente locale, associazionismo ( abbandonati gli schemi spontanei e mercantili ( cercano i collegamenti, le convergenze e le collaborazioni possibili senza penalizzare lo specifico di ciascuno. Il segno di riconoscimento dell’interazione è la continuità orizzontale, dove la scuola fa della ricerca il mezzo della sua avventura culturale; dove la scuola sterilizza i vissuti patogeni e libera i vissuti alternativi; dove la scuola carica sulle spalle degli alunni lo zaino degli alfabeti ecologici, delle grammatiche della fantasia, dei linguaggi etico-sociali; dove la scuola eleva l’ambiente ad aula didattica decentrata.

La seconda direttrice si muove verso la continuità verticale. Le costanti che stabilizzano i connettivi verticali della continuità educativa sono tre.

La costante pedagogica. Essa prende le mosse dalla necessità della prevenzione, passa attraverso l’azione di orientamento e approda alla prassi dell’alfabetizzazione, che assegna un ruolo preciso ai saperi e un senso unitario alla molteplicità delle conoscenze, in vista di un apprendimento di tutti i linguaggi e di una padronanza dei quadri concettuali e delle tecniche di indagine, in tutti i gradi della scuola.

La costante curricolare. Da questo punto di vista sono da segnalare, a conferma della continuità, alcuni giacimenti che attraversano i diversi strati del sistema di istruzione e di formazione. Essi si configurano nell’approntamento delle condizioni essenziali dell’insegnamento-apprendimento (consolidamento delle abilità di studio e personalizzazione degli interventi); nell’incastro tra programma e programmazione; nella definizione degli standard di rendimento; nell’amalgama tra unitarietà progressiva e differenziazione specifica.

La costante organizzativa. Progettando il sistema educativo come un servizio basato su regole comportamentali relative alle attività (divisione del lavoro, perimetrazione dei ruoli, ordine delle funzioni…) e su regole costitutive delle precedenti, riguardanti le procedure di autoregolazione (reclutamento, esami…) e le articolazioni dei vari settori, torna spontaneo estenderle in tutti i gradi e ordini. I criteri da seguire, validi per l’intero assetto, sono il rispetto della tradizione nella tutela della specificità; il perseguimento della gradualità nell’ottica dei piccoli passi; l’applicazione della «discriminazione positiva», facendo sempre parti disuguali fra disuguali; la tutela massima della versatilità nell’apparato, nelle scansioni, nelle terminalità. 

L’autonomia in rilevo. Mobutu Sese Seko, presidente dello Zaire, quando cambiò il nome dello Stato del Congo, suo Paese natale, affermò l’indipendenza sua e della sua gente, dicendo: «Non ho più un’anima presa in prestito, non ho più idee e pensieri presi in prestito, non parlo più una lingua presa in prestito». Pertanto si può dire che l’autonomia è quella forma di governo dei singoli e delle comunità che rispetta la propria anima (modo di essere e di vivere), il proprio pensiero (credenze e progetti), la propria lingua (tradizioni e relazioni).

Il concetto generale di autonomia, in qualsiasi ambito dell’agire umano, viene frequentemente inteso e risolto nell’avere in sé le leggi che governano l’ideazione e la costruzione della propria esistenza. Questa definizione un po’ ermetica diventa più comprensibile se si ricorre a due derivazioni della stessa: da un lato l’autonomia appare l’elemento primario non solo dell’autodeterminazione degli individui, ma anche dell’autodecisione pertinente ai diversi tipi di comunità; da un altro lato i lineamenti principali dell’autonomia di un qualsiasi soggetto (singolo o collettivo, pubblico o privato) sono visibili nel retaggio di valori, di simboli e di saperi da praticare (mediante la potestà di operare in proprio) nel perseguimento del bene comune e con la disponibilità di mezzi adeguati agli obiettivi posti entro un ordinamento nazionale che tiene conto del contesto culturale e delle esigenze emergenti. Per tutti coloro che acquisiscono una condizione di autosufficienza e un potere di autogoverno, l’autonomia si configura come un orizzonte libero e responsabile di iniziative; una sede di raccolta, di produzione e di distribuzione di risorse tecniche ed economiche; un coefficiente di congiunzione sistematica tra la dimensione in cui si genera cultura primaria (che riguarda la persona) e la dimensione in cui si traduce la stessa in cultura secondaria (che riguarda la società); un fattore che interagisce con altre entità direttamente o indirettamente coinvolte nella medesima impresa. 

Da queste premesse (di carattere positivo) si possono trarre delle indicazioni riguardanti l’altra faccia della luna, quella nascosta ed equivoca. L’autonomia scolastica non è un semplice spazio ritagliato entro un sistema di spinte e controspinte; non è un assoluto in quanto si inscrive in un disegno generale; non è, soprattutto, un passaggio di mero decentramento (una dislocazione di compiti da un’unità centrale a un’autorità periferica). Tra le concise distinzioni introdotte fa capolino una impostazione di autonomia scolastica che tiene in considerazione le due parti della medaglia: l’autonomia di sistema e l’autonomia di comportamento. Di fronte a questa realtà bifocale compaiono tre tipologie di autonomia: il modello dirigistico (autonomia fittizia per difetto); il modello autarchico (autonomia fittizia per eccesso); il modello policentrico (autonomia autentica in cui il sistema educativo viene disegnato come un «servizio di rete»). Quest’ultima visione, in cui le unità scolastiche sono nodi raccordati con funzioni fissate nel rispetto degli indirizzi ministeriali e della libertà di iniziativa dei docenti, può comprendere due diverse soluzioni concrete, variamente collocate nei confronti di possibili polarizzazioni: un’autonomia in bassorilievo e un’autonomia in tuttotondo.

L’idea dell’autonomia, comunque, viene da lontano. Se la si definisce un evento recente e straordinario si sfregia la storia. L’affermazione dell’autonomia risale alla legge n. 889 sul «Riordino dell’istruzione medio-tecnica» che porta la data del 15 giugno 1931. Gli istituti professionali sorti con il RDL del 21 settembre 1938, n. 2038 vengono assimilati agli istituti tecnici. Con la legge 24 dicembre 1993, n. 537, si introduce definitivamente l’autonomia nella scuola italiana. Si tratta di un provvedimento (articolo 1 e articolo 4) che incide su quattro punti fondamentali della politica scolastica: la politica delle risorse umane; la politica delle risorse organizzative; la politica delle risorse gestionali; la politica delle risorse finanziarie. 
Si perviene così all’emanazione di nuove disposizioni in materia, con l’articolo 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59, recante norme riguardanti una generale delega per la riforma della pubblica Amministrazione, conferendo al Governo il potere di promulgare regolamenti per riorganizzare il servizio di istruzione e di formazione mediante il potenziamento dell’autonomia intestata alle istituzioni scolastiche. 
Non occorre tanta fantasia per immaginare le conseguenze pesanti della legge n. 59/1997 sull’assetto dell’istituzione di istruzione e formazione: si può considerare la sorgente di una profonda rivoluzione del sistema sia negli ordinamenti sia nei curricoli. Infatti dal 1997 al 2001 vengono emanati (tra leggi, decreti legislativi, decreti del Presidente della Repubblica, decreti della Presidenza del Consiglio dei ministri, decreti ministeriali, direttive ministeriali e circolari) più di 52 provvedimenti attinenti direttamente o indirettamente all’autonomia e alla legge fondativa n. 59/1997. 

Il culmine del gravoso processo normativo viene toccato con l’avvento del regolamento dell’autonomia (DPR 8 marzo 1999, n. 275). Il decreto, dopo la definizione rituale dell’oggetto (capo I, articoli 1 e 2), affronta al capo II il tema dell’autonomia didattica e organizzativa, di ricerca, sperimentazione e sviluppo.
Al di là dell’autonomia organizzativa ( consistente nella facoltà di provvedere flessibilmente all’impiego dei docenti e alla ripartizione del calendario e dell’orario complessivo del curricolo ( e dell’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo ( consistente nella facoltà di promuovere, singolarmente o in associazione, la progettazione formativa, l’aggiornamento del personale, le valenze tecnologiche dell’informazione, lo scambio di esperienze, la documentazione educativa, l’integrazione fra le diverse articolazioni del sistema e l’innovazione metodologica e disciplinare ( il contenuto di maggior interesse e di maggior peso è costituito dall’autonomia didattica che «nel rispetto della libertà di insegnamento e della libertà di scelta educativa delle famiglie» concretizza gli obiettivi nazionali in percorsi di istruzione e di formazione funzionali al diritto ad apprendere e al diritto al successo nella maturazione di tutte le potenzialità intellettive ed etiche. 

Non si può essere superficiali e frettolosi, soprattutto quando si tenta di pervenire alla realizzazione di un’autonomia quale è quella intesa, in positivo, come un progetto di governo complessivo del sistema educativo. Infatti, l’autonomia non è un mezzo per liberare alcune forze già presenti nell’istituzione; non è un espediente per scaricare alla periferia le operazioni più sgradevoli della razionalizzazione; non è un artificio per introdurre un po’ di privato nel servizio pubblico, ma è il passaggio obbligato per considerare l’educazione come il tesoro più prezioso per il Paese; è il superamento di una concezione puramente burocratica del sistema educativo; è il tramite per raccordare, nel modo più efficace, la scuola con la società.

Sul «dover essere» dell’autonomia si potrebbero riempire le pagine di un intero volume. Poiché non solo non è questo l’intento, ma soprattutto perché già esiste un’abbondante letteratura ( alla quale si rinvia 
 ( ci si può esercitare più proficuamente in un esame delle due rappresentazioni dell’autonomia, prima e dopo il 1996. In proposito non è esagerato affermare che il treno della riforma dell’autonomia parte (1990) con la velocità e la gagliardia di un Eurostar e diviene, cammin facendo (1999), un lento Interregionale. Una conferma di questo «declinare crescendo» proviene da un’analisi comparata delle due leggi fondative: la legge n. 537/93 e la legge n. 59/97. Raffrontando i due testi sotto i profili dell’ispirazione, delle convenzioni, degli organi, del funzionamento e delle competenze, si registra un rallentamento della spinta iniziale.

Con la legge n. 59/97 si riorganizza il sistema dentro la logica prevalente di decentramento amministrativo, dove il principio dell’autonomia indossa un vestito casual, un po’ disinvolto, trascurato e stretto; si accenna alle possibili convenzioni che, perciò, sono soprattutto implicite e limitate preferibilmente tra istituzioni pubbliche; si delega il governo a un riordino degli organi collegiali solamente territoriali; si riduce il sostegno finanziario a un semplice contributo erogato dallo Stato; si prevede, per quanto concerne i poteri, un trasferimento limitato di funzioni dal centro alla periferia in alcune materie che, comunque, non vengono totalmente separate dal contesto nazionale. A riprova che non si è condizionati da un pregiudizio di natura politica, si riporta un capoverso del parere che il Consiglio Nazionale della pubblica istruzione ha formulato il 16 aprile 1998 sulla bozza di regolamento attuativo della legge n. 59/97. «Il testo in esame non si configura come un regolamento dell’autonomia, ma ripercorre vecchie logiche interpretative che alimentano soltanto la confusione e preannunciano la proliferazione delle circolari di chiarimento. Un modo non nuovo per riproporre, il nome dell’autonomia, il solito centralismo burocratico». Dopo questa stroncatura vengono spontanee due osservazioni. La prima osservazione attiene la retorica ridondante con cui si parla di questo argomento, in tutte le sedi; come si trattasse della pietra filosofale in grado di cambiare il vile metallo della scuola in oro pregiato. Con questo tipo di autonomia il brutto anatroccolo non diventerà mai un cigno superbo. Si potrebbe disquisire un po’ meno sulle parole magiche della libertà, della progettazione, dell’integrazione, della qualità, degli standard, dei crediti, delle reti… e un po’ più sulla condizione di precarietà, sui bisogni reali, sui rapporti indispensabili, sugli aggiornamenti indifferibili per mettere in grado i singoli e le comunità di avanzare proficuamente verso l’autonomia piena. La seconda osservazione attiene al rischio, non virtuale, di un ulteriore affievolimento a causa delle contraddizioni che ancora permangono (avvicinando statalismo e managerialismo; sposando meritocrazia e mercato), delle disposizioni sempre più fitte di obblighi (tali da rendere vacua ogni autoregolazione), del disconoscimento che l’Italia è un Paese a pelle di leopardo dove i deboli possono diventare più deboli e i forti più forti. Non è improprio, né improvvido, ripensare l’autonomia dentro un’ottica di saggezza, da un lato per sconfiggere le paure, le tiepidezze, le incomprensioni, soprattutto di coloro che pubblicamente la esaltano e privatamente la detestano, e da un altro lato per dissipare ogni nebbia nel rapporto strutturale fra centro e periferia, nella sovranità paritaria tra istituzione scolastica ed ente locale, nella garanzia dell’unitarietà nazionale e della differenziazione identitaria.

Le divergenze
Nell’affrontare un argomento assai spinoso occorre essere attrezzati sia di prudenza «E questo ti sia sempre piombo ai piedi / per farti muovere lento com’uom lasso / e al si e al no che tu non vedi» e di calma «Non sian le genti ancor troppo sicure / a giudicar, sì come quei che stima / le biade in campo pria che sian mature», come consiglia Dante Alighieri (Paradiso, canto XIII°), sia di chiarezza «È ancora stimato uno principe quando elli è vero amico e vero inimico» e di audacia «... in favore di alcuno contro ad un altro [...] fia sempre più utile che stare neutrale», come sentenzia Niccolò Machiavelli (Il principe, cap. XXI°). Non è un atteggiamento facile da assumere di fronte al contrasto di opinioni che caratterizza il dibattito intorno alla partecipazione, al pluralismo, alla competenza.

Sul concetto di partecipazione, 

Onde evitare di ritrovarsi «per una selva oscura», conviene discernere nel fitto bosco di significati che il termine partecipazione assume quello che meglio esprime il contenuto di una operazione rivolta alla riforma del sistema di istruzione e di formazione.

Il punto di vista che si adotta è strettamente politico e la partecipazione sta a indicare quegli atti e quei fatti (interessamento, informazione, operatività) che intraprendono i membri di una comunità (sia a livello locale sia a livello nazionale) al fine di prendere parte a tre operazioni: ai processi di allestimento dei programmi e di elaborazione delle decisioni; all’esercizio della funzione politica e amministrativa; alla selezione di chi è destinato a governare e alla vigilanza sullo stesso. Pertanto, la partecipazione nell’ambito dell’innovazione del sistema di istruzione e di formazione rientra in questa visione; soddisfa almeno a una delle tre operazioni evocate; consiste nell’essere parte (non nell’avere una parte di un bene o di una prerogativa), cioè nel collaborare a una impresa attivamente; nel concorrere con altri a ottenere un determinato risultato; nell’aderire con convinzione a un’opera proficua per la comunità.

Con la partecipazione si sviluppa un consenso consapevole attorno alle istituzioni; un consenso indispensabile per l’ammodernamento e il mantenimento delle stesse. Anche la politica per l’istruzione e per la formazione non può prescindere da esso. Il termine consenso che deriva da consentire, ossia sentire insieme, nell’uso che se ne fa in altre lingue corrisponde pure al riflettere e pensare insieme. Perciò il significato etimologico e filologico sembra coerente con l’estensione epistemologica secondo cui indicherebbe una condivisione di valori, di credenze, di norme… e una concordanza di progetti, di modelli, di azioni. 
 Rovistando tra le svariate accezioni sociologiche, da Auguste Comte ad Achille Ardigò, 
 si possono rinvenire alcuni corollari da ritenersi proficui per il successo della riforma. 

Il primo riguarda la personalità individuale: bisogna tener conto che in ogni ipotesi di mutamento si impongono necessariamente momenti incessanti di sintesi per nuovi consensi a livello individuale. Il secondo riguarda la conformità sociale: il consenso consapevolmente conseguito tra mondi vitali e universo sociopolitico, rende possibile una effettiva governabilità. Il terzo riguarda la coesione decisionale: nell’esercizio del potere e dell’autorità il consenso è il fattore che riduce i conflitti e accresce la mutualità. 

La considerazione per le idee e le proposte dei partiti di opposizione e il proposito di un coinvolgimento finalizzato a ottenere un consenso attraverso la partecipazione a una impresa parzialmente condivisa e concordata defluiscono e scorrono, come le acque negli emissari dei laghi, in tre direzioni. La prima direzione raggiunge i luoghi informali della consultazione e dello scambio, di cui il più prestigioso e istituzionale è il comitato ristretto delle Commissioni parlamentari. La seconda direzione sfocia in un luogo extraparlamentare (senza alcun riferimento a taluni movimenti politici) in cui si appresta un tavolo culturale incaricato di preparare il terreno all’operatore politico in vista delle trattative delle sedi istituzionali; di evidenziare le convergenze e di ridurre le divergenze intorno agli argomenti di grande portata e relativi all’istruzione e alla formazione nei vari gradi del sistema educativo; di risolvere i problemi di natura tecnica derivanti dalle opzioni legislative; di redigere i piani di studio e i programmi entro un quadro di indirizzi impartiti dal Governo. La terza direzione incrocia l’assetto amministrativo, centrale e periferico, dove le nomine dei massimi dirigenti dovrebbero compiersi seguendo prima il principio della competenza (molti dirigenti hanno uno sviluppo di carriera a prescindere dalla loro militanza di partito) e della fedeltà all’Amministrazione.

Sul concetto di pluralismo. 

«Lo Stato porta la confessione di sé nel suo stesso nome. Stato, prima di essere lo Stato, è il participio passato di stare, cioè a dire di un verbo che significa cessare dal moto, fermarsi, rimanere. Questa la ragione profonda dello Stato e la sua fortuna […]. Perché lo Stato promette all’uomo quello che l’uomo profondamente desidera e la vita non gli dà, ossia una condizione stabile, ferma, immutabile, e dunque del tutto diversa dalla condizione naturale della vita che è l’instabilità, la transitorietà, la mutabilità».
 E tuttavia anche nello Stato (nella sua struttura formale, materiale, sociale e politica) accadono capovolgimenti, metamorfosi, disgregazioni, ricomposizioni, riflussi, avanzamenti… tanti e tali da temere per la sua saldezza e sui quali si innescano numerose questioni di non agevole soluzione. Una di esse, forse la più problematica, è il pluralismo che si allaccia con una somma di fatti, con una barriera ideologica e normativa, con un paradigma di comportamenti di alto rilievo. «Nel linguaggio politico si chiama pluralismo quella concezione che propone come esempio una società composta da più gruppi o centri di potere, anche in conflitto tra loro, ai quali si è assegnata la funzione di controllare, contrastare, al limite di eliminare il centro di potere dominante identificato storicamente nello Stato. In quanto tale, il pluralismo è una delle correnti di pensiero politico che si sono opposte e continuano a opporsi alla tendenza verso la concentrazione e l’unificazione del potere, propria della formazione dello Stato moderno. Come proposta di rimedio allo strapotere dello Stato, il pluralismo si distingue dalla teoria della separazione dei poteri che propone una divisione del potere statale non in senso orizzontale ma in senso verticale; dalla teoria del liberalismo classico che propone di limitare l’onnipotenza dello Stato sottraendo alla sua ingerenza alcune attività (religiosa, economica, sociale in genere), in cui gli individui possano svolgere liberamente la propria personalità; dalla teoria democratica che vede il rimedio nella partecipazione più ampia possibile dei cittadini alle decisioni collettive. Se ne distingue, ma non si contrappone: le proposte delle dottrine pluralistiche sono perfettamente compatibili sia con le proposte della dottrina costituzionalistica, in quanto la divisione orizzontale del potere non ostacola ma integra la divisione verticale, sia con quelle della dottrina liberale, perché la limitazione dell’ingerenza del potere statale costituisce di per se stessa una condizione per la crescita e lo sviluppo di gruppi di potere diversi dallo Stato, sia con quella della dottrina democratica, perché la moltiplicazione delle libere associazioni può costituire uno stimolo a dare un contributo all’allargamento della partecipazione politica. Sono compatibili in quanto hanno in comune con la teoria pluralistica il bersaglio, che è lo Stato come unico centro di potere. Mentre si rinvia, per una più puntuale ed esauriente conoscenza delle tematiche sollevate alla consultazione della vasta letteratura prodotta in materia, pare utile, nell’economia della riflessione che si sta conducendo, introdurre una classificazione chiarificatrice delle posizioni che oggi si esprimono e si affermano in questo campo.

Che il pluralismo sia un’idra dalle molte teste è assodato, come è assodato il loro carattere comune costituito dalla rivalutazione della pluralità dei gruppi sociali che espandono il volume della persona umana e restringono quello dello Stato. Va da sé che un sistema di governo (e quindi un’organizzazione dello Stato) antitetico al pluralismo è il totalitarismo. Ma un sistema totalitario del potere è anche anti-costituzionalistico, anti-liberale, anti-democratico. A questo giudizio non si possono sottrarre i regimi comunisti (oltre che fascisti) di ieri, di oggi e di domani. La dittatura del proletariato è sempre stata intesa come una dittatura socio-economica, ma anche come una dittatura politica tout court, cioè come governo autocratico. Le grandi tradizioni del pensiero pluralistico sono totalmente estranee a essa.
Inoltre, all’interno di una concezione corretta del pluralismo, inteso come una molteplicità di indirizzi alternativi, espressione di forze diverse e contrastanti, si possono distinguere due forme di esso, seguendo un criterio di natura strutturale. Detta distinzione si fonda sul modo di concepire l’impianto della società, interpretata o progettata come un multidiverso anziché come un universo. Mettendo a confronto le molteplici teorie, secondo N. Bobbio si ritrova la scelta tra due tipologie tradizionali di sistema sociale: il genere antagonistico e il genere organicistico. 

C’è un pluralismo antagonistico e conflittuale che intende i vari enti in rapporto di concorrenza e i vari indirizzi in rapporto di competizione e che considera il tutto come il risultato di un non mai definitivo equilibrio. Infatti, sia gli enti sia gli indirizzi (le forze) si scindono e si ricompongono di continuo. L’ordine sociale è, perciò, l’effetto del movimento interno delle forze che lo costituiscono e si rinnovano come in un immaginario e grandioso caleidoscopio.

C’è un pluralismo organicistico e funzionalistico che concepisce le varie forze (enti e indirizzi) disposti in un sistema gerarchico e finalistico, dove ogni parte riceve il proprio senso, oltre che la propria destinazione nel tutto, dai compiti che assolve secondo il proprio posto e il proprio grado. L’ordine sociale è, per così dire, prestabilito come accade in un organismo umano, secondo l’apologo di Menenio Agrippa. 

Ambedue le versioni partono dalla esigenza della società disarticolata, ma la scompongono in modo diverso. Su questa operazione incombono due rischi: uno è centrifugo, legato al primo genere, quello del particolarismo; l’altro è centripeto, legato al secondo genere, quello della policrazia. Sembra che questi due rischi possano essere vinti nella visione mouneriana dello Stato e del pluralismo (in una sintesi di personalismo comunitario e solidale) in cui il primo (lo Stato) sia l’oggettivazione salda del diritto che deriva dalla vita dei gruppi operativi e funga da coordinatore capace di garantire la convivenza delle società naturali (gruppi di uomini raccolti intorno a sistemi di valore o accomunati da medesimi interessi sociali) ed in cui il secondo(il pluralismo) sia espressione di un complesso variegato di soggetti collettivi (all’interno dei quali si realizzano processi di sviluppo personali) al cui servizio lo Stato si pone essendo limitato, dall’alto, dall’avallo istituzionale della persona e, dal basso, dai poteri delle società naturali. 

Come si situano, in questo arazzo italiano del pluralismo, le opzioni e le decisioni di politica scolastica negli ultimi cinque lustri? 

Sino alle soglie dell’ultimo quinquennio prevale nella maggioranza politica che governa il Paese (cattolica e laica) una visione organicistica e quindi un pluralismo che si potrebbe definire smorzato, ma che tuttavia realizza uno strappo con la posizione assunta e difesa dall’opposizione di sinistra. Quest’ultima, erede e custode della tradizione marxista, propugnando la edificazione di una “società regolata” e di una “democrazia organizzata”, adombra, dietro a detti eufemismi, l’avvento di una società avente una prepotente supremazia. Su molte determinazioni riguardanti l’ammissione di una eventuale autonomia dei cosiddetti mondi vitali e di soggetti istituzionali non statali, dando seguito e sviluppo alla linea della sussidiarietà (molto perseguita da una politica cristianamente ispirata), le divergenze sono aspre e le distanze incolmabili, nonostante viga la regola del confronto.

Sul concetto di competenza. 

Innanzitutto, il termine competenza fa il suo ingresso ufficiale nel linguaggio burocratico e nei documenti del MPI con la legge 10 dicembre 1997, n. 425, concernente gli esami di Stato; viene ripreso nel regolamento attuativo dei medesimi (DPR 23 luglio 1998, n, 323); ritorna massicciamente nel regolamento sull’autonomia (DPR 8 marzo 1999, n. 275); riappare nella legge 10 febbraio 2000, n. 30 sul riordino dei cicli scolastici (nonché nei provvedimenti successivi) e nella legge 28 marzo 2003, n. 53 di delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e sulla formazione.

Inoltre, va ricordato che fu Robert W. White a formulare il primo concetto di competenza. Il pedagogista americano espose la sua opinione in un articolo del 1959 pubblicato su «Psichological Review», n. 66, di cui si trascrive un passo essenziale: «Propongo ora di raccogliere i vari generi di comportamento menzionati, che hanno tutti a che fare con una efficace interazione con l’ambiente, sotto il termine di competenza». Vale la pena notare che, nel pensiero di White, l’accezione di competenza, tratta dal dizionario Webster, è molto approssimativa e contraddittoria (con delle improprietà nell’uso di alcuni vocaboli); che la competenza oltre a riguardare l’interazione con l’ambiente è volta a comprendere quasi esclusivamente attività manipolatorie e prodotti concreti; che la competenza è soprattutto un «concetto motivazionale»; che la motivazione alla competenza viene designata ricorrendo al neologismo «effectance», coniato sulla radice di «effect» (effetto) e intraducibile in italiano.

Infine, il rilievo pedagogico della competenza è stato segnalato, tra gli altri, da Jerome S. Bruner, qualche anno più tardi, nel suo saggio Toward a Theory of Instruction (1966), in cui ha esteso la sfera, dall’esplorazione di tipo prassico a quella più propriamente intellettuale (pur rimanendo sempre nell’ambito motivazionale). Sulla stessa linea, quasi nello stesso periodo, si sono pronunciati David McNeill, in The Genesis of Language, e Noam Chomsky in Introduction to formal analysis. Dai loro studi emerge che «il bisogno di competenza dirige l’attività del ragazzo verso l’acquisizione di capacità sempre più complesse» diventando «la ricompensa e insieme la spinta a disporre di strumenti cognitivi che consentono di ‘padroneggiare’ il suo ambiente» (P. Boscalo). Dal punto di vista propriamente psicologico si coglie il «processo di sviluppo» della maestria, della bravura, della valentia, nel campo del pensare e dell’operare. Tutti i contenuti (linguistico, matematico, storico, filosofico, tecnologico ...), dei quali si tratterà più avanti e alla cui acquisizione tende la persona che apprende, posseggono due espressioni: da un lato una serie di fenomeni esteriori, fisicamente constatabili, e da un altro lato una serie di fenomeni astratti, desunti grazie a procedimenti di analisi rigorosi. Nel primo caso si è di fronte all’attività di esecuzione e di rendimento – di una disciplina – che si può denominare prestazione, nel secondo caso si è dinanzi alla facoltà di orientarsi e di dirigersi – in corrispondenza di un compito atteso – che si può chiamare competenza. La differenza tra la prestazione e la competenza è profonda. Giuseppe Francescato paragona questa situazione a quella di una sinfonia musicale, che esiste sullo spartito (competenza), ma viene realizzata soltanto quando l’orchestra la esegue (prestazione): ogni esecuzione ha caratteristiche proprie, pur rappresentando l’applicazione dello stesso spartito.

Dopo la precedente distinzione è più agevole giungere alla comprensione del significato di competenza, anche con l’ausilio di un recente saggio curato da Gianluca Cepollaro, dal titolo Competenza e formazione. Allora che cosa è la competenza? Si ragiona per punti stringati. 

Primo: appare complicato fornire una definizione univoca di competenza anche perché è spesso interscambiata con conoscenza, capacità, abilità e attitudine (che non sono sinonimi). Se la conoscenza, in quanto complesso di cognizioni, è un prerequisito fondamentale della competenza, la capacità (possibilità di riuscita di cui dispone un individuo), l’attitudine (disposizione naturale congenita di tipo psicosomatico) e l’abilità (livello di destrezza nel compimento di un’attività intellettuale o sensomotoria) ne sono i fattori, artefici di un risultato. Tenendo presenti queste precisazioni e la precedente distinzione, si può affermare che la competenza è un insieme articolato di saperi agiti (spinti, condotti, smossi) i quali non si riducono alle prestazioni specifiche che generano, non si fermano alle conoscenze statiche che inglobano, non si identificano con i fattori attivi (capacità, attitudini, abilità) che utilizzano.

Secondo: la competenza – alla cui costruzione intervengono criteri legati alla cultura, alla convivenza, alla funzione, alla relazione tra i soggetti protagonisti – è una pratica contestuale i cui singoli elementi sono impossibili da disaggregare e da misurare (Saul Meghnagi). 
 La natura situata della competenza induce a relativizzarla rispetto all’ambiente di azione (progresso civile della società, grado di sviluppo economico, configurazione della vita individuale, dinamiche del rapporto interpersonale).

Terzo: la competenza che si presenta come un potere emergente dai legami sociali, dagli scenari storici, dalle abitudini quotidiane e non riconducibile alle condizioni che ne permettono l’espressione pone come questione centrale il divenire, l’essere l’esito provvisorio di un processo imprevedibile. La competenza si evolve e per cercare di comprenderla, e intervenire a sostenerla, è necessario entrare in un gioco che è dinamico (Ugo Morelli). 

Dopo questa «ripresa» ad ampio raggio effettuata sulla competenza, è giusto puntare l’obiettivo su alcuni particolari che colpiscono per la loro rilevanza.

Si può incominciare ribadendo che la competenza – come è stato dimostrato – è un concentrato di energia intellettiva, emotiva e volitiva la quale si esprime nel sapere esperto, provetto e valente, generatore di una specifica perizia (padronanza). La competenza, radicata (non assimilata) nelle capacità, nelle attitudini e nelle abilità, è quel seme che l’allievo porta dentro di sé e che l’istruzione e la formazione contribuiscono a far germogliare attraverso l’impiego delle conoscenze le quali ne costituiscono il contenuto. La sua natura, oltre ad essere vivificata da una sorta di «proprietà privata», da socializzare ponendola al riparo da forme individualistiche e collettivistiche, è anche una realtà che nasce nelle cosiddette comunità di pratiche e dalla cornice socio-culturale (Gianluca Cepollaro). 

Si può continuare il «discorso» indirizzando l’attenzione su alcune distorsioni concettuali gravi per i riflessi possibili nel campo dell’insegnamento-apprendimento. Le più eclatanti sono le seguenti: ritenere che la competenza sia «verificabile e certificabile» come un prodotto; ridurre la competenza a mera prestazione scambiando la causa con l’effetto; mescolare le competenze con gli obiettivi generali e specifici dimenticando che le competenze e gli obiettivi sono due facce distinte della stessa medaglia, in cui i secondi, visibili e tangibili, sono lo «sbalzo» delle prime, invisibili e intangibili.

Si può concludere segnalando, con un’acuta delusione, la visione angusta, stravolta, erronea che traspare dalle tesi elaborate dai consiglieri e dai tecnici del MPI (di cui non si esibiscono i nomi) e rese note nelle pubblicazioni ufficiali, nonché l’interpretazione contraddittoria, equivoca e incoerente che si evince dalle leggi e dai decreti legislativi. Dispiace notare come la competenza, descritta quale forza vigorosa, vitale, intensa (in grado di produrre esiti benefici) e potenzialità efficiente in grado di mutare l’assetto dell’istituzione (attivandone l’espansione) e di sospingerla in direzione dell’opera educativa, sia così umiliata, sciupata e danneggiata. È inutile cercare una spiegazione. Vale, piuttosto, la pena di ammettere che dette sbandate da una concezione pertinente di competenza, in territorio educativo, incrinano il rigore scientifico delle direttive e mettono  a dura prova le azioni di istruzione e formazione espletate dai docenti.

� Queste osservazioni sono tratte da C. CREMASCHI, Malascuola, Milano, Piemme, 2009. Un saggio stringente e informato.


� Si veda G. PERBONI, Perle ai porci, Milano, Rizzoli, 2009.


� Si veda G. ALBERICO, Cuanta pasión!, Milano, Mondadori, 2009.


� Si veda M. N. DE LUCA, Scuola, la crisi vista dalla cattedra, «La Repubblica», giovedì 17 settembre 2009.


� Si veda C. VALERIO, Nessuna scuola mi consola, Roma, Nottetempo, 2009.


� Si veda M. OGGERO, Orgoglio di classe, Milano, Mondadori, 2008.


� Si veda la voce Scelta, in Dizionario delle idee, Firenze, Sansoni, 1977, p. 1039.


� A. MANZONI, I promessi sposi, cap. XXXI.


� B. ZACCAGNINI, La politica del confronto, DC Spes,  Relazione alla Direzione nazionale, 29 novembre 1978.


� INTRAVIA S., L’Italia che va a scuola, Bari 2012, Laterza, pp. 185-187. Molti spunti e argomenti del presente paragrafo sono tratti da questo saggio che si consiglia di leggere.


� Ibidem, p. 193.


� J. CARROLL, Le avventure di Alice nel Paese delle meraviglie, Milano, Edizioni Paoline,1991, p.33.


� Cfr. E. DAMIANO, Società e modi dell’educazione, Milano, Vita e Pensiero, 1984, p. 173.


� Cfr. G. P. QUAGLINO, Fare formazione. I fondamenti della formazione e nuovi traguardi, Milano, Raffaello Cortina, 2005, pp. 31-56.


� Ivi, p. 33.


� Cfr. L. STENHOUSE, Dalla scuola del programma alla scuola del curricolo, Roma, Armando, 1977, pp. 104-108.


� VANDEVELDE L., Il mestiere della scuola oggi, Roma, A. Armando, 1984, pp. 39-45.


� Molti spunti sono tratti da F. FRABBONI, Le dieci parole della didattica, Milano, Mondadori, 1994; AA.VV., I nuovi saperi nella scuola della continuità, Milano, Giorgio Mondadori, 1994; L. BAZZOCCHI e N. SERIO (a cura di), La continuità nel sistema scolastico, Savignano, Margelloni, 1991; AA.VV., Continuità e orientamento, «Continuità e Scuola» nn 1-2, 1988, 


� Per una esauriente esplicazione (molto elogiativa e connotata ideologicamente) si vedano: AA.VV., L’autonomia scolastica, Roma, Treccani, 1998; AA.VV., Autonomia 2000, Roma, Treccani 1998; M. TORTORICI e A. D’ELIA (a cura di), Lo spazio Web dell’autonomia, Roma, M.P.I., 2000; I numeri dell’autonomia, Roma, M.P.I., 2000; G. MARUCCI e L. M. CORLETO (a cura di), Reti, offerta formativa e autonomia, Roma, M.P.I., 2000; A. D’ITOLLO e M. TORTORICI (a cura di), Le giornate dell’autonomia, Roma, M.P.I., 2000.


� Per un approfondimento dell’argomento e per uno studio delle molteplici accezioni sociologiche più significative, si veda la voce Consenso di G. GIORIO, in F. Demarchi, A. Ellena, B. Cattarinussi (a cura di), Nuovo dizionario di sociologia, Cinisello Balsamo (Milano), Edizioni Paoline, 1987, pag. 548.


� Ibidem, pp. 548-549.


� A. SAVINO, Lo Stato, in «Opere», Milano, Bompiani, 1989, pag. 281.


� G. FRANCESCATO, Il linguaggio infantile, Torino, Einaudi, 1970, p. 23.


� Si veda G. CEPOLLARO (a cura di), Competenza e formazione, Milano, Guerini, 2001.


� Si veda S. MEGHNAGI, Conoscenza e competenza, Torino, Loescher, 1992.


� Si veda U. MORELLI, Scienza senza oggetto, fenomeni ibridi e pratiche scivolose, in L. DAL LAGO (a cura di), Ricomporre, essere e fare, Milano, Guerini e Associati, 2000.


� Si veda G. CEPOLLARO, Competenze a sostegno di competenze: un’opzione di ricerca, in G. CEPOLLARO (a cura di), Competenza e formazione, Milano, Guerini, 2001, pp. 35-60.





PAGE  
40

