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PREMESSA

Riguardo alla scuola italiana, al suo modo di funzionare, al suo sviluppo, al susseguirsi delle innovazioni e delle riforme, tra i non addetti ai lavori (e spesso tra gli stessi lavoratori del settore) è diffusa una notevole disinformazione, spesso alimentata ad arte dal clima di contrapposizione feroce che è – per molti aspetti – l’unico vero elemento caratteristico della pretesa “seconda Repubblica”: pare, infatti, che ogni coalizione di Governo faccia la “sua” riforma “epocale”, destinata però ad essere capovolta alle successive elezioni.

Evidentemente le cose non stanno così: anzi, rispetto ad altri Paesi europei, almeno dal dicastero Moratti ad oggi è notevole la continuità, l’organicità e la fluidità del processo riformatore. Possiamo anzi dire che, per taluni aspetti, una tale lineare evoluzione data a partire da Berlinguer e dal clima di profonde riforme strutturali innescate dalla Bassanini (L. 59/1997).

In un tale processo non sono certo mancate deviazioni, accelerazioni o rallentamenti, contraddizioni, approssimazioni, che testimoniano tanto delle differenti collocazioni politiche dei Governi quanto del grado di sensibilità e di competenza degli staff ministeriali ma, tuttavia, nel complesso di una tale evoluzione sono sufficientemente riconoscibili i tratti dell’unica matrice.
E la matrice è l’Europa.

Tenteremo, quindi, di ricostruire l’intreccio Italia/Europa e riconoscere l’innalzamento dell’obbligo di istruzione e formazione come uno degli esiti più felici di tale rapporto.
IL BRODO DI COLTURA DELL’OBBLIGO DI ISTRUZIONE E FORMAZIONE: LE CONDIZIONI STRUTTURALI IN EUROPA
E’ del tutto evidente che, con l’evolversi della complessità sociale ed economica, evolvono anche le necessità culturali, le strumentalità e le competenze richieste ai cittadini per collocarsi responsabilmente e produttivamente nella società: l’obbligo scolastico fino a 14 anni, nell’Occidente di fine secolo, era un anacronismo difficile da difendere e in Italia era da tempo del tutto evidente che la scuola media non poteva fornire quanto richiesto ai nuovi cittadini. 
La cosa appare tanto più rimarchevole se si pensa che nel nostro Paese – almeno sul piano teorico – l’estensione dell’obbligo scolastico a 14 anni si ebbe già nel 1923 e, precisamente, con l’emanazione del Regio Decreto 31 dicembre 1923, n. 3126 cioè la Riforma Gentile che  (sia detto per inciso),  non solo ha disegnato lo schema ordinamentale tuttora vigente ( tre gradi di istruzione di 5, 3 e 5 anni, di cui il terzo diviso negli ordini liceale, tecnico e professionale) ma che anche riguardo all’obbligo scolastico contiene  taluni elementi che risultano ancora molto attuali se confrontati (con tutti gli accorgimenti del caso) al nostro Dlgs 76/2005, quello sul diritto/dovere all’istruzione ed alla formazione: ad esempio il coinvolgimento dei datori di lavoro nel controllo dell’evasione, la disciplina dell’istruzione famigliare, l’anagrafe comunale degli studenti, la flessibilità dell’orario scolastico a livello comunale a seconda del calendario dei lavori agricoli, il diritto a conseguire entro il quattordicesimo anno la licenza di 3° ginnasio (cioè di scuola media) o un diploma di avviamento al lavoro.
Come tutti sappiamo, comunque, il Regio Decreto sul piano della modifica dell’obbligo scolastico  non ebbe mai alcun effetto, sia per la mancanza di una reale spinta sociale verso l’istruzione obbligatoria (nella società rurale la “fame” di braccia non era che uno degli aspetti della “fame” vera) e sia  per ovvii motivi di spesa e di organizzazione (primo fra tutti l’impossibilità per i comuni rurali di corrispondere sul piano finanziario alle necessità). Ciò non di meno, il solo fatto che nel 1923 si concepisse l’idea dell’istruzione obbligatoria per 8 anni  testimonia del ritardo con cui l’Italia repubblicana affrontò il problema,  con la legge 1859 del 1962, nonostante che anche  l’art. 34 della Costituzione già prevedesse l’obbligo scolastico sino al quattordicesimo anno d’età.

Nonostante la radicale trasformazione della struttura sociale e produttiva italiana degli anni Sessanta e Settanta, nonostante le impetuose accelerazioni politiche, tecniche ed economiche degli ultimi due decenni del secolo scorso, la questione dell’obbligo scolastico (così come quello della riforma delle scuole superiori) restava tenacemente ferma al palo.
Senza sfiorare qui neanche di striscio una riflessione sul perché e percome ciò sia accaduto, è però doveroso affermare che  fu solo in virtù di una potente spinta esogena proveniente sia dall’ONU che – soprattutto - dal cuore dell’Europa che, nel 1999, si riuscì (nonostante le forti resistenze in seno alla stessa maggioranza di centrosinistra) ad innalzare l’obbligo di un anno.

Già nel 1993 l’UNESCO aveva individuato quelli che chiamò “i quattro pilastri” che avrebbero dovuto reggere i sistemi scolastici dei Paesi membri:
1. imparare a conoscere;

2. imparare a fare;

3. imparare a vivere con gli altri;

4. imparare a essere.
Si trattava di spostare l’attenzione dagli esiti attesi dall’apprendimento scolastico all’acquisizione di una “competenza” di fondo, quella su cui si incardinano tutti i processi della conoscenza: l’ “imparare” inteso come processo sempre in atto nell’individuo e che gli consente di avere col mondo un rapporto documentato (conoscere) , produttivo (fare) , critico (essere con gli altri)  e fondato sulla costruzione di una persona responsabile (essere).

Bisogna tenere presente questi “pilastri” perché sono quelli che ritroveremo a fondamento della nostra attuale legislazione sull’obbligo scolastico.

E’ proprio in quegli anni che l’Europa si apprestava a rimodellare profondamente il proprio orientamento pedagogico: da un lato operava la maturazione dei filoni della ricerca scientifica e del’analisi sociale che – così come a livello di ONU – anche per l’Europa portava a  fare i conti con un mutato rapporto tra individuo/tecnica, individuo/scienza, individuo/lavoro. Si imponeva una ridefinizione in senso democratico e partecipativo dei sistemi scolastici affinché fossero capaci di “includere” sempre più e sempre meglio tutti i settori sociali nel sistema e di “raccordare” sempre più istruzione e lavoro.

D’altro canto operava la spinta urgente e concreta dei rischi che l’Europa avrebbe corso in caso di immobilismo culturale. All’inizio degli anni ’90 era infatti radicalmente mutato lo scenario del Pianeta con il maturarsi di tre processi di enorme portata:

1. la caduta del blocco sovietico (il che voleva dire immensi mercati che improvvisamente si aprivano ai capitali sia dell’Occidente che dell’Oriente);
2. l’avanzare di nuove economie estremamente aggressive e forti di costi di produzione bassissimi ( le cosiddette  “Tigri asiatiche” , Taiwan, Singapore, Hong Kong e Corea del Sud, cui si affiancavano minacciosamente due giganti fino ad allora “dormienti” come Cina e India);

3. lo “smaterializzarsi” del concetto di “denaro” e di “sistema finanziario” dovuto all’affermarsi delle comunicazioni e delle transazioni “in tempo reale”.

Questi tre processi diedero luogo a quella “globalizzazione” che significava veloce delocalizzazione delle produzioni, rottura del rapporto luogo di produzione/luogo dell’accumulazione, possibilità di sfuggire ai controlli fiscali ed ambientali spostando le produzioni in zone del Pianeta depresse, con salari bassi, senza vincoli per la tutela né dei lavoratori né dell’ambiente, posti dove era possibile moltiplicare in breve tempo i profitti. Solo oggi cominciamo a vedere gli effetti di un tale processo ma già venti anni fa la percezione che se ne ebbe in Europa fu giustamente preoccupata. Era chiaro a tutti che il “modello Europa”, senza immediate risposte strutturali, sarebbe rimasto travolto dal cambiamento.
E qui le strade si divaricavano tra chi, fiducioso dei meccanismi di compensazione del libero mercato,  predicava l’astensione della politica da ogni intervento e chi, al contrario, cominciava ad invocare interventi protezionistici.
Ora, bisogna avere un po’ di pazienza e fare un ragionamento che ci porterà a capire perché la questione istruzione (di cui l’obbligo e parte integrante) costituisce il nocciolo duro della risposta europea.

Le istituzioni europee, infatti, si mossero in maniera del tutto innovativa, sfuggendo ai pregiudizi delle scuole economiche e fondarono la loro risposta sul rilancio dell’idea europea di sviluppo democratico dell’economia fondato sul concetto di “responsabilità sociale delle imprese” enunciato pienamente da Jacques Delors, all’epoca Presidente della Commissione Europea, nel documento  che poi è divenuto famoso con il nome di “Libro Bianco - Crescita, competitività ed occupazione – Le sfide e le vie da percorrere per entrare nel XXI secolo” del 1993.
Per resistere alla concorrenza aggressiva dei Paesi emergenti senza cadere nel modello di “macelleria sociale” proprio dei Paesi senza la tradizione illuminista, socialista e democratica europea, Delors scommetteva sul “capitale umano, la risorsa principale, e sulla superiore competitività rispetto agli altri Paesi, valorizzando congiuntamente il senso di responsabilità individuale e di responsabilità collettiva, elementi questi che caratterizzano quei “valori di civiltà europea che vanno conservati e adattati al mondo di oggi e di domani”.
Ovviamente Delors non intende la civiltà europea in senso neocoloniale, tipo l’esportazione del sistema “democratico” europeo con le bombe (come stava avvenendo e avrebbe continuato ad avvenire in Iraq) o l’imposizione del controllo sulle risorse petrolifere e dei “corridoi” internazionali da parte delle multinazionali o dei Pesi occidentali, cose con cui – purtroppo –viene percepito ed identificato il modello europeo in grandi aree del Pianeta, a cominciare dalla galassia islamista. 
Delors si appella invece al concetto socialdemocratico e illuministico di capitalismo temperato e solidale fondato su di uno sviluppo economico accompagnato da politiche sociali di contenimento della povertà con la lotta all’esclusione sociale e di equa distribuzione dei benefici della crescita (sviluppo socialmente sostenibile).
Già nel 1993, in risposta al dumping sociale esercitato dai paesi asiatici, il Libro Bianco sottolineava come nel lungo periodo una delle soluzioni migliori potesse consistere nell’aiutare tali paesi a creare le condizioni necessarie allo sviluppo della domanda nazionale ed al miglioramento delle condizioni di vita. Per intenderci, il dumping è la vendita sottocosto: cioè, per guadagnare nuovi mercati e battere la concorrenza si abbattono i salari (anche con lo sfruttamento minorile) e si accettano esigui margini di profitto praticando un prezzo più basso di quanto costi produrre altrove la merce. Così si spiazzano  i mercati, si induce il fallimento dei concorrenti,  si penetra nei mercati così liberatisi e si costituiscono monopoli od oligopoli in grado di rilanciare esponenzialmente i profitti.
Il dumping sociale si realizza, quindi, con il  contenere i costi di produzione abbassando il costo del lavoro al di sotto della soglia di accettabilità minima (sopravvivenza). Ciò che in realtà si abbassa  non è il costo delle merci ma il livello sociale della popolazione che produce (lett. “dumping”=scaricare rifiuti. Molto appropriato !)

Secondo la Commissione Europea, contro il dumping sociale non è né giusto né conveniente erodere il sistema di protezione sociale in Europa o ignorare i diritti all’estero, cioè fare a nostra volta dumping sociale per essere competitivi. Piuttosto l’Unione può, da un lato, contribuire a diffondere tutele sociali in questi Paesi tramite la cooperazione e la consulenza giuridica. D’altro canto può arricchire di attrattività i propri prodotti sul mercato internazionale grazie al “valore aggiunto” del sapere, delle conoscenze che si è capaci di trasfondere nei prodotti, il che significa puntare sull’innovazione e sulla qualità. “La ricchezza delle nazioni – afferma Delors - è basata in misura sempre crescente sulla creazione e sullo sfruttamento delle conoscenze”. Per quanto possa sembrare strano o paradossale, secondo quest’ottica la competitività, lungi da poter essere perseguita con una corsa al ribasso dei prezzi, si consegue con alti livelli di occupazione e con lo sviluppo di mestieri ben qualificati e remunerati.
E qui entrano in gioco i sistemi scolastici e formativi.

Già il Trattato di Roma del 1957, costitutivo della Comunità Europea, aveva affermato il concetto di “istruzione di qualità” nell’art 149 (ripreso poi integralmente nei successivi trattati di Amsterdam del 1997 e di Lisbona del 2007): 

“La Comunità contribuisce allo sviluppo di un'istruzione di qualità incentivando la cooperazione tra Stati membri e, se necessario, sostenendo e integrando la loro azione nel pieno rispetto della responsabilità degli Stati membri per quanto riguarda il contenuto dell'insegnamento e l'organizzazione del sistema di istruzione, nonché delle loro diversità culturali  e linguistiche”.

Nel 1995 il concetto di “istruzione di qualità” viene ripreso da Edith Cresson - nella sua qualità di membro della Commissione Europea con delega alla scienza, alla ricerca e allo sviluppo - nel documento “Insegnare e apprendere: verso la società conoscitiva”. La riflessione di Cresson nasceva da una constatazione: posto che l’ipotesi di Delors sia fondata (e che, cioè, competitività=qualità=cultura) se, per ipotesi, le aziende europee improvvisamente rendessero disponibili dieci milioni di posti di lavoro qualificato, non vi sarebbero persone sufficientemente formate in grado di rispondere alla chiamata. Cioè l’Europa non sarebbe competitiva per mancanza di cultura: il che è una cosa folle da accettare.
Ai sistemi scolastici, quindi, si chiedono nuove forme di sapere, capaci di coniugare formazione del cittadino e competenze lavorative e scientifiche. E questo deve essere messo a disposizione del maggior numero possibile di cittadini, non solo giovani, ma di ogni età perché i saperi e il mondo della produzione oggi sono talmente complessi che non è possibile pensare di formarsi una volta per tutte: la formazione deve proseguire per tutta la vita (long life learning).

Per Cresson, i sistemi scolastici europei avrebbero dovuto:

· garantire la mobilità degli studenti e dei lavoratori;

· avvicinare la scuola all'impresa con l'ausilio di un programma di mobilità dei tirocinanti e grazie a uno statuto europeo del tirocinante;

· sostenere una vera e propria industria europea del software educativo e multimediale, effettivo strumento pedagogico di domani;

· sostenere qualsivoglia iniziativa nazionale o locale intesa a offrire, grazie a un insegnamento adattato che si valga delle nuove tecnologie dell'informazione,

· una seconda possibilità educativa ai giovani che non hanno avuto successo nel sistema scolastico classico.
Per l’Italia questo significava mettere mano all’obbligo di istruzione ed alla riforma dell’istruzione superiore, in particolare quella tecnica e professionale.

LE CONDIZIONI STRUTTURALI DEL CAMBIAMENTO DEI SISTEMI FORMATIVI INDUCONO  RIFORME STRUTTURALI: IL CASO ITALIANO
Sulla spinta delle esigenze di mutamento dell’assetto produttivo europeo e del suo assetto sociale, i Paesi dell’Unione negli anni ’90 hanno avviato un profondo processo riformatore sulla base di tre assiomi:
· Decentramento (avvicinare ai cittadini l’amministrazione della Cosa pubblica)
· Autonomia (riconoscere ampi spazi di autonomia alle amministrazioni decentrate così che avessero i mezzi giuridici, “le potestà”, per agire e potessero essere responsabili dei risultati ottenuti)
· Accessibilità sistemi di formazione (consentire ad un numero sempre crescente di cittadini di possedere le “competenze chiave” per poter esercitare la propria “cittadinanza attiva” ed essere produttivi nel sistema economico.
Pertanto,  negli  ultimi 30 anni, nei  Paesi dell’UE le riforme della scuola si sono sempre intrecciate con il decentramento amministrativo insieme al conferimento dell’autonomia alle istituzioni scolastiche. 

Quasi ovunque sono state introdotte regole che hanno spostato gran parte del potere decisionale e di gestione dallo Stato centrale verso le autorità regionali, locali o municipali e  verso gli istituti scolastici. 
Bisognava, dunque,  mettere in campo una strategia organica di potenziamento dei sistemi formativi e della loro integrazione con il mondo del lavoro che avesse le seguenti irrinunciabili caratteristiche:

1. Decentramento dei centri di potere

2. Autonomia gestionale dei centri di erogazione del servizio

3. Potenziamento dei sistemi formativi di base

4. Costruzione di sistemi di long life learning (apprendimento in tutto l’arco della vita)
5. Integrazione scuola - formazione- lavoro

6. Elevamento qualità (valutazione sistema e formazione docenti)

Coerentemente, in questo quadro si inseriscono le riforme intervenute in Italia dagli anni Novanta con una continuità di prospettiva che, al di là delle polemiche strumentali della politica e nonostante le profonde diversità politiche dei Governi, hanno garantito la tenuta del sistema-Italia, almeno sul piano ordinamentale. Diverso, chiaramente, sarebbe il discorso sulle scelte di politica sociale e finanziaria che (a seconda del punto di vista dell’osservatore) sono state più o meno coerenti e condivisibili. Ma questo è un altro discorso. 
Qui interessa, dunque,  rintracciare le linee di sviluppo dettate dall’Europa ( decentramento –autonomia - accessibilità ai sistemi di formazione) nel nostro sistema ordinamentale:

· Riforma e decentramento P.A. – L. 59/97 (Bassanini)

· Competenze degli EELL su scuola – Dlgs 112/98 
· Autonomia scuola – DPR 275/99 (Berlinguer)

· Elevamento obbligo – L. 9/1999 (Berlinguer)

· Istituzione organismi di valutazione di sistema (INVALSI) Dlgs 258/1999 (Berlinguer), modificato in seguito fino al Dlgs 213/2009.

· Riforma Titolo V della Costituzione – L. 3/2001

· Definizione dei LEP per la formazione e l’istruzione – L. 53/2003 (Moratti)

· Accessibilità  ai sistemi formativi – Dlgs 76/2005 (Moratti)

· Integrazione scuola-formazione/lavoro – Dlgs 77/2005 (Moratti)

· Prolungamento dell’obbligo e Centri Territoriali Permanenti – L. 296/2006 (Fioroni)

· Riforma ordinamenti – L. 133/2008 (Gelmini) e decreti collegati

L’EVOLUZIONE DEL CONCETTO DI OBBLIGO DI ISTRUZIONE ED OBBLIGO FORMATIVO DA BERLINGUER IN POI – I CONTRIBUTI  EUROPEI
Quindi,  la questione dell’obbligo si in un discorso ampio, di lungo respiro, impossibile da ridurre a questione solo scolastica o di parte.

E’ notevole la continuità, l’organicità e la fluidità del processo riformatore. Possiamo anzi dire che, per taluni aspetti, una tale lineare evoluzione data a partire da Berlinguer e dal clima di profonde riforme strutturali innescate dalla Bassanini .
Berlinguer-De Mauro

Nella prospettiva sin qui descritta, nel 1999 l’Italia approdava al prolungamento dell’obbligo scolastico e all’introduzione dell’obbligo formativo con la legge 9 del 1999.
Art. 1 “A decorrere dall'anno scolastico 1999-2000 l'obbligo di istruzione è elevato da otto a dieci anni. L'istruzione obbligatoria è gratuita. In sede di prima applicazione, fino all'approvazione di un generale riordino del sistema scolastico e formativo, l'obbligo di istruzione ha durata novennale. Mediante programmazione da definire nel quadro del suddetto riordino, sarà introdotto l'obbligo di istruzione e formazione fino al diciottesimo anno di età, a conclusione del quale tutti i giovani possano acquisire un diploma di scuola secondaria superiore o una qualifica professionale.”

Con questa legge, Berlinguer  adeguava pienamente l’Italia alle direttive europee mostrando di cogliere il nesso tra l’obbligo scolastico (che si sviluppa all’interno del più complesso e completo sistema di istruzione e formazione) e il generale riordino dei cicli scolastici (legge 30/2000, cosiddetta Riforma Berlinguer, mai entrata in vigore perché abrogata dalla cosiddetta Riforma Moratti, legge 53/2003).
Moratti e Lisbona 2000
E’ interessante notare, a questo punto, come con Moratti l’ispirazione di fondo non muti: benché la legge 53/2003 (riforma Moratti)  abbia abrogato la 9/1999, ripropone però pienamente l’impostazione di quest’ultima dando luogo a due fondamentali decreti delegati: il Decreto Legislativo 15 aprile 2005, n. 76 ("Definizione delle norme generali sul diritto-dovere all'istruzione e alla formazione, a norma dell'articolo 2, comma 1, lettera c., della legge 28 marzo 2003, n. 53") e il Decreto Legislativo 15 aprile 2005, n. 77 ("Definizione delle norme generali relative all'alternanza scuola-lavoro, a norma dell'articolo 4 della legge 28 marzo 2003, n. 53").

Con il primo decreto, il 76/2005 Moratti riprende integralmente Berlinguer:
Art. 2 “I giovani che hanno conseguito il titolo conclusivo del primo ciclo sono iscritti ad un istituto del sistema dei licei o del sistema di istruzione e formazione professionale, fino al conseguimento del diploma liceale o di un titolo o di una qualifica professionale di durata almeno triennale entro il diciottesimo anno di età”. L’obbligo torna a 14 anni ma la prospettiva è di portarlo a 18 (come interprterà anche il Ministro Fioroni). Mettiamo a confronto la formulazione di Berlinguer del 1999 e quella di Moratti del 2005:
	L. 9/99 BERLINGUER 

obbligo di istruzione e formazione fino al diciottesimo anno di età, a conclusione del quale tutti i giovani possano acquisire un diploma di scuola secondaria superiore o una qualifica professionale. A coloro i quali, adempiuto l'obbligo di istruzione o prosciolti dal medesimo, non intendono proseguire gli studi nell'istruzione secondaria superiore é garantito, nell'ambito della programmazione dell'offerta educativa, il diritto alla frequenza di iniziative formative volte al conseguimento di una qualifica professionale.
	Dlgs 76/05 MORATTI 
diritto all'istruzione e alla formazione, per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica entro il diciottesimo anno di età. Tale diritto si realizza nel primo ciclo del sistema dell'istruzione, che comprende la scuola primaria e la scuola secondaria di primo grado, e nel secondo ciclo che comprende il sistema dei licei e il sistema dell'istruzione e della formazione professionale, nonché nel sistema dell'apprendistato 




Diretto ed esplicito è il richiamo alle indicazioni europee relative al long life learning quando nella L. 53/2003 si afferma “La Repubblica promuove l'apprendimento in tutto l'arco della vita e assicura a tutti pari opportunità di raggiungere elevati livelli culturali e di sviluppare le capacità

e le competenze… coerenti con le attitudini e le scelte personali”.
Per comprendere pienamente il senso della riforma Moratti e cogliere anche i suoi aspetti di continuità con Berlinguer e la sua contestualizzazione europea, giova ricordare che essa è la prima riforma organica della scuola italiana ad implementare la direttiva di Lisbona 2000.

Ampiamente anticipati in Italia dall’operazione riformistica di Berlinguer, le tematiche imposte dal Consiglio Europeo di Lisbona del marzo 2000 sono così sintetizzabili:

”L’Europa deve diventare:
· l’economia della conoscenza più competitiva e più dinamica del mondo, 

· capace di una crescita economica sostenibile

·  accompagnata da un miglioramento quantitativo e qualitativo dell’occupazione e  da una maggiore coesione sociale”. 
Per realizzare tali fini, Lisbona 2000 pose i seguenti obiettivi:

· aumento degli investimenti per l’istruzione e la formazione: non c’è un parametro specifico, il dato relativo a ogni Stato verrà inserito in un’analisi comparata (benchmarking) con quello degli altri Stati;

· abbandono scolastico: dimezzare il tasso si abbandono, per arrivare a una media ell’Unione  Europea inferiore al 10%;

· aumento dei laureati in matematica, scienze e tecnologia di almeno il 15% entro il 2010 e dimezzare la disparità fra i sessi dei laureati in questi settori;

· aumento almeno all’80% della popolazione compresa tra i 25 e i 64 anni che ha portato a termine la propria istruzione secondaria superiore;

· competenze fondamentali: la percentuale dei quindicenni con livelli bassi di capacità di lettura e di nozioni di matematica e scienze deve essere almeno dimezzata (rapporti PISA);

· apprendimento per tutto l’arco della vita: il livello del Longlife Learning (apprendimento per tutta la vita) deve essere almeno del 15% e in nessun paese

· deve essere al di sotto del 10%.

Sula scia di questi obiettivi, la Presidenza del Consiglio Europeo a Stoccolma del 2001 assunse tre assi strategici di intervento: 
– migliorare la qualità e l’efficacia dei sistemi di istruzione e formazione dell’UE;

– agevolare l’accesso di tutti ai sistemi di istruzione e formazione;

– aprire al mondo esterno i sistemi di istruzione e formazione.

La concretizzazione di tutta la proposta politica di Lisbona 2000 portò nel febbraio 2001 il Consiglio dell’Istruzione a proporre e far approvare dal Consiglio Europeo di Stoccolma del 23 e 24 marzo 2001 la definizione delle competenze chiave che tutti i sistemi europei avrebbero dovuto porre come fine del processo di istruzione e formazione:
1. lettura, scrittura e calcolo (competenze di base);

2. competenze di base in matematica, scienze e tecnologia;

3. lingue straniere;

4. competenze nel settore delle TIC e uso della tecnologia;

5. apprendere ad apprendere;

6. competenze sociali;

7. spirito d’impresa;

8. cultura generale.
L’EVOLUZIONE DEL CONCETTO DI COMPETENZA E L’OBBLIGO IN ITALIA 
Ragionando, dunque, attorno al concetto di qualità e di competitività, l’UE era giunta a formalizzare l’idea di competenza come il cardine dell’azione educativa e formativa degli Stati membri.

Prima di affrontare questo discorso, è appena il caso di notare come l’Italia, almeno sul piano formale, era stata in anticipo sull’Unione con la Legge 10 dicembre 1997, n. 425 "Disposizioni per la riforma degli esami di Stato conclusivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore" che prevede la definizione delle competenze conseguite al termine dal curricolo di studi superiori all’interno del diploma finale (purtroppo la cosa è stata sempre ampiamente ignorata per mancanza di standard, definizioni comuni, quadro delle competenze certificabili, ecc.).
Proprio per porre un punto fermo nella individuazione di concrete competenze da perseguire nel sistema di istruzione e formazione, nel 2005 il Consiglio Europeo a Bruxelles ha emanato una Raccomandazione invitando tutti i governi a riconvertire i propri sistemi scolastici sulla base delle seguenti competenze chiave:
1. comunicazione nella madrelingua;

2. comunicazione nelle lingue straniere;

3. competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;

4. competenza digitale;

5. imparare a imparare;

6. competenze interpersonali, interculturali e sociali e competenza civica;

7. imprenditorialità;

8. espressione culturale.
Fioroni
E’ con questo patrimonio alle spalle che giungiamo alla formulazione dell’attuale quadro dell’obbligo di istruzione che il Governo Prodi si apprestò ad operare con il comma 622 della legge 296/2006. Lo stesso Ministro Fioroni chiarì, nella lettera che inviò ai Dirigenti Scolastici per l’attuazione del comma 622 della L.296/2006 : “L'istruzione impartita per almeno dieci anni e' obbligatoria ed e' finalizzata a consentire il conseguimento di un titolo di studio di scuola secondaria superiore o di una qualifica professionale di durata almeno triennale entro il diciottesimo anno di età.  L'età  per l'accesso al lavoro è  conseguentemente elevata da quindici a sedici anni.”.
Motivi di precarietà politica, avevano consigliato il Governo Prodi (che al Senato aveva solo un voto di maggioranza) a non operare alcun intervento organico in Parlamento per elevare l’obbligo di istruzione e formazione ma di infilarlo (in maniera del tutto inusuale e curiosa) come comma della legge finanziaria che sarebbe passata comunque al vaglio delle Camere con voto di fiducia. 
Per sostanziare lo scarno comma della legge, il Ministro emanò una serie di norme operative (documento tecnico, regolamento, linee guida) ed una lettera ai Dirigenti Scolastici che chiariva il senso di tutta l’operazione:

“L'introduzione del nuovo obbligo si colloca nel quadro delle norme vigenti sul diritto/dovere all'istruzione e alla formazione, in base alle quali nessun giovane può interrompere il proprio percorso formativo senza aver conseguito un titolo di studio o almeno una qualifica professionale entro il 18° anno di età.

L'obbligo di istruzione costituisce, quindi, un passaggio obbligatorio che non ha carattere di terminalità e non è caratterizzato da un proprio autonomo ordinamento.
Esso non incide sugli attuali ordinamenti degli istituti di istruzione secondaria superiore e rispetta le loro diverse identità, con riferimento agli ordini di studio, alle tipologie e agli indirizzi. Il percorso di innovazione si svilupperà, quindi, a partire dal prossimo anno scolastico 2007/08 sino alla ricomposizione, in un contesto unitario, di tutti gli ordinamenti dell'istruzione a partire dall'anno 2009/10.” (sia detto per inciso, quest’ultima indicazione sarà compiuta dal Ministro Gelmini in applicazione della L. 133/2008 in base alla quale sono stati effettivamente riformati gli ordinamenti a partire dal 2009/2010, a conferma della continuità Berlinguer-Moratti-Fioroni-Gelmini cui accennavo all’inizio di questo breve intervento).
Ma è nel “Documento Tecnico” del Ministro Fioroni che si evidenzia l’assoluta derivazione del nuovo obbligo di istruzione dai documenti europei.
Intanto sono espressamente richiamate le competenze chiave del Consiglio Europeo di Stoccolma del 2001: “l’istruzione e la formazione iniziali offrano a tutti i giovani gli strumenti per sviluppare le competenze chiave a un livello tale che li  preparino alla vita adulta e costituiscano la base per ulteriori occasioni di apprendimento, come pure per la vita lavorativa” . Sono poi declinate le Competenze Chiave di Cittadinanza da acquisire al termine del percorso obbligatorio di istruzione e che richiamano esplicitamente i “quattro pilastri” che l’UNESCO aveva formulato nel 1993 e che abbiamo ricordato proprio all’inizio di questa veloce carrellata.
Altro tributo della L. 296/2006 all’Europa è l’accezione, finalmente univoca, di “competenza” cui, fino ad allora si erano date differenti definizioni e che ora invece è ricondotta a quella che ne ha dato il Parlamento Europeo del 7 settembre 2006 con la raccomandazione detta “Quadro Europeo delle Qualifiche e dei Titoli” in cui si definisce:

• “Conoscenze”: indicano il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’apprendimento. Le conoscenze sono l’insieme di fatti, principi, teorie e pratiche, relative a un settore di studio o di lavoro; le conoscenze sono descritte come teoriche e/o pratiche.

• “Abilità”, indicano le capacità di applicare conoscenze e di usare know-how per portare a termine compiti e risolvere problemi; le abilità sono descritte come cognitive (uso del pensiero logico, intuitivo e creativo) e pratiche (che implicano l’abilità manuale e l’uso di metodi, materiali, strumenti).

• “Competenze” indicano la comprovata capacità di usare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale; le competenze sono descritte in termine di responsabilità e autonomia.
VALUTAZIONE E CERTIFICAZIONE: ELEMENTI INNOVATIVI DEL SISTEMA – LA PROSPETTIVA
A questo punto appare chiaro un ulteriore elemento strutturale che scaturisce dall’adeguamento del sistema scolastico italiano alle direttive europee. Essendo i curricoli europei molto diversi tra loro e non essendo chiaramente omologabili per questioni di tradizioni culturali, di quadri disciplinari di riferimento, di sistemazione ordinamentale e politica (federale, centralistica, locale,  autonoma …) non è possibile una unificazione del sistema basata sulla valutazione delle conoscenze acquisite. 
E’ invece possibile rintracciare solidi e concreti caratteri di unitarietà se si parte invece dalle competenze che sono, per loro natura, indipendenti dai contenuti specifici dell’apprendimento ma fortemente incardinate nel processo di maturazione della persona sul piano dell’autocoscienza, della responsabilità e dell’autonomia. Va da sé, quindi, che – ferma restante la vecchia “ pagella” intesa come documento di certificazione degli apprendimenti disciplinari – assume una valenza fortemente innovativa il modello di certificazione delle competenze come documento di raccordo tra i sistemi scolastici europei e tra questi e il mondo del lavoro.
A tale riguardo andrebbero fatte alcune considerazioni di prospettiva.

Intanto andrebbe meglio considerato il rapporto tra Indicazioni Nazionali e Assi culturali così come declinati nel Regolamento: non giova, specie per l’ordine liceale, la distanza, la sovrapposizione, talvolta l’incongruenza tra i due documenti. Ma se nell’instaurare una tale situazione sono evidenti le colpe del Governo e dell’apparato del Ministero, non di meno appare finora fiacca l’elaborazione delle scuole al riguardo e la produzione di reali processi di implementazione della certificazione delle competenze alla fine del percorso di istruzione obbligatoria. Ma al riguardo ci sono, per le scuole, almeno due attenuanti di non poco conto: in primo luogo qualcuno ci dovrebbe spiegare come sia stato possibile che tra il modello di certificazione rilasciato alla fine del primo ciclo (per intenderci, la” terza media”) e quello imposto per la certificazione a conclusione dei dieci anni di obbligo (seconda classe delle superiori) non ci sia alcuna pur lontana parentela: non era meglio costruire una filiera coerente così da rendere anche più agevole il raccordo verticale tra i due gradi? In secondo luogo è mancato del tutto un sia pur minimo piano di aggiornamento, di informazione, di coinvolgimento, chiamatelo come volete, dei docenti rispetto sia all’allungamento dell’obbligo, sia agli assi culturali, sia alla certificazione delle competenze. In molte scuole, Dirigenti sensibili e preparati insieme a Docenti volenterosi e attenti hanno supplito con il fai-da-te all’inesistenza dei fondi per il miglioramento del sistema scolastico, alla crisi dell’ANSAS, in panne prima ancora di nascere con il conseguente sfaldamento del pur debole e poco efficace  sistema degli IRRE, all’affanno di un Corpo ispettivo sotto organico, sfiancato dall’assenza di tourn over ed impiegato spesso in compiti che nulla hanno a che fare con il miglioramento del sistema e la disseminazione delle innovazioni. E, sia detto per inciso, il pasticciaccio brutto con cui si sta conducendo la vicenda del concorso a Dirigente Tecnico non fa sperare nulla di buono su questo versante.
E’ del tutto evidente che il problema della sana ed oggettiva certificazione delle competenze è un tema centrale, la chiave di volta del processo di riforma del sistema scolastico italiano, soprattutto se si pensa che investe in pieno i settori più delicati e a rischio di tutta la struttura, quelli dell’istruzione tecnica e professionale statale e quello dell’istruzione e formazione professionale regionale.
Su questo piano si sarebbe potuta spendere meglio, sul piano politico, la natura bipartisan della riforma dell’istruzione tecnica e professionale. Infatti, al di là dei proclami relativi ad inesistenti “riforme epocali” del grado secondario superiore, giova ricordare che sulla necessità di razionalizzare, ridurre ed adeguare i vari indirizzi tecnici e professionali c’era da tempo l’accordo di tutti, da Confindustria ed altre associazioni di settore ai sindacati e a larga parte del mondo politico: infatti, già  il cosiddetto Decreto Bersani del gennaio 2007  prevedeva  il riordino, la riduzione del numero degli indirizzi e il potenziamento degli istituti tecnici e professionali, i raccordi tra i percorsi dell’istruzione tecnico-professionale e i percorsi  di istruzione e formazione professionale, il riordino degli organi collegiali,  l’istituzione di un "Comitato tecnico", tutte innovazioni realizzate poi sulla base della L. 133/2008, dal ministero Gelmini. 
Questa continuità di intenti e di soluzioni nell’alternarsi delle coalizioni di governo poteva forse essere premiata con una maggiore condivisione della realizzazione delle riforme. Ne avrebbe tratto serenità e giovamento tutto il sistema, si sarebbe potuto lavorare con maggiore efficacia sui nodi materiali che restano tutti da sciogliere, come ad esempio, appunto, il nodo della certificazione delle competenze.
Nel nuovo quadro delle qualifiche europee, nell’ottica della mobilità e della circolazione dei lavoratori nell’UE, la qualità delle misurazioni e l’attendibilità delle procedure di rendicontazione delle competenze sono tutto.
Il 2012 dovrebbe essere un anno cruciale, quello in cui bisognerebbe stringere sulla definizione e la corrispondenza dei “gradini” del sistema italiano all’EQF cioè al  “Quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanente”  stabilito dalla Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio d’Europa 18 dicembre 2006 sulle “Competenze chiave per l’apprendimento permanente” e dalla Raccomandazione 23 aprile 2008 sulla costituzione del “Quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanente”. E’ un tema di cruciale importanza perché ne va della credibilità internazionale di tutto il nostro sistema formativo e  della spendibilità all’estero dei nostri titoli professionali.

Sarebbe il caso di non perdere quest’ulteriore occasione per far sì che gli operatori della scuola possano davvero interiorizzare le Linee Guida con la Direttiva MIUR n. 65 del 28 luglio 2010 affinché la scuola italiana possa lavorare effettivamente “per la costituzione di un sistema condiviso di istruzione e formazione tecnico professionale (Vocational Education and Training - VET) e, più in generale, in coerenza con gli impegni assunti dal nostro Paese a seguito del Consiglio di Lisbona del 2000”. (Cfr Avviso MIUR del 30 luglio 2010) .  

PROBLEMI VIVI: CERTIFICAZIONE/VALUTAZIONE, ASSI CULTURALI /DISCIPLINE

Già nel 2007, appena varato per legge l’insegnamento dell’obbligo scolastico e introdotto il concetto di “assi culturali”, apparivano evidenti alcuni problemi di applicazione delle nuove norme. Lo stesso Ministro Fioroni emanò una serie di direttive, tra cui le “Linee Guida” in cui invitava le scuole alla:

· individuazione delle strategie più appropriate per l’interazione disciplinare, per superare progressivamente la frammentazione dei saperi negli attuali curricoli, quale fattore che genera disorientamento e dispersione scolastica;

· approfondimento degli aspetti fondanti i quattro assi culturali 
· organizzazione dei processi didattici in termini di apprendimento per competenze (non più conoscenze) da articolare in forme coerenti con le scelte generali del Piano dell’offerta formativa;

Era evidente a viale Trastevere che la valutazione in termini di risultati di apprendimento, il concetto di competenza in relazione a conoscenze e abilità, il ruolo degli assi culturali presuppongono un ripensamento profondo sia delle strategie didattiche sia della valutazione. Per le scuole, dunque, nelle “Linee Guida” veniva individuato l’obiettivo di coniugare l’accertamento dei livelli di conoscenza disciplinare con la verifica dei livelli di competenza:
· “Il raggiungimento di questo obiettivo richiede un costante lavoro collegiale dei docenti per individuare e sperimentare metodologie didattiche (in particolare di carattere laboratoriale) e modelli di valutazione coerenti con un impianto culturale e pedagogico centrato sugli assi e sulle competenze.

· L’obiettivo è quello di predisporre uno strumento che consenta la “lettura” trasparente delle competenze acquisite,  anche per favorire il passaggio fra i diversi percorsi formativi e il rientro in formazione, facilitare la prosecuzione degli studi fino al conseguimento di un diploma di istruzione secondaria superiore o di una qualifica professionale di durata almeno triennale entro il 18° anno di età.”
Il Ministro prendeva così atto che Senza un’adeguata azione di programmazione dei Collegi dei Docenti, dei Consigli di Classe e dei Docenti gli ASSI rischiano di risultare  inconciliabili  con  l’assetto  degli  ordinamenti e  dei  “programmi”  del 2007. E, bisogna riconoscerlo, la cosa sembra resa ancora più complicata dalla indicazioni nazionali del Dicastero Gelmini.

L’unica possibilità disposizione delle scuole per realizzare nella nuova prospettiva europea la mission affidatale dai governi, è quella di “raschiare il fondo del barile”. Il che significa – viste che con i tagli finanziari e con il moltiplicarsi dei vincoli di controllo e di divieto posti dal MEF (Ministero Economia e Finanze)  alle scuole statali – ottimizzare l’uso dell’unica risorsa giuridica di cui disponiamo, vale a dire il DPR 275/99, il regolamento dell’Autonomia.
Alcune piste che stanno seguendo le scuole sono sostanzialmente:

1 – reti in verticale con la scuola media per raccordare livelli di uscita e di ingresso

2- moduli trasversali di logica all’inizio del ciclo

3 – confronto dei programmi disciplinari per individuazione di nuclei e/o argomenti comuni da svolgere o contemporaneamente o dividendoseli

4 – movimentazione verticale interna dei programmi delle singole discipline per l’armonizzazione anche con l’università

5 – reti in orizzontale e ripristino concordato di moduli passerella tra le scuole autonome.
Le reti
La rete può prevedere il coordinamento del lavoro sugli assi culturali tra scuole medie del territorio e superiori per la definizione dei prerequisiti di ingresso IN CHIAVE DI CONTINUITA’  DEL CURRICOLO. La definizione comune dei contenuti rispetto alle abilità di base (lettura, scrittura, grammatica, aritmetica e abitudine ad esercizi di logica) evita, al riguardo, molte chiacchiere.

Fondamentale per le SM (che sono molto più povere delle SS) è la possibilità di far accedere propri alunni ai laboratori delle SS per l’”orientamento lungo”.

Le reti vanno utilizzate anche e con convinzione nel raccordo con il mondo del lavoro e le associazioni di categoria di artigianato, industria e commercio. E’ necessario, al riguardo, che i docenti e i DS conoscano bene il Dlgs 77/2005 (alternanza scuola-lavoro)  e la successiva normativa.
Aggiornamento e moduli di logica

Sembrano essere, inoltre, utili Aggiornamento dei docenti su percorsi di logica (trasversale) come terreno comune a tutti gli stili di apprendimento e da finalizzare a:

· aprire i docenti all’approccio logico alla programmazione della propria disciplina

· proporre agli studenti esercizi e percorsi di logica

· Sviluppare in uscita (per la SMS) e in entrata (per la SS) moduli “cuscinetto” di logica.

Orizzontalità dei programmi

Lavorare per assi culturali proietta anche lo studio del triennio a lavorare per aree e non solo discipline. E’ tecnicamente possibile non sviluppare (magari in tempi diversi) argomenti analoghi in varie discipline (es. l’illuminismo…). Il problema sono i materiali di studio e l’individuazione delle specificità disciplinari nei nuclei tematici. 

Orizzontalità dei programmi
Il singolo docente oggi può e deve rivedere sia la quantità che la sequenzialità dei suoi insegnamenti perché anche per il triennio le nuove indicazioni (attese a brevissimo) andranno nella direzione delle conoscenze funzionali all’acquisizione delle competenze.

La cosa è più sensibile per gli insegnamenti tecnici ma anche sul versante umanistico vanno individuate “competenze” disciplinarmente perseguibili.
Passerelle

L’improvvida abrogazione della L.9/99 ad opera della L.53/03 hanno impedito le passerelle: diviene molto problematico non perdere un anno nel caso ci si accorga di aver sbagliato indirizzo

Moduli passerella e RETI con le SS di altro indirizzo possono limitare la dispersione e rimotivare in tempo utile per passare ad altro indirizzo in corso d’anno.

Certificazione delle competenze

Il nodo più difficile da affrontare  resta comunque quello della certificazione delle competenze. Se non si ha chiaro tutto il discorso fatto in questa breve relazione, se non si sono comprese e metabolizzate le spinte, le ragioni, le necessità del cambiamento, le sue radici internazionali e strutturali, sarà del tutto impossibile per un docente comprendere appieno il concetto di “competenza” che – evidentemente – non è solo tecnico ma afferisce ad una serie di contenuti storici e sociali che dovrebbero essere alla base ed orientare un nuovo modo di far didattica. Comprendere che un ragazzo possa essere “bocciato” pur avendo ottenuto una positiva certificazione delle competenze  (e viceversa) non è molto facile; né in questo, aiuta il modello di certificazione emanato dal MIUR che conserva la valutazione quantitativa (tre livelli invece che dieci , come in pagella) e resta molto agganciato ai saperi disciplinari.

Il lavoro da fare, per le scuole, resta molto duro e impegnativo.

Rimini, 6 marzo 2011

Salvatore Pace
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