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L’Ocse e la Banca d’Italia ci
informano che la quota di

popolazione con un titolo di stu-
dio superiore è sopra il 30% in
Usa e Corea del sud, del 28% in
Giappone, del 21% in Francia,
del 14% in Germania e solo del
12,5% in Italia. Ma sono nume-
ri riferiti alla popolazione tota-
le. Noi, però, conosciamo bene il
ritardo storico del nostro paese
nell’istruzione, in particolare in
quella superiore. Naturale esse-
re in fondo alla classifica (il che
rende una vera e propria emer-
genza nazionale ciò su cui nes-
suno discute: l’istruzione e la for-
mazione degli adulti). 

Se, però, l’Ocse e la Banca d’I-
talia, dalla popolazione totale,
zoomassero sui numeri degli at-
tuali diciannovenni, avremmo
un quadro molto diverso. Il
77,2% di loro infatti, dati 2005,
sono diplomati (l’agenda di Li-
sbona vuole che entro il 2010 sal-
gano all’80%). Il 74% dei nostri
diplomati si iscrive poi all’uni-
versità. La percentuale più alta
dei paesi Ocse. 

E grazie all’introduzione del-
la laurea triennale, il 67% delle
matricole, ovvero circa 230 mila
giovani ogni anno, si laureano
con una media nazionale di ben
103/110. Tutto bene, dunque? 

La risposta è no. Ma non per
le ragioni contabili così abusate
dalle solite prefiche che, pur
avendo grandi responsabilità
pubbliche, non si peritano di ri-
proporre senza un minimo di
controllo critico l’abusato luo-
go comune sui nostri pretesi
pochi giovani laureati rispet-
to agli altri paesi Ocse. Che
ormai non è più vero. Nem-

meno perché, non avendo né mi-
niere né petrolio, ma posseden-
do, come ricchezza nazionale,
soltanto l’intelligenza, creatività
e piena educazione delle nuove
generazioni, peraltro da noi, più
povere di effettivi rispetto agli
altri paesi Ocse (nel 2025 avre-
mo solo 9 milioni di giovani sot-
to i 20 anni, contro 15 milioni di
concittadini sopra i 65 anni!),
non possiamo permetterci da
nessun punto di vista di per-
dere nemmeno un giovane.
Se anche avessimo il 100%
di laureati, infatti, con gli
ordinamenti che abbiamo
e con i contenuti che li ca-
ratterizzano, ci troverem-
mo  paradossalmente di-
nanzi ancora più al proble-
ma  che alla sua soluzione.
Perché? Due soli ar-
gomenti per

una risposta.
1. La cultura del novecento ha

insegnato a distinguere meglio
la differenza specifica tra cultu-
ra umanistica, scientifica e tec-
nologica. Nello stesso tempo, ha
dimostrato che non esiste l’una
senza l’altra e che, in ogni caso,
tra le tre, non esiste non solo se-
parazione, ma soprattutto ge-

rarchizzazione.
La consapevolezza
si è tradotta, fati-

cosamente e con
molto ritardo,
almeno in Ita-
lia, anche nei
piani di studi
dei nostri per-
corsi formativi. 

Ne è una pro-
va il superamen-

to a livello teorico
(a livello teorico,

perché a livello
pratico e di co-

stume so-

ciale, politico e sindacale non è
affatto così) del principio per cui
il liceo classico sarebbe scuola di
serie A, il liceo scientifico di se-
rie B e gli istituti tecnici di serie
C. Ciò che invece la cultura del
novecento non è riuscita a tra-
sformare in acquisizione condi-
visa è che il lavoro, la professio-
nalità, la competenza di risolve-
re con soddisfazione non solo no-

stra, narcisistica, ma degli altri,
sociale e intersoggettiva, pro-
blemi autentici della vita quoti-
diana è allo stesso tempo il pun-
to di partenza e il punto di arri-
vo, quindi la sintesi e il signifi-
cato più alto, della cultura uma-
nistica, scientifica e tecnologica. 

Le conseguenze di questo
mancato riconoscimento sono
molto numerose e concrete. 

Mi limito a ricordarne tre. An-
zitutto, la difficoltà a compren-
dere, sul piano degli ordina-
menti, la prospettiva di un si-
stema educativo unitario inter-
namente articolato, per il secon-
do ciclo degli studi, in un siste-
ma dei licei e in un sistema del-
l’istruzione e formazione profes-
sionale e, per il ciclo superiore,
in un sistema dell’istruzione uni-
versitaria e in un sistema del-
l’alta formazione professionale,
ambedue i sistemi di pari dignità
culturale e formativa, e tra loro
interconnessi.

In secondo luogo, il rifiuto di
uno strumento come il Portfolio
delle competenze che fa della va-
lutazione autentica il proprio
fulcro costitutivo e che, dunque,
è lo strumento privilegiato sia
per affermare il principio che
non devono essere gli alunni ad
adattarsi a percorsi scolastici
precostituiti, ma il contrario, sia
per abituare la scuola a ragio-
nare non più per conoscenze
astratte e a priori, ma per com-
petenze concrete e a posteriori.
Infine, un ulteriore sostegno al-
la diffusa mentalità, secondo la
quale si va a lavorare solo se si
fallisce nella scuola e si va a
scuola per non lavorare. Il che
per una repubblica fondata sul
lavoro (art. 1 della Costituzione)
non sembra proprio il massimo.

2. Nelle attuali politiche for-
mative, la conoscenza è concepi-
ta con due caratteristiche. 

La prima è la reificazione. Si
pensa che esista indipendente-
mente dal pensiero di chi la de-
ve apprendere. Come se fosse un
oggetto da deglutire. La seconda
è la decontestualizzazione, nel
senso che avrebbe il significato

che la contraddistingue indi-
pendentemente non solo dalle al-
tre conoscenze con cui si rela-
ziona, ma dall’ambiente, dalla
vita, dalle esperienze personali
di chi la deve incontrare. 

Grazie a questo duplice pro-
cesso di riduzione, le politiche
formative del novecento hanno
continuato a parlare, come fos-
sero cose separabili, di cono-

scenze di ba-
se  da  una
parte e spe-
c i a l i s t i c h e
dall’altra; di
conoscenze
genera l i  e
professiona-
lizzanti, criti-
che ed appli-
cativo/esecu-
tive, comuni e
di indirizzo;
disciplinari  e

interdisciplinari ecc. Come se
fosse davvero possibile  reseca-
re a bisturi nell’intero della cul-
tura le prime dalle seconde; e do-
vessimo davvero pensare a per-
corsi formativi  nei quali, prima,
si insegnano ai giovani le cono-
scenze di base, generali, comu-
ni, critiche, disciplinari, astrat-
te e dopo, solo dopo, le cono-
scenze specialistiche, professio-
nalizzanti, di indirizzo, applica-
tive, strumentali. Magari in due
luoghi ben separati, la cosiddet-
ta scuola di base appunto, pri-
ma, e la formazione professio-
nale o il lavoro, poi.  Nonostan-
te i suoi fallimenti qualitativi, è
paradossale il credito che conti-
nua a riscuotere questa impo-
stazione lineare e fordista del
problema, in tempi di epistemo-
logia della complessità, di po-
stfordismo e di pedagogia delle
competenze.

Non sarebbe ora, visto che sia-
mo nel nuovo secolo, di pensare
il contrario, e di considerare le
ricadute che proprio questa in-
versione rende urgenti e neces-
sarie per consentire una forma-
zione secondaria e superiore per
tutti davvero di qualità?  Forse
si farebbe meno ideologia perfi-
no sulla legge n. 53/03, e si su-
pererebbe la pigrizia della teo-
ria formativa dei due tempi: pri-
ma l’istruzione (liceale) e poi la
formazione professionale, pri-
ma la cultura critica e poi il la-
voro, prima l’obbligo scolastico
fino 16 anni e poi l’obbligo for-
mativo ecc. Può non piacere, ma
unità e ologramma dovrebbero
ormai costituire i  criteri orga-
nizzativi dei nuovi ordinamenti
e dei nuovi piani di studio per-
sonalizzati. 
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DI BENEDETTA P. PACELLI

Sta applicando diligentemente il metodo del
cacciavite. Il neo ministro dell’istruzione, Giu-
seppe Fioroni, sta mettendo in pratica una
strategia da lui stesso annunciata e descrit-
ta sin dai primi giorni alla guida del dicaste-
ro di viale Trastevere. 

Che significa togliere, per via amministra-
tiva, ciò che non va, e «mettere ciò che aiuta,
quello che c’è ad andare bene». 

Il tutto a colpi di decreti ministeriali e cir-
colari, costituiti anche da un solo articolo. E
dopo aver annunciato che entro pochi giorni
sarà presentato un emendamento al decreto
legge di proroga per apportare eventuali mo-
difiche alla legge n.53/2003, il ministro del-
l’istruzione interviene anche in tema di au-
tonomia. Aveva già innalzato, con apposito
decreto ( n. 47 del 13 giugno scorso) la quota
di autonomia nei programmi alle superiori,
dal 15 al 20%. È ora la volta della scuola pri-
maria. Fioroni  annuncia, infatti, con una no-
ta del 22 giugno, la decisione di portare al
20% anche per la scuola primaria la quota di
autonomia nei programmi. 

Tale autonomia delle istituzioni scolastiche
di decidere una quota del programma, si leg-

ge nel documento ministeriale, «deve inten-
dersi applicabile ad ogni ordine e grado di
istruzione dei curricoli riservata alle istitu-
zioni scolastiche». E non dunque solo alle su-
periori.

La percentuale è riferita al monte ore an-
nuale delle discipline e sarà applicabile già
dal prossimo anno scolastico. 

Rispetto all’analogo decreto del 28 dicem-
bre 2005, l’ampliamento dell’autonomia sco-
lastica può entrare in vigore anche senza no-
vità nell’ordinamento, mentre la normativa
precedente lo legava alla riforma dei licei. 

Le iniziative che nelle ore a disposizione
possono attivare le scuole sono tre: confer-
mare il piano ordinamentale degli studi, rea-
lizzare compensazioni tra le discipline previ-
ste nei piani di studio e introdurre nuove di-
scipline. È stato lo stesso ministro a conside-
rare l’autonomia la vera risorsa della nostra
comunità scolastica, «sulla quale va costrui-
to il futuro della nostra scuola in un proget-
to condiviso». La nota interna, diretta a tut-
te le scuole, consentirà, argomenta il mini-
stro, di individuare percorsi di studio funzio-
nali alle esigenze degli studenti e di racco-
gliere le opportunità comunque espresse nei
diversi territori. (riproduzione riservata)
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Liberiamoci dei due tempi
Cultura critica e formazione non vanno disgiunti

I passi della riforma 

È ancora diffusa 

la mentalità che si va a lavorare 

solo se si fallisce 

nella scuola

”

“

Sale l’autonomia, anche nelle primarie
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