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Questo testo sostiene una tesi eretica, quasi indicibile nella profanazione del senso comune: molte scuole, che definiamo come un problema per il Paese per alcuni risultati attesi e non raggiunti, in realtà mantengono dei caratteri mediterranei e, anche per questo motivo,
sono meglio di quanto pensiamo e narriamo. La mediterraneità è la
nostra vera ricchezza, che tutto il mondo ci invidia e che la scuola
per prima può custodire, eppure non sappiamo come leggerla e valorizzarla. La scuola mediterranea non è data da una posizione geografica e ancor meno è acquisita per diritto di appartenenza: è una
conquista aperta a tutti, senza confini.

Damiano Previtali – dirigente dell’Ufficio Valutazione del sistema nazionale di istruzione e di formazione del Ministero dell’Istruzione, presidente
del Comitato provinciale di valutazione del Trentino – è fra i redattori delle Indicazioni nazionali per il Curricolo e del Regolamento del sistema nazionale di valutazione. Numerosi i suoi articoli e contributi, mentre fra i volumi più recenti si segnalano: "Il sistema nazionale di valutazione" (UTET, 2018); "La rendicontazione sociale" (UTET, 2019); "Il Curriculum dello studente"
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Prefazione



I temi assumono maggior valore se sono posti nel momento giusto e soprattutto se sono supportati dagli argomenti necessari alla loro rinnovata comprensione. Così è per La scuola mediterranea, perché porta alla luce un tema in questo momento determinante per la scuola ma soprattutto per lo stesso Paese: come è possibile ridurre i divari in istruzione promuovendo competenze negli studenti? Richiamo all’attenzione il «come è possibile» in quanto oltre alle buone intenzioni, alle necessarie analisi, all’immancabile abbondanza di discussioni, c’è bisogno di una proposta assumibile, sostenibile e realizzabile. 
Con il Piano nazionale di ripresa e resilienza (PNRR), nei prossimi anni si avrà un investimento senza precedenti nel campo dell’istruzione, e in particolare nella scuola. Come ben noto, la missione n. 4 del PNRR titola Istruzione e ricerca[1] e destina ben 19,44 miliardi al potenziamento dei servizi e dell’offerta formativa con un obiettivo ambizioso: «rafforzare le condizioni per lo sviluppo di un’economia ad alta intensità di conoscenza, di competitività e di resilienza»[2]. Non si tratta dunque solo di costruire nuove scuole, aule, laboratori, palestre e di attrezzarli con sofisticate tecnologie, bensì di promuovere le competenze che permetteranno al nostro Paese di realizzare effettivamente uno sviluppo ad alta intensità di conoscenza. Per la prima impresa, quella di costruire mura e attrezzare le aule scolastiche, da tempo sono presenti ottimi progetti da mettere a sistema, ma la vera sfida ora sta nelle idee, nei processi, nelle risorse umane, in sostanza nel dare vita agli spazi attraverso processi di insegnamento e di apprendimento che promuovano solide competenze in tutti gli studenti. Si vuole dire che la scuola ben attrezzata, articolata in aule e laboratori specializzati, con ambienti innovativi, sostenibili e personalizzati diviene uno spazio fondamentale per qualificare gli apprendimenti, ma non va dimenticata la sua vera missione, ovvero lo sviluppo armonic﻿o e integrale della persona promosso dalla relazione formativa ed educativa fra docente e studente. 
Questo libro riguarda proprio questa missione, la più difficile ma nello stesso tempo la più autentica, che permetterà un effettivo sviluppo della conoscenza. Già questo basterebbe per sottolinearne la valenza, ma il testo va oltre e affronta il tema attraverso uno sguardo singolare: come realizzarla a partire da quelle scuole che molti considerano (erroneamente) un problema per il Paese, mentre in realtà sono il passaggio obbligato per il suo sviluppo effettivo. Si tratta delle scuole insediate, il più delle volte, all’interno di contesti da tempo desertificati dall’incuria sociale che, di fatto, sono un presidio culturale e l’unico rifugio per coloro che chiedono un riscatto personale per una vita diversa e migliore. 
Queste scuole, con il loro lavoro quotidiano, in realtà permettono l’effettiva coesione sociale, incarnando il principio costituzionale della rimozione degli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona e l’effettiva partecipazione all’organizzazione politica, economica e sociale del Paese. Inoltre, se si vuole puntare sulla riduzione dei divari, alzando le competenze di base che permettono la partecipazione attiva e consapevole di ogni cittadino alla vita sociale e allo sviluppo del Paese, si deve porre una particolare attenzione proprio a questi contesti, altrimenti si incorre nel rischio di avere zone con uno sviluppo economico ad alta intensità di conoscenza e altre zone che affondano inesorabilmente nel degrado quotidiano. Ciò alimenta in modo latente quelle forme di ingiustizia e di iniquità che, nel tempo, corrodono il sistema democratico che gli stessi cittadini contribuiscono a rafforzare quando si sentono considerati e valorizzati attraverso pari opportunità e che, all’opposto, abbandonano quando si sentono ingiustamente marginalizzati. 
Per quanto riguarda i temi sociali del ritardo e dell’abbandono, ma allo stesso tempo della resilienza e dell’intraprendenza, molte zone del Meridione, anche solo per antonomasia, ne sono l’emblema e pertanto rappresentano il luogo più sfidante da cui partire, soprattutto oggi che, con il PNRR, si hanno a disposizione risorse finanziarie e un’occasione irripetibile. Infatti il nostro Paese si è posto l’obiettivo di «ridurre i divari territoriali in Italia per quanto concerne il livello delle competenze di base (italiano, matematica e inglese), inferiore alla media Ocse, in particolare, nel Mezzogiorno»[3]. Tale sfida non può essere assunta solo con gli investimenti, che non sempre alimentano i migliori propositi, ma necessita di un’idea di scuola in cui le persone si devono riconoscere per diventare effettivamente protagoniste di nuova progettualità. Proprio per questi motivi, e soprattutto in questo momento, il testo di Damiano Previtali è prezioso, in quanto attraverso una diversa narrazione permette di intraprendere una storia nuova con quelle realtà che sono già state oggetto di consistenti investimenti ma anche di molti fallimenti. In questo caso «le ragioni dell’insuccesso non vanno cercate nell’impossibilità del compito ma piuttosto nella soluzione adottata per risolverlo»[4]. 
È ben noto quanto sia immanente nei sistemi, dalle grandi organizzazioni alle singole persone, la coazione a ripetere e quanto sia invece necessaria al cambiamento un’idea di scuola che ci permetta di rivedere le cose in modo diverso, uscendo da schemi obsoleti per intraprendere strade innovative. Infatti, pur con gli investimenti che ora ci sono a disposizione per ristrutturare le scuole, per arredare le aule, per attrezzare i laboratori, per attivare la tecnologia, essi saranno sempre insufficienti di fronte alla pluralità e alla complessità dei bisogni e, se pur fossero sufficienti, rischiano comunque di essere controproducenti, se non si hanno le idee giuste per mobilitare le persone e promuovere il miglioramento. 
FRANCESCO PROFUMO


[1]  Piano nazionale di ripresa e resilienza (PNRR), p. 174.

[2]  Ibidem.

[3]  Ibidem, p. 183.

[4]  P. Watzlawick, J.H. Weakland e R. Fisch, Change. Sulla formazione e la soluzione dei problemi, Roma, Astrolabio, 1974, p. 39.





Introduzione 

Guardare a Sud



Damiano Previtali è di famiglia lombarda, della bergamasca, dal 1472, così scrive nelle prime pagine di questo libro. Ma oggi guarda a Sud. Non so quanto Previtali ne sia consapevole ma vi è una tradizione, quella delle persone del Nord che, a un certo punto, guardano a Sud proprio con quello «sguardo rivelatore» di cui parla lui nelle prime pagine di questo libro. E, leggendo queste prime pagine, mi sono ricordato dei racconti di mio padre che trascorse, da studente universitario, quattro estati in un’azienda agraria modello nella frazione di Pedali, l’odierna Villa d’Agri, in Basilicata, imparando a fare il tecnico per il Sud da un lombardo che l’aveva fondata e che adottò il Mezzogiorno come prospettiva. Quel lombardo era Eugenio Azimonti, nato a Cerro Maggiore nel 1878 che, nel 1905, si inserì in quella schiera di tecnici che operarono nel Mezzogiorno e per il Mezzogiorno e contribuirono allo sviluppo del Sud nel nome del detto mazziniano: «l’Italia sarà quel che il Mezzogiorno sarà». E Umberto Zanotti Bianchi, piemontese, vissuto e laureato a Torino, nel 1908 – dopo il grande terremoto di Messina – guardò alla Calabria e poi a tutto il Mezzogiorno come centro della possibile redenzione educativa d’Italia, fondando 100 anni fa, insieme all’ANIMI[1], decine di scuole innovative in luoghi di difficoltà inimmaginabile. 
Sì, vi è una tradizione, che vuole che quando le risposte ai problemi annosi sono sempre le stesse e non convincono più e quando i repentini mutamenti, anche catastrofici, ci costringono a guardare meglio a tutta la scena, allora può capitare di scegliere di cambiare sguardo e di rivolgersi a un paesaggio più duro, difficile, ferito, per capire cosa vi è, in quel paesaggio, che possa rappresentare apprendimento, nuova scelta di campo e potenzialità di cambiamento non solo per quel paesaggio lì ma per tutto il panorama. 
Dunque, Previtali, in queste pagine, guarda a Sud come si deve guardare a Sud – la parte più ferita della Repubblica – quando la crisi educativa nazionale ci spinge a cercare nuove vie per la scuola italiana nel suo insieme, abbandonando le certezze che non aiutano più. E nel farlo propone una sorta di capovolgimento culturale e geografico che riconosca quanto forte sia stata la ghettizzazione ma anche l’impegno della scuola nel Mezzogiorno, tanto da renderla baluardo di democrazia e orgogliosamente militante pur nel mezzo di condizioni di contesto proibitive. 
Così, nel guardare verso il Meridione e le sue scuole affaticate eppure vitali e i suoi quartieri dove vige quella che io ho chiamato la «disperanza»[2], Previtali propone il Mediterraneo e il Mezzogiorno come centri della prospettiva di cambiamento del nostro sistema d’istruzione pubblico. 
Il Mediterraneo, come è noto, è un universo con tratti unitari riconosciuti dagli studi storici prima ancora di Braudel[3] e ancor di più dopo, un universo con molte e complesse corrispondenze e differenziazioni studiate anche in antropologia e antropologia del Mediterraneo in particolare. E sarà importante interrogarsi ancora intorno all’ipotesi, qui prospettata, di una «mediterraneità» intesa come una possibile categoria culturale applicabile all’universo-scuola sulla base di tratti chiaramente definibili. 
Intanto è certo che uno sguardo proteso verso una nuova considerazione, innovativa, del nostro Mezzogiorno in chiave «mediterranea» si sta facendo strada, non solo in campo educativo. Ne è un segno importante il recente Manifesto Recovery Fund della Svimez[4] che mostra, con un’analisi serrata, il carattere imperdonabilmente miope che ha determinato, lungo i passati decenni, la riapertura di tutti i divari Nord/Sud, la pauperizzazione e la ghettizzazione del Mezzogiorno e la stasi di sviluppo dell’intero Paese e, perciò, la dissipazione della «rendita mediterranea» italiana intesa come insieme di opportunità geopolitiche, logistiche, ambientali, economiche, culturali, sociali, formative. 
Oggi si fa avanti un nuovo meridionalismo[5], che riecheggia quello, severo eppure propositivo, di Giustino Fortunato e di Gaetano Salvemini. È un meridionalismo «attuatore» che, come nel secondo dopoguerra, rifiuta i toni «piagnoni» o difensivi e propone un credibile riscatto individuando, in particolare, nel PNRR l’ultima grande occasione per prospettare una nuova, assoluta centralità del Mezzogiorno, superando il falso meridionalismo delle rendite di posizione dei diversi notabilati parassitari del Sud per indicare la via di una scossa innovativa che consenta di fruire appieno della «rendita posizionale» del Mediterraneo per rispondere alla lunga crisi italiana con nuovo slancio civile, a partire dal Sud. 
Vi è una condizione perché questa prospettiva diventi credibile, una condizione che Previtali mostra di cogliere appieno in queste pagine. La condizione è che vi sia la radicale consapevolezza del bisogno di un vero e proprio capovolgimento del paradigma secondo il quale prima viene lo sviluppo e poi i servizi per le persone, la rinascita del welfare, l’inclusione sociale, la scuola e l’educazione. Perché è vero il contrario: scuola, educazione e formazione vanno intese come parte costituente della coesione sociale e dell’infrastrutturazione civile dei luoghi e vanno garantite «a monte» delle determinazioni economiche, come condizioni per la crescita perché anticipano e fomentano lo sviluppo sostenibile, come da tempo dice Carlo Borgomeo[6]. 
Dunque, nel mezzo dell’aumento delle povertà, delle disuguaglianze e dei fallimenti a scuola (accentuati dalla crisi pandemica ma già massicciamente presenti sulla scena)[7], Previtali si unisce ai nuovi sguardi sul nostro Mezzogiorno e compie un riesame dei dati sui divari nei risultati delle nostre scuole non fermandosi più agli indicatori di successo ottenuti fuori dalla realtà del Mezzogiorno come guida per uscire dal fallimento formativo di massa nel Sud. Invece rivolge l’attenzione ai territori dove sono di gran lunga maggiori tutti gli insuccessi, lì dove i nostri bambini e adolescenti hanno meno ore di scuola in scuole peggiori; lì dove intorno alla scuola vi è il massimo grado e la più grande somma di fattori da «esclusione multifattoriale» dovuti ai contesti, che condizionano in negativo tutti gli indicatori di apprendimento; lì dove, tuttavia, vi sono diffuse, resilienti proposte di tenuta educativa nonostante tutto. E prospetta – come via per uscire dalla crisi – una «scuola mediterranea», valida non solo per il Sud, indicandone i caratteri: «aperta, accogliente, inclusiva, con un clima mite e capace di perseguire lo sviluppo armonico e integrale della persona». 
L’indicare tale prospettiva spinge Previtali a un esame à nouveau dei dati in nostro possesso, un esame più attento proprio al «peso del contesto» e, così, a riconsiderare i significati dei risultati della scuola. Nel compiere questo riesame fa i conti, nel merito, con i «tre inciampi sulla scuola» e non «della scuola», i quali, dunque, dipendono da fattori di sviluppo o mancato sviluppo economico, sociale e culturale «a monte della scuola», inciampi che ci interrogano profondamente intorno all’utilizzo dei dati, al peso del contesto in relazione al compito atteso dalle scuole, che si rivela spesso «un compito impossibile», al tema di quanto e come si possano misurare davvero le competenze, ecc. 
Da qui il testo propone una nuova possibile scena con un riscatto per le scuole entro un paesaggio che finora le ha gravemente penalizzate, costringendole a operare ogni giorno «come oasi dentro ambienti desertificati dall’incuria collettiva». 
Ebbene, a me, che sono meridionale, che vivo da trent’anni in uno dei quartieri dell’antica capitale del Sud più a lungo colpita dalla crisi educativa e che ho provato, nel vivo dell’operatività, a creare azioni prototipali tra scuola e fuori scuola in territori difficili, vengono alcuni pensieri sulla nuova scena possibile, che – credo – possano affiancare quelli opportunamente indicati nel testo. E sono pensieri che chiamano a un impegno politico più largo, che comprende la scuola ma che sostenga, anche da fuori della scuola, quelle «oasi», grazie a un insieme di azioni di supporto territoriale e a una vera e propria agenda, luogo per luogo, che definirei di «sviluppo educativo locale». 
Queste pagine del libro suggeriscono una simile prospettiva. Infatti, l’esame delle evidenze chiama a uscire dagli «inciampi» nella consapevolezza che le scuole, in certi contesti di sofferenza multidimensionale, non possono farcela da sole. Dunque, è indispensabile attivare, in tali contesti e ancor più che altrove, delle stabili alleanze tra comuni, agenzie del Terzo settore e del civismo educativo (ispirate al principio di sussidiarietà) e autonomie scolastiche, giustamente evocate nel loro significato primo e più promettente. 
Insomma, è un orizzonte di sviluppo educativo multidimensionale quello al quale siamo tutti chiamati, capace di togliere le scuole del Sud dalla loro missione impossibile, rendendola, invece, progressivamente possibile grazie a un’infrastrutturazione educativa territoriale. Solo così si potrà dare nuova propulsione alla realizzazione di cose senza le quali la prospettiva di una «storia nuova» per la scuola nel Mezzogiorno non è realizzabile. 
Quali cose vanno, dunque, attivate a scuola e intorno e prima della scuola, già a partire dai prossimi comuni impegni delineati nel PNRR e nella programmazione europea 2021-2027? Nominiamole di nuovo una ad una, anche ricordando quanto il Ministero dell’Istruzione ha proposto a tal fine[8]. Cura dell’effettivo accesso al Sistema sanitario nazionale, in particolare al servizio di pediatria. Supporto alla cura dei figli/figlie inteso come il dare l’opportunità a ciascun bambino/a e ragazzo/a di stare bene con sé stesso e con gli altri, di avere accesso a esperienze che nutrono mente e corpo e introducono alla cultura attraverso avventure esplorative in ogni campo del sapere, crescendo entro una pluralità di opportunità educative territoriali e entro un equilibrato presidio adulto dei limiti anche nei troppi quartieri dell’esclusione. Rigenerazione del sistema di welfare locale per contrastare il fallimento formativo nelle sue diverse dimensioni, a partire dall’offerta, in loco, di spazi, tempi e opportunità dedicati al sapere inteso in modo olistico: sport, cinema, teatro, laboratori creativi, centri di aggregazione e prossimità, supporto, dove necessario, alle funzioni genitoriali di mamme e papà in situazione di fragilità. Buon inizio nei nidi e nella scuola dell’infanzia di qualità entro la più larga comunità educante. Veri e propri cantieri di «educazione prioritaria» nei quartieri di massima crisi, per assicurare davvero a tutti e a ciascuno, con spazi e tempi dedicati, un apprendimento di base rigoroso e inclusivo, in continuità verticale almeno dai 6 ai 16 anni, in modo da curare curiosità, mobilitare motivazione in ciascuno/a e rafforzare precocemente (fin dalla prima e seconda infanzia) le competenze di numeracy e literacy e nell’uso ordinario e consapevole degli ICT. Sostegno alla didattica laboratoriale e all’apprendimento cooperativo di qualità, innanzitutto nella scuola primaria e secondaria di primo grado, in modo da consolidare conoscenze e competenze secondo le Indicazioni nazionali per il curricolo del primo ciclo dell’istruzione obbligatoria[9], condizione sine qua non per ogni futuro apprendimento nel corso della vita. 
La scuola mediterranea qui immaginata potrà sorgere quanto più saranno garantite – bene e presto – queste cose. 
MARCO ROSSI-DORIA 


[1]  https://www.animi.it/.

[2]  M. Rossi-Doria, Battere la disperanza, in «il Mulino», 4, 2018, pp. 620-628.

[3] ﻿ F. Braudel, Il Mediterraneo. Lo spazio e la storia, gli uomini e la tradizione, Milano, Bompiani, 1987; Id., Memorie del Mediterraneo. Preistoria e antichità, Milano, Bompiani, 1998.

[4]  http://lnx.svimez.info/svimez/wp-content/uploads/2021/01/2021_04_08_informativa_manifesto.pdf.

[5]  Si vedano Svimez, ANIMI, Fondazione Con il Sud, Merita, Fondazione Dorso, Fondazione Nitti, ecc.

[6]  C. Borgomeo, L’equivoco del Sud. Sviluppo e coesione sociale, Roma-Bari, Laterza, 2013.

[7]  Le ultime stime dell’Istat per il 2020, pubblicate nel giugno 2021, ci dicono che la povertà resiste e si amplia: è in crescita sia in termini familiari (dal 6,4% del 2019 al 7,7% del 2020) che individuali (dal 7,7% al 9,4%). Oltre 2 milioni di famiglie e oltre 5 milioni di individui non hanno accesso a un paniere essenziale di beni e servizi. La situazione delle famiglie povere si traduce in un numero di minori poveri allarmante, da molto tempo e con un evidente peggioramento. Il numero dei minori che vivono in povertà assoluta è più che triplicato, passando dal 3,9% del 2005 (primo anno da cui è disponibile questa serie storica) al 13,5% del 2020. Sono 1.273.000 bambini, a fronte di 375.000 nel 2008. Il 13,5% del totale di bambini/e e ragazzi/e non ha, insomma, i beni indispensabili per condurre una vita accettabile. A questi bisogna aggiungere i minori in povertà relativa. Sono 1.924.000 nel 2020 e anche questi minori sono drammaticamente aumentati, quasi raddoppiando dai 1.237.000 nel 2005. Così, i/le bambini/e poveri in modo assoluto e relativo insieme sono oltre un terzo di tutti i bambini/e e ragazzi/e: 3,2 milioni sul totale di 9,4. Per quanto riguarda il fallimento formativo e la povertà educativa misurata nell’IPE, l’indice di povertà educativa, la situazione è davvero preoccupante. Nel misurare questa povertà, si tiene conto di quanto si impara a scuola e di quali opportunità educative ha il territorio dove si vive. Ebbene, vi è un alto tasso di fallimento formativo implicito, per il quale i condizionamenti multidimensionali e la povertà di offerta formativa, insieme con la povertà materiale e culturale delle famiglie, condizionano il futuro molto precocemente. Infatti, secondo l’indagine Ocse-PISA del 2018, circa un quarto degli alunni e delle alunne di 15 anni sono in povertà educativa perché non raggiungono i livelli minimi di competenze in matematica (24%), scienze (26%) e in lettura (23%). I recentissimi dati Invalsi (luglio 2021) accentuano, purtroppo, questo trend. Questi minori, che vivono quasi tutti nelle aree socialmente più fragili e che spesso frequentano scuole ghettizzanti, «non sono in grado di utilizzare formule matematiche e dati per descrivere e comprendere la realtà che li circonda o non riescono a interpretare correttamente il significato di un testo appena letto». Entro tale prospettiva negativa, per quanto riguarda la dispersione scolastica esplicita (il droping out vero e proprio, la caduta fuori dal sistema d’istruzione e formazione), il trend di lenta riduzione del fenomeno ha subito un recente contraccolpo, passando già prima della pandemia dal 13,8% del 2016 al 14,5% del 2018.

[8]  https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Rapporto+sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7575f155-63f9-479a-a77f-1da743492e92?version=1.0.

[9]  Annali della Pubblica Istruzione, Firenze, Le Monnier, 2012, disponibile all’indirizzo https://bit.ly/2NKoGxA nonché Documento a cura del Comitato scientifico nazionale per le indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, Indicazioni nazionali e nuovi scenari, disponibile all’indirizzo https://bit.ly/2TFdPry.





Motivazioni



In prima persona 



Da quando ho intrapreso una ricerca sulla mediterraneità e inevitabilmente sul Sud, fuori dagli schemi obsoleti, ho trovato lo sguardo insofferente sia dei settentrionalisti sia dei meridionalisti. Con l’aggravante dell’accento bergamasco, ho avvertito subito, a pelle, un sentimento di rancore da una parte per il tradimento dei conterranei e dall’altra di sfiducia per l’estraneo lontano da una storia. Dunque una narrazione destinata al fallimento e proprio per questo motivo libera, senza la necessità di rassicurare gli uni e gli altri. Anzi, volendo amplificare ulteriormente l’insostenibilità di questa impresa, confesserò che chi scrive ha un albero genealogico radicato in un paesino della bergamasca dal 1472 (prima non si sa, ma si può immaginare); ha come prima lingua il bergamasco parlato quotidianamente fino all’età di 6 anni quando, in prima elementare, la maestra ha chiesto ai genitori di parlare l’italiano in famiglia; ha scritto il suo primo libretto a vent’anni in dialetto forse perché si è sentito espropriato della parola originaria; frequenta regolarmente persone che sognano un Nord sovrano e libero dalla zavorra del Sud. Insomma, un imprinting, come tanti, del profondo Nord, che superficialmente stride ma profondamente dialoga con il profondo Sud che si sente «altro» da una rappresentazione asfittica della realtà. Oppure, come argomenterebbe l’antropologia interpretativa, uno sguardo rivelatore[1] che cerca di andare oltre l’inutile dualismo del noi e del voi, dello sviluppo e dell’arretratezza, dell’intraprendenza e dell’indolenza, dell’europeismo e del meridionalismo, per cercare di capire se è possibile una diversa narrazione, in particolare a partire dalla scuola. 
Sono consapevole della latente incomprensione verso la diversa narrazione, ma è decisamente più sopportabile dell’inquietudine personale per l’afasia, per la mancanza delle parole o, peggio, per un linguaggio che non riflette la realtà e per molti aspetti non rispetta il lavoro di docenti, dirigenti, collaboratori che quotidianamente aprono con cura le scuole accogliendo i bisogni di ogni singolo studente. 
Prima di ridurre qualunque divario abbiamo bisogno di parole nuove e nello stesso tempo di una storia nuova per portare in superficie il valore della mediterraneità. Se così non fosse, incorreremmo nel paradosso che la possibile riduzione dei divari fra Nord e Sud aumenterà comunque le distanze, in quanto alle fatiche del Mezzogiorno non corrisponderanno le considerazioni del Paese. Nella scuola questo rischio è già presente nel momento in cui molti docenti investono quotidianamente la loro competenza e passione per migliorare i risultati degli studenti (ci riescono) ma si vedono comunque trascinati in un tutto indistinto in cui le scuole sono un problema per il Paese. Siamo sopraffatti dalla retorica corrente che non si interroga più sulla complessità della realtà, ma è sempre più trascinata in luoghi comuni, stratificati nel tempo, che diventano una rappresentazione socialmente accreditata[2]. 
Da qui la narrazione in prima persona, che nasce da un’inquietudine personale e da un’indignazione sociale[3]. Un’inquietudine per l’inadeguatezza del pensiero e del linguaggio, un’indignazione per la dissipazione delle risorse professionali ed economiche. Per questo «le motivazioni» sono in prima persona singolare, per poi diventare una diversa narrazione e una storia nuova in prima persona al plurale[4]. 
Ancora oggi continuo a chiedermi perché uno come me, che ha sempre avuto lo sguardo su un confine definito da una siepe, ha voluto guardare l’orizzonte indefinito che separa il mare dal cielo, perché mi sono lasciato attrarre dalla mediterraneità e dalla scuola mediterranea, perché mi sono dedicato a scrivere un libro che non può avere una conclusione. Credo sia stata l’opera del destino[5], un destino amico e «chi, anche per breve tempo, si è occupato di Mezzogiorno finisce per restare meridionalista per sempre. È accaduto a tanti, è accaduto anche a me»[6]. 
L’incipit è stato il progetto del Ministero per la riduzione dei divari territoriali in istruzione e un sano sentimento, che sempre mi accompagna, di inadeguatezza, con l’esigenza di studiare, approfondire, riflettere, capire, prima di fare. Solo di conseguenza è a﻿rrivato questo testo, pensato e scritto prima del Piano nazionale di ripresa e resilienza[7] anche se, come si noterà dalla lettura, ne anticipa alcune priorità e obiettivi, non per abilità predittive bensì, molto più semplicemente, in quanto appartenenti al sentire comune, alla semantica sociale, alle ricerche e alle documentazioni disponibili. Infatti, sappiamo da tempo che abbiamo bisogno di riforme «orizzontali e di contesto»[8] consistenti in innovazioni strutturali idonee a migliorare l’equità fra cui una nuova e diversa considerazione verso il Mezzogiorno. Così come abbiamo bisogno di riforme settoriali, fra cui determinante per il PNRR è la missione n. 4 Istruzione e ricerca[9], che «mira a rafforzare le condizioni per lo sviluppo di un’economia ad alta intensità di conoscenza, di competitività e di resilienza»[10] con «un investimento straordinario finalizzato alla riduzione dei divari territoriali», tant’è che «l’impatto complessivo sul PIL di questa missione è del 2,4% per il complesso del periodo»[11]. Ora abbiamo bisogno di idee, progetti, metodologie, professionalità per realizzare un obiettivo così sfidante e ambizioso. Il libro affronta proprio questa sfida con uno sguardo inedito, per molti aspetti un’analisi destrutturante e una progettualità avvincente, come è necessario alle vere riforme. 
L’attenzione alla riduzione dei divari che coinvolgono le competenze degli studenti è da tempo presente nel Ministero dell’Istruzione, anche se la definizione di un progetto specifico e mirato ha una data, il 10 luglio 2019. È la data della presentazione ufficiale del Rapporto Invalsi 2019, in cui per l’ennesima volta si rilevava e documentava, attraverso le prove nazionali in italiano, matematica e inglese, il gap nelle conoscenze di base fra il Nord e il Sud. A partire da quel giorno, l’allora indimenticato capo del Dipartimento per il sistema educativo di istruzione e di formazione Carmela Palumbo ha promosso una serie di incontri, finalizzati all’analisi e alla discussione su come affrontare i divari territoriali in istruzione, innanzitutto con Invalsi e poi con Indire, che hanno portato all’elaborazione del Piano per il superamento dei divari territoriali in istruzione. Il Piano è stato presentato il 21 gennaio 2020 al Ministero dell’Istruzione dall’allora viceministro Anna Ascani, che lo ha promosso e fortemente sostenuto e cui, per questo, va il nostro ringraziamento. Fra gli incontri che hanno contribuito a fare un salto di qualità dobbiamo ricordare quello con il presidente dell’Associazione di Fondazioni e Casse di Risparmio Francesco Profumo, in quanto ha alzato lo sguardo mostrando mete più ambiziose per la scuola e significative per il Paese. Da qui l’apertura a confronti fertili di pensiero inatteso, libero e profondo, come quelli con le Fondazioni e in particolare con la Fondazione per la Scuola, la Fondazione per il Sud e l’impresa sociale Con i Bambini per la loro missione e azione mirata contro la povertà educativa, ma soprattutto perché da sempre hanno individuato nella scuola lo snodo per la promozione della persona e di conseguenza del nostro Paese. 
Negli ultimi anni, per quanto abbia potuto vedere da vicino la politica scolastica, per quanto mi sia arricchito di incontri privilegiati, per quanto mi sia nutrito di idee ambiziose e di documenti strategici, di fatto il mio cuore ha continuato a pulsare per le periferie. Credo che questo libro nasca proprio dal desiderio latente di sanare un debito di riconoscenza nei confronti di tutte le periferie scolastiche che erroneamente consideriamo marginali e in particolare nei confronti dei loro docenti che quotidianamente, pur senza alcun riconoscimento ma con tanta passione, prendono per mano ogni singolo studente e lo accompagnano a conoscere sé stesso e le regole del mondo. 
Vorrei ringraziare inoltre Anna Maria Ajello e Ludovico Albert per la lettura preliminare delle bozze e i preziosi consigli di revisione, Patrizia Falzetti per avermi reso disponibili alcuni grafici e soprattutto Monica Logozzo per la meticolosa e paziente cura del testo. 



[1]  «Vedere noi stessi come ci vedono gli altri può essere rivelatore [...] Se l’antropologia interpretativa ha qualche ruolo nel mondo è quello di continuare a re-insegnare questa fuggevole verità». Cfr. C. Geertz, Antropologia interpretativa, Bologna, Il Mulino, 1988, p. 22.

[2]  Vedi l’attenzione al linguaggio comune di Wittgenstein, lo sviluppo della fenomenologia quotidiana di Husserl, il senso comune di Geertz, la rappresentazione della realtà di Luckmann. In una frase, attraverso la citazione forse più conosciuta di Hans-Georg Gadamer: «L’essere, che può essere compreso, è il linguaggio». Cfr. H.-G. Gadamer, Verità e metodo, Milano, Bompiani, 1986, p. 542. Vedi anche L’essere, che può essere compreso, è il linguaggio. Omaggio a Hans-Georg Gadamer, Genova, Il Melangolo, 2001, p. 15.

[3]  «Ai giovani dico: guardatevi attorno, e troverete gli argomenti che giustificano la vostra indignazione»: vedi S. Hessel, Indignatevi!, Torino, ADD Editore, 2011, p. 19.

[4]  In prima persona, al plurale è uno slogan sulla scuola, a mio avviso felice, utilizzato dalla CISL scuola.

[5]  Citazione di C.G. Jung: «ogni libro è un’opera del destino».

[6]  G. De Rita, Il lungo Mezzogiorno, Roma-Bari, Laterza, 2020, p. 3.

[7]  Il Piano nazionale di ripresa e resilienza (PNRR) è scaricabile all’indirizzo https://www.governo.it/sites/governo.it/files/PNRR_0.pdf.

[8]  Ibidem, p. 32.

[9]  Ibidem, p. 174.

[10]  Ibidem.

[11]  Ibidem, p. 258.





Premessa



Definizioni 



Mediterraneo non è solo un mare fra le terre ma un luogo dell’anima, un modo di essere, di vedere, di pensare, di vivere, di stare nel mondo e anche a scuola. 
La scuola[1] mediterranea è aperta, accogliente, inclusiva, ha un clima mite e persegue lo sviluppo armonico e integrale della persona. 
La persona mediterranea è sempre alla ricerca, come un nuovo Odisseo è alla scoperta dei mondi visibili e invisibili, altri modi di vedere le conoscenze e le culture. 
La cultura mediterranea è calda[2], dinamica, aperta, senza confini, è la ricchezza del nostro Paese. 
La mediterraneità è un sentimento, uno stile, è una ricerca continua della felicità e della qualità della vita, è un gusto particolare, anche per la scuola. 

La scuola mediterranea e la scuola meridionale 



Al lettore attento non sarà sfuggito che le parole interne alle definizioni richiamano intenzionalmente il pensiero mediterraneo: ricerca, accoglienza, benessere, armonia, felicità appartengono alla natura e alla cultura dell’uomo mediterraneo e aprono un mondo di senso per la scuola. Infatti il Mediterraneo è un mare fra le terre ma è soprattutto un luogo di bellezza, di arte, di storia, di cultura, in cui la scuola può immergersi per rigenerarsi. 
In particolare la scuola meridionale, da tempo disorientata, può ritrovarsi all’interno della propria mediterraneità, può portare alla luce la sua identità, può rivitalizzare la sua storia, può ripercorrere la via già tracciata dalle tante esperienze innovative, senza inutili contrapposizioni o sterili imitazioni. Una scuola meridionale, solida nella sua rinnovata identità, è una risorsa per tutto il Paese oltre che per lo sviluppo del territorio in cui è insediata. Infatti proprio la scuola, a differenza di altre realtà che in questi anni sono state interessate da grandi piani di investimento corrispondenti ad altrettanti fallimenti, ha alcune caratteristiche che la rendono una risorsa insostituibile: è radicata e diffusa su tutto il territorio e, di generazione in generazione, coinvolge nel processo formativo ed educativo tutte le famiglie; è finalizzata alla promozione delle competenze di ogni studente senza esclusione, al fine di valorizzare tutti i talenti rimuovendo gli ostacoli che impediscono il pieno sviluppo della persona[3]; è un luogo e un tempo curato, libero da dinamiche devianti, ataviche e irrazionali, determinate da vischiosità e clientelismi, che soffocano il libero sviluppo delle persone e delle comunità sociali. Per questi motivi, e molti altri che approfondiremo nelle argomentazioni del testo, vi è oramai una diffusa consapevolezza, e in letteratura un’ampia documentazione, sull’importanza fondamentale e ineludibile della scuola per lo sviluppo del capitale umano e sociale, ma non sempre vi è la stessa consapevolezza nelle scuole del loro valore aggiunto e distintivo. 
Diciamolo da subito, il testo non intende perdersi nella complessa e annosa questione meridionale, bensì riporre al centro dell’attenzione una scuola bistrattata nella sua rinnovata identità mediterranea. Dobbiamo anche ricordare, a tutte le scuole interessate, e in particolare alle scuole meridionali, che la mediterraneità non è data da una posizione e ancor meno è acquisita per diritto di appartenenza, ma è una sfida e una conquista aperta a tutti senza confini, senza linee di demarcazione, in latitudine o in longitudine. 

La tesi 



Intendiamo sostenere una tesi eretica, quasi indicibile nella profanazione del senso comune[4], ma facilmente comprendibile: la scuola meridionale mantiene alcuni caratteri mediterranei e, anche per questo motivo, è meglio di quanto narriamo. Prendiamo spunto dalla scuola meridionale ma in realtà proponiamo una diversa lettura di tutte le periferie considerate (indebitamente) della marginalità, dalle singole persone alle scuole fino agli ambienti sociali, visti come un problema per il Paese e per il suo sviluppo. Il Meridione è l’emblema di queste considerazioni sbrigative e superficiali, pertanto diviene l’ambiente più significativo e sfidante da cui partire per rivedere la «definizione della situazione»[5]. Le stesse scuole, pur se insediate all’interno di contesti desertificati e abbandonati, da tempo rivendicano una diversa definizione della situazione. A testimonianza portano il loro contributo unico e straordinario e, per questo motivo, difficilmente rilevabile e ancor meno standardizzabile. Infatti, in questi ambienti, in cui la scuola è l’ultimo presidio sociale, abbiamo la sfida autentica al compito educativo e formativo. Eppure queste scuole, in cui l’attenzione al successo formativo per ogni studente e la personalizzazione dei processi di insegnamento e di apprendimento sono l’unica possibilità di sopravvivenza dentro un ambiente sociale privo di qualunque standard minimo, paradossalmente sono considerate un problema per il Paese proprio perché non rientrano negli standard minimi. Prendiamo ad esempio le competenze cognitive, rilevabili e misurabili, su cui oggi abbiamo molti dati, mentre su altre competenze, cosiddette non cognitive, non abbiamo nulla a disposizione, oltre a qualche ricerca e molta retorica. Eppure proprio le competenze come la resilienza, la collaborazione, l’intraprendenza sono parte integrante e necessaria alla sopravvivenza in questi contesti e pertanto sono significative in sé e, potenzialmente, anche per lo sviluppo delle competenze di base. Invece, paradossalmente, le competenze non cognitive, che hanno già un potenziale di sviluppo in questo substrato sociale, non vengono promosse a discapito delle stesse competenze cognitive che, con approcci di insegnamento formali e rutinari, non hanno particolari elementi attrattivi. In questo modo abbiamo un doppio danno in quanto le competenze cognitive vengono abbandonate e le competenze non cognitive non vengono valorizzate. Inoltre i sistemi di rilevazione, a livello nazionale e internazionale, hanno strumenti collaudati e sofisticati per la rilevazione delle conoscenze collegate alle discipline, mentre sono disarmati dinanzi a dimensioni che caratterizzano la persona, la sua forma mentis, i suoi talenti. Diciamolo da subito: non si tratta di introdurre una sterile contrapposizione tra la standardizzazione, necessaria alle rilevazioni su larga scala, e la personalizzazione necessaria alla valorizzazione delle diversità. Infatti abbiamo bisogno delle rilevazioni con prove nazionali o internazionali per avere comparazioni con un metro comune di riferimento, ma allo stesso tempo abbiamo la necessità di riconoscere l’unicità e la complessità che appartengono sia alle persone sia al sociale, con le diverse logiche di sviluppo e i diversi contesti di riferimento. 
Nel testo avremo modo di approfondire e di documentare, per ora riaffermiamo solo la nostra tesi, in particolare per coloro che attoniti a tali argomentazioni si sono già smarriti: le periferie scolastiche sono meglio della narrazione socialmente accreditata, inoltre sono già predisposte a una storia nuova se abbiamo il coraggio di promuoverla. Così è per la scuola meridionale, che, per antonomasia, è considerata da molti la periferia del nostro Paese. 
Non stiamo parlando di un tutto indistinto della scuola del Sud contro un tutto indistinto della scuola del Nord, con istogrammi che si innalzano in un cielo limpido da una parte e si inabissano in un mare torbido dall’altra e che, come un riflesso pavloviano, molti avranno visto comparire davanti agli occhi. Anzi, proprio questa reazione incontrollata è la prova provata che oramai non riusciamo più a distinguere e veniamo contaminati dai topoi della retorica sociale in cui si narra «della notte in cui, come si suol dire, tutte le vacche sono nere»[6]. La diversa narrazione che proponiamo è finalizzata a una storia nuova in cui la scuola meridionale possa ritrovare i suoi caratteri e possa, finalmente, essere riconsiderata. Altrimenti continueremo a 
misurare le cose apprese con il metro delle cose già conosciute in altri ambienti, e non comprenderle nella loro ragion d’essere e nel loro profondo significato, onde viene eliso qualsiasi sforzo pratico da una dualità di modi di valutare e di apprezzare le cose, che determinano due posizioni veramente diverse fra il Mezzogiorno e il resto d’Italia[7]. 



Il metodo 



Il testo, pur toccando argomenti complessi che hanno prodotto una documentazione sterminata in letteratura, è intenzionalmente leggero: una «sottrazione di peso»[8] all’annosa questione meridionale sia per riportare alla luce l’essenziale sia per uscire dalle segrete stanze. Così, crediamo, dovrebbe essere un dibattito sulla scuola, aperto a tutti ma senza perdere di mira i fondamentali. Il focus di riferimento è la scuola nel Mezzogiorno, ma in realtà lo sfondo di riferimento è l’idea di scuola per il futuro del Paese. In sostanza ci riguarda. Nello specifico: il capitolo primo analizza l’attuale narrazione sulla scuola del Mezzogiorno, il capitolo secondo riprende i fondamentali da presidiare per costruire una storia nuova e il capitolo terzo individua alcuni caratteri distintivi della scuola mediterranea, come promuoverli, rilevarli, documentarli, valutarli e rendicontarli. 
In realtà il testo non adotta semplicemente un metodo di presentazione ma, di fatto, adotta una metodologia di lavoro in cui le analisi, che hanno improntato una certa narrazione sulla scuola, vengono riportate ai paradigmi di partenza. In definitiva i punti di vista che definiscono gli oggetti di analisi e, a volte, condizionano i risultati. 
In generale, la stessa filosofia della scienza ci insegna che siamo alla ricerca continua di nuovi paradigmi, siamo affascinati e attratti dalle rivoluzioni, eppure, a differenza delle scoperte scientifiche[9], nella scuola non progrediamo per sostituzioni bensì per integrazioni. Le novità si presentano sempre come alternative, ma si ritrovano poi integrate con le prassi quotidiane conservative[10]. È la logica dell’intelligenza umana che si sviluppa per continui accomodamenti e assimilazioni[11]. Così anche nel mondo della scuola, quando assistiamo a scelte che si definiscono per contrapposizione o negazione, sappiamo che poi, nella realtà, le troveremmo integrate. Il nostro approccio è per l’integrazione, come da sempre è lo spirito della cultura mediterranea. L’analisi della scuola meridionale è una preziosa occasione per ripensare la finalità dei processi formativi e educativi che ci permette di raccontare una storia nuova. 

Le scelte 



Per caratterizzare la scuola mediterranea abbiamo scelto di porre l’attenzione prima sullo studente e poi sul docente, o meglio, sui processi di insegnamento e di apprendimento che nell’organizzazione scolastica si strutturano fra il docente e lo studente. Una scelta che integra e completa quanto si è realizzato in questi anni con il Sistema nazionale di valutazione (d.p.r. 80/2013). Infatti con lo sviluppo del Sistema nazionale di valutazione si è investito molto sull’infrastruttura, sull’organizzazione, sugli strumenti comuni a livello nazionale (Rapporto di autovalutazione, Piano di miglioramento, Piano triennale dell’offerta formativa, Rendicontazione sociale)[12] che accompagnano e sostengono i processi di miglioramento della scuola. L’attenzione è stata posta sulla scuola come organizzazione e, paradossalmente, si sono lasciate nell’ombra le dimensioni tipiche dell’umano, come le idee, le storie, le passioni, le relazioni, la cultura. Abbiamo trascurato la dimensione dell’immateriale che conta anche se non può essere contata[13] e, con un termine sociologico, potremmo dire la noosfera[14]. 
La noosfera [...] è un elemento costitutivo oggettivo della realtà umana. Come le piante hanno prodotto l’ossigeno dell’atmosfera, oramai indispensabile alla vita terrestre, così le culture umane hanno prodotto simboli, idee, miti, divenuti indispensabili alle nostre vite sociali. I simboli, le idee, i miti hanno creato un universo in cui le nostre menti abitano. 


In sintesi, elementi costitutivi della realtà umana che caratterizzano la mediterraneità e fanno la differenza nella scuola. Una scelta che introduce una distinzione. Infatti, negli ultimi anni, abbiamo partecipato alla ricerca di indicatori, rilevabili e comparabili, per leggere la qualità dell’organizzazione scolastica e i risultati di apprendimento. Questo approccio è stato determinante per la comprensione delle diverse situazioni in quanto ha permesso a ogni scuola di confrontarsi su fondamentali comuni a livello nazionale. Lo stesso approccio risulterà ancor più significativo nel momento in cui riuscirà a introdurre processi che vanno dalla standardizzazione alla personalizzazione. Pensiamo, ad esempio, al potenziale cambiamento che potrebbero introdurre nelle scuole le prove nazionali che si adattano alle competenze delle persone e non l’inverso. Infatti la sfida del futuro sta nella comprensione delle differenze da valorizzare sia nelle persone sia nelle organizzazioni. La stessa pedagogia italiana ha fatto scuola nel mondo portando l’attenzione sulle differenze, sulla personalizzazione, sugli ultimi, sui cento linguaggi, sull’ambiente di apprendimento, attraverso autori come Montessori, don Milani, Malaguzzi da citare nelle cerimonie festive e poi, purtroppo, da dimenticare nella quotidianità. All’inverso, a livello internazionale, la letteratura e la ricerca sulla scuola si sono dedicate, in particolare, agli standard di apprendimento che determinano l’effetto scuola[15]. Siamo convinti che questo disegno è destinato a entrare progressivamente in crisi e, paradossalmente, proprio per la forza dei numeri su cui si è retto fino ad ora. Infatti queste analisi da decenni ripetono sostanzialmente le stesse cose, con gli stessi posizionamenti fra i paesi e all’interno dei paesi fra le regioni. Le certezze dei dati e la semplificazione delle graduatorie stanno così esaurendo la loro potenza comunicativa e mostrano tutta la loro rigidità e, di conseguenza, fragilità. Per questi motivi abbiamo bisogno di un approccio integrativo e complementare alle indagini quantitative generali di matrice statistica, con uno sguardo lungo, accorto e lungimirante verso le differenze, siano esse legate alle persone o alle organizzazioni come la scuola. Qualunque sguardo, se poggia «sulle spalle dei giganti»[16], può vedere più lontano. 



[1]  Cultura, scuola, persona sono tre parole chiave in queste Definizioni ma soprattutto sono il titolo del capitolo iniziale delle Indicazioni per il curricolo del 2007, ripreso poi integralmente nelle Indicazioni nazionali per il curricolo del 2012. Vedi Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, in Annali della Pubblica Istruzione, Firenze, Le Monnier, 2012.

[2]  C. Lévi-Strauss, uno dei padri fondatori dell’antropologia moderna, ha definito la famosa dicotomia tra «società calde» e «società fredde». «Una società fredda sembra concepita all’unico scopo di escludere il motore della vita collettiva. Una società calda [...] produce energia e divenire». Cfr. C. Lévi-Strauss, Elogio dell’antropologia, in Razza e Storia e altri studi di antropologia, Torino, Einaudi, 1967.

[3]  Costituzione, art. 3: «È compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana».

[4]  «Se il senso comune è un’interpretazione delle conseguenze immediate dell’esperienza, una patina sovrapposta [...] allora è soggetto a parametri di giudizio storicamente definiti». Vedi C. Geertz, Antropologia interpretativa, Bologna, Il Mulino, 1988, p. 95.

[5]  Con «la definizione della situazione» ci riferiamo al famoso teorema di William Thomas: «Se gli uomini definiscono reali certe situazioni, esse saranno reali nelle loro conseguenze». Se definiamo la scuola meridionale un problema essa sarà problema in quanto rafforzeremo la rappresentazione sociale consolidando così i problemi invece che contribuire a risolverli. Vedi capitolo secondo, paragrafo 1, La definizione della situazione.

[6]  «La notte in cui, come si suol dire, tutte le vacche sono nere» è una famosa espressione usata da Hegel nella Prefazione alla Fenomenologia dello Spirito. L’espressione compare in un passo in cui Hegel polemizza con Schelling e in generale con tutte le concezioni che interpretano la realtà come un dato «assoluto» e «altro» rispetto a quella in cui viviamo.
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Capitolo primo 

Una diversa narrazione

Di fronte al secolare dibattito sull’arretratezza del Mezzogiorno, in questo
                capitolo si propone di ripartire dalla scuola, dalle competenze e dalle persone al
                fine di promuovere il capitale sociale. L’educazione è alla base e al centro dello
                sviluppo pertanto bisogna riabilitare il ruolo della scuola all’interno della
                società quale attore principale. Al fine di reificare questo orientamento, si
                discutono i “patti educativi di comunità” dove la scuola assume un approccio
                partecipativo e cooperativo allo sviluppo intessendo così un rapporto a doppio verso
                con il sociale. In prospettiva, favorire la scuola può essere il punto di partenza
                per il riscatto di tutto il Mezzogiorno. 





1. Argomenti
            per la scuola del Mezzogiorno 



Mai come in questo momento abbiamo
            bisogno di rileggere la scuola del Mezzogiorno in quanto, come risaputo, il nostro Paese
            si è posto l’obiettivo di «ridurre i divari territoriali in Italia per quanto concerne
            il livello delle competenze di base (italiano, matematica e ingle﻿se), inferiore alla
            media Ocse, in particolare, nel Mezzogiorno»[1].
        
Il rischio di un grande piano di
            investimenti che proceda secondo una logica che si è già dimostrata fallimentare è
            altissimo. Infatti, se si analizzano i molti insuccessi degli interventi volti ad
            affrontare la questione meridionale[2], si troverà che corrispondono a un «grande» piano, tant’è che in molti
            guardano oramai con disincanto agli annunci dei massicci investimenti per le grandi
            trasformazioni. Uno dei problemi sta proprio nell’idea di «grandezza» che, anche quando
            nasce con buoni intenti, passa con difficoltà dal centro alla periferia e, comunque, non
            incide sul cambiamento. Infatti da tempo sappiamo che non si cambiano le persone e i
            contesti sociali con l’annuncio di grandi disegni ministeriali, bensì con il lavoro
            minuzioso e diffuso sul campo, con il confronto, con le idee[3]. In ogni paese, comunità, territorio del Meridione
            abbiamo un’istituzione radicata e accreditata come la scuola, che lavora con le idee per
            la formazione delle persone. Anche solo per questa semplice evidenza la scuola oggi sta
            al centro di qualunque discorso sullo sviluppo del Mezzogiorno e (incredibile a dirsi)
            si trova avvantaggiata rispetto ad altri settori. Pensiamo al settore industriale che ha
            sempre egemonizzato qualunque discorso: nonostante i contributi della Svimez[4], della Cassa per il Mezzogiorno, dei Patti territoriali[5], non ha promosso lo sviluppo atteso e, in alcuni casi, ha lasciato solo
            macerie, lacerando il tessuto sociale, destabilizzando le migliori prospettive di
            imprenditorialità e alimentando le peggiori narrazioni. 
Un compito essenziale del Piano nazionale di
                ripresa e resilienza è accompagnare una nuova stagione di convergenza tra Sud e
                Centro-Nord, per affrontare un nodo storico dello sviluppo del Paese. Dopo un
                periodo di avvicinamento delle aree del Paese dagli anni del secondo dopoguerra fino
                a metà degli anni Settanta, il processo di convergenza si è arrestato. Sono ormai
                più di quarant’anni che il divario, in termini di PIL pro capite, è rimasto
                sostanzialmente inalterato, se non aumentato[6]. 


Infatti, nel secolo scorso e in
            particolare negli anni del boom economico si è pensato allo sviluppo del Mezzogiorno
            veicolato dai grandi investimenti industriali che avrebbero trascinato con sé tutto un
            indotto, fra cui anche il sociale. In realtà (ex post) possiamo
            dire che questo sviluppo si è fermato in buona parte all’utilizzo dei finanziamenti e
            non ha promosso una vera imprenditoria. La dinamica che abbiamo
            visto, se si permette la semplificazione, è facilmente comprensibile: le aree del Paese
            più efficienti sono quelle che attirano investimenti e competenze professionali
            qualificate, al contrario le aree depresse, essendo meno efficienti e anche meno sicure
            rispetto ai possibili risultati degli investimenti, non sono attrattive e perdono
            continuamente investimenti e competenze professionali che ovviamente si spostano
            progressivamente nelle aree che danno maggiori garanzie. Con l’andare del tempo un
            piccolo divario diviene un divario incolmabile. I grandi piani non trovano il tessuto
            sociale e nemmeno le infrastrutture, con la conseguenza che gli stessi investimenti non
            producono sviluppo ma ulteriori problemi, in quanto non vanno ad alimentare la parte
            produttiva della società bensì quella improduttiva e a volte malavitosa. In questo modo
            la parte efficiente del Paese si giova di una spirale virtuosa che impoverisce, suo
            malgrado, la parte inefficiente. Naturalmente la prima è convinta che la sua fortuna
            dipenda solo da sé stessa, mentre la seconda è convinta che la sua sfortuna dipenda solo
            dagli altri. Infatti tutti noi abbiamo letto analisi o sentito testimonianze dirette
            sull’operosità del Nord rispetto all’indolenza del Sud, così come sappiamo che il Nord
            si lamenta dell’eccessiva invadenza dello Stato e il Sud all’opposto della sua assenza,
            e così potremmo continuare a lungo[7]. 
Dalla persistenza dei divari territoriali derivano
                scarse opportunità lavorative e la crescita dell’emigrazione, in particolare
                giovanile e qualificata, verso le aree più ricche del Paese e verso l’estero. Questo
                genera un ulteriore impoverimento del capitale umano residente al Sud e riduce le
                possibilità di uno sviluppo autonomo dell’area[8].
            


Questo modello è stato fallimentare.
            Fra l’altro, oggi, con la globalizzazione assistiamo alla realizzazione di insediamenti
            industriali e prodotti a basso costo in altri paesi e, pertanto, il Meridione «povero»
            non è appetibile in quanto non è competitivo. Anche se tuttora il Meridione ha un
            patrimonio nei cosiddetti «nuovi fattori competitivi unici e non delocalizzabili» che
            con i problemi (veri) della globalizzazione hanno assunto un valore aggiunto
            invidiabile, di cui il nostro Paese è ricchissimo con la sua storia, arte, cultura,
            architettura, paesaggistica. Non stiamo dicendo che i nuovi fattori sono il riferimento
            unico ed esaustivo, bensì sono una grande ricchezza. Ma sta di fatto che fra il Nord e
            il Sud si è instaurata una dinamica sociale di controdipendenza, in cui ognuno pensa a
            sé stesso e al suo interesse, pur sapendo che vi è un legame inscindibile in cui l’uno è
            dipendente dall’altro e, anche se non ne è consapevole, ha bisogno dell’altro. 
Con un po’ di leggerezza, la dinamica
            fra Nord e Sud ricorda la relazione fra i ricercatori e i topi nella critica al
            comportamentismo pavloviano. Mentre i ricercatori si complimentano per la riuscita
            dell’addestramento del topo, lo stesso topo dice ai suoi compagni di gabbia: «Sono
            riuscito ad addestrare questi che si credono scienziati. Ogni volta che premo la leva mi
            forniscono il cibo». Tutti e due sono soddisfatti dei rispettivi risultati immediati,
            anche se immaginiamo che nessuno voglia essere al posto del topo. 
Alla costruzione di questa dinamica
            non hanno contribuito solo i fallimenti dei grandi piani di sviluppo a carattere
            illuministico ma, a nostro avviso, anche la storia sociale ed economica del Mezzogiorno
            che si considera sempre con troppa sufficienza. «Quello che
            spaventa e incanta del Mezzogiorno d’Italia è il carico di storia e di ancestrale
            sapienza che grava su ogni manifestazione umana»[9]. 
In altri termini, soprattutto al
            Sud, abbiamo la persistenza di «province finite di significato»[10] fatte di riti, usanze, credenze, valori che
            attraversano indenni ogni processo di modernizzazione[11]. Uno scontro latente fra razionale e irrazionale, fra globale e locale, fra
            l’equilibrio dinamico necessario alle trasformazioni e l’equilibrio statico necessario
            alla storia delle persone, refrattarie ai cambiamenti, soprattutto quando non
            appartengono a sé e al proprio territorio. 
Tutti questi aspetti fanno parte del
            capitale sociale[12] e pertanto riguardano l’istituzione scuola che ha il compito di promuoverlo
            e svilupparlo partendo dalle competenze delle persone. 
È giunto il tempo di esplorare più a fondo il
                rapporto tra educazione e sviluppo, domandandosi quali siano stati i compiti che
                nella storia dell’Occidente la società ha affidato alla scuola, come questi abbiano
                influito sulla sua organizzazione e come la scuola sia stata rilevante per
                determinare le condizioni per lo sviluppo[13].
            


Infatti la scuola con i suoi
            processi formativi ed educativi ha un ruolo determinante e può contribuire in modo
            sostanziale a modificare il sociale. Se così non fosse il Meridione non sarebbe la causa
            dei divari, come si usa pensare, bensì l’effetto. Infatti si consoliderebbe la
            «conseguenza» della contrapposizione: un’idea di inerzia meridionale che si
            autoconferma, inibendo il cambiamento e l’innovazione. Già in molti non sono interessati
            al cambiamento, essendosi costruiti nel tempo delle convenienze personali (legittime e/o
            illegittime) con delle posizioni di rendita immediata anche a discapito del bene comune.
            È un tipico esempio di «punteggiatura»[14] fra le parti che definisce e organizza la natura delle relazioni individuali
            e sociali. È il famoso dilemma del prigioniero[15]: quando uno cerca innanzitutto il maggior beneficio per sé, anche a
            discapito dell’altro, il risultato finale sarà la perdita di tutti e due: nel nostro
            caso, a discapito del Paese. 
In realtà la scuola può contribuire
            anche a una diversa idea sul Mezzogiorno in quanto, a differenza di altri ambiti, è
            libera da vincoli, ha una pluralità di portatori di interessi, è autonoma nelle scelte,
            ha un substrato valoriale, ha una forte dimensione etica, ha obiettivi chiari da
            perseguire di cui rendere conto pubblicamente. In sintesi, la scuola non ha benefattori,
            non ha protettori, non ha clientele e vischiosità che caratterizzano alcune coazioni a
            ripetere del Meridione, ma sa dove andare, ha una missione, ha una meta, ha una strada
            tracciata e per la prima volta dispone anche di dati puntuali e di analisi raffinate
            sulla propria situazione di partenza. In definitiva, dispone di una chiarezza che altri
            settori oggi non possiedono. Da qui è facilmente comprensibile che la diversa
            considerazione sulla scuola non è un artificio retorico bensì una realtà e, allo stesso
            tempo, una realtà sottovalutata per lo stesso sviluppo del
            Paese.
        
Pensiamo ad esempio ai «Patti di
            comunità». In termini generali i Patti si realizzano attraverso delle intese fra enti
            locali e istituzioni pubbliche e/o private e Terzo settore in attuazione del principio
            di sussidiarietà orizzontale[16]. L’accento sulla «comunità» prefigura delle collaborazioni volte alla
            promozione dell’interesse generale, mediante la tutela di «beni comuni urbani»
            funzionali allo svolgimento della vita sociale e culturale del territorio di
            riferimento. 
La scuola rappresenta un bene
            fondamentale per la comunità e, pertanto, può essere un ambito privilegiato per
            rafforzare l’alleanza educativa tra scuola, famiglia e società civile. In questo modo
            abbiamo i «Patti educativi di comunità». L’attenzione all’educativo non è solo
            l’attuazione concreta del principio costituzionale del diritto/dovere all’istruzione o
            del principio di sussidiarietà, bensì il riconoscimento della centralità della scuola
            come promotrice di un approccio partecipativo e cooperativo allo sviluppo. Solo
            attraverso un Patto di comunità, che valorizzi la corresponsabilità educativa di tutti
            con lo specifico contributo di ogni realtà territoriale a partire dalla scuola, si
            possono assumere sfide immani come la povertà educativa in cui ogni tentativo
            frammentato, per quanto ben intenzionato, è destinato al fallimento. In questa accezione
            il Patto di comunità non riguarda semplicemente l’utilizzo funzionale di un «bene comune
            urbano», come può essere l’edificio scolastico, ma più complessamente un progetto
            educativo per lo sviluppo di una comunità sociale. 
L’idea dei Patti educativi di comunità è quindi di
                aprire alla scuola reali spazi di arricchimento formativo e, a un tempo, rendere la
                comunità corresponsabile dell’educazione[17]. 


Dobbiamo anche evidenziare che tutti
            tendono a essere in accordo con questa impostazione, finché non si pone una
            variabile ineludibile per i processi educativi che riguardano le
            persone e lo sviluppo di una comunità: il tempo necessario. Purtroppo i grandi
            investimenti, e con essi l’approccio economico del ricavo immediato e della sua
            quantificazione, richiedono risultati a breve termine, mentre l’approccio educativo,
            come risaputo, necessita di tempi lunghi, in alcuni casi di ricambi generazionali. 
Pensiamo quindi che bisognerebbe adottare una
                politica che, dichiarando onestamente la necessità di tempi lunghi, dia centralità
                alle questioni sociali propriamente dette e priorità agli interventi capaci di
                rimuoverle, a partire da forti investimenti nel capitale umano[18]. 


Queste semplici argomentazioni sono
            finalizzate a innestare sani dubbi sulle narrazioni (anche la nostra) che, con eccessiva
            enfasi, prefigurano un nuovo Risorgimento meridionale o una nuova
                Rivoluzione meridionale, in quanto dovranno fare i conti con
            gli interessi personali (in piccolo) e con le sedimentazioni della storia (in grande),
            magari dimenticata dalla memoria individuale, ma comunque radicata nella memoria
            collettiva. Abbiamo riportato intenzionalmente i termini
                Risorgimento e Rivoluzione in quanto il
            primo è ripreso da Il mezzogiorno e la politica italiana di Luigi Sturzo[19] e il secondo è ripreso da Note sul problema meridionale
            di Antonio Gramsci[20]. Il diverso approccio lessicale prefigura la diversa prospettiva politica,
            ma senza ombra di dubbio il Risorgimento e la
                Rivoluzione riportano ai grandi ideali che mobilitano «masse» ed energie
            sociali, mentre oggi, purtroppo, viviamo in un tempo di piccole idee. Valorizzare la
            scuola mediterranea è un’idea (piccola) che può diventare grande nel momento in cui
            promuove il Mezzogiorno.
        

2. Gli
            inciampi sulla scuola del Mezzogiorno 



Tutti abbiamo avuto l’esperienza
            fisica dell’inciampo: qualcosa di inatteso che, frapponendosi lungo il nostro percorso,
            destabilizza le prassi e ci obbliga a ricercare immediatamente un nuovo equilibrio per
            non cadere con effetti disastrosi. Così avviene anche per le nostre certezze, quando un
            inciampo conoscitivo ci destruttura con nuovi argomenti su cui continuiamo a
            interrogarci. Con questo intento, presentiamo tre inciampi che ci interrogano. Non sono
            inciampi della scuola, bensì sulla scuola,
            essendo, in buona parte, indipendenti dalla sua volontà. 
2.1.
                Primo inciampo: l’utilizzo dei dati 



In principio fu il
                    Quaderno bianco sulla scuola a rilevare, in modo impietoso,
                come si chiede a un buon medico, che «le responsabilità del ritardo italiano
                assumono particolare peso nel Centro e, soprattutto, nel Sud del Paese [...] in
                termini di conoscenze, abilità e competenze, è proprio nel Sud del Paese che si
                concentra il ritardo italiano»[21]. 
Ovviamente quest’analisi era già
                a disposizione fra gli esperti del settore, ma con il Quaderno
                    bianco abbiamo un documento ufficiale del Ministero che entra nella
                comunicazione pubblica indicando nel Sud la responsabilità del ritardo italiano. In
                particolare, il grafico a pagina 82 del Quaderno (fig. 1.1)
                riporta la distribuzione dei voti conseguiti dai quindicenni in matematica,
                nell’ultima scheda di valutazione, con risultati tutto sommato simili fra Nord,
                Centro e Sud, eppure le competenze effettive degli studenti, rilevate da una prova
                standardizzata (Ocse-PISA) e messe a confronto, sono molto diverse. 
In sostanza non vi è
                corrispondenza fra i voti dei docenti e le competenze rilevate dalla prova
                standardizzata: i voti sono simili, ma le competenze sono drammaticamente diverse.
                Ne consegue che gli stessi voti non sono reali: pertanto
                quando uno studente del Sud viene valutato 7 in matematica in realtà è come se fosse
                un 4 e prima o poi il mondo della vita, a differenza del mondo della scuola, gli
                chiederà conto[22]. In questa comunicazione vi è un sottinteso: nelle valutazioni i docenti
                del Sud sono intenzionalmente generosi. 
[image: FIG. 1.1. Ministero dell’Economia e delle Finanze e Ministero della Pubblica Istruzione, Quaderno bianco sulla scuola, settembre 2007, p. 82.]
FIG. 1.1. Ministero
                        dell’Economia e delle Finanze e Ministero della Pubblica Istruzione,
                            Quaderno bianco sulla scuola, settembre 2007, p.
                        82.


In realtà il grafico mette in
                comparazione due punteggi con valore diverso e su scale diverse: infatti il voto di
                matematica di un professore è la sintesi di un programma e di un percorso in un
                lungo arco temporale, mentre la prova Ocse-PISA è una rilevazione secca e asettica
                in un certo punto dell’anno e su alcuni argomenti di
                matematica. Potremmo continuare: la valutazione del professore utilizza una
                pluralità di strumenti e di modalità, l’Ocse ha una sua metodologia di rilevazione
                ristretta a un solo strumento; la valutazione della scuola è formativa mentre il
                test è standardizzato; la prima è contestualizzata e la seconda decontestualizzata,
                longitudinale e verticale, ecc. 
Se poi dovessimo discutere sulla
                solidità della metodologia non ci sarebbe possibilità di confronto: vincerebbe
                l’Ocse per l’approccio scientifico utilizzato che nessuna scuola può anche solo
                immaginare. Eppure molti di noi si sentono vicini al professore, soprattutto se lo
                pensano in una scuola «sgarrupata» e per un semplice motivo, perché il professore si
                relaziona quotidianamente con quello studente, lo conosce e probabilmente lo
                accompagna da anni all’interno di un percorso formativo. Quello studente è un volto[23], una storia personale e sociale di cui la scuola e, in prima persona, il
                professore si fanno carico. Tutto questo, ovviamente, avviene in qualunque parte del
                Paese, eppure al Sud è oggettivamente diverso, perché il peso del contesto
                socioculturale, economico e in particolare familiare[24] sui risultati scolastici è diverso. Nel Meridione abbiamo il più alto
                tasso di disoccupazione, la maggior percentuale di poveri, la minore istruzione
                familiare, la minor efficienza dei servizi pubblici e, diciamolo pure, un’illegalità diffusa[25]. Secondo l’Istat i minori in grave deprivazione materiale su
                10.000 residenti in Campania e Sicilia sono 450, a fronte di
                una media nazionale di 192[26]. 
Chi scrive ritiene che il divario in termini
                    di servizi alla persona, di opportunità di inclusione sociale, di capitale
                    sociale sia la vera causa del divario economico Nord-Sud, non la sua conseguenza[27]. 


Se il contesto sociale pesa in
                modo determinante sul divario economico, possiamo facilmente immaginare quanto sia
                ancor più grave la sua incidenza nei risultati scolastici. Infatti, tutti questi
                fattori rendono il compito di molte scuole al Sud difficile e, per molti aspetti,
                non comparabile con quello al Nord. Prendiamo ad esempio un dato recente[28]: la variabilità macro dei risultati in inglese-listening
                rilevata attraverso la prova Invalsi nel grado 5, ovvero in classe V
                della scuola primaria (fig. 1.2). 
Ovviamente nei prossimi anni
                questo grafico riporterà dati diversi, ma l’analisi a seguito a nostro avviso
                resterà comunque attuale in quanto le differenze fra macroaree, purtroppo,
                permarranno. La lettura semplice e diffusa di questi dati riporta che la variabilità
                fra le scuole del Sud e del Sud e Isole è maggiore rispetto a qualunque altra parte
                del Paese e inoltre è altissima, essendo vicina al 40%. Stiamo dicendo che i
                risultati fra le scuole sono molto diversi fra di loro. Questa analisi, da sempre, è
                utilizzata per rimarcare la maggior equità del servizio scolastico al Nord rispetto
                al Sud. In letteratura l’equità[29] è stata analizzata attraverso vari indicatori
                che possono essere raggruppati in: 1) contesto, 2) processo di formazione, 3) esito
                interno e 4) esito esterno[30]. 
[image: FIG. 1.2. Variabilità macro dei risultati in inglese-listening grado 5.]
FIG. 1.2. Variabilità
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Fonte: Invalsi, elaborazioni
                        Servizio Statistico per il Rapporto 2019.
                    


Noi vogliamo porre l’attenzione
                sul contesto, infatti molta della letteratura sul tema individua nell’ambiente di
                provenienza lo snodo determinante per le disuguaglianze, in quanto influisce sulla
                motivazione, sulle aspettative e, per quanto ci riguarda, sui risultati. Ben
                sappiamo che le condizioni socioeconomiche hanno
                implicazioni ben prima dell’ingresso a scuola e, in particolare, che le situazioni
                di svantaggio sociale non favoriscono i prerequisiti per l’apprendimento scolastico:
                proprio per questi motivi dobbiamo dotare le scuole, insediate in questi contesti,
                delle migliori risorse, mentre purtroppo avviene l’inverso. Il grado di equità di un
                sistema scolastico sta proprio nel raggiungimento dei risultati sulla base delle
                capacità personali e non delle condizioni socioeconomiche della famiglia o delle
                opportunità offerte dal contesto sociale[31]. 
Intendiamo evidenziare il
                paradosso inaccettabile in cui si ritrovano molti istituti scolastici al Sud: aprono
                quotidianamente le porte in contesti fortemente svantaggiati, a volte sono l’unico
                presidio dello Stato in ambienti degradati e abbandonati da tutti e poi si ritrovano
                produttori di disuguaglianza. In questo caso viene riversato sulla scuola un
                problema sociale che la stessa scuola, in realtà, fa di tutto per contenere. 
Infatti i risultati della figura
                1.2 corrispondono complessivamente alla diversa stratificazione sociale del nostro
                Paese che, ovviamente, non è l’effetto della scuola ma, eventualmente, l’origine e
                la causa della diversità dei suoi risultati. Questa evidenza dovrebbe favorire
                comunicazioni di stima, con azioni di supporto nei confronti di queste scuole,
                mentre abbiamo una narrazione sociale di discredito che, come vedremo più avanti,
                non è tanto un problema dei dati quanto del loro utilizzo.
            
Box 1.
                         Il peso del contesto 



Prendiamo i dati
                        Invalsi e prendiamo come esemplificazione le terze classi della
                    scuola secondaria di primo grado della regione Campania. In particolare
                    prendiamo: 
• le scuole in cui è attiva
                    almeno una classe di grado 8 negli anni scolastici 2017-2018 e 2018-2019
                    (corrispondenti alle annualità in cui sono state somministrate le prove CBT); 
• i risultati conseguiti dagli
                    studenti nelle prove standardizzate di italiano, matematica, inglese-lettura,
                    inglese-ascolto in entrambi gli anni scolastici. 
Prendiamo un
                        parametro per individuare le situazioni di forte difficoltà, ad
                    esempio le scuole in cui mediamente il 45% degli alunni di grado 8 in entrambi
                    gli anni scolastici e in tutte le materie considerate non raggiungono un livello
                        adeguato1 nelle prove Invalsi. 
Prendiamo i dati di
                        contesto e utilizziamo come riferimento l’indice ESCS medio di
                    scuola. ESCS è la denominazione internazionale dell’indicatore dello status
                    socio-economico-culturale dello studente2. 
L’Invalsi lo ha standardizzato
                    in modo da far corrispondere il valore zero alla media italiana. In tutte le
                    materie testate dall’Invalsi e in tutti i gradi scolari, dalla scuola primaria
                    alla scuola secondaria di secondo grado, è osservabile una correlazione positiva
                    tra indice di status e punteggio nelle prove3. 
Correliamo i dati Invalsi attraverso cui abbiamo
                    individuato le scuole in forte difficoltà con i dati di contesto rilevati
                    attraverso l’indice ESCS. 
Risultato? Il peso del background
                    socio-economico-culturale è determinante nei risultati, molto di più di quello
                    che si osserva nel resto del Paese. Infatti, come si
                    evidenzia nella tabella seguente, tutti gli studenti (il 100%) che frequentano
                    le scuole considerate in forte difficoltà hanno un ESCS basso, ovvero provengono
                    da situazioni socioeconomiche e familiari difficili. 
	ESCS 	Scuole in forte difficoltà 	Tutte le altre scuole 
	Basso
	100,0
	25,5

	Medio-basso
	0,0
	26,4

	Medio-alto
	0,0
	21,1

	Alto
	0,0
	24,9

	Fonte: Invalsi,
                                        Documento tecnico per intervento di riduzione dei divari
                                        territoriali, 2020.




A titolo puramente
                    esemplificativo, se in una scuola X si ottengono risultati migliori della scuola
                    Y non possiamo concludere che la scuola X sia in grado di produrre migliori
                    risultati (in altre parole, ciò non è sufficiente per concludere che vi sia un
                    nesso causale che lega l’effetto scuola ai risultati). Infatti, i risultati
                    potrebbero benissimo essere determinati non semplicemente dalla scuola bensì da
                    quella che in gergo gli esperti definiscono «correlazione spuria» ovvero una
                    correlazione causata da altre variabili, ad esempio il contesto, le famiglie, i
                    coetanei, l’ambiente scolastico, il clima scolastico, che si integrano e
                    influenzano reciprocamente producendo un effetto di contaminazione che è
                    difficile da comprendere e ancor meno misurare. Inoltre il contesto sociale,
                    economico, culturale sono variabili date e non malleabili o modificabili dalla
                    scuola (se non in tempi lunghi e lunghissimi che comunque le rilevazioni
                    standardizzate degli apprendimenti non intercettano). In altri termini, queste
                    scuole, che consideriamo un problema per il Paese, in realtà sono un presidio
                    dello Stato (a volte l’unico) con valore sociale e culturale dentro contesti
                    devastati, sono una risorsa fondamentale per il territorio e soprattutto per gli
                    studenti, che senza la scuola sarebbero potenzialmente destinati alla
                    marginalità e alla devianza. 
1
                    Gli alunni non raggiungono livelli adeguati quando si posizionano al di sotto
                    del livello di accettabilità corrispondente ai traguardi delle
                        Indicazioni nazionali per il grado 8 (livello 1 e 2 per
                    italiano e per matematica, pre-A1 e A1 per inglese-lettura e inglese-ascolto). 
2
                    Vedi sul sito dell’Invalsi in un Working Paper: http://www.invalsi.it/download/wp/wp02_Ricci.pdf;
                    vedi slide illustrative del seminario Che cos’è l’ESCS e come si
                        valuta, in https://snv.pubblica.istruzione.it/snv-portale-web/public/info/eventiTematici. 
3
                    «Lo status socio-economico-culturale influisce sui risultati nelle prove per
                    tutto il corso degli studi», in Rapporto Invalsi
                        2019, p. 13. 

Il disinteresse verso la
                complessità della realtà e la ricerca sempre più diffusa della semplificazione hanno
                determinato un effetto alone in base al quale alcune scuole vengono individuate come
                inefficaci. Queste analisi riduttive non vedono due aspetti fondamentali: 
1) il peso del contesto nei
                risultati scolastici; 
2) il valore aggiunto della
                scuola ai bisogni sociali del contesto. 
In sostanza si tratta di un
                doppio danno, in quanto i risultati di moltissime scuole, nelle competenze
                disciplinari fondamentali, sono fortemente influenzati dal contesto e inoltre,
                proprio perché le scuole suppliscono alle carenze ambientali con competenze sociali
                ed educative, rischiano poi di trovarsi comparate e valutate solo su competenze
                disciplinari. 
Infatti, lo stesso Piano
                nazionale di ripresa e resilienza evidenzia che i progetti interni alla missione
                «istruzione» devono avere un forte impatto al Sud e, prima di tutto, devono
                garantire i livelli essenziali delle prestazioni per tutti i cittadini senza
                discriminazione di appartenenza territoriale: 
Nella missione 4, i progetti relativi ad
                    asili e scuole per l’infanzia, lotta all’abbandono scolastico, edilizia
                    scolastica e contrasto alla povertà educativa hanno un forte impatto al Sud,
                    favorendo un percorso che – in complementarità con la spesa pubblica ordinaria –
                    dovrà portare al rispetto costituzionale dei livelli essenziali delle
                    prestazioni da garantire a tutti i cittadini dovunque risiedano[32]. 


Intendiamo sostenere e
                dimostrare, con le argomentazioni a seguito, che il valore formativo ed educativo
                della scuola è molto più articolato e complesso, soprattutto nelle periferie sociali
                e in alcuni territori del Meridione. A tale riguardo basterà ricordare che «il
                    gap nelle competenze di base, l’alto tasso di abbandono
                scolastico e divari territoriali [...] sono fortemente correlati alle diseguaglianze
                reddituali e a un maggior tasso di povertà e di deprivazione materiale»[33]. 
Questo primo inciampo porta con
                sé un’attenzione: 
– l’utilizzo dei dati
                    rischia di avallare le rappresentazioni sociali diffuse, ma l’ignoranza sui dati
                    rischia di non considerare le differenze dove le differenze esistono.
            

2.2.
                Secondo inciampo: il compito impossibile 



Da tempo sappiamo che per
                migliorare dobbiamo chiedere alle persone, così come alle organizzazioni fatte
                di persone, di darsi delle priorità e di lavorare sul
                potenziale di sviluppo. Per richiamare una teoria a tutti nota potremmo dire che le
                persone e le organizzazioni lavorano sull’area di sviluppo prossimale[34], sulla distanza tra il livello di sviluppo attuale e il livello di
                sviluppo potenziale, che può essere raggiunto con la propria intraprendenza e, in
                situazioni difficili, soprattutto grazie all’aiuto e al supporto esterno. Eppure
                quando chiediamo alle scuole del Sud di compensare i divari negli apprendimenti
                degli studenti, di fatto stiamo chiedendo un compito impossibile, in quanto è ben
                oltre qualunque area di sviluppo prossimale. Inoltre, siccome vogliamo essere sicuri
                che il compito sia davvero impossibile chiediamo alle scuole che lo realizzino da
                sole, un po’ come il barone di Münchhausen quando tirò fuori sé stesso e il suo
                cavallo dalle sabbie mobili, prendendosi per il codino dei capelli e salvandosi con
                la sola forza delle sue braccia. 
Per comprendere quanto stiamo
                affermando basterà guardare la figura 1.3. 
Nella figura viene mostrato il
                posizionamento del Nord, del Centro e del Sud rispetto alla media nazionale nelle
                prove Invalsi di italiano e matematica per i diversi gradi scolastici (G02 = classe
                seconda della scuola primaria; G05 = classe quinta della scuola primaria; G08 =
                classe prima della scuola secondaria di primo grado; G10 = classe seconda della
                scuola secondaria di secondo grado). Si tratta di ben sette anni di rilevazioni
                effettuate dal 2013 al 2019, ovvero un dato longitudinale particolarmente
                significativo. 
Se osserviamo l’andamento della
                linea dei dati delle scuole del Sud, per singoli gradi, possiamo dire che nella
                classe seconda della scuola primaria (G02) dal 2013 al 2019 non ci sono stati forti
                cambiamenti né in italiano né in matematica. Per la classe quinta della scuola
                primaria (G05) si nota un miglioramento sia in italiano sia in matematica, anche se
                al di sotto della media nazionale. La scuola secondaria di
                primo grado (G08) si allontana in modo significativo dalla
                media nazionale e la scuola secondaria di secondo grado (G10) conferma questo
                andamento aumentando ulteriormente il divario. 
[image: FIG. 1.3. Punteggio medio ottenuto alle prove Invalsi di italiano e matematica dal 2013 al 2019 per ciascun grado scolastico e ciascuna area geografica.]
FIG. 1.3. Punteggio medio
                        ottenuto alle prove Invalsi di italiano e matematica dal 2013 al 2019 per
                        ciascun grado scolastico e ciascuna area geografica. 
Fonte: P. Falzetti e C. Sacco,
                            Il divario (in)colmabile? Le differenze negli apprendimenti
                            degli studenti fra Nord e Sud Italia, in «Sinappsi», X, n. 3,
                        2020.


Se volessimo formulare delle
                ipotesi sulla distanza dalla media per i diversi gradi, nei diversi anni, potremmo
                osservare che l’aumento del gap dal grado 2 al grado 10 deriva
                (forse) dai diversi processi di insegnamento, dalle diverse richieste di
                apprendimento, dalla diversa motivazione degli studenti, dalla diversa influenza dei
                coetanei, dal diverso peso della famiglia, dal diverso peso del contesto; in
                sostanza, secondo la teoria dei sistemi, dal diverso effetto famiglia, scuola,
                compagni di scuola, contesto sociale che si integrano e influenzano reciprocamente
                con una pluralità di variabili difficili da rintracciare e, ancor più, da
                semplificare in processi di causa ed effetto. Infatti tutte queste parti esercitano
                non solo un’influenza diretta, ma, interagendo tra loro, anche un’influenza
                indiretta sui risultati dello studente, dando vita a un intreccio di effetti
                difficile da dipanare nell’ambito di un’analisi empirica in nessi causali che vadano
                oltre la semplice correlazione tra variabili[35]. 
Ovviamente i sociologi si
                appassioneranno maggiormente alle analisi di contesto, gli psicologi alle analisi
                relazionali fra familiari e coetanei, i pedagogisti alle analisi dei processi di
                insegnamento e apprendimento, gli statistici alle correlazioni e ai campi di
                variazione fra i dati, ma oltre le singole analisi e interpretazioni resta
                un’evidenza ineludibile e facilmente leggibile: le posizioni fra Nord e Sud restano
                lontane. Nonostante i notevoli investimenti e i percorsi di informazione,
                formazione, mobilitazione di scuole, comuni, enti, regioni, fondazioni,
                associazioni, tutti finalizzati a migliorare i risultati, questi, in alcuni gradi,
                sono peggiorati. 
Un inciampo che disconferma il
                percorso degli ultimi anni e non prefigura qualcosa di diverso per i prossimi anni.
                In sintesi: abbiamo affidato alle scuole un compito
                impossibile. Tecnicamente un compito è impossibile quando le richieste o le
                risoluzioni sono errate. In questo caso sono errate sia le richieste sia le soluzioni[36]. Infatti è errata la richiesta di gareggiare con il Nord così come è
                errata la soluzione di lavorare per migliorare i risultati Invalsi, in quanto le
                scuole non sono in competizione e i risultati non sono riconducibili esclusivamente
                a quelli Invalsi. Diciamolo da subito, al fine di non essere equivocati: questo
                approccio non è un problema insito nei dati, come alcuni tendono banalmente a
                semplificare e, ancor meno, non è un problema generato dall’Invalsi, come altri
                strumentalmente riportano. Infatti, qualunque Istituto nazionale di valutazione deve
                fare questo lavoro con competenza e solidità scientifica, così come Invalsi, da
                anni, lo sta realizzando con continui processi di innovazione. Ma i dati, senza una
                cultura della valutazione e in particolare dei processi di miglioramento possibili e
                sostenibili, rafforzano solo le rappresentazioni sociali diffuse e, purtroppo,
                consolidano i problemi invece che contribuire a risolverli. 
Emblematica, a tale riguardo, è
                la semplificazione della comunicazione sociale che si è da subito appassionata alla
                graduatoria, tant’è che abbiamo ancora in memoria le pagine dei giornali in cui ogni
                anno si narra di una scuola meridionale che naufraga e di una scuola settentrionale
                che vola. La prova di questa impostazione sono le comunicazioni pubbliche a cascata
                in cui regioni, province, scuole sostengono di essere le migliori utilizzando
                all’occorrenza i dati di vattelapesca, purché siano a sostegno di una posizione
                meritevole in una qualsiasi graduatoria. 
Al contrario coloro che si
                ritrovano con risultati regolarmente negativi, trovandosi dinanzi a un compito
                impossibile, utilizzano due vie di uscita: 
– sfuggire al compito; 
– falsificare i
                dati.
            
E così è stato, con molte
                scuole che hanno cercato di eludere la partecipazione alle prove nazionali e, fino a
                quanto è stato possibile, hanno cercato di dare un supporto agli studenti nella
                risoluzione dei quesiti, tant’è che l’Invalsi si è costruito un indice definito (con
                un po’ di creatività) cheating, per non
                dire imbroglio e per ripulire i dati dagli indebiti aiuti dei
                docenti verso gli studenti. Inutile dire che la percentuale maggiore di
                    cheating si ha al Sud, così come è inutile cercare
                giustificazioni o assoluzioni a comportamenti scorretti come il
                    cheating, ma sta di fatto che la distanza fra Nord e Sud
                non è compensabile e il problema non è risolvibile dicendo alle scuole «dovete
                migliorare». 
Questo secondo inciampo porta
                con sé due attenzioni: 
1. il miglioramento è
                    sempre all’interno di un’area prossimale di sviluppo; 
2. un problema, se è
                    irrisolvibile, non può portare a una soluzione e pertanto non possiamo stupirci
                    se qualcuno trova soluzioni errate. 
Box 2.
                         Il cheating 



Il termine
                        cheating, che significa letteralmente «imbrogliare» è
                    un fenomeno che si è diffuso sin dall’inizio delle rilevazioni nazionali
                    dell’Invalsi e soprattutto in alcune regioni del Mezzogiorno. Con questo termine
                    si intende quel comportamento opportunistico tenuto in classe dagli studenti
                        (student cheating) o dall’insegnante (teacher
                        cheating) che incide in maniera positiva sul risultato di alcune
                    scuole. Nello specifico, lo student cheating è il
                    comportamento attuato dagli studenti che copiano da altri studenti o da libri o
                    da altre fonti, mentre il teacher cheating è l’azione
                    condotta dagli insegnanti, che possono fornire le risposte agli studenti, o
                    anche lasciare che gli studenti copino tra loro e quindi facciano
                        student cheating. Per far fronte a questo fenomeno e
                    garantire la validità dei dati pubblicati, l’Invalsi ha adottato una procedura
                    statistica che, condotta ex post, stima un indice di
                    propensione al cheating per ciascuna classe. Tale procedura
                    consiste nel rilevare: 
• la percentuale di risposte
                    corrette; 
• la variabilità all’interno
                    della classe; 
• l’omogeneità di risposta a
                    ciascun item; 
• il tasso di mancate
                    risposte. 
Questi quattro elementi
                    insieme restituiscono una probabilità di cheating della
                    classe. Infatti vi è un comportamento anomalo quando all’interno di un gruppo
                    classe abbiamo: un’elevata percentuale di risposte corrette; una bassa
                    variabilità della percentuale di risposte corrette; una bassa variabilità nelle
                    modalità di risposta a ciascun item e un basso tasso di mancate risposte. 
In altri termini, gli
                    studenti di una classe con cheating rispondono in modo
                    omogeneo alla quasi totalità delle domande e sbagliano le risposte delle stesse
                    domande. 
A documentazione di quanto
                    abbiamo sostenuto, ovvero di una maggiore percentuale di
                        cheating nelle scuole del Mezzogiorno, riportiamo una
                    tabella per la scuola primaria e alcune figure per la scuola secondaria di primo
                    e secondo grado. I dati riportati sono ripresi da uno studio dell’Invalsi del
                        20201. 
La tabella 1.1 riporta la
                    percentuale di cheating nella scuola primaria nell’anno
                    scolastico 2018-2019, suddiviso per gradi, nelle prove di italiano, matematica,
                    inglese listening e reading.
                
TAB.
                            1.1. Indice di propensione al «cheating». Scuola primaria
                        2018-2019 (in grassetto i valori superiori al 5%)
	Ripartizione
                                        geografica 	G02 ITA 	G02 MAT 	G05 ITA 	G05 MAT 	G05 ELI 	G05 ERE 
	Nord-ovest
	Valle
                                        d’Aosta
	0,8
	1,0
	0,5
	0,3
	0,8
	
0,2

	Piemonte
	2,7
	2,5
	1,7
	1,8
	3,1
	1,1

	Liguria
	3,4
	2,7
	1,7
	2,4
	4,2
	1,2

	Lombardia
	2,4
	2,2
	1,1
	1,3
	2,5
	1,2

	Nord-est
	Veneto
	1,7
	1,9
	1,2
	1,3
	2,0
	0,8

	Friuli-V.
                                        Giulia
	1,4
	1,9
	1,5
	1,6
	2,2
	1,0

	Emilia-Romagna
	1,9
	2,1
	1,6
	1,9
	2,7
	1,4

	P.A.
                                        Bolzano (l. it.)
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0

	P.A.
                                        Trento
	0,9
	1,0
	1,0
	1,2
	1,5
	0,6

	Centro
	Toscana
	3,5
	3,6
	2,8
	3,0
	4,7
	1,8

	Umbria
	3,0
	2,1
	2,1
	2,5
	4,0
	1,1

	Marche
	2,5
	2,3
	1,1
	1,6
	2,7
	0,9

	Lazio
	5,3
	5,0
	3,3
	3,7
	7,0
	2,1

	Sud
	Abruzzo
	3,5
	3,6
	2,0
	1,8
	2,8
	1,6

	Molise
	5,1
	3,9
	3,0
	3,1
	5,6
	0,8

	Campania
	9,5
	11,5
	7,1
	8,0
	11,1
	3,1

	Puglia
	5,7
	6,4
	4,2
	4,9
	7,7
	2,4

	Sud e Isole
	Basilicata
	5,7
	5,8
	3,8
	4,0
	5,2
	1,4

	Calabria
	6,3
	7,0
	4,6
	5,8
	7,1
	2,2

	Sicilia
	9,6
	11,0
	6,4
	7,1
	9,5
	3,2

	Sardegna
	4,5
	4,6
	3,4
	3,7
	5,7
	2,3

	Fonte: Invalsi,
                                elaborazione Servizio Statistico.




Abbiamo evidenziato i valori
                    superiori al 5% che, come si può notare, si collocano in particolare al Sud e al
                    Sud e Isole. 
Per quanto riguarda la scuola
                    secondaria di primo grado riportiamo l’andamento dei punteggi in matematica del
                    grado 8, nell’anno scolastico 2016-2017 (vedi fig. 1.4). 
Come si può notare nelle
                    regioni del Sud il punteggio della popolazione è distante dal punteggio
                    corretto, ovvero il cheating è maggiore. 
Dal 2018 lo svolgimento delle
                    prove, per le scuole secondarie di primo e di secondo grado, ha visto il
                    passaggio dalla carta al computer (con le cosiddette prove CBT). L’utilizzo
                    delle prove CBT ha sostanzialmente risolto il fenomeno del cheating.
                    La dimostrazione sta nella coincidenza dei dati delle classi campione
                    e di quelle non campione. Infatti la figura 1.4 riporta i
                    dati in una prova pre-CBT, mentre le figure 1.5 e 1.6 riportano i dati delle
                    prove CBT in cui possiamo notare come i box dei punteggi ottenuti nelle prove
                    dal campione corrispondano sostanzialmente ai punteggi ottenuti a livello
                    censuario dalla popolazione, ovvero non abbiamo la presenza di
                        cheating. 
[image: FIG. 1.4. Punteggi in matematica del grado 8 nell’anno scolastico 2016-2017 (per «punteggio di popolazione corretto» si intende corretto dalla distorsione del cheating).]
FIG. 1.4. Punteggi in
                            matematica del grado 8 nell’anno scolastico 2016-2017 (per «punteggio di
                            popolazione corretto» si intende corretto dalla distorsione del
                                cheating). 
Nota: I box rappresentano, per ogni ripartizione
                            territoriale (regione/area geografica/Italia) l’intervallo di confidenza
                            intorno alla media campionaria (la quale corrisponde alla linea nera
                            centrale di ogni box). 
Per il grado 8 2016-2017, il punteggio del campione
                            nazionale (italiano e matematica) non è 200 in quanto è stato
                            «riscalato» post elaborazioni per tenere conto del
                                cheating rilevato in alcune scuole
                                campione. 
Fonte: Invalsi, elaborazione Servizio
                            Statistico.


[image: FIG. 1.5. Punteggi di matematica nel grado 8 nell’anno scolastico 2017-2018.]
FIG. 1.5. Punteggi di
                            matematica nel grado 8 nell’anno scolastico 2017-2018.
                            
Nota: I box
                            rappresentano la distribuzione del punteggio medio campionario, la linea
                            al centro dei box è il punteggio medio, i segmenti alle estremità dei
                            baffi rappresentano i limiti dell’intervallo di confidenza al 95%.
                            
Fonte: Invalsi,
                            elaborazione Servizio Statistico.


[image: FIG. 1.6. Punteggi di matematica nel grado 8 nell’anno scolastico 2018-2019.]
FIG. 1.6. Punteggi di
                            matematica nel grado 8 nell’anno scolastico 2018-2019.
                            
Nota: I box
                            rappresentano la distribuzione del punteggio medio campionario, la linea
                            al centro dei box è il punteggio medio, i segmenti alle estremità dei
                            baffi rappresentano i limiti dell’intervallo di confidenza al 95%.
                            
Fonte. Invalsi, elaborazione Servizio
                            Statistico.


La corrispondenza dei
                    punteggi fra campione e popolazione è importante dal punto di vista
                    dell’attendibilità delle prove, ma, per quanto ci riguarda, è ancor più
                    significativa per la correttezza nell’esecuzione delle prove che, come
                    conseguenza, porta all’eliminazione del cheating.
                
1
                    Invalsi, Analisi dell’andamento dei punteggi nel tempo per regione,
                        grado scolastico e disciplina, confronto campione e popolazione,
                        2020. Ricordiamo che nell’anno scolastico 2019-2020 non
                    si sono svolte le prove Invalsi a causa dell’emergenza sanitaria da Covid-19.
                


2.3.
                Terzo inciampo: le competenze attese 



Se il terzo inciampo, come da
                tradizione, è inevitabile, deve necessariamente portare con sé una questione
                fondamentale. Per questo: 
Vi proporrò – e farò sfoggio di erudizione –
                    un piccolo giochino cabalistico. Esiste una gematria cabalistica di base:
                    semplificando è la relazione che esiste nella Kabbalah, cioè nella mistica
                    ebraica, tra numeri e lettere. Si dice che c’è un rapporto di energia, che le
                    corrispondenze alfanumeriche sono significative nell’interpretazione mistica
                    della Torah, della Bibbia. Allora, questa gematria ci dice che la parola Adam,
                    essere umano con valore numerico 45, composta da aleph 1, daleth 4, mem 40,
                    corrisponde numericamente alla particella interrogativa «che cosa?», che è mem
                    40, hey 5, quindi appunto, 45. Da questa identità numerica i nostri maestri
                    deducono che essere umano è colui che sa porre domande [...] Perché la domanda è
                    quella che apre la questione, sollecita una risposta anche su questioni già
                    apparentemente chiuse: si trova sempre una nuova domanda[37]. 


Abbiamo una domanda: quali sono
                le finalità della scuola oggi? 
Alla luce di tutti i
                cambiamenti negli studenti, nelle famiglie, nel tessuto sociale e in particolare nel
                diverso modo di stare nel mondo, cosa chiediamo alla scuola? A molti sembrerà
                strano, ma le possibili risposte determinano un certo modo di pensare e considerare
                la scuola meridionale. Infatti gli inciampi sono determinati soprattutto da un’idea
                di scuola. Ad esempio, non vi sono dubbi sul fatto che i saperi, o meglio le
                conoscenze interne alle singole discipline e, se volessimo utilizzare un po’ di
                enfasi, le epistemologie interne alle discipline, che ci permettono una conoscenza
                del mondo, sono e rimarranno fondamentali. Tuttavia oggi la finalità della scuola, a
                differenza di ieri, non è riconducibile alla sola conoscenza dei contenuti
                disciplinari. A ogni studente nella vita verrà chiesto di andare oltre i confini
                delle discipline, di rigenerare il sapere in modo creativo dentro situazioni nuove,
                diverse, inedite e il più delle volte instabili, aleatorie, incerte. In sostanza a
                ogni studente verrà chiesto di sfidare la nuova complessità sociale e, utilizzando
                un lessico ricorrente nella didattica, verranno richieste competenze chiave per un
                apprendimento permanente[38]. Non è stato così per la generazione precedente, in quanto il santuario
                della conoscenza era la scuola e il suo sacerdote era il maestro, mentre oggi tutti
                possono trovare informazioni di interesse, approfondite e aggiornate, in internet
                attraverso qualunque motore di ricerca. Sappiamo bene che le informazioni non fanno
                conoscenza e ancor meno competenza, come sappiamo che queste affermazioni sono
                oramai scontate e generalmente condivise, ma sta di fatto che, mai come oggi, alla
                scuola viene chiesto di rinnovare le proprie finalità, così come ai docenti viene
                chiesto di innovare i propri processi di insegnamento e apprendimento. In sintesi:
                in un mondo complesso fare scuola è molto complesso. Inoltre, a qualunque richiesta
                di cambiamento si contrappone, per reazione, il mantenimento dello status
                    quo, in quanto le ritualità ordinarie sono rassicuranti. Intendiamo
                dire che le conoscenze consolidate sono molto più semplici da insegnare e anche da
                verificare e valutare. Così, mentre tutti enfatizzano le competenze, e in
                particolare le competenze più significative per la vita, le scuole procedono nelle
                consolidate pratiche della valutazione delle conoscenze. 
Eppure negli ultimi anni si è
                sviluppato un forte dibattito culturale e si sono promosse significative ricerche
                finalizzate a rilevare nuove competenze per spiegare i risultati scolastici e, in
                generale, l’habitus del cittadino consapevole e responsabile.
                Queste competenze in letteratura vengono definite in diversi modi (non
                    cognitive skills, character skills,
                    emotional skills, cross
                    skills, soft skills), ma
                comunque le ricerche concordano su un’evidenza: stiamo parlando di competenze
                psicosociali legate alla personalità. Le stesse ricerche evidenziano come esse siano
                determinanti per la vita ma anche per il successo formativo del singolo studente.
                Anzi, alcune di queste competenze correlano significativamente con i risultati
                scolastici, ma questi ultimi non sempre correlano con queste competenze. In sostanza
                abbiamo delle competenze che non si insegnano a scuola ma sappiamo che sono
                determinanti per il successo formativo. 
Prendiamo ad esempio l’apertura
                mentale e la coscienziosità. Dalle stesse ricerche dell’Ocse[39] emerge che l’apertura mentale è collegata all’interesse per la
                conoscenza dei diversi campi del sapere e alla creatività con ricadute sugli
                apprendimenti scolastici. La coscienziosità è il tratto più strettamente correlato
                con la riuscita nel mondo del lavoro ed è positivamente correlato con il salario e
                il successo professionale. Questa competenza è associata con gli esiti «a distanza»
                dei processi formativi e, inoltre, è la dimensione più strettamente collegata alle
                regole della vita sociale: per esempio, gli individui che possiedono bassi livelli
                di coscienziosità hanno maggiore probabilità di assumere comportamenti devianti[40]. 
Box 3.
                         La misurazione delle
                    competenze 



In ambito
                        scientifico1 assistiamo da tempo a un dibattito
                    interdisciplinare sulla possibilità di spiegare il successo formativo con il
                    possesso di altre competenze oltre a quelle apprese in ambito scolastico. Ad
                    oggi, non esiste una definizione univoca di tali competenze, ma in genere gli
                    ambiti di riferimento sono quelli emotivi e psicosociali che portano alla
                    personalità. 
Ad esempio, recenti ricerche
                    indicano le competenze «non cognitive» come la coscienziosità e
                    l’auto-regolazione come ottimi predittori degli esiti
                    formativi e lavorativi. Il termine non-cognitive skills,
                    utilizzato in letteratura, seppur caratterizzato dalla negazione «non», riporta
                    dimensioni psicologiche che possono essere descritte in modo sufficientemente
                    preciso. Infatti si fa riferimento al modello conosciuto come Big
                        Five che nell’ultimo ventennio ha ricevuto conferme empiriche,
                    oltre che una validazione psicometrica. La tabella 1.2 schematizza le dimensioni
                    interne ai Big Five. 
TAB. 1.2.
                        Schema costitutivo dei «Big Five»
	Dimensione generale 	Sottodimensioni 
	Estroversione
	–
                                        Dinamismo 
– Dominanza

	Amicalità
                                        (o Gradevolezza sociale)
	–
                                        Cooperazione/Empatia 
– Cordialità/Atteggiamento
                                        amichevole

	Coscienziosità
	–
                                        Scrupolosità 
–
                                    Perseveranza

	Stabilità
                                        emotiva
	–
                                        Controllo delle emozioni 
– Controllo degli
                                        impulsi

	Apertura
                                        mentale
	– Apertura
                                        alla cultura 
– Apertura
                                        all’esperienza




Estroversione. L’estroversione e il suo contrario,
                    l’introversione, colgono il grado di chiusura e apertura sociale di una persona.
                    Tale fattore correla bene con aspetti temperamentali quali la scarsa inibizione,
                    la ricerca di novità e di compagnia, l’impulsività, l’attivismo. 
Gradevolezza. La gradevolezza spiega il grado di
                    fiducia sociale posta negli altri. Essa riflette la tendenza ad avere condotte
                    altruistiche e prosociali opposte a comportamenti antagonisti e antisociali. Nel
                    contesto scolastico, la gradevolezza aiuta gli studenti a stabilire relazioni
                    positive che potenzialmente possono facilitare l’apprendimento. 
Coscienziosità. La coscienziosità è collegata alla
                    capacità di controllo della fatica. Essa riguarda la disponibilità della persona
                    a fare bene i compiti che le sono stati assegnati o le attività che ha scelto di
                    svolgere. Per gli studenti coscienziosi essere impegnati nello studio è aspetto
                    cruciale della loro riuscita scolastica. 
Stabilità
                        emotiva. La stabilità emotiva è collegata alla tendenza ad avere
                    un approccio positivo nei confronti della realtà e degli altri, mentre il suo
                    opposto, il nevroticismo, è la tendenza a reagire a certi stimoli con intense
                    emozioni negative. Una bassa stabilità emotiva è correlata con una bassa
                    disponibilità a imparare dagli errori. Un’alta stabilità emotiva aiuta gli
                    studenti a concentrarsi sui compiti, a portarli a termine, a ottenere dei buoni
                    risultati scolastici. 
Apertura
                        mentale. L’apertura mentale riflette l’interesse per l’arte,
                    l’estetica, l’immaginazione, la creatività, l’astrazione, il ragionamento.
                    Questo secondo aspetto si collega alle misure sull’intelligenza. Gli studenti
                    che dimostrano apertura mentale sono motivati dalla curiosità, desiderano
                    accrescere le loro qualità, si focalizzano sull’apprendimento e non sui voti,
                    cercano la comprensione accurata di ciò che hanno studiato, sviluppano punti di
                    vista personali. 
A partire dai Big
                        Five, l’Ocse ha sviluppato un framework con
                    cinque dimensioni: collaborazione; esecuzione di un compito; regolazione delle
                    emozioni, ingaggio con gli altri; apertura mentale. 
Il modello risulta da un
                    vasto corpus di ricerca che ha consolidato alcuni
                        cluster in grado di identificare le principali
                    caratteristiche della personalità e fornire una sintesi molto efficiente delle
                    differenze individuali nelle skills socio-emotive. Per
                    l’Ocse, l’individuazione di queste skills è stato motivato
                    dall’esigenza di definire competenze misurabili e fruibili in educazione nei
                    processi di insegnamento. Infatti queste competenze «si manifestano in modelli
                    coerenti di pensiero, sentimento e comportamento, possono essere sviluppate
                    attraverso esperienze di apprendimento formali e informali e influiscono su
                    importanti esiti socioeconomici lungo tutto il corso della vita». Da parte di
                    organizzazioni interessate allo sviluppo economico è legittimo, anzi
                    inevitabile, pensare alle competenze per lo sviluppo del «capitale umano» e per
                    lo sviluppo del «capitale sociale ed economico». Sta alla scuola far in modo che
                    questi progetti non deteriorino la sua identità, anzi la valorizzino, orientando
                    le competenze per la promozione della persona e, solo di conseguenza, per il
                    lavoro e lo sviluppo economico. 
1
                    Questo box fa riferimento a due contributi: F. Pisanu, F. Fraccaroli, M. Gentile
                    e F. Recchia, Competenze non cognitive come risorse psicosociali per
                        il successo formativo: un modello integrato tra personalità, capitale
                        psicologico e motivazione negli studenti tra il primo e secondo ciclo di
                        istruzione, in G. Chiosso, A.M. Poggi e G. Vittadini (a cura di),
                        Viaggio nelle «character skills». Persone, relazioni,
                        valori, Bologna, Il Mulino, 2021 e A.M. Maccarini, G.M.
                    Cavaletto, D. Panebianco, S. Pinna Pintor, G. Spicciarelli e M. Visentin (a cura
                        di), Processi di scolarizzazione e costruzione delle competenze
                        sociali ed emotive. Le SES e il loro ecosistema scolastico. Rapporto di
                        ricerca 2021, Fondazione per la Scuola della Compagnia di San
                    Paolo e Università di Padova, Dipartimento di Scienze politiche, giuridiche e
                    studi internazionali. 

Una volta che abbiamo
                approfondito queste analisi, che ci siamo lasciati convincere dagli economisti delle
                cose che già sapevamo[41] ma che non riuscivamo a documentare con la forza dei numeri, che abbiamo
                conosciuto l’importanza delle competenze per la persona, che sappiamo della loro
                incidenza negli esiti scolastici sia nel breve periodo (successo scolastico) sia nel
                lungo periodo (successo formativo), che siamo consapevoli delle nuove finalità della
                scuola, allora è necessario porsi una nuova domanda: come intendiamo promuovere
                queste competenze? 
La nostra risposta sta in «un
                progetto per la scuola mediterranea» nel capitolo terzo. 
È comunque opportuno rilevare
                alcuni problemi a cui dovremo dare una risposta. 
Il primo problema è posto
                proprio da un’evidenza che la ricerca riporta come positiva, ovvero che queste
                    skills sono malleabili ed educabili[42], soprattutto in ambito scolastico, attraverso la cura dei processi di
                insegnamento e apprendimento. Questa evidenza, in realtà, presenta una serie di
                rischi in quanto i docenti, non avendo su questo specifico tema una base pedagogica,
                una didassi[43], una didattica, delle esperienze professionali e delle prassi
                consolidate, sono portati alla semplificazione, con la trasmissione di informazioni
                e contenuti da rilevare, misurare e valutare. 
Un secondo problema sta nel
                fatto che l’Ocse, oltre alla collaudata rilevazione delle competenze cognitive, ha
                annunciato una campagna per la rilevazione delle competenze non cognitive e
                precisamente le Social and Emotional Skills[44]
                che, come possiamo facilmente immaginare, avrà un impatto
                (in modo palese o latente) sui sistemi formativi ed educativi dei diversi paesi,
                così come è avvenuto con le rilevazioni Ocse-PISA. In particolare, in questo momento
                in cui il tema è molto enfatizzato, qualunque sollecitazione esterna, soprattutto di
                misurazione e comparazione, diviene il punto di riferimento. Le rilevazioni
                attraverso test standardizzati a livello internazionale semplificano passaggi molto
                complessi in quanto spostano l’attenzione sui risultati attesi e lasciano nella
                    black box[45] i processi che hanno determinato i risultati. 
Un terzo problema sta nel fatto
                che molte scuole in contesti problematici, in particolare nel Sud, trarrebbero
                grande profitto dal lavorare sulle competenze non cognitive al fine di favorire il
                successo scolastico e soprattutto il successo formativo, invece sono abbandonate,
                non hanno azioni specifiche di supporto né dall’Amministrazione centrale, oramai
                paralizzata dalle emergenze e dalla contingenza quotidiana, né dall’Accademia,
                sempre più interessata alle ricerche in ambito educativo e sempre meno interessata a
                sporcarsi le mani direttamente con le scuole e i docenti. 
Questo terzo inciampo porta con
                sé tre attenzioni: 
1. il solo
                    apprendimento cognitivo e il successo scolastico non sono predittori di successo
                    formativo; 
2. ogni competenza ha
                    dimensioni cognitive e non cognitive interdipendenti, di modo che le seconde
                    qualificano le prime[46]; 
3. le competenze non
                    cognitive si modificano nel tempo e possono cambiare le persone e con loro gli
                    ambienti di vita.
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Capitolo secondo
            

Una storia nuova

Nel secondo capitolo si prendono in analisi i dati statistici comparativi delle
                scuole del Nord e di quelle del Sud avvalorando la tesi per cui i numeri non tengono
                conto del contesto sociale. Da questi dati sorgono e sono reiterati gli stereotipi
                ambo massmediatici e interpersonali. Ci si propone dunque di polarizzare il
                dibattito su tre punti: l’ambiente di vita, la scuola autonoma e responsabile e le
                competenze per la persona. Le variabili di cui bisogna tener conto nell’analisi
                statistica sono anche alla base di un piano specifico per le scuole del meridione
                che sono tenute a prendere in alta considerazione questi fattori mutevoli. I
                cambiamenti, non di ordine nazionale, sono definiti per contesto, domanda delle
                famiglie e caratteristiche dei soggetti coinvolti. Tuttavia, autonomia e
                responsabilità restano la base e la finalità formativa della scuola.





1. La
            definizione della situazione 



In un paese è in corso una guerra civile tra due
                etnie che si contendono il potere politico. La stessa guerra si riflette su una
                piccola isola di questo Stato. Un giorno la guerra finisce, ma non è possibile
                comunicare in tempi brevi la notizia alla piccola isola, dove dunque gli abitanti
                delle due etnie, ignorando la pace avvenuta, continueranno a combattersi tra di
                loro. 


È l’esempio che utilizza il sociologo
            William Thomas per definire il famoso Teorema sulla «definizione della situazione»,
            meglio conosciuto come il Teorema di Thomas che lui stesso riassume in questo modo: «Se
            gli uomini definiscono reali certe situazioni, esse saranno reali nelle loro
            conseguenze». Nell’esempio gli uomini hanno definito una situazione come reale e si sono
            comportati di conseguenza, continuando a combattere e a uccidersi anche se erano in
            pace. 
Infatti, come sappiamo, quanto viene
            rappresentato e ritenuto vero non corrisponde necessariamente alla realtà. Le scienze
            dure lavorano su oggetti e numeri, ma il sociale si alimenta di percezioni personali, di
            archetipi collettivi, di paure ataviche in sostanza costruisce delle rappresentazioni
            che rendono reali le situazioni. Così, la narrazione di un Sud condannato
            all’irredimibile marginalità, arretrato e sottosviluppato, problema del Bel Paese, è la
            rappresentazione diffusa nelle comunicazioni quotidiane anche se la realtà è molto più
            complessa. Gli stessi numeri e le statistiche delle scienze dure costringono le
            molteplici realtà del Sud dentro una sola rappresentazione avvalorando questa
            comunicazione. Da qui la lettura stereotipata è diventata parte di una costruzione anche
            giocosa delle narrazioni pubbliche e private, intendendo per pubbliche soprattutto i
                mass e social media e per private le
            comunicazioni interpersonali. Una contrapposizione che,
            paradossalmente, non fa più male e, fatalmente, si accetta. In questo modo siamo
            riusciti a sdrammatizzare la «definizione della situazione» e, con un approccio tutto
            italiano, l’abbiamo ricondotta nella teatralità sociale. Questo approccio alla vita e al
            sociale è una delle tante bellezze (in questo caso immateriali) del nostro Paese che si
            sono costruite nel tempo grazie alla storia, alla filosofia, alla letteratura, al
            teatro, alla cultura mediterranea che è diventata cultura nazionale. Se iniziamo a
            riconoscere il contributo della cultura mediterranea al Paese, almeno su alcuni aspetti,
            potremmo provare anche a rovesciare la definizione di «problema meridionale come
            problema nazionale»[1] in «problema meridionale come opportunità nazionale». 
Per quanto riguarda la scuola
            intendiamo portare un contributo alla nuova definizione della situazione attraverso tre
            temi ineludibili e fondamentali per le nostre argomentazioni: 
1) l’ambiente di
                vita; 
2) la scuola autonoma e
                responsabile; 
3) le competenze per la
                persona. 
Per la lettura di temi così ampi e
            complessi abbiamo utilizzato una struttura comune nella loro esposizione: 
– l’analisi
            (affronta il tema in generale); 
– nel Meridione
            (coniuga il tema nello specifico contesto meridionale); 
– per questi
                motivi (individua delle proposte che diventeranno nel capitolo terzo un
            progetto); 
– alcune
                consapevolezze (riporta in sintesi, attraverso degli assunti, le
            argomentazioni precedenti). 
La scelta di questa articolazione
            nell’esposizione richiama il metodo di scrittura esposto in premessa che intende essere
            intenzionalmente leggero, attraverso una sottrazione di peso, nei confronti dell’annosa
            questione meridionale. Tant’è che tutti avranno riconosciuto nella locuzione
                per questi motivi l’acronimo PQM che viene posto a capoverso,
            nella parte conclusiva delle sentenze, per introdurre la decisione finale dopo tutte le
            argomentazioni di rito e, allo stesso tempo, avranno intravisto
            negli assunti delle consapevolezze la scelta di enfatizzare un
            approccio comunicativo immediato tipico dei social, ma con
            l’attenzione a non eludere la necessaria analisi della situazione
            che, fra l’altro, ha elementi di maggior complessità nel Meridione. 
Box 4.
                     Learning loss: nuove
                considerazioni 



Nella definizione della situazione
                si è introdotta anche la pandemia da Covid-19. In questo caso la pandemia non è una
                percezione, bensì un dato di realtà ineludibile che ha provocato una crisi profonda
                in tutti gli ambienti e in particolare nella sanità, nell’economia, nel sociale e,
                anche se non sempre considerata con la necessaria attenzione, nell’istruzione. Non
                stiamo pensando solo al cosiddetto learning loss
                    (perdita d’apprendimento) che, per
                curiosità, fino ad ora in letteratura era studiato come summer learning
                    loss, ovvero come il
                naturale effetto estivo sugli apprendimenti, bensì alla vita scolastica intesa come
                presenza attiva nel processo di crescita della persona. Infatti la pandemia ha avuto
                un impatto su più aspetti, non sempre rilevabili e misurabili che, a differenza del
                virus, resteranno indelebili e insanabili. 
Per quanto riguarda i dati
                rilevabili e misurabili, i risultati delle prove Invalsi
                    20211 ci hanno fornito una prima analisi della
                situazione, con profonde differenze tra i gradi scolastici, tra i territori e tra i
                contesti di provenienza degli studenti. 
	 	2019 	2021 
	Italiano
	35%
	44%

	Matematica
	42%
	51%

	Inglese-reading
	48%
	51%

	Inglese-listening
	65%
	63%

	Fonte: Invalsi,
                                    elaborazione Servizio Statistico per il Rapporto
                                        2019 e il Rapporto
                                    2021.




Per quanto riguarda i gradi
                scolastici, in estrema sintesi, la scuola primaria riesce a mantenere livelli di
                risultato simili a quelli del 2019, mentre la scuola secondaria di primo grado
                mostra un calo rilevante dei risultati di italiano e matematica e gli esiti
                dell’ultimo anno della scuola secondaria di secondo grado sono ancora più negativi.
                La tabella riporta la percentuale di studenti che nel 2019 e nel 2021, al grado 13
                della scuola secondaria di secondo grado, ovvero l’ultimo anno della scuola
                secondaria di secondo grado, non raggiungono i traguardi di apprendimento previsti
                dopo tredici anni di scuola. 
I risultati rilevati attraverso le
                prove standardizzate ci permettono di rilevare anche la dispersione scolastica
                    implicita, in sostanza la quota di studenti che terminano
                la scuola senza possedere le competenze attese e, più che probabilmente, le
                competenze necessarie per esercitare una cittadinanza attiva e consapevole. Per la
                scuola secondaria di secondo grado, nel 2019 la dispersione scolastica
                    implicita si attestava al 7,0%; purtroppo la pandemia ha
                aggravato questo fenomeno e la percentuale ha raggiunto il 9,5% e, in alcune regioni
                del Mezzogiorno, ha superato ampiamente valori a due cifre (Calabria 22,4%, Campania
                20,1%, Sicilia 16,5%, Puglia 16,2%, Sardegna 15,2%, Basilicata 10,8%, Abruzzo
                    10,2%)2. 
È del tutto evidente che la causa
                di problemi così profondi non è del tutto riferibile a un fenomeno gravissimo, ma
                comunque temporaneo, come la pandemia e la conseguente didattica a
                    distanza che, di fatto, ha aggravato e portato a evidenza pubblica
                una situazione già diffusa e radicata. Inoltre, anche se tutti nelle analisi
                riportano una situazione oramai difficilmente sostenibile per il Paese, pochi
                propongono interventi da intraprendere che, in realtà, con l’aumento dei divari e
                con il passare del tempo risultano sempre più complessi. Converrà almeno concordare
                che è necessario invertire la rotta, pur se risulta impossibile, considerato il
                    gap, superare i divari. L’idea di una compensazione degli
                apprendimenti persi, o di un «ristoro formativo», per l’allineamento alla normalità,
                è un approccio metrico semplicistico e irrealistico, in quanto riduce la complessità
                a un aspetto che si pensa isolabile quando invece è organico e inscindibile dalla
                vita sociale e individuale. Pertanto il tema che intendiamo introdurre, coerente con
                l’approccio del testo, è l’impossibilità del compito
                    compensativo3 che, pur se socialmente auspicabile e
                tecnicamente controllabile negli algoritmi dei computer, non può esserlo allo stesso
                tempo e allo stesso modo nella vita delle persone. 
Questo non significa disinvestire
                anzi, per quanto ci riguarda, nel testo sosteniamo la necessità di investire in modo
                sempre più diffuso e mirato sugli apprendimenti per la formazione della persona,
                soprattutto nelle situazioni e nei contesti che presentano maggiore difficoltà. Ma
                la centralità della persona, considerata nella sua totalità, è per noi il principio
                di ogni argomentazione in quanto, come più volte ribadito, è la finalità della
                scuola. Infatti, l’essenza della vita scolastica, e per molti aspetti della vita
                sociale, è prima di tutto un’esperienza che appartiene alle persone. 
Il termine [esperienza] viene
                usato per indicare che le caratteristiche scientificamente rilevanti di ogni
                ambiente, per lo sviluppo umano includono non solo le sue proprietà oggettive, ma
                anche il modo nel quale la persona che vive in quell’ambiente ha soggettivamente
                esperienza di queste proprietà [...] Pochissime delle influenze esterne che hanno
                effetti sul comportamento e sullo sviluppo umano possono essere descritte unicamente
                in termini di condizioni ed eventi fisici oggettivi4. 
Pertanto l’intervento per la
                rimozione degli ostacoli e dei divari è un dovere ineludibile, sancito dalla stessa
                Costituzione, come abbiamo già sostenuto, ma è necessario considerare ogni
                situazione nella sua specificità e totalità. Solo con questo approccio scopriremo
                che gli effetti di una pandemia prolungata non sono comparabili al summer
                    learning loss e, così come per il contesto di appartenenza, non sono
                cancellabili con un intervento compensativo. 
In sintesi, se anche questo libro
                vedrà la luce in un momento in cui non ci sarà più la pandemia (speriamo), nulla
                sarà tornato come prima e, per quanti investimenti è doveroso mettere in campo,
                avremo comunque perso o guadagnato qualcosa che resterà nella memoria personale e
                collettiva, senza possibilità di risoluzione. Come avviene con un lutto, un
                terremoto, una guerra che non ci permettono di ritornare alla presunta normalità,
                anche nella crisi pandemica abbiamo chi perde tutto o poco, abbiamo anche chi ci
                guadagna, ma comunque non si tratta di riprendere o ripartire perché nulla si è
                fermato. 
Una crisi ci costringe a tornare
                alle domande; esige da noi risposte nuove o vecchie, purché scaturite da un esame
                diretto; e si trasforma in una catastrofe solo quando noi cerchiamo di farvi fronte
                con giudizi preconcetti, ossia pregiudizi, aggravando così la crisi e per di più
                rinunciando a vivere quell’esperienza della realtà, a utilizzare quell’occasione per
                riflettere, che la crisi stessa costituisce5. 
Così, per quanto sia utile
                dimostrare che nelle scuole meridionali, e in particolare nelle scuole del Paese
                insediate in contesti sociali svantaggiati, il learning loss
                sia statisticamente maggiore, per quanto sia opportuno averne una misura al fine di
                valutare gli sviluppi nel tempo e ancor meglio al fine di mirare gli interventi,
                sarebbe altrettanto significativo tornare alle domande di fondo sulla scuola e alle
                risposte nuove a cui la crisi ci costringe. Questo testo nel suo sviluppo cerca le
                risposte alle domande fondamentali, analizzando tre sistemi, fra di loro
                interdipendenti, che vanno dal macro al micro6:
                l’ambiente di vita; la scuola; la persona. 
1 Per
                il Rapporto Invalsi 2021, vedi https://invalsi-areaprove.cineca.it/. 
2
                Ibidem. 
3 Vedi,
                nel capitolo primo, il paragrafo 2.2. Secondo inciampo. Il compito
                    impossibile.
            
4 U.
                Bronfenbrenner, Ecologia dello sviluppo umano, Bologna, Il
                Mulino, 1986, p. 5. 
5 H.
                Arendt, Tra passato e futuro, Milano,
                Garzanti, 1991, p. 229. 
6 Il
                riferimento è a Bronfenbrenner. Nell’ipotesi dell’autore, l’ambiente, il gruppo, lo
                sviluppo individuale e lo stesso apprendimento sono strettamente correlati e
                interdipendenti. Il sistema ecologico da lui delineato «è concepito come un insieme
                di strutture incluse l’una nell’altra». Cfr. U. Bronfenbrenner, Ecologia
                    dello sviluppo umano, cit., p. 31. 


2.
            L’ambiente di vita 



a)
                Analisi
        
L’istituzione scolastica[2], in questo momento, è in forte difficoltà in quanto i nuovi scenari sociali
            sono caratterizzati da molteplici cambiamenti e forti discontinuità rispetto al passato.
            Basti ricordare come l’apprendimento scolastico, a differenza di un passato ancora
            prossimo, è una delle tante esperienze di formazione degli studenti e i docenti non sono
            i riferimenti privilegiati, unici ed esclusivi depositari del sapere socialmente
            riconosciuto. 
La società dell’informazione è attualmente
                testimone della più rapida crescita della conoscenza nella storia dell’umanità [...]
                Non sorprende che la crescita esponenziale di ciò che può essere trasmesso abbia
                causato una crisi più rilevante nel modo in cui concepiamo l’istruzione e
                organizziamo i sistemi educativi[3]. 


La pluralità e la diffusione delle
            informazioni, la frammentazione della conoscenza, il disorientamento a cui gli studenti
            sono quotidianamente sottoposti non porta, come alcuni sostengono, alla morte della scuola[4], bensì al suo rafforzamento. Infatti gli studenti e le famiglie chiedono
            proprio alla scuola di ricomporre il disorientamento. Anzi, nei contesti svantaggiati la
            scuola è l’unico ambiente curato in cui la frammentazione può essere ricomposta dentro
            un ordine di senso sia educativo (attraverso i valori di riferimento) sia formativo
            (attraverso l’epistemologia delle discipline che trasforma le informazioni in
            conoscenza). Al contrario i valori e la conoscenza nei contesti favorevoli sono parte
            integrante della formazione, che avviene con reciproci rinforzi attraverso
            «l’apprendimento formale» a scuola, «l’apprendimento non formale» nelle agenzie
            educative e culturali e «l’apprendimento informale» attraverso gli stimoli continui
            della famiglia e le proposte interne alla quotidianità. 
Nulla di nuovo, infatti potremmo
            argomentare in modo ancor più efficace citando i ragazzi di Barbiana: 
Nelle famiglie privilegiate sono quattordici ore
                di assistenza culturale di ogni genere. Per i contadini sono quattordici ore di
                solitudine e silenzio a diventare sempre più timidi. Per i figlioli degli operai
                sono quattordici ore alla scuola dei persuasori occulti. Specialmente le vacanze
                estive hanno l’aria di coincidere con precisi interessi. I figlioli dei ricchi vanno
                all’estero e imparano più che d’inverno. I poveri il primo ottobre hanno dimenticato
                anche quel poco che sapevano a giugno[5]. 


La scuola in alcuni contesti è
            l’unico ambiente di apprendimento. Prendiamo ad esempio l’uso di un device
            mobile come lo smartphone da cui tutti gli studenti in
            qualunque contesto, favorevole o non favorevole, partono senza particolari divari. Il
            problema non sta nell’uso degli strumenti, su cui gli studenti sono allineati, bensì sul
            discernimento, sulla selezione e comprensione delle innumerevoli
            informazioni a disposizione. È indubbio che la disponibilità e
            l’accessibilità delle informazioni riguardano prioritariamente i fornitori, mentre è
            indiscutibile che la selezione, l’utilizzo e soprattutto la loro comprensione investono
            l’ambiente di vita e la scuola. 
Più è alta la frammentazione, e a
            volte la contrapposizione, fra scuola e ambiente di vita, più è impegnativo e complesso
            il compito di impostare un percorso formativo ed educativo. Inoltre l’idea di
            un’istruzione scolastica strettamente legata all’epistemologia delle discipline e di
            un’educazione familiare fortemente indirizzata verso i valori è tanto insostenibile
            quanto impraticabile, sia perché le conoscenze oggi non sono più riconducibili
            esclusivamente alle mura scolastiche sia perché i valori non sono estranei alle
            conoscenze. Questo, per la scuola, non significa assumere tutte le richieste che
            investono gli aspetti più disparati della vita degli studenti, bensì assumersi la
            responsabilità delle scelte del progetto formativo ed educativo della persona. D’altra
            parte, dobbiamo ricordare che l’ambiente di vita con le sue risorse e la famiglia con le
            sue aspettative connotano fortemente gli esiti formativi ed educativi degli studenti.
            Proprio per questi motivi la scuola, se lasciata da sola, non potrà mai migliorare i
            risultati in quanto essi non dipendono esclusivamente dalla sua azione[6]. 
b)
                Nel Meridione
        
I risultati portano a una
            contraddizione che dobbiamo assumere e risolvere. Intendiamo evidenziare che per
            raggiungere alcuni risultati minimi e favorire il successo formativo, in particolare
            negli ambienti di vita deprivati delle risorse socioeconomiche e caratterizzati da una
            forte presenza di devianza sociale in cui molte scuole al Sud sono insediate, avremmo
            bisogno della collaborazione di tutti gli ambienti di
            apprendimento mentre la scuola, il più delle volte, di fatto è sola. All’opposto negli
            ambienti favorevoli lo studente ha un surplus di stimoli e di opportunità fra di loro
            coerenti e integrati. La stessa scuola insediata in contesti sfavorevoli parte con un
            forte svantaggio e non può contare su alcun apporto. A dimostrazione basterebbe portare
            in evidenza la discontinuità dei docenti e/o dei dirigenti, altissima nelle scuole
            collocate in ambienti sfavorevoli e bassa negli ambienti favorevoli. Non vi è dubbio che
            tutti ambiscano a lavorare in ambienti favorevoli, non vi è dubbio che lo Stato dovrebbe
            favorire la presenza in ambienti sfavorevoli delle migliori professionalità ma, di
            fatto, questo non avviene. In questi casi i problemi vengono moltiplicati in quanto
            all’ambiente di vita si assommano i problemi dell’ambiente scolastico che, in buona
            parte, sono un derivato del primo ambiente. I risultati degli studenti in contesti
            svantaggiati non sono comparabili ai risultati in contesti avvantaggiati e pertanto si
            cercano comparazioni con scuole in contesti simili, con una certa forzatura in quanto i
            contesti di vita non sono mai simili. Inoltre, se chiediamo alle scienze dure di venirci
            incontro, individuando un indice di stato socioeconomico che possa far corrispondere i
            contesti, queste ci propongono quattro livelli: basso, medio basso, medio alto, alto[7]. Ovviamente questa è già una differenziazione, anche se possiamo convenire
            che dinanzi alla molteplicità dei contesti sociali è una notevole riduzione della
            complessità. Per correttezza dobbiamo poi riportare che non stiamo considerando la
            variabile scuola. Infatti mentre sosteniamo la molteplicità del sociale, in parallelo
            dovremmo fare la stessa operazione con la scuola, invece di considerarla un monolite
            uguale in tutti i contesti. E così potremmo continuare con altre variabili, fra cui i
            docenti, prima richiamati, che sono da considerare determinanti rispetto ai risultati.
            In sostanza vogliamo sostenere che l’analisi e l’interpretazione delle
            complessità, extra moenia e intra
                moenia, che determinano i risultati scolastici, fatte con i numeri hanno
            un loro valore e molti limiti. Questo, in realtà, vale per qualunque situazione sociale,
            ma ancor più per la scuola e soprattutto per la scuola meridionale insediata in quei
            particolari contesti che i numeri non riescono a comprendere. 
c)
                Per questi motivi
        
Le difficoltà insite nei tentativi
            di rilevazione dell’ambiente di vita e, in molti casi, la mancata corrispondenza fra le
            interpretazioni artificiali del centro e il vissuto quotidiano delle persone nei
            contesti reali determina inevitabilmente fenomeni di arroccamento difensivo. Ora, per
            quanto possiamo chiedere ai numeri, sappiamo bene che la realtà, soprattutto in
            situazioni devianti dalla normalità, sarà sempre più complessa. Questa consapevolezza
            non deve portarci allo smarrimento del cammino intrapreso bensì a una maggiore
            attenzione e a un’analisi sempre più raffinata, altrimenti dovremmo sostenere il
            paradosso che l’unica interpretazione possibile dell’ambiente di vita appartiene solo a
            chi vive lo stesso ambiente. Pertanto, nel momento stesso in cui chiediamo alle scienze
            dure di applicarsi con maggiore attenzione dobbiamo comunque intraprendere in parallelo
            un percorso di ascolto delle persone all’interno dei propri contesti. Per questi motivi
            non possiamo affidarci solo all’egemonia odierna di una valutazione fredda fatta di
            numeri e dati, ma abbiamo bisogno di far sentire alle persone che lavorano in ambienti
            difficili un approccio caldo, di ascolto, di dialogo, di sostegno, tipico di una scuola
            mediterranea. 
Le scuole in contesti problematici,
            a partire dal Meridione, oltre a essere ascoltate devono essere sostenute nella loro
            missione con un piano specifico[8] che permetta loro di gestire, con responsabilità, proprio quegli aspetti che
            sfuggono ai numeri ma che determinano il miglioramento. Ovvero dobbiamo creare le
            condizioni affinché queste scuole possano «rimuovere gli
            ostacoli che impediscono l’uguaglianza»[9] e compensare almeno in parte le carenze del contesto con professionalità
            competenti e motivate, offerte formative mirate e qualificate, ambienti di apprendimento
            ricchi e stimolanti, in sostanza una scuola piena di bellezza come dovrebbe essere ogni
            realtà educativa e ancor più una scuola mediterranea. 
d)
                Alcune consapevolezze
        
1. Gli ambienti di vita
                degli studenti incidono in modo determinante e sempre maggiore sulla qualità del
                successo formativo. 
2. A parità di condizioni
                socioeconomiche gli ambienti di apprendimento fanno la differenza e determinano il
                successo o l’insuccesso formativo. 
3. In contesti
                socioeconomici favorevoli l’ambiente di vita è di maggior apporto all’apprendimento
                rispetto agli ambienti sfavorevoli, per equità è compito dello Stato rimuovere gli
                ostacoli che impediscono l’uguaglianza. 
4. Per rimuovere gli
                ostacoli è necessario che le scuole in contesti sfavorevoli abbiano delle condizioni
                favorevoli. 

3. La scuola
            autonoma e responsabile 



Abbiamo due questioni irrisolte che
            attraversano l’organizzazione della scuola e le sue finalità: l’autonomia e la
            responsabilità. Infatti la scuola è autonoma ed è responsabile dei propri risultati,
            allo stesso tempo la sua finalità è formare persone autonome e responsabili[10].
        
In sostanza, autonomia e
            responsabilità sono costitutive sia dell’organizzazione scolastica sia delle sue
            finalità e per noi sono i principi fondativi delle argomentazioni che seguiranno. Di
            fronte alla prolifica e diffusa confusione sul modo di considerare le scuole e le
            competenze degli studenti, il richiamo ai principi risulta fondamentale. Avendo poi la
            scuola autonomia organizzativa e didattica[11] spetterà a ogni comunità professionale individuare e concordare le scelte
            strategiche per dare identità e carattere alla propria offerta formativa. Il tema delle
            scelte strategiche e dei caratteri identitari[12] è rilevante in particolare nei processi educativi degli studenti che la
            scuola, oggi, è chiamata quotidianamente a curare e presidiare. Ad esempio abbiamo
            un’evidente schizofrenia quando chiediamo agli studenti autonomia e responsabilità senza
            assumere questi caratteri nel servizio. D’altra parte abbiamo vissuto un passaggio, in
            un tempo troppo breve, da una scuola stabile nei suoi principi e ordinamenti
            fondamentali verso una scuola perturbata da continue richieste di cambiamento. Lo stesso
            ambiente sociale e culturale in cui la scuola è immersa è contraddittorio e ancor più le
            famiglie sono in difficoltà nei processi educativi, così società e famiglia delegano
            alla scuola. Tutti questi aspetti pretendono principi chiari e scelte condivise. 
Per argomentare in modo più
            approfondito ricordiamo che la scuola nel sistema sociale è il luogo istituzionale[13], professionalmente «curato»[14], delegato alla socializzazione primaria e secondaria[15] o, in termini meno sociologici e più familiari, alla formazione integrale e
            armonica della persona[16]. Intendiamo dire che la scuola, in quanto istituzione pubblica, ha nella sua
            costituzione l’attenzione ai bisogni sociali e alla formazione della persona. Come
            sappiamo questi bisogni sono molto diversi in relazione all’ambiente socioeconomico,
            tant’è che la scuola ha autonomia progettuale per qualificare in ogni contesto la
            propria offerta formativa. Il progetto specifico della scuola nel contesto di
            riferimento è definito Piano triennale dell’offerta formativa e, al proprio interno,
            porta le scelte strategiche della comunità professionale finalizzate a migliorare i
            risultati formativi ed educativi degli studenti. In questo modo il cerchio si chiude, in
            quanto siamo partiti dai bisogni formativi ed educativi degli studenti per arrivare ai
            risultati formativi ed educativi degli studenti realizzati dalla scuola attraverso
            l’autonoma progettazione dell’offerta formativa. Questa sintesi, realizzata in forma
            didascalica, è ineccepibile da un punto di vista normativo, ma nasconde delle
            complessità che è opportuno riprendere e analizzare. 
3.1.
                Un’autonomia modificata e ampliata 



a)
                    Analisi
            
Mentre chiediamo alla scuola di
                rileggere il proprio servizio con l’assunzione di nuove consapevolezze, rivedendo i
                propri scopi e rinnovando le metodologie, di fatto le norme e gli ordinamenti
                fondamentali dell’organizzazione scolastica non si sono modificati in modo organico,
                bensì in modo frammentato e confuso, creando disorientamento
                e refrattarietà nei confronti dei cambiamenti e delle stesse
                innovazioni che si intendevano promuovere. Da qui, vogliamo introdurre un’ulteriore
                consapevolezza, oramai radicata nel pensiero comune: i cambiamenti più innovativi
                non sono definiti dalla norma bensì dalle stesse scuole. Eventualmente la norma li
                assume e li diffonde e, in questo modo, i cambiamenti passano da movimenti spontanei
                a ordinamento. Ma oggi i cambiamenti sono tanto repentini che difficilmente sono
                riconducibili a un «ordine» nazionale. Tant’è che l’Amministrazione centrale e
                periferica del Ministero si è, inevitabilmente, arroccata nella gestione
                dell’ordinaria emergenza. Ne consegue una governance
                paralizzata dal quotidiano senza attenzione ai processi innovativi in atto. Questo
                tema è talmente importante da essere dimenticato in quanto indicibile per l’attuale
                politica scolastica. 
A titolo esemplificativo
                analizziamo un aspetto cruciale come il «curricolo», dai più conosciuto e definito a
                livello di comunicazione comune come il «programma scolastico». Veniamo da una
                struttura ordinamentale, ancora latente, in cui al Ministero spettava l’elaborazione
                e la definizione del «programma», con le finalità e i contenuti, mentre al singolo
                docente era affidata la sua applicazione. Lo stesso termine «programmi» aveva
                caratterizzato i programmi Ermini del 1955, i programmi della scuola media del 1979
                e della scuola primaria nel 1985. Un paradigma organizzativo di tipo centralista che
                chiedeva alle scuole e ai docenti di essere sempre più corrispondenti a un modello
                nazionale a garanzia di uniformità ed equità, ma che nel tempo ha creato una
                frattura evidente fra scuola «ideale» e scuola «reale», in quanto l’offerta e i
                risultati nei territori non corrispondevano, di fatto, a quanto definito dal centro. 
Possiamo ritrovare il bisogno
                di contestualizzazione dell’offerta formativa nel Regolamento dell’autonomia
                scolastica: 
L’autonomia delle istituzioni scolastiche è
                    garanzia di libertà di insegnamento e di pluralismo culturale e si sostanzia
                    nella progettazione e nella realizzazione di interventi di educazione,
                    formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana,
                    adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle
                    famiglie e alle caratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti, al fine di
                    garantire loro il successo formativo[17]. 


Da qui il passaggio ai Piani
                dell’offerta formativa (POF)[18] definiti in relazione ai contesti, alla domanda delle famiglie, alle
                caratteristiche dei soggetti coinvolti. Con i POF sono venuti meno i «programmi
                ministeriali» definiti a livello centrale e si sono promosse le
                    Indicazioni per il curricolo. Infatti, le
                    Indicazioni si limitano ad alcune enunciazioni generali per
                l’orientamento delle scelte che vanno assunte, in autonomia, dalle scuole. In
                sostanza, si tratta di una profonda modificazione ordinamentale, che colloca nelle
                scuole le competenze di indirizzo, definizione, organizzazione, controllo e verifica
                dell’offerta formativa e dei propri risultati. Uno spostamento dal «centro
                pantocratore» che determina tutto alla «scuola autonoma» che si autodetermina
                rispetto alle proprie esigenze[19]. 
Una libera iniziativa della
                scuola con attenzione alle «esigenze del contesto culturale e sociale» è lo stesso
                Regolamento dell’autonomia che lo prevede: «Se il progetto di ricerca e innovazione
                richiede modifiche strutturali che vanno oltre la flessibilità curricolare prevista
                dall’articolo 8, le istituzioni scolastiche propongono iniziative finalizzate alle
                innovazioni con le modalità di cui all’articolo 11»[20], ovvero iniziative finalizzate in particolare
                all’innovazione degli ordinamenti scolastici.
            
La rigidità del sistema ha già
                portato molte istituzioni scolastiche, in particolare le più organizzate, a
                intraprendere in autonomia i percorsi più significativi e qualificanti per il
                proprio contesto. Le innovazioni organizzative e didattiche, le stesse «Avanguardie educative»[21] non sono promosse da sperimentazioni ministeriali, eppure si stanno
                diffondendo su tutto il territorio nazionale. 
Un modo di intendere
                l’autonomia che si sta facendo sistema. Un’intraprendenza nata liberamente nelle
                scuole, oramai diffusa e radicata, che non vede più il governo nel centralismo
                ministeriale, tetragono ai colpi di ventura[22], e nemmeno nell’autonomia funzionale decentrata che, di fatto, non ha
                mai visto un’effettiva realizzazione oltre alle incombenze burocratiche passate dal
                Ministero alle scuole. Un’intraprendenza con specifiche finalità e una propria
                organizzazione. In alcuni casi abbiamo protocolli di intesa, in altri casi
                convenzioni, in altri ancora statuti. A volte le scuole hanno costituito reti di
                scopo, altre volte hanno stretto associazioni, oppure si sono poste come centri di
                ricerca e formazione o addirittura sono entrate in cooperative o in fondazioni con
                il privato sociale. In definitiva si è diffuso un fenomeno nuovo e inatteso,
                generato dalla necessità di governare i cambiamenti attraverso processi di
                innovazione didattica e organizzativa. Una grande apertura, con una pluralità di
                definizioni e di configurazioni ma, purtroppo, senza le necessarie funzioni di
                gestione. Anzi, alcuni aspetti già previsti dallo stesso Regolamento e relativi
                all’autonomia didattica e organizzativa (artt. 4 e 5) sono comunque di difficile
                applicazione e altri ancora (come la gestione finanziaria, del personale o degli
                edifici scolastici) implicano interessi troppo divergenti e
                confliggenti per essere introdotti. In definitiva, l’attuale autonomia scolastica è
                in buona parte irrealizzata ma comunque è inadeguata rispetto all’intraprendenza
                potenziale delle scuole. 
b)
                    Nel Meridione
            
Per il Meridione, la retorica
                dell’autonomia senza possibilità reali è una condanna, in particolare lo è per le
                scuole in contesti problematici, in quanto sono continuamente sollecitate a un
                compito ineludibile e nello stesso tempo impossibile: raggiungere i livelli
                essenziali dell’apprendimento. Al contrario sappiamo per certo che nelle comunità
                professionali una nuova progettualità, attraverso un’autonomia ampliata,
                moltiplicherebbe le risorse e soprattutto le energie. 
Proprio nei contesti più
                problematici abbiamo bisogno di più autonomia, di una scuola libera e rinnovata che
                possa discostarsi da un servizio idealtipico nazionale che, di fatto, non
                corrisponde ai bisogni specifici dei territori e degli studenti. Ma, allo stesso
                tempo, proprio in questi contesti difficili, il più delle volte, diviene un problema
                creare le condizioni per valorizzare l’autonomia. Pertanto, si dovrebbe innanzitutto
                concordare su un principio: l’autonomia per la scuola, come per le persone, non è
                data ma deve essere una conquista. Se vuoi avere più autonomia devi dimostrare
                innanzitutto di avere alcune condizioni di base per realizzarla e competenze
                professionali per valorizzarla. Infatti, la vera autonomia non è determinata dalla
                norma, bensì da intraprendenza e responsabilità all’interno di un’organizzazione di
                persone che intenzionalmente si autodeterminano. E, siccome le persone competenti
                non sempre sono masochiste, bisognerà pensare anche a come promuoverle affinché
                investano anche in contesti non attrattivi. Con queste attenzioni possiamo pensare
                di uscire dalla retorica e intraprendere un percorso di autonomie differenziate. In
                particolare, abbiamo bisogno di maggiore autonomia legata alle risorse professionali
                ed economiche, agli ambienti di apprendimento e ai curricula. Sappiamo che
                un’autonomia su questi aspetti innesta processi di
                innovazione e miglioramento con ottimi risultati
                nell’offerta formativa e negli apprendimenti; così è stato, con una certa analogia,
                nelle esperienze delle charter school nel sistema scolastico
                degli Stati Uniti, che godono di un sistema particolare di autonomia, e nelle
                esperienze delle academies del Regno Unito, che usufruiscono di
                finanziamento pubblico, ma con autonomia su risorse economiche, professionali,
                programmi e organizzazione scolastica. 
Una vera autonomia a supporto
                delle scuole determinerebbe un mutamento organizzativo e faciliterebbe il
                cambiamento attraverso una reale «identità culturale e progettuale»[23]. Da notare che la legge 107/2015, all’articolo 1,
                comma 1, ovvero nei suoi principi generali, prevede un rafforzamento dell’autonomia
                delle istituzioni scolastiche anche al fine di «contrastare le diseguaglianze
                socio-culturali e territoriali». 
Se sosteniamo la scuola come
                uno snodo fondamentale per contrastare le disuguaglianze socioculturali e
                territoriali e poi non la rinnoviamo, diciamolo da subito, siamo prossimi a un nuovo
                fallimento. 
c) Per questi motivi
            
Si tratta di utilizzare
                passaggi inesplorati e inattuati del Regolamento sull’autonomia delle istituzioni
                scolastiche. L’articolo 11 riporta: 
Il Ministro della Pubblica Istruzione, anche
                    su proposta del Consiglio nazionale della pubblica istruzione (oggi Consiglio
                    superiore della pubblica istruzione), del Servizio nazionale per la qualità
                    dell’istruzione (oggi Sistema nazionale di valutazione) [...] promuove,
                    eventualmente sostenendoli con appositi finanziamenti disponibili negli ordinari
                    stanziamenti di bilancio, progetti in ambito nazionale, regionale e locale,
                    volti a esplorare possibili innovazioni. 


Inoltre l’articolo 12 riporta
                che i contenuti dell’autonomia «possono essere progressivamente modificati e
                ampliati dal Ministro della Pubblica Istruzione con
                successivi decreti». In sostanza ci sono tutte le premesse per arrivare a una
                «autonomia modificata e ampliata», in particolare: 
– autonomia
                    didattica (possibilità di intervenire sul curricolo oltre la
                definizione ordinamentale); 
– autonomia
                    organizzativa (possibilità di rivedere e ampliare l’orario scolastico
                e di promuovere progetti integrati con gli stakeholder): 
– autonomia
                    contrattuale (possibilità di reclutare e di incentivare il
                personale); 
– autonomia
                    finanziaria (possibilità di integrare le risorse con finanziamenti
                degli stakeholder); 
– autonomia
                    gestionale (possibilità di gestire le strutture e lo stabile della
                scuola attraverso un lascito temporaneo). 
Questi ampliamenti
                dell’autonomia possono essere a composizione variabile in relazione al progetto
                della scuola in quel contesto. Infatti l’autonomia, come dicevamo, parte
                dall’intraprendenza e pertanto necessita di almeno tre condizioni minime e
                necessarie: 
1) il progetto della comunità
                professionale ed educante; 
2) il partenariato con le
                risorse sociali ed economiche del territorio; 
3) l’approvazione da parte del
                Ministero dell’Istruzione. 
In sintesi, l’intraprendenza e
                le scelte responsabili sono della scuola, ma dentro una cornice comune a garanzia
                del servizio pubblico. 
Dunque non stiamo fantasticando
                dell’ennesima «grande» riforma che stride con la realtà, bensì, in modo concreto, a
                una diversa idea di autonomia scolastica realizzabile da subito a normativa vigente. 
Già oggi, oltre il Regolamento
                sull’autonomia scolastica, negli interstizi della normativa, abbiamo alcuni passaggi
                e strumenti applicativi, poco conosciuti e valorizzati, in quanto senza un quadro di
                riferimento sono potenzialmente sterili. Ad esempio, il decreto 129/2018
                    (Regolamento recante istruzioni generali sulla gestione
                    amministrativo-contabile delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’articolo
                    1, comma 143, della legge 13 luglio 2015, n. 107) prevede contributi
                da privati finalizzati a: innovazione tecnologica; edilizia
                scolastica; ampliamento dell’offerta formativa
                extracurricolare. Sempre lo stesso Regolamento (art. 23, comma 1) prevede che il
                dirigente scolastico, nella relazione illustrativa allegata al Conto consuntivo,
                riporti in modo specifico le finalità e le voci di spesa cui sono stati destinati i
                fondi. Come si può notare c’è un’apertura della scuola agli
                    stakeholder anche se limitata ad alcuni interventi e alle
                attività extracurriculari, quando ben sappiamo che i risultati scolastici provengono
                sostanzialmente dalle attività curriculari. 
Una strada percorribile sono
                scuole con statuti speciali e con un’autonomia ampliata. In Italia abbiamo già delle
                scuole a statuto speciale, dunque è possibile, ma sono un numero ridotto[24] mentre potrebbero essere un punto di riferimento facile da assumere e,
                con tutte le attenzioni e regolazioni necessarie, da diffondere nelle scuole con
                contesti svantaggiati. 
Solo se percorriamo strade già
                tracciate, a normativa vigente, possiamo uscire dal gioco, perdente, di invocare
                l’intervento della politica per le grandi riforme, che poi non sono mai quelle
                auspicate. 
d)
                    Alcune consapevolezze
            
1. Le vere
                    innovazioni non stanno nel chiuso della norma ma eventualmente la anticipano, in
                    realtà oggi i processi di innovazione sono talmente veloci che ogni norma quando
                    nasce è già inadeguata. 
2. Dopo oltre
                    vent’anni il regolamento sull’autonomia sta all’intraprendenza delle scuole come
                    la norma sta all’innovazione, ovvero il cambiamento non sta nella
                    normativa. 
3. L’autonomia per la
                    scuola, come per le persone, non è data ma deve essere conquistata. 
4. Proprio nei
                    contesti più svantaggiati abbiamo bisogno di più autonomia per corrispondere ai
                    bisogni formativi ed educativi degli studenti con proposte
                innovative.
            

3.2. La
                responsabilità delle scelte e dei risultati 



a)
                    Analisi
            
La responsabilità è
                inscindibile dall’autonomia, anzi si potrebbe sostenere che è la sua variabile
                dipendente. Infatti senza autonomia non vi è assunzione di responsabilità e solo una
                maggior autonomia porta a una maggiore responsabilità. Invece oggi assistiamo a una
                refrattarietà verso la responsabilità in quanto le scuole non hanno mai avuto una
                vera autonomia[25]. Possiamo chiedere alle persone così come alle organizzazioni di essere
                effettivamente responsabili solo nel momento in cui sono veramente autonome,
                altrimenti i risultati saranno determinati da altre variabili indipendenti dalle
                loro scelte e dalle loro azioni. Qualunque argomentazione sulla responsabilità, in
                quanto valore costitutivo alla base di tutti i servizi pubblici, è comunque
                significativa, ma questo valore può essere moltiplicato o mortificato in relazione
                alla maggior o minor autonomia. 
Per norma[26] i servizi pubblici sono ritenuti responsabili della qualità del loro
                servizio e la rendicontazione è lo strumento per darne evidenza pubblica,
                documentando i risultati raggiunti. Così è anche nella scuola, tant’è che il
                procedimento di valutazione, introdotto dal d.p.r. 80/2013, all’articolo 6 prevede
                che le istituzioni scolastiche svolgano la rendicontazione sociale, attraverso: «la
                pubblicazione, diffusione dei risultati raggiunti, attraverso indicatori e dati
                comparabili, sia in una dimensione di trasparenza sia in una
                dimensione di condivisione e promozione al miglioramento del
                servizio con la comunità di appartenenza». 
Nella stessa scuola vi è poca
                autonomia nelle scelte e vi è molta responsabilità sulle implicazioni delle scelte,
                in sostanza la scuola si assume molte responsabilità su scelte fatte da altri. 
In generale, dobbiamo
                considerare che la responsabilità dei soli risultati appartiene a un’idea
                centralista, non instaura fiducia e non promuove un sano senso di responsabilità
                negli operatori dei servizi, mentre la responsabilità delle scelte e dei risultati
                conseguiti con le proprie autonome determinazioni appartiene a un’idea dinamica di
                miglioramento. Queste considerazioni sono il punto di partenza per intraprendere un
                discorso sul miglioramento e soprattutto sono la condizione imprescindibile per
                promuovere il miglioramento dei risultati in contesti svantaggiati, in quanto: 
– il miglioramento parte dalle
                scelte che si sentono proprie; 
– il miglioramento parte dalle
                scelte che sono significative per il proprio contesto. 
È questa la premessa necessaria
                per la responsabilità delle scelte e, solo di conseguenza, dei risultati. 
b)
                    Nel Meridione
            
Uno dei problemi riportati
                quotidianamente dalla narrativa sul Meridione è l’indebita e inveterata fuga dalle
                proprie responsabilità che corrisponde regolarmente al richiamo delle irrisolte
                responsabilità dello Stato. In sostanza, una facile autoassoluzione. 
In realtà, le scuole, e in
                particolare le scuole in situazioni socioambientali problematiche, potrebbero
                riportare le continue domande di supporto senza corrispondenza, ma non per questo si
                sentono e sono meno responsabili. Anzi le scuole, non potendo sottrarsi al proprio
                impegno istituzionale e dovendo comunque garantire il servizio, assommano alle
                proprie responsabilità le irresponsabilità degli altri. L’assenza di responsabilità
                nei contesti problematici si traduce in spazi aperti alle
                presenze devianti e allo stesso tempo rappresenta un ulteriore problema per il
                compito educativo della scuola. 
Lo Stato, a livello centrale e
                periferico, per sopperire alle carenze sociali ha pensato di incrementare i
                finanziamenti alle scuole in contesti problematici[27] accrescendo in tal modo i problemi. Infatti, la grande disponibilità di
                risorse economiche è un’attrazione fatale a cui è difficile sottrarsi, ma in
                contesti disorganizzati diviene un problema aggiunto. In particolare, nel momento in
                cui la capacità progettuale è limitata e la richiesta burocratica è complicata,
                abbiamo un disorientamento in quanto l’attenzione è inevitabilmente portata sulle
                procedure e sulla spesa anziché sulle finalità della scuola e sui risultati degli
                studenti. Semplificando potremmo sostenere che i grandi piani di investimento nelle
                scuole meridionali di sicuro hanno contribuito a incrementare il mercato
                dell’educazione ma non sempre a migliorare i risultati degli studenti. Tant’è che al
                consistente aumento della spesa non abbiamo avuto un corrispettivo miglioramento dei
                risultati. Nulla di nuovo, se pensiamo ai grandi piani di investimento industriale
                che di sicuro hanno alimentato alcuni settori economici (non necessariamente sani)
                ma non hanno sviluppato l’industria nel Meridione. 
Se vogliamo supportare il
                miglioramento le risorse economiche sono necessarie ma non sufficienti, anzi in
                alcune situazioni diventano parte del problema, mentre fondamentali sono le risorse
                professionali competenti all’interno del progetto scuola. 
Quando nella scuola parliamo di
                risorse professionali si apre un mondo di competenze (incontenibili) che i docenti
                dovrebbero assumere ed esercitare. Come a dire che alla complessità e molteplicità
                del sociale i docenti dovrebbero corrispondere con la moltiplicazione e la
                complicazione delle competenze professionali. Lo stesso errore in corso per le
                conoscenze degli studenti, che si accumulano a dismisura e senza un disegno, è
                realizzato per i docenti, a cui viene affidato il compito
                impossibile di insegnare di tutto, anche le regole e i valori sociali, con
                approfondite competenze. Invece sappiamo che fondamentali per il futuro saranno
                alcuni saperi essenziali, i nuclei fondanti, l’epistème di ogni
                disciplina e soprattutto un metodo di lavoro sia per gli studenti sia per i docenti[28]. 
Le competenze professionali del
                singolo docente assumono poi il valore di progetto solo nel momento in cui si
                inseriscono all’interno di una comunità professionale educante e si incardinano
                all’interno di un progetto con un proprio carattere e una propria identità.
                Realizzare un progetto, corrispondente ai bisogni formativi degli studenti, è
                un’impresa complessa. Con il Sistema nazionale di valutazione abbiamo un metodo e
                degli strumenti. Stiamo parlando degli strumenti strategici che scandiscono, e nello
                stesso tempo strutturano, alcuni passaggi ineludibili per il governo della
                complessità scolastica: Rapporto di autovalutazione, Piano di miglioramento, Piano
                triennale dell’offerta formativa e Rendicontazione sociale. Sono definiti documenti
                strategici in quanto costituiscono l’architrave della progettazione: dall’analisi
                del contesto, alla pianificazione del miglioramento, alla progettazione dell’offerta
                formativa, per concludersi con la rendicontazione dei risultati. 
La definizione della sequenza
                logica fra i documenti, a ben vedere, riporta al metodo di lavoro. In particolare
                pone l’attenzione sulla necessità di: saper analizzare; saper pianificare; saper
                organizzare; saper rendicontare. Solo con il loro utilizzo consapevole, dentro la
                specificità dei contesti, abbiamo la valorizzazione effettiva dell’autonomia
                scolastica e della libera intraprendenza delle comunità professionali. 
c)
                    Per questi motivi
            
Nel momento in cui alla scuola
                si chiede sempre più di partecipare alla costruzione del sociale, formando
                competenze e rafforzando valori, la stessa scuola deve innanzitutto
                avere chiarezza della propria missione e assumersi la
                responsabilità di rendere conto dei risultati ottenuti. 
L’autovalutazione permette di
                fare delle scelte legate al contesto al fine di regolare al meglio la propria
                offerta formativa; la rendicontazione permette di dare conto dei risultati ottenuti
                con le proprie scelte. Con l’autovalutazione abbiamo la valorizzazione
                dell’autonomia scolastica, con la rendicontazione la valorizzazione della
                responsabilità sociale. Per l’individuazione delle scelte e per la rendicontazione
                dei risultati abbiamo bisogno di strumenti e metodologie sia per facilitare il
                processo sia per avere un quadro comune di riferimento. In definitiva è questo il
                compito che ha assunto nel tempo il Sistema nazionale di valutazione[29]. 
Abbiamo bisogno di passare da
                una teoria della responsabilità, con definizioni di principi facilmente
                condivisibili, a delle prassi diffuse con strumenti di documentazione e
                partecipazione. La scuola ha già definito strumenti e metodologie con il Sistema
                nazionale di valutazione, ora si tratta di promuoverli e valorizzarli con maggior
                consapevolezza, in particolare nelle scuole del Meridione che devono rafforzare le
                scelte autonome e la responsabilità dei risultati. 
Anche in questo caso, come
                nell’ampliamento dell’autonomia a normativa vigente, si tratta di valorizzare quanto
                abbiamo già a sistema. Questo approccio è realizzabile e nello stesso tempo
                plausibile in quanto non azzera le esperienze in atto, come avviene a ogni grande
                riforma, bensì le riconosce e le valorizza. 
d)
                    Alcune consapevolezze
            
1. Non vi è
                    correlazione fra spesa e miglioramento, anzi i consistenti stanziamenti
                    economici nei contesti problematici diventano una parte dei problemi da
                    risolvere. 
2. Non vi è
                    responsabilità senza autonomia, maggiore è l’autonomia delle scelte e maggiore è
                    la responsabilità dei risultati.
            
3. La sola
                    responsabilità dei risultati senza la responsabilità delle scelte non promuove
                    il miglioramento bensì il controllo. 
4. A garanzia della
                    qualità del servizio pubblico abbiamo bisogno di un quadro comune di riferimento
                    e di un solido Sistema nazionale di valutazione. 


4. Le
            competenze per la persona 



a)
                Analisi
        
«Non scholae, sed
                vitae» è l’iscrizione che troviamo all’ingresso di molte
            scuole, nei loro loghi o, come oggi va per la maggiore, nel motto che indica la
            «visione». L’espressione è l’abbreviazione di una citazione di Seneca: «Non scholae sed
            vitae discimus» («non impariamo per la scuola ma per la vita»). Siccome siamo
            interessati alla «definizione della situazione» e alla conseguente narrazione, crediamo
            sia significativo riportare che la vera citazione di Seneca diceva l’inverso: «Non
            vitae, sed scholae discimus»[30]. A questo punto, se a qualcuno è venuta la curiosità di
            conoscere cosa effettivamente abbia detto Seneca, riportiamo la traduzione del passaggio
            citato all’interno dell’Epistola n. 106 a Lucilio: 
L’ingegnosità si consuma in questioni superflue e
                che non rendono virtuosi, ma eruditi. La saggezza è più accessibile, anzi, più
                semplice: per avere una mente disposta al bene non occorre molta dottrina. Noi,
                invece, come sperperiamo tutto il resto per fini inutili, così ci comportiamo con la
                filosofia. Soffriamo per i nostri eccessi letterari come in ogni altro campo: non
                per la vita impariamo, ma per la scuola. 


Potremmo definire questo un esempio
            da manuale, in quanto abbiamo una modificazione delle affermazioni interne a un
            documento storico, oramai relegato a oggetto di studio per pochi, mentre per molti si è
            accreditata la trasformazione della citazione per corrispondere alla rappresentazione
            della realtà che si intende avvalorare.
        
A questo punto, non importa cosa
            abbia detto effettivamente Seneca, in quanto il messaggio accreditato all’interno della
            semantica sociale è: la scuola finalizzata alla vita. Così è avvenuto per la
            trasformazione dell’auctoritas Seneca e, nel nostro piccolo, per la
            narrativa intorno alla scuola meridionale. 
In realtà «il caso Seneca» a noi
            interessa in quanto dalla citazione riportata si può notare che il vero tema
            dell’Epistola non riguarda la scuola bensì la ricerca della
                saggezza. L’apprendimento non è per la scuola e nemmeno per la
            vita, ma per la saggezza della persona a cui «non occorre molta dottrina» o «questioni
            superflue». 
Questa è anche la nostra tesi: le
            competenze non sono per la scuola, non sono per la vita, non sono per il lavoro, non
            sono per la salute, ma sono per la persona. Al contrario, l’enfasi odierna sulle
            competenze è per lo sviluppo dell’economia, per la salvaguardia della salute, per i
            risultati della scuola da comparare fra i diversi paesi che hanno programmi e
            ordinamenti diversi. Finalità encomiabili ma che spostano l’attenzione dalla persona
            alle funzioni sociali. A solo titolo esemplificativo, se passiamo in rassegna le diverse
            enunciazioni delle competenze che si sono susseguite negli anni, possiamo facilmente
            verificare che riportano la preposizione per, che in grammatica
            collega due elementi della stessa frase e, per quanto ci riguarda, collega le competenze
            a uno scopo: 
– le competenze per
            il lavoro[31]; 
– le competenze
                per la vita[32]; 
– le competenze per
            l’apprendimento permanente[33];
        
– le competenze trasversali
                per l’orientamento[34]. 
Siccome la finalità della scuola è
            lo sviluppo integrale e armonico della persona[35], le competenze sono per la persona. 
Non vi è contrapposizione fra
            persona e ambiente di vita purché la persona abbia il primato. Infatti promuovendo la
            formazione delle competenze a partire dalla persona si costruiscono le migliori
            competenze per il lavoro e in definitiva per il Paese. Se poi a qualcuno sembra che tali
            argomentazioni siano semplicemente speculative basterà pensare alla differenza che passa
            fra un processo di insegnamento aperto ai bisogni della persona o condizionato dai
            bisogni economici. 
Gli economisti si sono interessati
            della scuola come volano per il capitale umano[36] e per il capitale sociale ed economico. L’espressione «capitale umano» in
            letteratura indica l’insieme di conoscenze, capacità, competenze professionali e
            relazionali possedute in genere dall’individuo, acquisite dapprima mediante l’istruzione
            scolastica e a seguito attraverso l’esperienza nel lavoro. Le componenti del capitale
            umano determinano la qualità della prestazione erogata,
            concorrendo ad aumentare la produttività e i risultati[37]. Tant’è che il capitale umano è considerato un patrimonio per la singola
            impresa e per l’economia del Paese in generale. 
Da notare che, già nel 1776, il
            famoso filosofo ed economista scozzese, Adam Smith, considerato il padre della scienza
            economica, incluse il valore delle abilità nella definizione di capitale, affermando che
            «l’abilità acquisita di un lavoratore può essere considerata alla stessa luce di una
            macchina o di uno strumento utilizzato per il commercio che facilita e riduce il lavoro
            e che, sebbene costi una certa spesa, ripaga tale spesa con un profitto»[38]. 
Un’affermazione figlia della prima
            industrializzazione, che considerava il lavoratore alla stregua di una macchina. Oggi
            tale affermazione è inaccettabile, ma è significativa nel momento in cui evidenzia che
            l’analisi economica, già nel suo nascere, considerava la spesa per le abilità del
            lavoratore un buon investimento. Attualmente le analisi sono molto più sofisticate. Heckman[39], premio Nobel per l’Economia, con i suoi studi ha messo in luce il nesso tra
            abilità cognitive e un insieme di altre caratteristiche globalmente definite come
            abilità non cognitive (non cognitive skills)[40]. Queste ultime, nel tempo, saranno le competenze che caratterizzeranno la
            vita delle persone e faranno la differenza nel successo professionale. Un approccio, per
            quanto affascinante, ancora improntato dall’economia, che intende promuovere le
            competenze delle persone per rispondere alle necessità del mercato del lavoro, anche
                se apre uno scenario inedito e interessante per la
            scuola.
        
Infatti, le non cognitive
                skills partono dalle competenze disciplinari che sono, e restano, la base
            di riferimento per i processi di insegnamento e apprendimento a scuola, per aprirsi ad
            altre competenze per la vita. Dobbiamo solo constatare, con amarezza, che questo tema –
            come anticipato sopra – da anni è presente nella scuola con le competenze per il lavoro
            (ISFOL 1993); le competenze per la vita (OMS 1993); le competenze chiave per
            l’apprendimento permanente (UE 2006); le competenze chiave di cittadinanza (Ministero
            Istruzione 2010); i percorsi per le competenze trasversali e per l’orientamento
            (Ministero Istruzione 2018); le competenze di educazione civica (Ministero Istruzione
            2019), eppure inizia a prendere consistenza solo nel momento in cui gli economisti e gli
            organismi economici internazionali intraprendono studi e possibili rilevazioni sulle
            cosiddette non cognitive skills. A tale riguardo, nel 2015 il World
            Economic Forum ha pubblicato New Vision Education con lo scopo di
            definire le competenze essenziali del XXI secolo, fra cui la comunicazione, la
            creatività, la persistenza e la collaborazione[41]. La stessa Organization for Economic Co-operation and Development (Ocse) ha
            intrapreso un percorso per lo studio e la rilevazione delle Social and
                Emotional Skills[42] accanto alla storica rilevazione PISA[43]. 
Per quanto l’attenzione alla
            globalità della persona sia da sempre presente nell’approccio etico sociale conosciuto
            come «personalismo» e nell’«umanesimo pedagogico» che ha avuto risonanza mondiale con la
            scuola di Montessori, fino alla missione di don Milani a Barbiana, di fatto è l’economia
            a fare da veicolo per le innovazioni nella scuola. Prima o poi dovremo fermarci a
            riflettere su una domanda: come mai nella «roccaforte della
            pedagogia centrata sulla persona»[44] gli studi più approfonditi e gli scenari più solidi per la riforma della
            scuola sono realizzati da economisti?[45] Resta il fatto che la scuola di domani sarà chiamata a promuovere strategie
            di apprendimento efficaci con alla base solide competenze cognitive, supportate da nuove
            competenze non cognitive. 
b)
                Nel Meridione
        
Proprio nel Meridione abbiamo basi
            culturali e contesti sociali che pretendono e allo stesso tempo facilitano alcune
            competenze che, purtroppo, oggi non sono rilevate e valutate. 
In merito alle valutazioni, in
            questi ultimi anni abbiamo assistito a un processo di globalizzazione. Al riguardo
            basterà citare la pubblicazione degli indicatori Ocse in Education at a
                Glance[46] e i primi risultati comparati sulle competenze degli studenti in Ocse-PISA.
            In sostanza ogni paese oggi si confronta su indicatori comuni e, per quanto riguarda gli
            studenti, sui risultati conseguiti in lingua madre, matematica e scienze con dati
            standardizzati. Siccome il processo di comparazione determina
            un rating, con una classificazione dei paesi in senso
                top/down, è facile comprendere l’interesse al miglioramento
            delle singole posizioni nella graduatoria internazionale, con effetti di mobilitazione
            sulle competenze analizzate che, in questo modo, divengono prioritarie. 
In merito alle competenze non
            valorizzate, ad esempio, è interessante notare come gli studenti che vivono in ambienti
            svantaggiati considerino determinanti il confronto, il lavoro di squadra, il
                problem solving collaborativo per raggiungere insieme dei
            risultati, rispetto agli studenti dei contesti avvantaggiati e competitivi che
            preferiscono lavorare da soli per raggiungere dei risultati individuali[47]. Noi sappiamo che la capacità di collaborare con gli altri per risolvere
            problemi, mettendo a confronto una pluralità di conoscenze e di punti di vista, è una
            competenza sempre più richiesta e apprezzata nel lavoro ma, cosa ancor più
            significativa, è una competenza fondamentale per la persona nella relazione con «l’altro»[48]. Purtroppo, i sistemi di valutazione, in particolare le valutazioni
            standardizzate a livello nazionale e internazionale, non rilevano le competenze sociali,
            come ad esempio la collaborazione, anzi le ritengono elementi di disturbo. Basterà al
            riguardo ricordare che i test standardizzati considerano un’infrazione degna della
            massima punizione il confronto con gli altri, quando invece è una delle competenze
            fondamentali da promuovere per il futuro. Anche in questo caso, come nella relazione fra
            Nord e Sud, l’errore sta nella sterile contrapposizione che oggi si intende introdurre
            fra valutazione standardizzata e valutazione formativa, fra competizione e
            collaborazione, fra lavoro individuale e lavoro di gruppo, fra competenze cognitive e
            competenze non cognitive quando invece l’integrazione diviene un
            arricchimento.
        
Immaginiamo un piano cartesiano in
            cui sull’ordinata posizioniamo le competenze cognitive e sull’ascissa le competenze non
            cognitive. Dobbiamo far in modo che le due tipologie di competenze si sviluppino al
            meglio e non in modo antagonistico o con una correlazione negativa in cui all’aumento di
            una abbiamo una diminuzione dell’altra. Mentre ad oggi, con i dati a disposizione sulle
            competenze cognitive, siamo a conoscenza solo degli sviluppi intorno all’ordinata, in
            cui il Nord si posiziona in alto e il Sud in basso, del resto non è dato sapere. 
Inoltre sappiamo che questo
            posizionamento non è temporaneo. Prendiamo ad esempio le rilevazioni svolte dall’Invalsi
            nel 2013, confrontiamole con quelle del 2019 e facciamo un’estrazione dei dati sulle
            regioni del Mezzogiorno. Possiamo vedere il risultato nella figura 2.1 in cui si mette
            in evidenza il posizionamento di ciascuna regione del Sud nell’anno di partenza delle
            prove Invalsi (2013) e nell’anno 2019, rispetto alla media del Mezzogiorno (linea
            continua) e alla media nazionale (linea tratteggiata). 
Le regioni nel quadrante in alto
            come il Molise, la Puglia, l’Abruzzo e la Basilicata sono quelle che nel 2013 e nel 2019
            hanno ottenuto un punteggio superiore se non alla media nazionale almeno alla media del
            Mezzogiorno. Quelle nel quadrante in basso a sinistra, come Calabria, Campania, Sicilia
            e Sardegna sono quelle che invece hanno ottenuto nel 2013 e nel 2019 un punteggio
            inferiore alla media del Mezzogiorno e/o della media nazionale. In sintesi, come abbiamo
            già sostenuto nell’inciampo su Il compito impossibile, non abbiamo
            posizioni inattese e sorprendenti, anzi con molto cinismo e poca preveggenza possiamo
            immaginare che le posizioni saranno confermate anche per i prossimi anni. Intendiamo
            evidenziare che il cambiamento, tanto auspicato, non può avvenire senza immettere nel
            sistema un quid di significativo, che non sia banalmente la
            modifica della metrica o, come qualcuno sostiene, la chiusura delle stesse rilevazioni
            standardizzate. Noi, all’inverso, sosteniamo che abbiamo ancora un mondo da scoprire
            sulle competenze degli studenti, sulla loro rilevazione e valorizzazione in ambito
            scolastico.
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c)
                Per questi motivi
        
Le non cognitive
                skills aprono nella scuola, che intende caratterizzarsi per la propria
            mediterraneità, degli scenari da tempo attesi ma ancora irrealizzati, in quanto le
            considerazioni sulla promozione della persona nella sua integralità non hanno mai
            trovato una vera sponda per l’approdo. Nell’ancoraggio alla scuola mediterranea per noi
            è significativo evidenziare: 
– la
                personalizzazione dei percorsi di formazione; 
–
                l’integrazione delle dimensioni cognitive e non cognitive della
            conoscenza; 
–
                l’innovazione dei processi di insegnamento e degli ambienti di
            apprendimento; 
– l’apertura
            della scuola all’extrascuola, dal formale al non formale all’informale. 
Termini come personalizzazione,
            integrazione, innovazione, apertura sono di fatto significativi in tutte le scuole ma
            per quanto ci riguarda sono scelte identitarie e caratteri distintivi della
            mediterraneità. 
Intendiamo dire che non basta
            definire un progetto di scuola, ben documentato attraverso il Piano triennale
            dell’offerta formativa, in quanto per passare dalla formalizzazione alla sua effettiva
            realizzazione bisogna saperlo incarnare. A tale riguardo basterà dire che l’attenzione
            sulla formazione della persona interroga le stesse competenze dei docenti. Infatti, come
            è possibile promuovere negli studenti competenze se il singolo docente non le possiede e
            la comunità professionale non le esercita? Perché la collaborazione, la coscienziosità,
            la passione dovrebbero diventare delle competenze per lo studente se i docenti non le
            praticano? 
Queste domande rimandano alla
            differenza che intercorre fra la semplice produzione di un documento, come il Piano
            triennale dell’offerta formativa, e la realizzazione di un progetto con valore educativo
            che esprima l’identità di una comunità professionale e educante. Non si tratta di
            insegnare delle regole di comportamento, così come si insegna una regola grammaticale,
            bensì di incarnarle all’interno di una comunità scolastica che, di fatto, è una comunità
            sociale.
        
È questo un passaggio paradigmatico
            in quanto introduce una differenza fra le scuole che intendono le competenze come un
            programma da svolgere al pari di qualunque conoscenza disciplinare, con l’insegnante in
            cattedra e lo studente al banco, e coloro che vedono nelle competenze lo scostamento
            dalla cattedra allo studente, dalla semplice cognizione alla complessa metacognizione[49]. Ecco cosa intendiamo per un progetto che esprima un’«identità culturale e
            progettuale [...] nell’ambito dell’autonomia»[50]. 
Un progetto identitario oggi è
            ancora più urgente in quanto la politica scolastica e il conseguente ordinamento
            scolastico hanno messo a sistema, in poco tempo e in modo disordinato, molti passaggi
            che ruotano intorno alle competenze: la certificazione delle competenze, i percorsi per
            le competenze trasversali e l’orientamento, la valutazione delle competenze in
            educazione civica, il curriculum dello studente con la documentazione delle competenze
            in ambito formale, non formale e informale. Senza dimenticare le iniziative delle grandi
            organizzazioni internazionali per la prossima rilevazione e valutazione delle nuove competenze[51]. 
Abbiamo bisogno di un progetto[52] e soprattutto di una via di uscita all’oramai inarrestabile retorica sulla
            competenza, alla confusione determinata dalla proliferazione delle sue definizioni,
            all’ipertrofia creativa dei complessi marchingegni didattici, al disordine dei
            dispositivi messi a ordinamento per la loro valutazione e la
            certificazione.
        
d)
                Alcune consapevolezze
        
1. Le competenze non sono
                per la scuola, non sono per il lavoro, non sono per la cittadinanza o per altri
                fini, ma sono per la persona. 
2. Le competenze per la
                persona trovano la loro realizzazione nella scuola, nel lavoro, nella cittadinanza
                attiva, nel mondo della vita.
        
3. Le competenze oggi
                trovano una rinnovata attenzione nell’integrazione fra cognitive skills e non
                cognitive skills che si modificano e rafforzano grazie all’azione della
                scuola. 
4. Le non cognitive
                skills promuovono e rafforzano le cognitive skills ma non è detto che avvenga sempre
                l’inverso. 
5. Le competenze per la
                persona aprono alla personalizzazione dei processi di insegnamento e apprendimento e
                richiedono nuove competenze professionali nei docenti. 
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Capitolo terzo 

Un progetto per la scuola mediterranea

Nel terzo e ultimo capitolo, si ribadisce la natura umana e universalmente
                condivisibile dei valori mediterranei. Alla base del Progetto per la scuola
                mediterranea restano le teorie del miglioramento, l’integrazione nel sistema
                nazionale e la coerenza nella progettualità delle scuole. Il progetto si fonda su
                quattro fondamentali: le parole, le finalità, gli studenti e il metodo. La necessità
                è quella di non dimenticare l’orientamento scolastico e l’auto-orientamento
                personale. Ci si concentra poi su due casi studio.





1. I
            fondamentali 



Il Mediterraneo oltre a essere un
            mare fra le terre è un modo di vivere, di pensare, di stare nel mondo. È un luogo
            privilegiato di incontro, nel quale si dona agli altri ciò che essi non hanno, per
            ricevere in cambio quello che gli altri hanno e che a noi manca, uno scambio, un
            confronto, un reciproco arricchimento che ha favorito la nostra cultura, la nostra arte,
            la nostra civiltà, il nostro benessere. 
La cultura mediterranea ha ancora
            molto da dire al nostro Paese, e in particolare alla scuola, se riacquista «l’antica
            dignità di soggetto del pensiero»[1], della filosofia, della spiritualità, dei sistemi tecnici e logici che qui
            hanno avuto luce e, ancor oggi, sono alla base delle attuali conoscenze e della moderna
            ricerca. Stiamo parlando di un «universale» che appartiene a tutti e riguarda,
                in primis, la scuola. 
La scuola mediterranea è un progetto
            per la formazione della persona che si ispira alla mediterraneità. Il progetto per la
            scuola mediterranea non ha confini, così come il mare mediterraneo è innanzitutto un
            luogo di incontro e di confronto sulle sfide che oggi presenta l’educazione e, così come
            la cultura mediterranea, è innanzitutto un’idea di educazione aperta all’umano e
            all’umanità. 
Il progetto parte dalla scuola
            meridionale in quanto luogo autentico della mediterraneità dimenticata, e in parte
            bistrattata, che necessita di una storia nuova e di una dignità rinnovata. Si tratta di
            promuovere un’archeologia dell’umano che riporti in superficie quanto della
            mediterraneità è stato sepolto nei substrati di un territorio abbandonato
            da sguardi, visioni, disegni, piani di sviluppo interessati ad
            altre dimensioni sociali, culturali, economiche. Si tratta di valorizzare la funzione
            strategica della formazione umana nello spirito dell’esplorazione, della ricerca, della
            scoperta come è avvenuto nell’archetipo tutto mediterraneo dell’uomo Odisseo. 
Abbiamo un progetto per la scuola
            mediterranea che, a partire dal Mezzogiorno, si apre a tutte le scuole interessate. I
            motivi della nostra attenzione prioritaria al Mezzogiorno, e in particolare alle scuole
            in contesti svantaggiati, sono stati ampiamente argomentati e documentati nei primi due
            capitoli. Sono scuole a cui dobbiamo una diversa narrazione e una storia nuova, il più
            delle volte sono oasi dentro ambienti desertificati dall’incuria collettiva, eppure
            continuiamo a considerarle un problema. Con queste scuole noi abbiamo commesso un errore
            di valutazione e abbiamo un debito di giustizia sociale. Non si tratta semplicemente di
            portare in evidenza quanto i numeri e i processi di standardizzazione non riescono a
            rilevare e interpretare, bensì di supportare e accompagnare queste scuole con una
            metodologia che introduca un altro punto di vista, un approccio, uno stile, in
            definitiva un altro paradigma che abbiamo riassunto in un progetto per la scuola
            mediterranea. Per addentrarci presentiamo alcuni fondamentali che,
            come le pietre miliari, stanno a segnalare il cammino verso il progetto. I fondamentali
            hanno come sfondo di riferimento le teorie per il miglioramento con due valori aggiunti:
            l’integrazione nel sistema nazionale e la coerenza con la progettualità delle scuole. 
Intendiamo dire che quanto riportato
            è da subito attuabile, mentre in letteratura troviamo approcci speculativi,
            trasposizioni di sistemi da altri paesi e/o da altre organizzazioni, poca ricerca
            educativa e ancor meno sistemi applicabili a normativa vigente. In sintesi, abbiamo
            intenzionalmente deciso di portare all’attenzione delle scuole quanto è praticabile e
            determinante per il miglioramento, a discapito del molto che in letteratura è
            impraticabile e a volte fuorviante. Il disegno che presentiamo a seguito ruota intorno a
            quattro fondamentali:
        
1) le parole (se
            non abbiamo le parole giuste per definire quello che vogliamo realizzare sarà difficile
            realizzarlo); 
2) le finalità
            (per principio si troveranno tutti d’accordo sulla necessità di individuare e definire
            le finalità ma nella realtà pochi saranno disponibili a individuarle e definirle); 
3) gli studenti
            (se vogliamo migliorare i risultati degli studenti è necessario ripartire da loro); 
4) il metodo
            (nel metodo di lavoro abbiamo la sintesi operativa delle finalità e della centralità
            degli studenti). 
1.1.
                Prima di tutto: le parole giuste 



Alle volte mi sembra che un’epidemia
                    pestilenziale abbia colpito l’umanità nella facoltà che più la caratterizza,
                    cioè l’uso della parola, una peste del linguaggio che si manifesta come perdita
                    di forza conoscitiva e di immediatezza, come automatismo che tende a livellare
                    l’espressione sulle formule più generiche, anonime, astratte, a diluire i
                    significati, a smussare le punte espressive, a spegnere ogni scintilla che
                    sprizzi dallo scontro delle parole con nuove circostanze[2]. 


Per «queste scuole» non abbiamo
                mai sentito l’esigenza, prima di qualunque altra considerazione, di cercare le
                parole giuste. Così a tutt’oggi vengono definite scuole-problema, difficili o
                eufemisticamente complesse, come se la genesi di tale situazione fosse determinata
                da loro. Oppure, con riferimento all’ambiente in cui si collocano, abbiamo le scuole
                in situazioni problematiche, critiche, svantaggiate, in cui l’accento si sposta
                dalla scuola al contesto. In altri casi la definizione deriva dai portatori di
                interessi: così per i docenti in mobilità sono cattedre vuote; per gli uffici
                tecnici sono edifici non in regola; per i servizi sociali sono un incremento di
                spesa e di bisogni. Il Piano nazionale di ripresa e resilienza parla di
                «personalizzazione dei percorsi per quelle scuole che hanno riportato livelli
                prestazionali critici»[3].
            
In realtà queste scuole
                vorrebbero essere chiamate per nome, così come fanno fra di loro le persone, così
                come fanno gli studenti o i genitori quando accompagnano i figli alla De Amicis,
                alla Pascoli, alla Leopardi..., o più semplicemente a Scuola con la S maiuscola, in
                quanto bene collettivo che garantisce a tutti un servizio di istruzione e
                formazione. Avremmo voluto scrivere «un servizio di qualità», con risultati adeguati
                ai traguardi per le competenze attese ma, come abbiamo documentato, contesti diversi
                determinano risultati diversi. Queste scuole sono immerse in contesti sociali pieni
                di intralci ed è compito della Repubblica riconoscere e garantire i diritti
                inviolabili, rimuovendo gli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando
                di fatto l’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona[4]. Proprio per questi motivi lo Stato non le considera un problema bensì
                una priorità e, da qui, nel progetto per la riduzione dei divari in istruzione da
                cui prende l’avvio questo testo, abbiamo la definizione: «scuole in area di
                priorità». 
In questo modo le parole ci
                aiutano a passare dallo stigma sociale, ingiustamente attribuito a queste scuole,
                all’impegno collettivo per il miglioramento giustamente assunto dallo Stato.
                L’accezione «scuole in area di priorità» è una definizione che coinvolge tutti in
                quanto colloca la scuola dentro «un’area» che presenta «ostacoli» e impegna lo Stato
                a garanzia dell’equità e della giustizia sociale. 

1.2. Le
                finalità 



La finalità ultima della scuola
                è la promozione della persona attraverso un percorso formativo ed educativo armonico
                e integrale. Nello sviluppo della persona rivestono un ruolo fondamentale e
                ineludibile gli esiti formativi ed educativi degli studenti. È questa
                un’affermazione che trova il consenso di tutti, anche se in realtà sulla definizione
                degli esiti non vi è sempre un accordo. Infatti la scelta degli esiti
                e degli indicatori di riferimento è determinata da
                paradigmi, valori, priorità strategiche, a volte anche interessi (legittimi), ma
                comunque è una scelta di politica scolastica. Non sarà sfuggito che la Direttiva 18
                settembre 2014, n. 11, che di fatto ha disciplinato il Sistema nazionale di
                valutazione, titola Priorità strategiche. La scelta delle priorità[5] è ricaduta su uno zoccolo di riferimento e gli stessi indicatori interni
                al Rapporto di autovalutazione sono stati riferiti a dati facilmente rilevabili e
                comparabili. In questo modo le scuole per la prima volta hanno avuto la possibilità
                di avere un quadro comune a livello nazionale. Ora abbiamo bisogno di riconoscere la
                specificità delle scuole, specificità che fino ad ora non è emersa. Con un progetto
                per la scuola mediterranea intendiamo così sostenere due finalità: 
– il miglioramento
                    formativo ed educativo degli studenti dentro il quadro nazionale; 
– il miglioramento
                    formativo ed educativo degli studenti dentro il proprio contesto che
                determina aspetti di specificità e unicità che il quadro nazionale non riesce a
                considerare. 
La prima finalità è a garanzia
                dello Stato, la seconda è a garanzia dell’istituzione scolastica; la prima è
                ipertrofica e la seconda è ipotrofica. Soprattutto per le scuole in situazioni
                particolari, invece, è necessario invertire i pesi, favorendo la seconda attraverso
                l’autonoma intraprendenza delle stesse scuole, al fine di non appiattirsi sul
                sistema nazionale e portare in superficie il proprio carattere. 
In realtà queste sono finalità
                generali e di sistema, ma cosa significa assumere un carattere da scuola
                mediterranea? Proviamo a dirlo con la lettera che il preside di un liceo americano
                aveva l’abitudine di inviare ai suoi insegnanti all’inizio
                di ogni anno scolastico. Questa lettera ha fatto il giro del mondo diventando parte
                della nostra conoscenza, in quanto ben rappresenta una questione fondamentale,
                oramai smarrita: la finalità educativa della scuola. 
Caro professore, 
sono un sopravvissuto di un campo di
                    concentramento. I miei occhi hanno visto ciò che nessun essere umano dovrebbe
                    mai vedere: camere a gas costruite da ingegneri istruiti; bambini uccisi con
                    veleno da medici ben formati; lattanti uccisi da infermiere provette; donne e
                    bambini uccisi e bruciati da diplomati di scuole superiori e università. Diffido
                    – quindi – dell’educazione. La mia richiesta è: aiutate i vostri allievi a
                    diventare esseri umani. I vostri sforzi non devono mai produrre dei mostri
                    educati, degli psicopatici qualificati, degli Eichmann istruiti. La lettura, la
                    scrittura, l’aritmetica non sono importanti se non servono a rendere i nostri
                    figli più umani[6]. 


Nella lettera vi è
                un’affermazione perentoria, «diffido dell’educazione», e un invito pressante,
                «rendere i nostri figli più umani». 
L’apertura all’umanità porta la
                persona all’interno di una comunità viva, di una storia vera, di un luogo
                identitario, porta a un’idea di bene comune. L’educazione all’umano permette di
                umanizzare anche la scuola, oramai trascinata dentro una moltiplicazione di bisogni
                a cui si chiede di corrispondere in modo sempre più pressante con un forte
                disorientamento rispetto alle sue finalità. 
Questo tema, che tocca l’essenza
                del processo educativo, oggi è ancora più sentito in quanto la famiglia è sempre più
                in difficoltà, le agenzie di tipo aggregativo che supportavano la famiglia sono
                venute meno, gli orientamenti in ambito sociale sono confusi. Così, le carenze
                educative in ambito familiare[7] e sociale si riversano sulla scuola con una serie
                di insidie, fra cui la semplificazione del processo
                educativo che rischia di essere ridotto alla trasmissione di qualche contenuto da
                riportare in un’interrogazione di memoria scolastica con tanto di valutazione. 
All’interno di un contesto
                sempre più frammentato e confuso risultano fondamentali le scelte identitarie della
                comunità educante, con una consapevolezza: 
ogni persona tiene nelle sue stesse mani una
                    responsabilità unica e singolare nei confronti del futuro dell’umanità[8]. 


Una visione antropologica di
                educazione in cui l’uomo si genera all’interno della sua umanità, in cui si rende
                manifesta «la vita» che nasce a scuola e non semplicemente l’apprendimento di alcune
                conoscenze. 

1.3. A
                partire dallo studente 



In più parti del testo abbiamo
                portato l’attenzione sulle competenze per la persona, volendo con questo rimarcare
                che l’educazione è una proposta esterna ma si realizza solo se incontra la
                motivazione e l’interesse dello studente. Le competenze sono e restano della
                persona, in luoghi e in tempi diversi della propria vita, ma per noi il punto di
                riferimento è l’ambiente di apprendimento della scuola. Ovviamente lo studente è lo
                stesso, unico e inscindibile, che in famiglia definiamo figlio, nel gruppo compagno
                o nelle relazioni amico. Ma la scuola ha una sua missione, un codice comunicativo,
                una metodologia che la distingue e la qualifica. I sistemi sociali si distinguono in
                particolare per lo scopo[9]. Così la persona a scuola assume una sua identità di
                studente, anche se la tendenza culturale è alla ricerca
                della generalizzazione, della massificazione, della standardizzazione. Eppure
                proprio in Italia abbiamo avuto esperienze, metodologie, figure, con valore
                culturale a livello mondiale, che hanno posto l’attenzione sullo studente. Basterà
                ricordare l’esperienza dell’attivismo pedagogico[10], anche se da anni stiamo assistendo a un fenomeno inverso in cui il
                processo educativo non viene finalizzato allo studente bensì viene ricondotto, dai
                più, all’utilità e alla spendibilità. 
Gli stessi studenti, oramai
                ultrasocializzati, non comprendono perché dovrebbero studiare ciò che è privo di
                «utilità» e in particolare le discipline considerate «morte». A questa posizione
                corrisponde tutta l’attenzione odierna sulle discipline STEM (scienza, tecnologia,
                ingegneria e matematica) determinanti per la promozione della cultura scientifica e
                anche per i possibili sviluppi occupazionali. Tant’è che in Europa, così come a
                livello internazionale, si è avvertita la necessità di creare specifici programmi
                scolastici, oltre a realizzare connessioni tra queste discipline e le occupazioni ad
                esse collegate. Tutto questo naturalmente stride con quella che viene considerata la
                «vecchia scuola», anche se «nella vecchia scuola, lo studio grammaticale delle
                lingue latina e greca, unito allo studio delle letterature e storie politiche
                rispettive, era un principio educativo [...] Le singole nozioni non venivano apprese
                per uno scopo immediato pratico-professionale: esso appariva disinteressato, perché
                l’interesse era lo sviluppo interiore della personalità»[11].
            
Non si tratta di ridurre le due
                posizioni a una banale contrapposizione fra approccio scientifico e approccio
                umanistico, quanto di portare in superficie la finalità della formazione a partire
                dall’orientamento dello studente e per «lo sviluppo interiore della personalità». 
Al contrario, purtroppo, abbiamo
                costruito un postulato sociale secondo cui l’educazione serve a stare nel mondo, o
                meglio, proprio in questo mondo, a cui bisogna corrispondere per trarne qualche
                beneficio. Quando in realtà «Proprio l’esperienza dell’apparentemente inutile e
                l’acquisizione di un bene non immediatamente quantificabile si rivelano investimenti
                i cui profitti vedranno la luce nella longue durée»[12]. 
Nel momento in cui abbiamo
                accettato, anche implicitamente, lo spostamento dai bisogni della persona ai bisogni
                sociali abbiamo di fatto pregiudicato la possibilità di educare. Infatti
                l’educazione parte dalla persona, dalla sua capacità di fare esperienza e di
                riflettere sull’esperienza che è propria dell’umano. Infatti nello stesso PNRR si
                riconosce che «l’intervento sulle discipline STEM agisce su un
                nuovo paradigma educativo trasversale di carattere metodologico. Lo scopo è quello
                di creare nella scuola la cultura scientifica e la forma mentis
                necessaria a un diverso approccio al pensiero scientifico»[13]. 
Affinché l’esperienza diventi
                conoscenza lo studente ha bisogno di un maestro e di una relazione educativa che lo
                introduca nel mondo, ha bisogno di essere rigenerato al sociale ma a partire dalla
                sua umanità, dai suoi talenti, dalle sue passioni da realizzare anche attraverso le
                discipline che, di fatto, sono uno strumento disciplinato dalle conoscenze. Ma il
                cuore pulsante dell’educazione è, e rimane, nella genesi personale. Il protagonista
                del processo educativo è innanzitutto lo studente, inteso come un tutto, perché
                considerato a sua volta capace di totalità. La dimensione propria
                dell’umano che si caratterizza fra i viventi per uno
                sguardo d’insieme su di sé e sull’altro, sulla dimora e sul mondo, sulla sua cronaca
                personale ma necessariamente all’interno della comune storia sociale. Un modo di
                vedere aperto alla vita, agli orizzonti che abbracciano e comprendono tutto il
                possibile, tanto da arrivare sino alle questioni fondative dell’umano come la
                felicità, la verità, la giustizia, l’esistenza di Dio che tanto hanno improntato la
                nostra filosofia e il nostro modo di pensare. «L’eccedenza della vita, rispetto alla
                vita stessa» diviene «energia che circola in forma invisibile e che va oltre la
                vita, pur essendo immanente alla vita»[14]. Mentre l’attuale approccio, se si preferisce la cultura postmoderna, di
                cui la scuola si è intrisa, è la riduzione, l’elusione, la sottrazione, la fuga
                della complessità, dai grandi dilemmi, dalle potenti narrazioni culturali che hanno
                portato idee sull’uomo e un senso unitario alla storia dell’umanità. «I dilemmi
                morali ai quali le scienze non rispondono sono l’essenziale»[15]. 
Così ci ritroviamo smarriti per
                la continua semplificazione, interna agli attuali percorsi educativi in ambito
                scolastico, a discapito della grandezza dell’uomo. Sappiamo che ogni studente, così
                come è stato per tutti noi, porta nel suo intimo aspirazioni, desideri, speranze di
                conoscere e realizzare sé stesso in pienezza e felicità, soprattutto attraverso
                l’incontro con gli altri, i compagni, il maestro, la scuola in cui invece trova, il
                più delle volte, solo alcune informazioni e nozioni da utilizzare per risolvere i
                problemi legati alle «leggi del mondo». 
Alla domanda chi sei tu e perché vivi noi non
                    abbiamo risposta, e neppure ce ne curiamo; ma se vuoi conoscere le leggi del
                    mondo, quelle delle combinazioni chimiche o quelle dello sviluppo degli
                    organismi, quelle dei corpi e delle loro forme e le relazioni fra i numeri e le
                    grandezze, o se vuoi conoscere le leggi della tua intelligenza, ebbene per tutto
                    ciò noi ti daremo risposte chiare, precise e inoppugnabili[16].
                


In sintesi, l’idea di processo
                educativo che si attiva a partire dallo studente ha una grande tradizione nella
                nostra cultura pedagogica che è necessario recuperare, se vogliamo andare oltre le
                citazioni festive per entrare, con metodo, nella ferialità del lavoro quotidiano.
            

1.4. Il
                metodo 



Oggi, il motto imperante è
                «educare formando» le conoscenze, le abilità e le competenze adatte a stare con
                successo in questo mondo. Si tratta della trasposizione in ambito scolastico di un
                modello efficientista in cui lo studente con la sua unicità e la sua storia
                personale si perde. Il paradigma di riferimento è tecnico-scientifico a garanzia di
                efficienza e neutralità. Basterebbe esibire il nuovo linguaggio[17] – performance,
                    target, benchmarking,
                    standard – per evidenziare quanto sia stridente nei confronti di una
                didattica centrata sulla persona. A questo paradigma si oppone, da sempre e
                soprattutto in Italia rispetto ad altri paesi, un filone ideologico e culturale che
                teorizza proprio l’inverso, ovvero la non-programmazione[18] e lo spontaneismo educativo. In questa prospettiva i docenti non
                esercitano un qualunque mestiere bensì l’arte dell’insegnamento, non riducibile e
                riconducibile in nessuna schematizzazione. Anzi, qualunque tipo di rigidità diviene
                controproducente e sclerotizza la «libertà di insegnamento e di pluralismo culturale»[19] necessaria alla professione docente. Questa
                seconda posizione è ovviamente in forte antagonismo con le
                definizioni dei profili e degli standard professionali dei docenti che tanto
                successo hanno avuto in altri paesi[20] ma, non a caso, non si sono mai diffusi in Italia. 
Abbiamo riportato le posizioni
                in campo, intenzionalmente in modo forzato, per evidenziare che gli opposti
                dell’oggettivismo e del soggettivismo non fanno altro che radicalizzare
                l’insostenibile scissione fra ragione e passione, fra appartenenza sociale e
                identità personale, che in realtà trovano una naturale integrazione nell’unitarietà
                della persona. 
La separazione fra la conoscenza
                delle «leggi del mondo» e «la conoscenza della persona», fra l’istruzione e
                l’educazione, l’informazione e i valori, è insostenibile in quanto le conoscenze non
                sono più riconducibili esclusivamente alle mura scolastiche e i valori non sono
                estranei alle conoscenze e soprattutto al metodo di insegnamento. 
La riconquista dell’unitarietà,
                a partire dallo studente, è un paradigma che diviene la metodologia di lavoro per la
                costruzione della scuola mediterranea. Proviamo a esemplificare questo approccio
                attraverso due casi di studio[21].
            
Caso di
                            studio n. 1  Lo strano caso
                    dell’«insegnamento dell’educazione» 



Il titolo richiama
                    intenzionalmente con un po’ di leggerezza Lo strano caso del dr.
                        Jekyll e del sig. Hyde di Robert Luis Stevenson che, come
                    risaputo, riuscì a portare in luce quanto vi è di oscuro nell’inconscio ben
                    prima di Sigmund Freud. Anche nella definizione legislativa dell’«insegnamento
                    trasversale della educazione civica»1 abbiamo un lato
                    oscuro che probabilmente ci condiziona senza saperlo, in cui l’educazione è
                    oggetto di insegnamento. Intendiamo così, con questo studio di caso, portare in
                    evidenza come la separazione fra insegnamento ed educazione sia una questione
                    irrisolta e tutt’ora immanente nella nostra cultura. 
Il caso.
                    In sintesi e per sommi capi la questione è così riassumibile. L’insegnamento
                    scolastico dell’educazione civica avviene attraverso undici temi di portata
                    storica, culturale e sociale, smisurati da affrontare in «33 ore annue, da
                    svolgersi nell’ambito del monte orario obbligatorio» con «valutazioni
                    periodiche». 
Per dare un’idea di quanto
                    viene chiesto riportiamo solo i titoli delle tematiche: Costituzione,
                        istituzioni dello Stato italiano, dell’Unione europea e degli organismi
                        internazionali; storia della bandiera e dell’inno
                        nazionale; Agenda 2030 per lo sviluppo
                        sostenibile; educazione alla cittadinanza
                        digitale; elementi fondamentali di diritto;
                        educazione ambientale, sviluppo eco-sostenibile e tutela del
                        patrimonio ambientale, delle identità, delle produzioni e delle eccellenze
                        territoriali e agroalimentari; educazione alla legalità
                        e al contrasto delle mafie; educazione al rispetto e
                        alla valorizzazione del patrimonio culturale e dei beni pubblici
                        comuni; formazione di base in materia di protezione
                        civile. Nell’ambito dell’insegnamento trasversale dell’educazione
                    civica sono altresì promosse: l’educazione
                        stradale; l’educazione alla salute e al
                        benessere; l’educazione al volontariato e alla
                        cittadinanza attiva. Tutte le azioni sono finalizzate ad
                    alimentare e rafforzare il rispetto nei confronti delle persone, degli animali e
                    della natura.
                
La
                        domanda. La metodologia dei casi di studio inizia sempre con una
                    domanda che potrebbe essere così formulata: Come è possibile assumere
                        in un percorso educativo tutte queste richieste? 
La
                        risposta. In realtà la richiesta sottesa non è di assumere un
                    complesso processo educativo, ma più semplicemente di trasmettere alcune
                    informazioni, o peggio nozioni, che poi saranno oggetto di prove,
                    interrogazioni, valutazioni, così come avviene regolarmente nelle prassi
                    consolidate di insegnamento e apprendimento a scuola. In altri termini
                    l’importante non è tanto la consapevolezza, la critica, il discernimento dello
                    studente bensì l’insegnamento di un’educazione su cui la famiglia e il sociale
                    sono sempre più in difficoltà e a cui la scuola, in quanto istituzione sociale,
                    deve invece rispondere. 
Analisi.
                    Abbiamo il rischio di una schizofrenia fra formazione ed educazione, dove la
                    formazione prevarica sull’educazione e pertanto qualunque aspetto educativo
                    diviene un contenuto della stessa formazione. Questo approccio è altamente
                    funzionale, sia per l’ossessione misuratoria dei risultati sia per la volontà
                    del controllo sociale, in quanto permette di canonizzare l’educazione
                    all’interno di contenuti da rilevare e valutare. L’idea di un’educazione
                    insegnata tramite la trasmissione di alcuni contenuti, per quanto valore questi
                    possano avere in ambito sociale, è riduttiva. Infatti è indubbio che alcuni temi
                    abbiano un forte valore educativo e identitario, ma ciò che davvero li qualifica
                    sta nella metodologia che può avvicinare o, all’opposto delle buone
                    intenzionalità, allontanare lo studente. Il rischio della trasmissione di una
                    «dottrina civile» è sempre da tenere presente. Infatti più valorizziamo i
                    contenuti, le regole, i comportamenti attesi da trasmettere e più ci avviciniamo
                    alle «buone maniere»2, al «controllo
                        sociale»3, alla «persuasione
                        ideologica»4. Ne abbiamo già avuto esperienza
                    nella nostra storia, così come la Germania in modo ancora più tragico, tant’è
                    che ha ritenuto necessario stabilire, ancor prima dei contenuti dell’educazione
                    civica, alcuni principi5: 
1.
                        Überwältigungsverbot (divieto d’imposizione): richiede
                    agli insegnanti di non imporre le proprie opinioni, idee, scelte politiche agli
                    studenti. L’obiettivo dell’educazione civica non deve essere l’indottrinamento
                    ma la sviluppo di un’autonoma capacità di giudizio da parte dei singoli. Il
                    rispetto di questo principio non esige la «neutralità» ideologica o valoriale
                    dei docenti ma la «trasparenza» e la «obiettività» nell’esercizio della loro
                    attività educativa; 
2. Kontroversität
                    (contrapposizione): invita ad affrontare gli argomenti attraverso il
                    confronto, la «contrapposizione» delle idee/opinioni/scelte alternative come
                    metodo irrinunciabile nell’insegnamento di un’educazione civica che vuole essere
                    informata, aperta e democratica. «Se si ignorano i diversi punti di vista e le
                    alternative rimangono indiscusse, è il percorso verso l’indottrinamento che
                    viene intrapreso»; 
3.
                        Schülerorientierung (orientamento dello studente):
                    ricorda che una Politische Bildung efficace deve offrire ai
                    giovani gli strumenti conoscitivi che consentano a loro di orientarsi nella
                    società e di formarsi come cittadini in grado di partecipare in modo libero e
                    consapevole alla vita politica ed economica del paese. 
Conclusioni
                        provvisorie. Questi principi ci dicono, più di ogni argomento,
                    come la cultura mediterranea, attenta alla persona (orientamento allo studente),
                    all’ascolto (contrapposizione), alla tolleranza (divieto di imposizione), ha
                    varcato ogni confine, ha permeato ogni cultura, è diventata un patrimonio
                    dell’umanità. Ora, sarebbe davvero paradossale se non diventasse un nostro
                        habitus distintivo. 
1
                    Legge 20 agosto 2019, n. 92, recante Introduzione
                        dell’insegnamento scolastico dell’educazione civica. La legge
                    titola «l’insegnamento della educazione», in questo modo l’educazione sta
                    nell’insegnamento. 
2
                    Il processo di civilizzazione e La civiltà delle
                        buone maniere sono famosi trattati di Norbert Elias (editi in
                    Italia dal Mulino) in cui si analizza il processo di civilizzazione, inteso come
                    un processo psicologico-sociale, che porta i singoli a interiorizzare norme per
                    un maggiore controllo. 
3
                    Titolo di un famoso testo del sociologo Vincenzo Cesareo, in cui si analizzano
                    le teorie della socializzazione del controllo sociale. Le teorie riportano un
                    uomo «ultrasocializzato», che fa totalmente dipendere il proprio agire dal
                    sistema normativo, profondamente e docilmente interiorizzato, e dal continuo
                    bisogno di ricevere approvazione da parte degli altri membri della società. 
4
                    Per ideologia, nel pensiero sociologico, si intende il complesso di credenze,
                    opinioni, rappresentazioni, valori che orientano un determinato gruppo sociale e
                    diventano veicolo di persuasione. 
5
                    Vedi Beutelsbacher Konsens (Consenso di Beutelsbach), dal
                    nome della località in cui si è elaborato il documento di base nel 1976 e ancora
                    vigente in Germania. 

La scuola, dentro la cultura
                mediterranea, assume innanzitutto un approccio metodologico in cui formazione ed
                educazione ritrovano la loro unitarietà. Ricordiamo il monito di Socrate a non
                considerare la conoscenza e soprattutto la sapienza come una trasmissione dal pieno
                al vuoto: 
Sarebbe davvero bello, Agatone, se la sapienza
                    fosse in grado di scorrere dal più pieno al più vuoto di noi, solo che
                    mettessimo in contatto l’uno con l’altro, come l’acqua che scorre nelle coppe
                    attraverso un filo di lana da quella più piena a quella più vuota[22]. 


Se fosse così non abbiamo
                bisogno di un «maestro», e ancor meno di una «maieutica», ma semplicemente di una
                «funzione docente [...] per la trasmissione della cultura»[23]. Infatti non è un caso che nella scuola così intesa la docenza venga
                considerata una «funzione» per la «trasmissione». Un approccio tipicamente
                burocratico-amministrativo in cui vi sono delle conoscenze e dei valori da
                trasmettere e pertanto abbiamo bisogno di qualcuno che adempia a questa funzione
                sociale. Se poi tale approccio stride con la sensibilità, anche lessicale, di
                qualche lettore, non possiamo fare altro che condividere ma, nello stesso tempo,
                forzare questa scissione, ancora oggi molto diffusa e radicata, al fine di
                evidenziarne l’insostenibilità. 
Da qui abbiamo pensato di
                proporre al vaglio un secondo caso che, come abbiamo riportato nei primi due
                capitoli del testo, sfiderà la relazione fra insegnamento ed educazione dei prossimi
                anni, riassumendo in sé tutte le contraddizioni e i paradossi che sul tema abbiamo
                ancora in ambito scolastico: la disconnessione fra cognitive skills
                    e non cognitive skills. 
Caso di
                            studio n. 2  La disconnessione fra
                    «cognitive skills» e «non cognitive skills» 



In patologia abbiamo la
                    sindrome da disconnessione funzionale quando le aree cerebrali poste in emisferi
                    diversi non comunicano fra di loro. Così avviene nei processi educativi quando
                    le competenze non cognitive e cognitive vengono separate e non trovano
                    un’integrazione. Non stiamo pensando alla necessaria distinzione utilizzata in
                    ricerca fra cognitivo e non cognitivo, fra intelligenza e personalità, che
                    troviamo in letteratura e, in particolare, in psicologia e psicometria. A noi
                    preme l’approccio metodologico e in particolare didattico, ovvero come l’enfasi
                    odierna sulla persona, nella sua totalità e integralità, che ha portato
                    l’attenzione sulla personalità dello studente, possa rientrare nei processi di
                    insegnamento e di apprendimento. 
Questo passaggio è
                    paradigmatico in quanto porta in superficie le scuole che intendono
                    l’insegnamento delle non cognitive skills al pari delle
                        cognitive skills, così come hanno inteso finora
                    l’insegnamento e la valutazione delle regole grammaticali al pari
                    dell’insegnamento e la valutazione del comportamento, a differenza delle scuole
                    che considerano invece le non cognitive skills all’interno
                    di una prospettiva metacognitiva. Ovvero si tratta del passaggio dalla
                    conoscenza della regola alla competenza personale che si esprime dentro la
                    comunità scolastica e nella comunità sociale. Nel primo caso le non
                        cognitive skills diventano un programma con dei contenuti, degli
                    obiettivi, dei traguardi, delle documentazioni, delle valutazioni alla stregua
                    appunto delle cognitive skills; nel secondo caso diventano
                    un metodo, un processo di insegnamento-apprendimento innovativo che passa dalla
                    cattedra al banco dello studente e dall’aula alla vita. Il primo approccio è
                    caratterizzato dallo stile scolastico, che si perpetua e riesce a fagocitare
                    qualunque innovazione nella routinarietà, il secondo approccio è caratterizzato
                    dallo stile mediterraneo che, come dicevamo, non vede le competenze per la
                    scuola, bensì per la persona. 
Da qui, fondamentale è il
                    metodo, in quanto permette di unire le competenze cognitive e non cognitive
                    all’interno di un unicum: lo studente. Nello stesso tempo,
                    proprio perché vede lo studente coinvolto in prima persona, rafforza dimensioni
                    come la motivazione, l’autonomia, la responsabilità, la coscienziosità.
                    Banalizzando: è difficile rendere autonomo uno studente intimandogli di
                    diventare autonomo, così come è difficile renderlo responsabile alla sola
                    invocazione: «Sii responsabile!». L’autonomia e la responsabilità non
                    appartengono a contenuti da insegnare bensì a un metodo, a una relazione che
                    diviene educativa. Tale metodologia permette alla relazione di classificare il
                        contenuto1, alle competenze non cognitive di
                    qualificare le competenze cognitive e, dunque, di andare oltre per diventare
                    metacognizione. 
Proviamo a dirlo proprio con
                    una ricerca dell’Ocse sulla valutazione delle competenze di lettura nella
                    popolazione adulta tra i 16 e i 65 anni di età: PIAAC, Programme for
                        the International Assessment of Adult Competencies. I dati
                    Ocse-PIAAC del 2016 mostrano come in Italia l’analfabetismo funzionale riguarda
                    il 27,9% degli italiani tra i 16 e i 65 anni. Sostanzialmente circa 3 italiani
                    su 10 sono degli analfabeti di ritorno, tenendo conto che il fenomeno riguarda
                    persone che sono andate a scuola e coinvolge ben il 9,6% di ragazzi tra i 16 e i
                    24 anni e il 15% di giovani tra i 25 e i 34 anni. 
Come è possibile? 
Per quanto sappiamo o possiamo
                    immaginare, di sicuro tutte queste persone sono uscite da scuola con la
                    strumentalità della lettura ma, nel tempo, non l’hanno più esercitata,
                    ritornando di fatto a essere degli analfabeti funzionali. In sintesi la scuola
                    ha raggiunto i suoi obiettivi trasmettendo la competenza cognitiva del saper
                    leggere, ma non ha saputo accendere il desiderio, la passione, l’interesse della
                    lettura che potremmo annoverare fra le competenze non cognitive. Ovvero quanto
                    dicevamo in apertura: un’indebita disconnessone funzionale fra
                        cognitive skills e non cognitive
                        skills. 
A ulteriore dimostrazione,
                    nello stesso 2016, i dati AIE (Associazione italiana editori) ci dicono che il
                    60% degli italiani (laureati compresi) non ha aperto un libro e non intendiamo
                    un saggio (di una noia mortale, come questo), ma nemmeno un libro sulle affinità
                    amorose dell’ultima star dello spettacolo o un semplice
                    ricettario di cucina. 
1
                    Ripreso dalla definizione di metacomunicazione nel secondo
                    assioma della comunicazione in P. Watzlawick, J.H. Beavin e D.D. Jackson,
                        Pragmatica della comunicazione umana, Roma, Astrolabio,
                    1971, p. 47. 

Proprio questo secondo «caso»
                porta in evidenza come il metodo di insegnamento non qualifica solo l’apprendimento
                a scuola ma diviene parte integrante delle competenze dello studente. 
È un metodo educativo che
                appartiene alla persona e, nel nostro caso, innanzitutto al docente. Infatti,
                l’educativo prima di investire lo studente coinvolge il docente con i suoi
                interessi, attitudini, motivazioni, passioni, in altri termini la sua personalità.
                Ne consegue che l’educazione interroga il docente prima ancora dello studente. 
Gli studi sui ragazzi ad alto rischio che
                    hanno finito con il far bene nella vita – che sono resilienti – hanno rilevato
                    che di solito la persona che ha dato una svolta alla loro vita è stata un adulto
                    che si è preso cura di loro, molto spesso un insegnant﻿e. Se chiedete a questi
                    ragazzi che cosa ha fatto la differenza, spesso vi risponderanno che è stato
                    l’insegnante che li ha visti per davvero, che li ha veramente compresi, che si è
                    preoccupato sul serio di loro e che ha visto il loro potenziale[24].
                


Un modo di essere a scuola prima
                di fare scuola, un modo di essere insegnante prima di fare l’insegnante, con
                dimensioni di ascolto, di cura, di prossimità che non appartengono al mansionario di
                memoria burocratica e non sono mai entrate nella professionalità ricondotta alla
                mera «funzione docente». 
Tant’è che lo stesso Piano
                nazionale di ripresa e resilienza ha ritenuto opportuno evidenziare che: 
sulle persone si gioca il successo non solo
                    del PNRR, ma di qualsiasi politica pubblica indirizzata ai cittadini [...] Da
                    questo quadro nasce l’esigenza di allestire una nuova strumentazione che
                    fornisca alle amministrazioni la capacità di pianificazione strategica delle
                    risorse umane. Questo processo deve partire da un insieme di descrittori di
                    competenze (incluse le soft skills)[25]. 


A scuola il rutinario scandire
                delle lezioni e dei contenuti definisce la «funzione docente per la trasmissione
                della cultura», ma cancella la pulsazione vitale delle relazioni vere, la scoperta
                dell’umano, sempre unico e irripetibile, che appartiene allo studente e allo stesso
                docente. In questo caso il docente non solo è sordo alla storia dello studente
                davanti a sé, ma in realtà ha rimosso anche le sue aspettative da ex studente e
                dimentica una regola: un buon docente è sempre un po’ studente, sia perché lo studio
                è parte costitutiva della sua professione sia perché dovrebbe continuare a
                immaginarsi al banco, come un tempo, e non solo in cattedra. 
«Quasi tutti sostengono che
                tutti i ragazzi possono imparare, ma siamo meno pronti a dire che tutti gli
                insegnanti possono imparare»[26], così «spesso ci si dimentica che un buon professore è soprattutto un
                instancabile studente»[27]. 
Emerge così una dimensione
                professionale, che non troveremo mai indagata in nessun concorso: l’attitudine alla
                professione docente. Pensiamo ad esempio a una dimensione
                fondamentale nella relazione educativa come l’empatia. Non
                stiamo immaginando un sentimento, profondamente umano, bensì un approccio
                metodologico, un modo di impostare la relazione, uno sguardo ampio sullo studente,
                in grado di accogliere, di ascoltare, di comprendere. «Il rafforzamento dell’offerta formativa presuppone un miglioramento delle
                competenze del corpo docente in servizio»[28]. Competenze professionali che permettono di
                stabilire un clima educativo, di riannodare il filo spezzato tra le generazioni e,
                per quanto ci preme, di affrontare la personalizzazione dei processi di insegnamento
                e di apprendimento. 


2. Lo
            sviluppo dei fondamentali 



Innanzitutto è necessario un
            passaggio di politica scolastica. In questi anni, e precisamente a partire dal 2013, con
            il d.p.r. 80, che titola Sistema nazionale di valutazione, abbiamo
            costruito un’infrastruttura per il miglioramento, introducendo nella scuola strumenti
            definiti «strategici» che sono diventati parte sostanziale dell’organizzazione e della
            progettazione scolastica[29]. Con questi strumenti si è portata, intenzionalmente, l’attenzione
            sull’organizzazione della scuola all’interno di un sistema nazionale, con un quadro di
            riferimento comune, fino ad allora assente. Ora, dopo aver rafforzato l’organizzazione
            scuola, pur con le necessarie manutenzioni e regolazioni che richiederà nel tempo,
            dobbiamo portare l’attenzione sulle persone e in particolare sui protagonisti della
            scuola: studenti e docenti. Dobbiamo farlo con un’idea che prenda corpo attraverso un
            metodo di lavoro che valorizzi i processi di insegnamento-apprendimento orientati a
            valorizzare le competenze dello studente. L’orientamento scolastico e l’autorientamento
            personale, che da tempo abbiamo indebitamente accantonato, oggi sono da riportare
            all’attenzione proprio perché portano al centro del processo
            formativo lo studente con le sue competenze, attitudini, aspirazioni, le scelte di vita. 
Inoltre, siccome l’orientamento
            necessita di continuità, apre necessariamente a un dialogo fra i diversi gradi
            scolastici e con l’università e il mondo del lavoro. La stessa dispersione, male
            endemico della nostra scuola e in particolare del Meridione, è determinata in buona
            parte dalla mancanza di percorsi integrati che accompagnino lo studente dal primo ciclo
            al secondo ciclo fino a università e/o mondo del lavoro. Anche per questi motivi il PNRR
            contempla «la riforma del sistema di orientamento» con un’attenzione particolare alla
            scuola secondaria di secondo grado «al fine di accompagnare gli studenti nella scelta
            consapevole di prosecuzione del percorso di studi o di ulteriore formazione
            professionalizzante (ITS), propedeutica all’inserimento nel mondo del lavoro»[30].
        
Per sostenere questo processo
            abbiamo bisogno di strumenti come, ad esempio, il curriculum dello studente che, per
            norma, «raccoglie tutti i dati utili anche ai fini dell’orientamento e dell’accesso al
            mondo del lavoro»[31]. Uno strumento fra i possibili che, prima di ogni formula o tecnicismo, pone
            l’attenzione sul percorso formativo ed educativo dello studente. Nulla di nuovo nel
            momento in cui diciamo: la centralità dello studente. Infatti questa è un’affermazione
            di principio che troviamo nell’incipit di ogni discorso sulla scuola, anche se
            l’innovazione vera sta nell’uscire dalla retorica per darle un corpo vivo con
            metodologie e strumenti di lavoro. 
Gli strumenti per noi sono un
            «pretesto» per orientare, sostenere e accompagnare il miglioramento. Nella razionalità
            della burocrazia di memoria weberiana le persone si identificano necessariamente in un
            ruolo all’interno di un’organizzazione, ma in realtà sappiamo che, anche all’interno di
            istituzioni forti e consolidate come le scuole, le persone hanno bisogno di conoscere,
            di capire, di condividere. In questo senso gli strumenti sono «un pretesto» per attivare
            e orientare i processi di miglioramento nelle comunità
            professionali. Quando gli strumenti promuovono riflessività già introducono il
            cambiamento finalizzato al miglioramento, ma con la consapevolezza che[32]: 
– il cambiamento avviene più
            facilmente se si realizza in un gruppo e in particolare dentro un’organizzazione di cui
            si riconosce il valore e si condividono le finalità; 
– il cambiamento avviene quando si
            intravede un beneficio personale e collettivo, pertanto è importante ricercare gli
            elementi favorevoli e contenere quelli sfavorevoli, che comunque permangono in qualunque
            cambiamento; 
– il cambiamento avviene attraverso
            il comportamento individuale e si realizza mediante norme culturali che ogni persona
            deve comprendere, interpretare e rigenerare, ovvero fare proprie. 
Come si può notare non stiamo
            pensando a un cambiamento incrementale[33] che si realizza operando nel tempo alcune modifiche alle prassi interne a
            un’organizzazione, bensì a un cambiamento trasformazionale che si
            rende necessario quando abbiamo un cambiamento di paradigma. In questo caso si passa dal
            cambiamento delle priorità e dei traguardi[34] per il miglioramento dei risultati dell’organizzazione al cambiamento del
            modo di vedere, di pensare, di vivere l’organizzazione. Paradossalmente oggi abbiamo
            molti strumenti a sistema per orientare la scuola come organizzazione ma non abbiamo
            strumenti di orientamento per le persone e in particolare per il vero protagonista dei
            processi di apprendimento: lo studente.
        

3.
            L’orientamento e la personalizzazione 



In merito
                all’orientamento, riportiamo due norme e due linee guida che attraverso
            la stessa data di origine documentano meglio di qualunque altro ragionamento quanto
            questo tema sia stato accantonato pur essendo attuale. Per le norme, ci riferiamo alla
            Direttiva n. 487/1997 e al d.p.r. 275/1999. Per quanto siano passati oltre vent’anni
            alcuni passaggi restano comunque significativi: 
1. Direttiva n. 487 del 6 agosto
            1997 (Orientamento delle studentesse e degli studenti). È rivolta
            alle scuole di ogni ordine e grado e definisce l’orientamento come un processo che
            accompagna lo studente in tutto l’arco della vita e «costituisce parte integrante dei
            curricoli di studio e [...] del processo educativo e formativo fin dalla scuola
            dell’infanzia» ed è funzionale all’acquisizione degli strumenti necessari per vivere in
            una società complessa; esso si realizza sia nella didattica orientativa sia nelle
            attività aggiuntive. 
2. D.p.r. 275/1999, Regolamento
            sull’autonomia. Pr﻿evede che la scuola definisca il Piano dell’offerta formativa in cui
            «i docenti hanno il compito e la responsabilità della progettazione e dell’attuazione
            del processo di insegnamento e di apprendimento» e «la determinazione del curricolo
            tiene conto delle diverse esigenze formative degli alunni concretamente rilevate, della
            necessità di garantire efficaci azioni di continuità e di orientamento»[35]. 
Negli anni, abbiamo poi avuto una
            proliferazione di documenti, ma a noi preme richiamare in particolare due linee guida: 
1. Linee guida
            MIUR del 2009. Piano nazionale di orientamento﻿: Linee guida in materia di
                orientamento lungo tutto l’arco della vita. C.M. 43 del 15.4.2009 e
                Allegati. Queste Linee guida (corredate da sei
            documenti tematici) definiscono l’orientamento come processo continuo che mette in grado
            la persona di «identificare i suoi interessi, le sue capacità, competenze, attitudini,
            opportunità e risorse e metterle in relazione con i vincoli e i
            condizionamenti, prendere decisioni in modo responsabile in merito all’istruzione, alla
            formazione, all’occupazione...» e precisano inoltre che esso «è una
            modalità educativa permanente e trasversale che attraversa tutti gli ordini e gradi di
            scuola e tutte le discipline». In particolare è auspicata l’individuazione di una
            «strategia organizzativa e operativa di un sistema integrato di orientamento nazionale,
            che sia in grado di dare risposte unitarie e coerenti ai bisogni espressi da ogni
            persona lungo tutto l’arco della vita». 
2. Linee guida
            MIUR del 2014. Linee guida nazionali per l’orientamento permanente. Documento
                del 19.2.2014. Viene richiamata la «centralità del sistema scolastico
            [...] luogo insostituibile nel quale ogni giovane deve acquisire e potenziare le
            competenze di base e trasversali [...] necessarie a sviluppare la propria identità,
            autonomia, decisione e progettualità» e il fatto che «senza questo “zoccolo” di
            competenze è difficile pensare di poter innestare con successo gli ulteriori processi di
            transizione, di consulenza, di professionalizzazione, di cambiamento, di successivi
            apprendimenti». Punti fondamentali sono: 
i) un Piano di
            orientamento da inserire nel POF con l’indicazione degli standard minimi di
            orientamento; 
ii)
            l’orientamento formativo o didattica orientativa per lo sviluppo delle competenze
            orientative di base... ma anche delle abilità trasversali comunicative, metacognitive; 
iii) una
            figura di sistema (tutor) con il compito di «organizzare/coordinare le attività interne
            di orientamento e relazionarsi con il gruppo di docenti dedicati». 
Da ultimo citiamo un documento
            recente, il Parere autonomo espresso dal Consiglio superiore della pubblica
                istruzione (CSPI) in mater﻿ia di orientamento scolastico reso
            nell’adunanza del 18 gennaio 2018. Il CSPI considera l’orientamento scolastico un
            «fattore di notevole incidenza per il contrasto alla dispersione scolastica, per il
            miglioramento dell’efficacia della proposta didattica e formativa e la promozione della﻿
            cittadinanza attiva e dell’inclusione sociale». Inoltre assume come
            base le Linee guida nazionali per l’orientamento permanente,
            diffuse dal MIUR nel 2014 e prima richiamate. In particolare il
            CSPI definisce i seguenti principi fondamentali: 
– l’orientamento lungo tutto il
            corso della vita è un diritto permanente di ogni persona, che ﻿si esercita in forme e
            modalità diverse e specifiche a seconda dei bisogni, dei contesti e delle situazioni; 
– l’orientamento non è più solo lo
            strumento per gestire la transizione tra scuola, formazione e lavoro, ma assume un
            valore permanente nella vita di ogni persona; 
– l’orientamento ha una funzione
            centrale e strategica nella lotta alla dispersione e all’insuccesso formativo degli
            studenti; 
– è necessario definire un coerente
            sistema integrato, unitario e responsabile di orientamento centrato sulla persona e sui
            suoi bisogni; 
– il sistema scolastico è centrale
            nell’ambito del sistema integrato, in quanto costituisce il luogo insostituibile nel
            quale ogni soggetto acquisisce e potenzia le competenze di base e trasversali per
            l’orientamento. 
In sintesi, rimettere a tema
            l’orientamento significa riportare in superficie gli elementi costitutivi del servizio
            scolastico «centrato sulla persona e sui suoi bisogni». Tant’è che lo stesso PNRR, che
            nei prossimi anni investirà la scuola in modo significativo, prevede una riforma del
            sistema di orientamento con: «l’introduzione di moduli di orientamento formativo [...]
            nella scuola secondaria di primo e secondo grado, al fine di incentivare l’innalzamento
            dei livelli di istruzione»[36]. Nella speranza che, in particolare nella scuola mediterranea, si possa
            realizzare il passaggio da un’accezione informativa dell’orientamento, molto diffusa e
            poco impegnativa, a una con valenza formativa, supportata dai processi di insegnamento
            all’interno di una didattica coerente. 
In merito alla
                personalizzazione, dobbiamo innanzitutto ricordare che tutte le
            istituzioni del sistema educativo di istruzione e formazione sono dotate di autonomia
            didattica e organizzativa[37]. Questa intenzionalità è confermata dalla Riforma del sistema di istruzione
            e formazione (legge 53/2003) che esplode i poteri di autonomia didattica e organizzativa
            delle scuole con l’introduzione dei Piani di studio personalizzati in quanto elemento
            portante dell’intero provvedimento[38]. I Piani di studio personalizzati sono il legame fra l’autonomia scolastica
            e i bisogni formativi ed educativi degli studenti. Infatti sono il percorso didattico
            che la scuola personalizza nella progettazione, nei processi di insegnamento e nella
            valutazione formativa, per confluire poi all’interno del Piano triennale dell’offerta
            formativa. In effetti già il Regolamento sull’autonomia prevede che la scuola possa
            «attivare percorsi didattici individualizzati» da riportare nel Piano dell’offerta
            formativa (art. 4, comma 2, lettera c, d.p.r. 275/1999). 
In sintesi la scuola è autonoma
            proprio al fine di contestualizzare l’offerta formativa e di personalizzare i piani di
            studio: il primo passaggio pone l’attenzione sui bisogni formativi del territorio, il
            secondo sui bisogni formativi dello studente, ma comunque tutti e due si staccano da un
            approccio centralistico indifferenziato per introdurre un processo di decentramento
            contestualizzato e personalizzato. 
Questo impianto, che nasce con
            l’autonomia di progettazione (1999) e si amplifica con la possibile personalizzazione
            (2003), viene confermato (2015) dalla legge di Riforma del sistema nazionale
                di istruzione e formazione[39] che, proprio all’articolo 1, comma 1, riporta: «Per affermare il ruolo
            centrale della scuola nella società della conoscenza e innalzare i livelli di istruzione
            e le competenze delle studentesse e degli studenti, rispettandone i tempi e gli stili di
            apprendimento [...] la presente legge dà piena attuazione
            all’autonomia delle istituzioni scolastiche».
        
In realtà questo filo conduttore,
            interno alle tre norme fondamentali sopra riportate, è più intenzionale che reale,
            infatti i paradigmi culturali e politici da cui partono queste riforme sono distanti e
            soprattutto le scuole, non avendo avuto risorse e strumenti di gestione, hanno
            continuato a lavorare all’interno di un canone consolidato in cui il livello di
            personalizzazione, essendo difficilmente realizzabile, resta semplicemente un principio. 
Nelle scuole permane il problema
            del passaggio dal piano di studi generale (collegato con l’indirizzo) al piano di studi
            personalizzato (collegato con il singolo studente), in quanto il primo è normato e
            indifferenziato al fine di garantire pari opportunità, il secondo è differenziato per
            ogni studente al fine di garantire le migliori opportunità. Di fatto, in questi anni,
            abbiamo assistito a un’enfasi sulla progettualità collegata all’offerta formativa e a un
            oblio sulla progettualità legata alla personalizzazione, anche se i Piani di studio
            personalizzati sono normativamente previsti e continuamente richiamati. Nella stessa
                Ordinanza ministeriale per lo svolgimento dell’esame di Stato conclusivo
                dei corsi di studio di istruzione secondaria di secondo grado si trova
            regolarmente scritto che sono ammessi gli studenti che abbiano «la frequenza per almeno
            tre quarti del monte ore annuale personalizzato».
        
Anche nella scuola secondaria di
            primo grado abbiamo continui richiami alla personalizzazione, con tanto di norme e di
            processi lasciati all’incuria del tempo. Ad esempio tutti sappiamo che per norma a ogni
            studente deve essere rilasciato un consiglio di orientamento (personalizzato) sul
            percorso di formazione da intraprendere nel secondo ciclo. Questo consiglio negli anni è
            diventato un adempimento avulso da un reale percorso di autorientamento e orientamento.
            A documentazione del fatto che tale consiglio sia da riconsiderare e rivitalizzare,
            basterà ricordare che la sua genesi avviene con il d.p.r. 362 del lontano 14 maggio
                1966: «il Consiglio di classe esprime, per gli ammessi
            all’esame, un consiglio di orientamento sulle scelte successive dei singoli candidati,
            motivandolo con un parere non vincolante. Tale consiglio dovrà
            essere verificato in sede di esame». Tale processo ha visto da
            subito un fiorire di iniziative innovative, con metodi e strumenti collegati alla
            diffusa letteratura sull’orientamento[40], ma negli ultimi anni abbiamo vissuto una progressiva regressione verso una
            sterile pratica rutinaria. Questa perdita di interesse per l’orientamento rientra
            all’interno di un cambiamento di paradigma che ha coinvolto tutti i processi formativi
            ed educativi. Infatti, come abbiamo già avuto modo di argomentare e documentare, in
            questi anni vi è stata una particolare attenzione sui processi di misurazione e
            standardizzazione a scapito di un approccio pedagogico, già debole, verso la persona e
            la personalizzazione. Lo stesso modello attraverso cui esprimere il consiglio di
            orientamento, lasciato alla libera iniziativa della singola scuola, documenta meglio di
            ogni altra considerazione l’abbandono in cui è caduto questo tema: infatti, si trovano
            regolarmente consigli generici per l’iscrizione a percorsi di studio del secondo ciclo,
            raramente analisi o autoanalisi sulle attitudini e sulle competenze, quasi mai gli
            interessi dello studente e le intenzioni dei genitori. Tant’è che il consiglio di
            orientamento espresso dal Consiglio di classe corrisponde solo nel 60% dei casi alle
            effettive iscrizioni svolte dai genitori[41]. 
In sintesi proprio il consiglio,
            che riassume in sé l’efficacia del progetto formativo fra scuola e famiglia, oggi
            necessita di essere riconsiderato ma all’interno di un processo di
            orientamento in cui lo studente diviene il protagonista.
            Infatti i Consigli di classe devono dare un’indicazione per il prosieguo degli studi e i
            genitori devono iscrivere il figlio a un percorso formativo per l’assolvimento
            dell’obbligo d’istruzione, ma la realizzazione dell’effettivo successo formativo sta
            nello studente, nelle sue attitudini, vocazioni, passioni, motivazioni, in sintesi nel
            suo progetto di vita. Solo recuperando la centralità dello studente, e non altro,
            l’orientamento assume una funzione strategica nella lotta alla dispersione e
            all’insuccesso formativo. 
Proprio per questi motivi, abbiamo
            bisogno di un progetto di orientamento organico e integrato che accompagni lo studente
            durante tutto il percorso formativo e educativo. Infatti siamo convinti che il successo
            formativo dello studente nella scuola secondaria di secondo grado si costruisce
            all’interno della scuola secondaria di primo grado, così come quest’ultimo nasce
            all’interno della scuola primaria. Solo a livello esemplificativo abbiamo portato
            l’attenzione fra i diversi gradi delle scuole secondarie, ma l’orientamento è parte
            organica di qualunque percorso formativo ed è inscindibile da ogni progetto educativo
            finalizzato allo sviluppo integrale e armonico della persona. Da qui l’orientamento, in
            quanto compito istituzionale della scuola, è efficace e significativo nel momento in cui
            parte dalla persona per realizzare le aspirazioni, gli interessi, le potenzialità, i
            talenti della stessa persona. 
Potremmo dire, con un po’ di
            leggerezza, riprendendo un famoso aforisma di Oscar Wilde, che la scuola è una cosa
            ammirevole, ma bisognerebbe ricordarsi ogni tanto che niente che valga la pena di sapere
            può essere insegnato. Come avviene per tutti gli aforismi, abbiamo una forzatura
            intenzionale con una sintesi destabilizzante, ma allo stesso tempo abbiamo la
            rappresentazione immediata e lampante di una verità continuamente rimossa: se la scuola
            si dimentica dello studente nulla che valga la pena di sapere può essere appreso.
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                            discorso inutile. La parola gratuita, Bari, Dedalo, 2010, p.
                        15.

[15]  G. Steiner, Grammatica della
                            creazione, Milano, Garzanti, 2003, p. 248.

[16]  L.N. Tolstoj, La
                                confessione, Milano, SE, 2000, p. 36.

[17]  «L’essere, che può essere compreso, è il
                        linguaggio» è forse la frase più famosa di H.-G. Gadamer in Verità
                            e metodo, Milano, Bompiani, 1986, p. 542.

[18]  La «non-programmazione» è stato un
                        filone culturale degli anni Novanta che si sviluppò in alcune università,
                        fra cui quella di Bergamo con il prof. Walter Fornasa. Intendeva
                        contrapporsi a un’idea di programmazione iperstrutturata che perdeva di mira
                        l’attenzione allo studente.

[19]  Il d.p.r. 275/1999 all’art. 1, comma 2,
                        stabilisce che «l’autonomia delle istituzioni scolastiche è garanzia di
                        libertà di insegnamento e di pluralismo culturale e si sostanzia nella
                        progettazione e nella realizzazione di interventi di educazione, formazione
                        e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi
                        contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche specifiche dei
                        soggetti coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo,
                        coerentemente con le finalità e gli obiettivi generali del sistema di
                        istruzione e con l’esigenza di migliorare l’efficacia del processo di
                        insegnamento e di apprendimento».

[20]  Per un’analisi dei profili e degli
                        standard professionali in ambito internazionale vedi D. Previtali,
                            Come valutare i docenti, Brescia, La Scuola, 2012, oppure Id., I profili
                            professionali degli insegnanti e dei dirigenti, Rovereto,
                        IPRASE, 2011.

[21]  Il caso di studio è
                        un metodo di ricerca che partendo dalla narrazione di una vicenda analizza
                        una questione complessa per rafforzare e/o dimostrare ciò che è già noto e
                        conosciuto. Viene impiegato in diverse aree della scienza e, in particolare
                        nelle scienze sociali, permette di porre attenzione alle regole teoriche per
                        come avvengono nei contesti e nella realtà quotidiana.

[22]  Socrate,
                                Simposio.

[23]  Il termine funzione
                        oramai è inusuale anche se è stata la definizione regolarmente utilizzata,
                        anche nel CCNL, che ben evidenziava l’idea di un docente funzionale alla
                        trasmissione. Vedi d.p.r. 31 maggio 1974, n. 417 (Norme sullo
                            stato giuridico del personale docente, direttivo e ispettivo della
                            scuola materna, elementare, secondaria e artistica dello
                            Stato). L’articolo 4 definisce la funzione docente: «La
                        funzione docente è intesa come esplicazione essenziale dell’attività di
                        trasmissione della cultura».

[24]  D. Goleman e P. Senge, A
                                scuola di futuro. Per l’educazione realmente moderna,
                            Milano, BUR Rizzoli, 2019, p. 31.

[25] 
                            Piano nazionale di ripresa e resilienza, p.
                            49.

[26]  D. Goleman e P. Senge, A
                            scuola di futuro. Per l’educazione realmente moderna, cit.,
                        p. 94.

[27]  N. Ordine, L’utilità
                            dell’inutile, cit., p. 116.

[28] 
                        Piano nazionale di ripresa e resilienza, p.
                        187.

[29]  Si tratta di Rapporto di autovalutazione,
                    Piano di miglioramento, Piano triennale dell’offerta formativa, Rendicontazione
                    sociale.

[30] 
                    Piano nazionale di ripresa e resilienza, p. 185.

[31]  Legge 13 luglio 2015, n. 107, art. 1, comma
                    28.

[32]  Si veda il contributo di K. Levin al
                    cambiamento nei gruppi.

[33]  Vedi i modelli che si rifanno al ciclo PDCA
                    conosciuto come ciclo di Deming (PDCA, acronimo dall’inglese
                        Plan-Do-Check-Act, in italiano «Pianificare, Fare,
                    Verificare, Agire») oppure ciclo DMAIC (acronimo dall’inglese Define,
                        Measure, Analyze, Improve e Control, in
                    italiano «Definisci, Misura, Analizza, Migliora e Controlla») si riferiscono a
                    strumenti per migliorare i processi di un’organizzazione.

[34]  Il Rapporto di autovalutazione si conclude
                    con l’individuazione delle priorità e dei
                        traguardi.

[35]  Art. 8, comma 4, d.p.r. 8 marzo 1999, n.
                    275.

[36] 
                    Piano nazionale di ripresa e resilienza, Missione 4:
                        Istruzione e ricerca. Riforma 1.4: La riforma
                        del sistema di orientamento.

[37]  D.p.r. 8 marzo 1999, n. 275
                        (Regolamento recante norme in materia di autonomia delle
                        istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n.
                        59), titolo I, capo II.

[38]  Legge 28 marzo 2003, n. 53 (Delega
                        al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei
                        livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione
                        professionale).

[39]  Legge 13 luglio 2015, n. 107
                        (Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega
                        per il riordino delle disposizioni legislative
                    vigenti).

[40]  Alla fine degli anni Ottanta, utilizzando la
                    dotazione organica provinciale dei soprannumerari, sono state introdotte nella
                    scuola nuove figure professionali per supportare il lavoro dei docenti in termini di consulenza e di
                    gestione di alcuni servizi, fra queste: l’orientatore, lo psicopedagogista, il
                    documentalista, il bibliotecario. Le stesse università avevano al loro interno
                    percorsi di specializzazione, fra cui il consigliere di orientamento scolastico.
                    Cfr. in particolare M.L. Pombeni, V. Ariosi e A. Ciacco,
                        L’orientamento dalla parte dell’insegnante, Firenze, La
                    Nuova Italia, 1987.

[41]  Vedi Rapporto di autovalutazione, indicatore
                    3.4.c.2: «Corrispondenza tra consiglio di orientamento e scelte effettuate». Il
                    consiglio di orientamento non è vincolante, viene formulato dal Consiglio di
                    classe e consegnato alle famiglie in vista delle iscrizioni alla scuola
                    secondaria di secondo grado che avvengono nel mese di gennaio.
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