  .AUTONOMIA SCOLASTICA E RESPONSABILITA’.

Dal recinto dell’adempiere alla libertà del risultato da raggiungere.

Due considerazioni preliminari.

La legge 59/’97 costituisce uno spartiacque tra due modi di gestire il rapporto tra Stato e sistema scolastico. 

Prima, la scuola è la periferia di un centro che tutto decide; dopo si prevede l’instaurazione di un rapporto bilaterale tra centro e scuola-periferia, dove anche quest’ultima ha spazi autonomi di decisione e di assunzione di responsabilità. 

E’ la vera, sostanziale riforma della scuola, ancor oggi largamente inattuata.

La seconda considerazione riguarda la situazione attuale, caratterizzata da transitorietà e da incertezza. 

Sono due criticità che derivano in parte dal fatto che si è ancora in “transito” verso un qualche approdo del processo di riforma della scuola; in parte, però, sono strettamente connesse alla nuova struttura dello Stato, che, in virtù della stessa legge n. 59/’97 e della successiva riforma del Titolo V della Costituzione, non è più il perno istituzionale attorno al quale ruotano tutte le parti della nazione. Oggi esso è solo una componente della nazione, con propri compiti definiti e delimitati che interagiscono con quelli attribuiti ad altri soggetti istituzionali: le regioni, le province, i comuni, le comunità montane, le città metropolitane e, novità assoluta per il nostro Paese, le istituzioni scolastiche autonome. 

Questa nuova struttura di Stato veicola una radicale modifica dell’idea stessa di come si attuano le riforme. 

Appare evidente, infatti, che queste non possono più essere calate dall’alto di uno Stato centralistico ed essere concepite come norme onnicomprensive, dettagliate, rigide, solo da applicare e destinate a durare nel tempo, ma come un processo di progressivo cambiamento, che si sviluppa nel tempo, che è realizzato dall’interagire di più soggetti istituzionali, che è flessibile perché deve continuamente adeguarsi alle diverse esigenze espresse dai numerosi attori istituzionali che sono in campo. 

In considerazione di tutto si potrebbe affermare che oggi i processi di riforma per “camminare” bene necessitano sempre di due gambe attive: una centrale, che definisce le linee di indirizzo e gli standard che conferiscono identità nazionale ai cambiamenti da attuare e una periferica, che declina in azioni coerenti con le specificità locali le indicazioni nazionali. 

Se applichiamo questa lettura del processo riformatore alla scuola dobbiamo prendere atto di un cammino che è ancora un po’ zoppo. 

Da una parte c’è una “gamba” centrale (Stato e Conferenza Stato-Regioni) che ha avviato un radicale processo di riforma di carattere strutturale, ma poi si è impantanata in un tentativo (tutto centralistico) di definire anche nei contenuti cosa-come deve essere la nuova scuola. Oggi sembra che le cose stiano cambiando, dal momento che il nuovo Ministro ha portato un po’ di chiarezza su due versanti: ha confermato come irreversibile e necessaria l’autonomia delle istituzioni scolastiche, ampliandone l’area applicativa; si è preso 18 mesi per capire insieme alle scuole quali indicazioni nazionali emanare per sostenere e completare il processo di cambiamento avviato. 

Dall’altra ci sono le istituzioni scolastiche che, un po’ a causa dell’impantamento e delle contraddizioni in cui si è cacciata l’iniziativa centrale e un po’ per soggettive difficoltà, stentano a riempire di contenuti innovativi gli spazi di cui già possono usufruire per camminare lungo la strada dell’innovazione. 

L’iniziativa delle scuole.

Individuare tali spazi di iniziativa e cercare vie da percorrere per riempirli può, pertanto, costituire una buona occasione per lavorare sul territorio e rendere per rendere un po’ meno zoppo il cammino di una delle due gambe della riforma. 

Lo sviluppo di un’iniziativa autonoma delle scuole può contribuire a far vivere loro in maniera meno disorientante la transitorietà imposta dal livello nazionale (anche se su questo versante rimane fondamentale un’iniziativa meno schizofrenica dello Stato) e a creare le condizioni per offrire al Ministro quel contributo di idee e di ipotesi operative che si accinge a chiedere nei prossimi 18 mesi di “ascolto” delle scuole.

D’altra parte, sul territorio c’è una grande esigenza di vedere praticata dalle scuole un chiara discontinuità con il passato. 

Queste non devono più essere percepite dalle comunità locali come derivazioni dello Stato, ma come soggetti dotati di vita istituzionale propria. E affinché ciò avvenga occorre che siano le scuole stesse a sviluppare in prima persona un’iniziativa che consenta loro di relazionarsi con le altre autonomie territoriali con autorevolezza e credibilità. 

E’ sul livello locale che ha l’impatto più negativo la scarsa iniziativa autonoma delle scuole. 

Qui, infatti, troviamo, da una parte, la “storica” autonomia dei Comuni e delle Province, da questi esercitata con convinzione e fermezza anche nel campo dell’istruzione, dove hanno avuto riconosciute nuove competenze  (decreto legislativo n. 112/’98) e dove, spesso, esprimono una grande ricchezza di iniziative. 

Dall’altra c’è la “giovane” autonomia delle scuole che stentano a tagliare il cordone ombelicale che fino a ieri le ha tenute legate al Ministero e che, pertanto, fanno fatica a confrontarsi alla pari con gli enti locali, ad assumere decisioni che le impegnino come istituzioni e consentano loro di assumersi le conseguenti responsabilità sociali. 

La conseguenza di questo asimmetrico protagonismo è che le scuole si presentano spesso al confronto sul territorio come “acquirenti” al supermarket dei progetti offerti, soprattuto dagli enti locali, oppure come grandi ammalati che riescono a richiamare molti soggetti attorno al capezzale, tutti disponibili ad aiutare, ottenendo come risultato, però, non la guarigione bensì solo una passeggera attenuazione dei sintomi (e qualche arroccamento interno derivato dal timore di subire nuove invadenze da parte della “politica locale”)

Per “guarire” occorre che le scuole sviluppino al loro interno quelle consapevolezze identitarie e quella capacità di iniziativa che possono consentire loro di gestire il confronto con le altre autonomie territoriali in funzione dei propri bisogni e nella prospettiva di strategie formative della cui attuazione esse sono protagoniste. E occorre che lo facciano in fretta perché oramai da tempo è atteso un loro cambiamento in tale direzione. 

Oggi, per esempio, il Ministero, la Regione, le Province mettono a disposizione delle singole scuole molte risorse per contrastare l’insuccesso e l’abbandono. 

Ciò è importante perché significa che tutti questi soggetti credono nella scuola, hanno fiducia che essa riesca ad innovarsi e a vincere le sfide che ha di fronte. 

Ma la scuola ha una strategia per raggiungere i risultati attesi dall’utilizzo di queste risorse? Se domani dovesse succedere che nonostante l’impegno profuso non saranno raggiunti i risultati che ci si attendeva, chi si assumerà la responsabilità del fallimento? Si continuerà a credere nella scuola o prevarrà l’idea di chi (come Bertagna e come il precedente Ministro) è già oggi convinto che la scuola non è in grado di condurre al successo un numero maggiore di allievi e che, pertanto, bisogna affiancarle un altro sistema che si faccia carico di formare coloro che essa riesce solo a bocciare?  

Nessuno può dire alle scuole cosa devono fare affinché i loro allievi apprendano meglio e di più. Di questa consapevolezza, però, occorre che prima di tutto siamo depositarie le scuole e che siano loro a mettere sul tavolo le idee e le strategie che intendono attuare per mobilitare attorno ad esse le disponibilità e le risorse esistenti. 

Sono loro che devono rendere “visibile” che per agire non necessitano più solo di ordini dall’alto, ma che sanno utilizzare la loro autonomia per compiere scelte ed assumersi le conseguenti responsabilità in relazione alle convinzioni che traggono dal loro “stare sul territorio”, dalla loro capacità di lettura e di interpretazione di bisogni diffusi, a partire da quelli formativi espressi dalle giovani generazioni. 

Oggi i rapporti tra enti locali e scuole non funzionano né come prevede il decreto legislativo n. 112/’98, che ha reso di competenza degli enti locali materie nel campo dell’istruzione prima appartenenti allo Stato, né come sancisce il regolamento attuativo dell’autonomia scolastica (il DPR 275/’99) che vorrebbe il Piano dell’offerta formativa di ogni scuola non una sommatoria di progetti e di “educazioni” aggiuntivi al vigente ordinamento degli studi, ma il documento con cui i docenti ed il consiglio d’istituto individuano i percorsi formativi idonei a condurre gli allievi che vivono su quel determinato territorio ai livelli di apprendimento definiti sul piano nazionale. 

Tutto è rimasto ancora in larga parte come prima dell’autonomia: la scuola continua ad esprime un’iniziativa prevalentemente determinata da decisioni assunte lontano dal luogo in cui essa opera e, conseguentemente, gli enti locali la vivono come una presenza sicuramente importante e preziosa, ma sostanzialmente estranea alla possibilità di concorrere a determinare le politiche formative da attuare sul territorio. 

Pertanto, la prima conclusione di questa riflessione è che senza una nuova capacità di iniziativa espressa dalle scuole si fa poca strada verso la discontinuità con un passato centralistico. 

Senza un passaggio chiaro e convinto dal tradizionale comportamento determinato dalla cultura dell’adempiere ad uno orientato verso l’esercizio di libere scelte funzionali ad ottenere un risultato socialmente condiviso sul territorio la scuola farà molta fatica a svolgere la missione che la legge n. 59/’97 le affida.

Il rapporto con il territorio.

Il secondo aspetto da considerare riguarda gli ambiti nei quali, pur nell’attuale situazione di transizione e di incompiutezza del processo riformatore, le scuole possono esprimere una tale iniziativa.

Il primo di tali ambiti può essere proprio il rapporto interattivo che ogni scuola deve costruire con il territorio, sia sul versante del curricolo da attuare per calare nella realtà in cui opera le indicazioni nazionali, sia su quello dell’utilizzo delle risorse che possono derivare da Regioni, enti locali e privati a sostegno della sua iniziativa (quelle, per esempio, che in questo momento la Regione Emilia-Romagna, le Province e perfino un soggetto privato come la Fondazione di una banca hanno stanziato in favore delle scuole per una comune finalità: contrastare l’insuccesso e l’abbandono scolastico).

Partiamo dal curricolo da attuare. Esso indica il “percorso” che la scuola sceglie di realizzare per condurre gli allievi ai livelli di apprendimento definiti sul piano nazionale. 

Nella sostanza il curricolo definisce il risultato sul quale la scuola si assume la responsabilità sociale dell’esito, sia sul versante della sua capacità di  condurre il più alto numero possibile di allievi (tendenzialmente tutti) all’apprendimento atteso, sia di concorrere alla crescita culturale e civile delle comunità locali. 

La conoscenza e la trasparenza del curricolo che ogni scuola intende attuare sono fornite dal Piano dell’Offerta Formativa (P.O.F.) che è “il documento fondamentale costitutivo dell'identità culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che le singole scuole adottano nell'ambito della loro autonomia.” (art. 3, c. 1, DPR 275/’99)

Questo terreno d’iniziativa è di esclusiva pertinenza della scuola, sul quale essa può (deve) già operare con ampia facoltà riconosciuta dalla normativa vigente. Ed è anche il terreno prioritario nel quale esercitare la sua capacità di relazionarsi costruttivamente con il territorio di appartenenza ed iniziare a realizzare discontinuità con il passato. 

La qualità del POF, infatti, è strettamente connessa a “come” è elaborato e ai “risultati” che mediante la sua attuazione la scuola raggiunge.

Sul “come” è ancora una volta la normativa che lo individua: “Il Piano dell'offerta formativa è elaborato dal collegio dei docenti sulla base degli indirizzi generali per le attività della scuola e delle scelte generali di gestione e di amministrazione definiti dal consiglio di circolo o di istituto […] Il Piano dell'offerta formativa è coerente con gli obiettivi generali ed educativi dei diversi tipi e indirizzi di studi determinati a livello nazionale […] e riflette le esigenze del contesto culturale, sociale ed economico della realtà locale, tenendo conto della programmazione territoriale dell'offerta formativa.” (art. 3, c. 3, DPR 275/’99)

Senza l’afflusso della linfa ideale e culturale che deriva da un costruttivo rapporto con il territorio nulla di tutto ciò è praticabile. 

Come potrebbe infatti il consiglio di istituto definire “indirizzi generali” e “scelte di gestione” che orientano l’elaborazione del POF da parte dei docenti se non partendo da come la scuola sceglie di stare sul territorio, da come intende realizzare, su quel particolare e specifico ambito locale, il diritto degli allievi di istruirsi, delle famiglie di vedere la riuscita dei figli, della comunità locale di rendersi conto che ha una scuola che funziona e che le consente progredire. 

Oppure come potrebbe il collegio dei docenti elaborare un curricolo in grado di attuare gli indirizzi del consiglio d’istituto e di raggiungere i livelli nazionali di apprendimento se non partendo dalla realtà in cui vivono gli allievi che la frequentano? Infine, come può un insegnante condurre i propri allievi ad apprendere se non parte dall’ascolto-lettura-conoscenza delle loro esigenze, delle loro diversità, del loro rapporto con la realtà in cui vivono?

Se manca questo scambio interattivo con il territorio, il P.O.F. diventa poco più di un adempimento burocratico, scarsamente utile ed interessante sia per chi lo elabora e lo approva, sia per chi ne è destinatario diretto (allievi e famiglie) 

I cardini sui quali deve muoversi il POF per esprimere un costruttivo rapporto con il territorio sono sostanzialmente due: deve riflettere le esigenze “della realtà locale” e tenere conto della “programmazione territoriale dell’offerta formativa”. 

Come arriva una scuola ad approvare un POF che tenga conto di tutto ciò? Prende atto di comunicazioni ricevute dagli enti locali e cerca di far si che il POF le recepisca e le “rifletta” (come fa lo specchio con un’immagine)? Oppure è la scuola stessa che sviluppa una propria capacità di analisi ed interpretazione della realtà, che interloquisce con gli enti locali per concorrere ad elaborare una programmazione condivisa dell’offerta formativa ed elabora un POF che ne “riflette” (fa vedere, rende trasparenti) le sue conseguenti (autonome) scelte? 

Il dubbio tra le due strade è puramente retorico, essendo evidente che solo la seconda deriva dall’esercizio pieno e responsabile dell’autonomia.

Per elaborare ed approvare un POF del genere ogni scuola ha, innanzi tutto, due terreni propri ed esclusivi di azione: 

· l’osservazione/ascolto/interpretazione delle esigenze formative dei propri allievi, delle loro diverse attitudini/propensioni e della realtà da cui provengono;

· la scelta/attuazione/valutazione dei percorsi idonei a condurre tutti i propri iscritti ai livelli di apprendimento previsti dalla normativa nazionale. 

Per fare ciò ogni scuola deve decidere come organizzarsi, quali strumenti e occasioni (interne ed esterne) utilizzare per compiere analisi, conoscere e comprendere la realtà in cui opera, deve assumere decisioni ed affrontare il rischio dell’errore. 

Deve interpretare la propria libertà di iniziativa non come difesa da invadenze esterne, ma come capacità di relazionarsi con il territorio secondo proprie valutazioni e scelte.

Sul piano del raccordo con la programmazione territoriale, invece, ha (o dovrà cercare di avere) tavoli ai quali sedersi per concorrere e condividere con gli enti locali politiche formative che siano in sintonia e a supporto del proprio POF. 

Per esempio: le risorse che in questo momento sono messe a disposizione delle scuole per contrastare l’insuccesso e l’abbandono scolastico incrociano una strategia formativa (i POF) che le scuole hanno elaborato ed in virtù della quale il territorio si attende determinati risultati? 

Se è non così, come ci si può aspettare che le risorse impiegate raggiungano l’obiettivo posto? 

Lo stanziamento di risorse rappresenta un atto di fiducia esercitato da soggetti esterni nei confronti della scuola. Ciò è importante e necessario, ma da solo non è certamente sufficiente per garantirsi il perseguimento dell’obiettivo posto. E’ come se le scuole e il territorio procedessero parallelamente, ognuno nel rispetto della libertà dell’altro, ma per raggiungere un obiettivo che solo una convergenza di iniziativa rende possibile perseguire. 

Un tale atteggiamento comporta spreco di energie e di risorse e finisce per mortificare proprio quella libertà di iniziativa che ogni soggetto intende difendere. Ciascuno finisce per operare in una paralizzante logica di autoreferenzialità, determinata dal fatto che, in realtà, si preferisce la tranquillità dello stare nel proprio recinto anziché correre il rischio di avventurarsi nel mare aperto del confronto, della condivisione di obiettivi e dell’impiego di quanto di meglio ognuno ha.

Ecco allora che la battaglia per contrastare l’insuccesso e l’abbandono scolastico può diventare un interessante terreno sul quale provare ad agire diversamente dal passato, con le scuole che si presentano avendo elaborato strategie formative innovative in grado di conferire produttività ed efficienza alle risorse messe a disposizione dalla Regione, dagli enti locali e dai privati.

La didattica e l’organizzazione.

A questo punto, però, ritorno al punto di partenza: per arrivare ad un confronto del genere tra scuole e territorio occorre che le prime sviluppino una propria iniziativa derivata da processi decisionali interni fondati sulla partecipazione e sulla diffusa assunzione di responsabilità. 

In una scuola dove tutto era deciso dal centro, non c’era bisogno di prestare attenzione ai processi decisionali interni. Prevaleva un atteggiamento orientato ad adempiere a tutto quel armamentario di atti (norme, direttive, circolari, lettere…) con i quali il centro impartiva disposizioni su tutto, dai programmi di insegnamento all’uso delle risorse assegnate. 

I margini di libera iniziativa erano quasi esclusivamente relegati alla sfera individuale (di adempiere bene alle prescrizioni impartite). 

La stessa blasonata e sempre richiamata libertà di insegnamento era tutta giocata quasi esclusivamente sulla didattica disciplinare (libertà di insegnare la materia di competenza come si ritiene opportuno). E’ quella libertà che ha prodotto anche buoni frutti (quando è stata espressa da un buon insegnante), ma è anche la stessa libertà che, se lasciata da sola, dimostra tutti i suoi limiti quando è posta di fronte all’obiettivo non solo di insegnare una materia, ma di condurre (tendenzialmente) tutti gli allievi ad apprendere. 

La tradizionale libertà individuale di insegnamento entra in crisi quando la scuola diventa di massa e la richiesta del Paese diventa l’innalzamento dei livelli di istruzione per tutti. 

Di fronte a questa sfida la didattica disciplinare-individuale da sola è perdente, se non si confronta e si integra con la didattica generale: definizione di un curricolo unitariamente rivolto agli stessi gruppi di allievi, gestione condivisa delle risorse assegnate all’insegnamento (spazi, tempi, attrezzature, soldi ecc), modalità di valutazione dell’apprendimento e di messa in trasparenza dei suoi elementi costitutivi, verifica sull’efficacia-efficienza dei processi formativi attuati…  Ed è proprio sulla didattica generale che la scuola può costruire un nuovo e costruttivo rapporto con il territorio. 

Sull’insegnamento della singola materia il protagonista principale rimane ancora il singolo insegnante, ma sul condurre tutti gli allievi al successo, ogni insegnante, da solo, non ce la fa: o è una responsabilità assunta collegialmente dai docenti di una scuola che insieme elaborano strategie innovative e insieme le attuano, oppure il procedere in ordine sparso vanifica lo sforzo di ciascuno. 

Nel contesto dell’autonomia la libertà individuale di insegnamento si esercita nel gestire la didattica disciplinare come risorsa che concorre con l’insegnamento delle altre materie ad elaborare e ad attuare quegli orientamenti generali che conferiscono senso e possibilità di successo alla stessa azione individuale. 

Alcuni  esempi per tutti.

Il primo. E’ oramai convinzione diffusa che la promozione con debiti ha senso se poi i debiti si recuperano. Lo stesso nuovo esame di maturità prevede che si sia ammessi ad esso solo se gli eventuali debiti attribuiti nei precedenti anni scolastici sono stati interamente recuperati. Oggi siamo lontani da questo obiettivo, nel senso che molti debiti non sono recuperati e lo studente conclude  ugualmente il proprio cammino di istruzione. Si può pensare che in ogni scuola l’obiettivo del pieno recupero di tutti i debiti sia affidato alla sola iniziativa dei singoli insegnanti? E’ ovvio che no, dal momento che quello che ogni insegnante da solo può fare lo sta già facendo. 

La individuazione di nuove modalità di recupero appartiene a quella didattica generale che solo un impegno solidale di tutti i docenti di una scuola può elaborare, sperimentare e diffondere per gli aspetti che di volta in volta dimostrino di funzionare. 

Secondo esempio. Gli allievi di una classe o di una stessa fascia d’età costituiscono un insieme unico per l’equipe di docenti destinati al loro insegnamento. 

Per i quasi dieci docenti che compongono il consiglio di classe di una prima superiore, per esempio, la conoscenza dei 28 allievi che la compongono non può avvenire in dieci differenti modi, ma in uno solo, derivato dal concorso di tutti i docenti che insegnano in quella classe. 

La libertà di ciascun docente trova modo di esprimersi pienamente solo nel concorrere a realizzare una conoscenza il più approfondita e condivisa possibile dei suoi allievi, in modo da poter fondare su di essa la didattica disciplinare appropriata; altrimenti, è proprio il presentarsi allo stesso gruppo di allievi con un approccio all’insegnamento frantumato in tante modalità quanti sono i docenti che diminuisce le probabilità di successo della didattica disciplinare. 

Terzo esempio. Il passaggio da una didattica solo disciplinare a una che coniuga questa con la didattica generale implica che si passi ad un’organizzazione del lavoro del tutto diversa da quella tradizionale. 

Questa era imperniata quasi esclusivamente sull’adempiere e, quindi su obblighi e responsabilità individuali: ogni insegnante deve attuare il programma della materia di competenza, deve essere presente 5 giorni la settimana sui quali distribuire le ore di cattedra, deve partecipare alle riunioni collegiali per almeno un tot di ore, deve valutare l’apprendimento secondo procedure definite, deve compilare schede, registri, verbali….secondo quanto prescritto da indicazioni di qualche organismo superiore. 

Tutto questo adempiere individuale ha burocratizzato la didattica, mortificando le componenti che la possono rendere viva, dinamica e attenta alle esigenze degli allievi: lo studio, la ricerca, la elaborazione condivisa di progetti, la programmazione delle attività in funzione dei percorsi scelti e non dell’orario settimanale, la scelta di sistemi di valutazione dell’apprendimento coerenti con le strategie formative autonomamente elaborate ecc.  

La burocratizzazione della didattica ha relegato ogni docente nel recinto del proprio insegnamento, ha prodotto una gestione improduttiva dei tempi di lavoro, ha separato l’amministrazione della scuola dalla didattica. 

Con una tale organizzazione interna la scuola non offre spazi per l’innovazione. L’unica energia di cui dispone per cambiare è il volontariato, che rimane comunque la principale risorsa con cui costruire processi innovativi, ma se è messo in campo da solo non produce cambiamenti nella struttura e diventa snervate per chi lo offre. 

Per cambiare la scuola, pertanto, non si può far leva solo sulla didattica ma occorre, contemporaneamente, passare da una organizzazione interna tutta centrata sull’individualismo ad una capace di promuovere e valorizzare il lavoro collegiale, di fondare i processi decisionali su una reale e partecipata democrazia interna
 e di collegare l’insegnamento con la programmazione e l’uso delle risorse disponibili. Altrimenti si fa solo della teoria.

Infine un ultimo esempio (tra molti altri possibili) di un ambito sul quale si può proficuamente agire solo mediante un esercizio collegiale della libertà di insegnamento: la continuità formativa tra i diversi ordini e gradi scolastici. 

La continuità formale è assicurata dalle ingegnerie odinamentali, ma quella sostanziale che permette agli allievi di passare da una fase formativa all’altra senza incontrare ostacoli è possibile realizzarla solo mediante un’azione solidaristica ed integrata delle scuole che operano sullo stesso territorio. 

La costruzione di un curricolo in continuità tra elementari, medie e secondaria superiore non appartiene alla sfera dei modelli ideati una volta per tutte e trasferibili ovunque. Essa si realizza solo mediante un lavoro congiunto degli insegnanti che su un medesimo territorio “mettono in comune” le loro scelte didattiche (disciplinari e generali) e su di esse costruiscono una progressione formativa che può consentire agli allievi di procede con linearità lungo l’intero percorso scolastico. 

Da solo, ogni insegnante non realizza continuità formativa e si trova  sempre più in difficoltà a raggiungere i livelli di apprendimento attesi nelle materia che insegna. 

Ho proposto come elementi di riflessione questi esempi perché su ognuno di essi esiste, nella nostra regione, la possibilità di mettere in campo ipotesi operative ed esperienze attuate o in corso di realizzazione. 

La didattica delle competenze sperimentata nei bienni integrati, la ricerca-azione promossa dalla Regione e dall’Ufficio scolastico regionale sul riconoscimento di crediti riconducibili a livelli di apprendimento, i materiali didattici prodotti nel corso on line realizzato da IRRE e ISFOL sulla certificazione delle competenze secondo i modelli A e B adottati a livello nazionale dalla Conferenza Stato-Regioni costituiscono già un ricco ed ancora in gran parte inutilizzato patrimonio di indicazioni operative e di esperienze da utilizzare in due direzioni:

· innovare il modo di fare scuola, riuscendo finalmente ad innalzare i livelli di istruzione per tutti;

· finalizzare l’uso delle risorse al perseguimento di obiettivi condivisi sul territorio da scuole ed autonomie locali. 

Idee e materiali per aiutare il cambiamento ad avanzare ci sono. Sarebbe un imperdonabile spreco non utilizzarli. 

A tal fine c’è un ultimo terreno sul quale realizzare discontinuità con il passato: la formazione degli insegnanti. 

Come si pensa di gestire, all’interno di ogni ambito territoriale, le risorse (non del tutto irrilevanti) che stanno affluendo, a vario titolo, alle scuole per la formazione dei loro docenti? 

Si può arrivare a concordare un utilizzo di tali risorse per realizzare un sostegno scientifico sia ai docenti, affinché siano facilitati ad utilizzare il patrimonio già esistente di idee e di esperienze in funzione di un nuovo modo di insegnare, sia  alle istituzioni scolastiche, per sperimentare nuove forme organizzative e di gestione delle risorse assegnate? 

Siccome è indubbio che la risposta sia affermativa, diventa un improcrastinabile dovere per tutti sedersi ad un tavolo e condividere, situazione per situazione, cosa fare.

� In ottemperanza di quanto previsto dalla normativa vigente: "Ogni istituzione scolastica predispone, con la partecipazione di tutte le sue componenti il Piano dell'offerta formativa.”








