
Le prospettive ed i problemi di riforma dell’istruzione superiore 

Un approccio 

Propongo alla nostra riflessione un approccio che tenga conto di due istanze: la prima è quella di 

una riflessione che, per il possibile, superi il confronto politico contingente (pro o contro la Legge 

53 e i suoi dispositivi collegati, per altro in corso d’opera) anche perché siamo in una fase di 

faticosa determinazione del decreto legislativo relativo alla scuola secondaria superiore. 

La seconda istanza è quella di misurarsi con i problemi che si sono accumulati negli anni, in modo 

specifico per l’istruzione superiore, in attesa di riforma da decenni. 

Insomma: scavare sotto la linea di galleggiamento del dibattito politico corrente, recuperare la 

radice dei problemi, ed interrogarsi se e come le soluzioni che vengono proposte dalla Legge 53 

siano adeguate, se e come necessitino di approfondimenti, e in quale direzione sia necessario 

muovere concretamente la politica scolastica, anche al di la del dettato normativo. 

Cercherò, in questo intervento di recuperare almeno quelli che mi paiono i problemi di fondo sui 

quali misurarsi. 

Un poco di storia 

All’inizio degli anni settanta, quasi in corrispondenza dell’inizio della mia carriera di docente della 

secondaria superiore, si tenne a Villa Falconieri di Frascati, allora sede del Centro Europeo 

Dell’Educazione (CEDE, oggi INVALSI), un convegno “fondativi” dell’intera problematica 

dell’istruzione superiore e delle sue prospettive di riforma. 

I nomi dei partecipanti coprono l’intero arco della pedagogia italiana: da Visalberghi a De 

Batrolomeis, da La Porta a Lucio Lombardo Radice, da Codignola a Giovanni Gozzer. Dunque un 

ventaglio ampio di scuole di pensiero, di orientamenti culturali, di orientamenti politici. 

In quella occasione fu impostato un “modello” di problematica riformatrice. Più che un disegno 

consolidato di riforma si trattò di una impostazione comune, sulla quale evidentemente si 

articolavano posizioni e soluzioni diverse (giusta l’ampiezza del ventaglio delle scuole di pensiero), 

ma a partire da un canovaccio riconosciuto come terreno comune di confronto sia culturale che, di 

conseguenza, politico. 

Gli elementi portanti di quel modello erano i seguenti. 

1. Elevamento dell’obbligo scolastico ad una scuola comune di dieci anni (dunque 

comprendendo il biennio della secondaria superiore) 

2. Anticipo scolare, per tutti a cinque anni di età, in modo da garantire l’uscita dal percorso di 

istruzione superiore ai 18 anni (in quegli anni si spostava la maggiore età dai 21 precedenti ai 

18). 

Sull’anticipo si dislocavano per la verità posizioni diverse con significativi e curiosi (a 

distanza di anni) scambi di argomentazione rispetto agli schieramenti attuali: Il mondo 

cattolico obbiettava all’anticipo il pericolo di una “sfamiliarizzazione precoce” dei giovani. 

La cultura laica e della sinistra al contrario era schierata per l’anticipo, anche se con 

sfumature diverse: rendere obbligatorio l’ultimo anno della scuola dell’infanzia o anticipare 

l’elementare.. 

3. Alla fine del decennio d’obbligo la prosecuzione prevista era articolata sia sul sistema 

scolastico, completando il triennio superiore, sia sul sistema della formazione professionale 

che in quel momento le Regioni andavano sviluppando come titolarità propria (siamo in 

coincidenza storica con l’avvio della realizzazione del dettato costituzionale circa l’assetto 

regionalistico della Repubblica). 

4. L’ordinamento degli studi e dei programmi prevedeva un’area comune ed un’area di 

indirizzo, insegnamenti fondamentali, complementari e opzionali. Naturalmente le posizioni 

si articolavano sulle durate, sulla presenza anche nel biennio dell’area degli insegnamenti di 

indirizzo, oppure dei soli insegnamenti comuni; ma il “canovaccio” era comune. 



Per i trent’anni successivi (tutti quelli della mia carriera di insegnante) il dibattito politico-culturale 

sulla riforma della secondaria superiore rimase sostanzialmente ancorato a quel paradigma, ma non 

produsse mai un intervento riformatore.  

Instabilità politica dei governi, scontro e diversificazione su dettagli importanti del modello, ritardi 

culturali della stessa classe politica inibirono la realizzazione. Alcuni disegni di legge passarono in 

un ramo del Parlamento e non poterono essere completati per sopraggiunte crisi politiche che 

imponevano di ricominciare daccapo… 

Un’intera generazione di docenti ha vissuto la propria storia professionale nell’impegno riformatore 

in attesa che esso si concretizzasse almeno sotto il profilo normativo. 

Segnalo che uno degli elementi di confronto irrisolto fu proprio il nodo del rapporto tra la 

formazione scolastica e quella professionale, sia nel suo riflesso tra la formazione comune a tutti e 

la formazione di indirizzo, più o meno consistente e precoce; sia nel suo riflesso di articolazione tra 

sistema della scuola e sistema della formazione professionale a gestione regionale. 

Non a caso è uno degli elementi che ritroviamo ancora oggi irrisolti nel dibattito culturale e politico 

corrente. 

L’inibizione al passaggio realizzativi della riforma fece parlare anni dopo da parte del cattolico 

Giovanni Gozzer, che tanto diede di impegno all’Ufficio Studi del Ministero dell’Istruzione, che fu  

uno dei protagonisti di quella stagione di una “riforma impossibile”. 

Molti degli ingredienti citati sembrano essere rimasti lungo questi anni, gli stessi. 

In realtà vi furono cambiamenti radicali della realtà, più o meno avvertiti come elementi che 

progressivamente alteravano gli stessi fondamenti del modello. 

In sintesi i seguenti. 

1. Lungo tutti gli anni settanta vi fu la crescita tumultuosa della scolarizzazione secondaria 

superiore. 

I tassi di passaggio dalla scuola media che erano all’inizio del periodo inferiori alla metà dei 

giovani in età si sono progressivamente ampliati fino a superare il 90%. 

Una crescita di massa entro l’involucro di una scuola che, dal punto di vista degli ordinamenti 

rimaneva la medesima. 

Una crescita guidata dallo sviluppo sociale, economico, culturale del paese, e non da un 

“programma” di espansione. La scuola “fece posto” alla domanda sociale attraverso alcuni 

provvedimenti di tipo “liberista”: abolite la barriere di accesso all’università ed ogni 

canalizzazione conseguente; semplificazione degli Esami di Stato ecc. 

2. La gran parte di tale crescita quantitativa fu accolta negli indirizzi tecnici e professionali. 

Questi ultimi si svilupparono entro al scuola di Stato in una sorta di “controtendenza” alle 

affermazioni della titolarità regionale della formazione professionale. Gran parte delle 

ambiguità anche semantiche con le quali ritroviamo oggi a discutere (istruzione”e” 

formazione professionale) sono dovute a quello sviluppo,  

In certo modo incoerente sia con la tradizionale impostazione dell’ordinamento gentiliano (la 

formazione professionale non era affidata al Ministero dell’Istruzione, ma a quello 

dell’Industria o dell’Agricoltura: dunque non faceva parte dell’ordinamento); sia con le 

attribuzioni delle competenze relative alle Regioni. 

Va sottolineato che la crescita della popolazione scolastica negli indirizzi tecnici e 

professionali fu un processo carico di una singolare ambiguità:da un lato fu supportato da una 

“idea di sviluppo” del paese nei settori industriali che spingeva le famiglie a considerare 

comunque la prosecuzione dell’istruzione dei propri figli come un “investimento”. 

Dall’altra, mantenendosi la gerarchia interna dell’ordinamento scolastico radicata sul 

“primato” dell’istruzione classica e liceale, comportò che tale scelta di investimento della 

famiglie fosse percepita come “seconda scelta” obbligata da condizioni economiche che 

suggerivano un ingresso al mercato del lavoro più precoce, ed anche dimensionata su una 

cultura scolastica che comunque considerava il liceo come un livello “alto e per pochi”. 

Il riflesso, sotto il profilo della interpretazione sociale dei problemi della scuola fu 



inevitabilmente un “sminuirne” la problematica generale.  

Il riscontro di tale affermazione si può fare agevolmente “per contrario”: se si guarda 

all’apporto che intellettuali, maitre a pensee, o opinion makers hanno dato in questi anni alla 

problematica della scuola e della sua riforma, si può scoprire facilmente che, 

indipendentemente dagli orientamenti politici, ogni volta che essi parlano o scrivono di scuola 

lo fanno in riferimento al “liceo”. Come dire alla parte di scuola che interessava la parte 

minoritaria della popolazione. 

Insomma un “licealismo” della cultura italiana trasversale a tutti gli orientamenti politici: un 

approccio “aristocratico” distante dai processi reali di scolarizzazione e dunque incapace di 

interpretarli e costruire per essi un “senso comune” socialmente diffuso. 

Mi pare di poter affermare con tranquillità che di tale assenza dell’intelligentia dal confronto 

culturale e politico sulla Riforma della scuola soffriamo ancora oggi, riducendosi così spesso 

tale confronto a quello della mera politica-politicante o degli addetti ai lavori. 

3. In parallelo allo sviluppo quantitativo della popolazione scolastica, in particolare per gli 

indirizzi tecnici e professionali, e in attesa frustrata della Riforma, si sviluppò un interessate e 

prezioso processo di “sperimentazione guidata” che interessò, non a caso, prevalentemente 

quegli indirizzi. 

Un processo di “adeguamento” e di manutenzione, anche profondi, teso a modificare 

programmi, creare nuovi indirizzi professionali più adeguati allo sviluppo economico e del 

mercato del lavoro, migliorare la stessa qualità degli insegnamenti. 

Adeguamento e manutenzione che esplorarono tutti i margini di innovazione possibile “a 

ordinamento invariato”. Dunque promuovendo un grande impegno innovatore da parte di 

dirigenti, docenti, amministrazione, ma con il vincolo della inalterabilità ordinamentale. 

Comunque una stagione dalla quale provengono grandi insegnamenti ed esperienze la cui 

ricchezza è ancora oggi interrogabile con profitto. 

Lo stato delle cose 

Che cosa, lungo il processo trentennale sommariamente richiamato, ha cambiato i “connotati” del 

problema dunque “falsificato” quella impostazione tradizionale datata all’inizio degli anni settanta? 

Segnalo sinteticamente alcuni processi. 

1. A tassi di passaggio tra istruzione inferiore e istruzione superiore crescenti, fino a investire 

sostanzialmente l’universo delle generazioni interessate, si assiste a fenomeni preoccupanti di 

abbandono, di dispersione, di bassa produttività del sistema. 

Il numero di diplomati (e di laureati) nel confronto internazionale testimonia dio una 

permanente inadeguatezza “produttiva” del sistema. 

2. Le ricerche valutative internazionali e comparative tra sistemi (per tutte cito le ricerche IEA 

coordinate per il nostro Paese dal CEDE, e ultime in ordine di tempo quelle OCSE PISA) 

hanno progressivamente rivelato i punti di sofferenza del nostro sistema pure cresciuto in 

dimensione di massa. In sintesi 

➢ Prestazioni medie dei nostri studenti a livelli assi bassi, con posizioni nelle 

comparazioni internazionali ai posti inferiori delle classifiche. 

➢ Buona confrontabilità internazionale dei risultati della scuola elementare, ma 

drammatica caduta nel passaggio alla secondarietà 

➢ Le prestazioni migliori degli studenti italiani sono assolutamente confrontabili con 

quelle migliori di altri paesi: le medie basse sono cioè la conseguenza di una grande 

distanza tra i risultati migliori e quelli scadenti.  

In sostanza è come se il sistema funzionasse positivamente solo per un 30% della 

popolazione e non fosse in grado di promuovere una crescita complessiva e il 

superamento delle disuguaglianze. 



➢ I risultati OCSE PISA più recenti, riferiti ai quindicenni,  non solo confermano la 

scarsa produttività del sistema italiano, ma mostrano un ulteriore aggravamento: 

peggiorano anche i dati riferiti ai livelli eccellenti, che perdono confrontabilità con 

quelli internazionali: il sistema declina complessivamente verso il basso. 

3. L’intreccio di tali considerazioni mostra ampiamente che il vero punto di crisi del sistema è 

rappresentato dal passaggio alla secondarietà. Dunque dovrebbe essere questo l’elemento 

prioritario della politica scolastica (non si può non rimarcare, in proposito, che le politiche 

attuative della Legge 53 si siano mosse esattamente all’opposto, investendo prioritariamente i 

livelli della scuola di base..). Si tratta di uno snodo significativo che richiede qualche 

approfondimento analitico. 

4. Nell’orientamento dei comportamenti sociali che hanno alimentato la crescita di massa del 

sistema appaiono decadere tutte le considerazioni capaci di collegare scelte relative al 

proseguimento degli studi e “una idea di sviluppo” complessivo del paese e della società. 

A tale decadimento concorrono sia la fase di sviluppo economico stagnante ed anzi di 

progressiva deindustrializzazione del sistema, sia la crisi specifica del rapporto tra dinamica 

della società civile, mediazioni con la società politica e con il livello dello Stato e delle 

istituzioni. 

A guidare i comportamenti sociali sono sempre più spesso le istanze individuali, sconnesse da 

un disegno collettivo di cui è sempre più difficile reperire i connotati. Non c’è più la polis a 

ispirare i comportamenti collettivi. 

Uno smarrimento che è ben presente, per esempio, nel decadere degli indirizzi tecnico 

professionali dell’istruzione secondaria e della facoltà tecnico scientifiche nell’Università: tra 

formazione e sviluppo si smarriscono i nessi, e quando li si vogliano rintracciare se ne dà una 

descrizione ristretta e mortificata: di mera corrispondenza tra indirizzi professionali e  

mercato del lavoro, che non orienta il comportamento sociale. 

Una cosa assi diversa da quella di collocare investimento in formazione da parte delle 

famiglie e della stessa politica nazionale, in connessione con una idea e una prospettiva di 

sviluppo della polis. 

Il punto debole del sistema italiano: il passaggio alla secondarietà. 

Indico con i termini di “passaggio alla secondarietà” tre processi distinti sotto il profilo dello 

sviluppo cognitivo del soggetto, sotto il profilo del suo sviluppo psicologico e sotto il profilo della 

struttura degli ordinamenti. 

1. Sotto il profilo cognitivo il passaggi alla secondarietà segna, nello sviluppo del soggetto, 

il progressivo acquisire nel rapporto di “conoscenza della realtà” della funzione della/e 

teoria/e. 

L’approccio esperienziale diretto, proprio delle prime fasi di sviluppo, si arricchisce della 

funzione esplicativa e cognitiva delle teorie. 

E’ un passaggio ovviamente non univoco nella vita del soggetto (solo approcci riduttivi 

possono scadenzare tale passaggio a età determinabili univocamente): soggetti diversi 

hanno tempi e sviluppi differenziati. 

Ma anche, relativamente a diversi campi del sapere vi sono cadenze diverse del 

passaggio: per esempio l’approccio al pensiero matematico ha una potenzialità di 

precocità assai più marcata (e nella scuola italiana speracata) rispetto a discipline che 

afferiscono alla problematica della complessità. 

2. Sotto il profilo dello sviluppo psicologico del soggetto, il passaggio alla secondarietà è 

segnato dal cominciare a porre il sé come oggetto della propria riflessione. 

Anche in tale caso è del tutto evidende a chi abbia anche un minimo di esperienza di 

insegmaneto che la dislocazione nel tempo soggettivo di tale passaggio è assai 

variamente distribuita. 

Non solo, ma in fase evolutiva spesso anche solo pochi mesi segnano delle 



ristrutturazioni complessive del porsi dei diversi soggetti: spesso atel passaggio ha le 

caratteristiche del “disvelamento” piuttosto che del progressivo e lento accumularsi 

dell’esperienza. 

3. Nella struttura dell’ordinamento il passaggio alla secondarietà rappresenta invece una 

cesura drastica e definita. Il soggetto è forzato attraverso un passaggio che lo vuole 

“trasformato” oppure rigettato. 

Significativa, da questo punto di vista è la cesura tra scuola elementare e secondaria di 

primo grado. 

Quest’ultima si trova poi prigioniera come un ciclo breve tra due cicli lungi, dovendo 

gestire il passaggio alla secondarietà in tempi ristretti e con scarsissime possibilità di 

esplorare sviluppi assennatamente paralleli allo sviluppo del soggetto. 

Le cadenze dell’ordinamento non consentono di rispettare le cadenze differenziate dello 

sviluppo soggettivo. 

Le contraddizioni si proiettano ovviamente a valle e sono probabilmente all’origine dei 

preoccupanti esiti delle ricerche valutative condotte sui quindicenni. 

Da qui nasceva l’idea, per altro convalidata da una ricerca OCSE, di procedere alla ristrutturazione 

del sistema per “cicli lunghi” e che aveva ispirato la riforma della precedente legislatura. 

Corrette o convincenti che fossero stati i dispositivi normativi, si richiama questa impostazione di 

fondo come principale ispiratrice di quella riforma. 

In sostanza due cicli lunghi nei quali le cadenze dello sviluppo soggettivo potessero usufruire di una 

“economia del curricolo” dipanata su tempi più rispettosi della dinamica soggettiva. 

Da qui anche una interna contraddizione della Legge 53: da un lato essa accenna ad un “primo e 

secondo ciclo” lasciando intravedere una logica coerente con le affermazioni precedenti; dall’altro 

ribadisce il ruolo della scuola media come “secondaria di primo grado” e dunque ripropone la 

cesura dell’ordinamento (e della percorrenza soggettiva dello stesso). 

Inutile ricordare che si tratta di una cesura contraddistinta da profili diversi di docenza, modelli 

organizzativi affatto diversi, finanche diversi modelli professionali e inquadramenti contrattuali. 

Il soggetto è spinto “dentro” tale percorso dovendosi adattare, non ostante le affermazioni di 

principio collochino il soggetto come “centro” del processo. 

Un aspetto particolare della contraddizione presente nella stessa lettera della Legge 53 (che parla 

indifferentemente di “primo ciclo” considerando elementare e Media) e che ribadisce la natura 

“secondaria” della media, è rappresentata dal fatto che ormai la maggior parte delle scuole si va 

strutturando come “istituti comprensivi” e che dunque si vanno creando anche operativamente e 

organizzativamente le condizioni per una curricolazione senza cesure, in verticale, capace di dare 

contenitori assennati allo sviluppo della secondarietà. 

Ma di tale processo si rischia rimanga vero solo il versante organizzativo e di razionalizzazione 

delle dirigenze scolastiche, non la ristrutturazione interna dei tempi e dei contenitori curricolari. 

La brevità del ciclo della media e la sua sconnessione con il ciclo lungo precedente e l’altrettanto 

lungo successivo, consegna alla secondaria superiore percorsi soggettivi di secondarietà non 

pienamente realizzati, e rende ragione, probabilmente, della particolare difficoltà segnalata nelle 

fasce di età 14-15 anni. 

In questi termini va anche inquadrata la polemica che investe una sorta di “scelta precoce” che 

viene indicata nella Legge 53, in uscita dalla scuola media tra la prosecuzione degli studi nel 

sistema dei licei e il sistema della formazione professionale. 

Non si tratta tanto di una “precocità di età” quanto, soprattutto, di una precocità relativa ad un 

compiuto processo di secondarietà. 

Personalmente credo sia semplicistico avvallare una critica al sistema “duale” (licei e sistema di 

formazione professionale) in nome della discriminazione sociale che sarebbe insita nel modello 

duale. 



Se interroghiamo gli studenti del primo anno di qualunque istituto professionale di Stato e 

misuriamo quanti di essi abbiano un “ottimo” in uscita dalla scuola media, è facile riscontrare che 

non ve ne sia alcuno. 

Dunque è sensato sostenere che il sistema viene oggi “agito” come selezione precoce, indirizzando 

gli studenti verso studi che vengono giudicati “più adatti” ma in buona sostanza selezionando i 

ragazzi per la formazione professionale come quelli con maggiori difficoltà registrerete nel percorso 

scolastico della media. 

Il sistema “è” a selezione precoce sotto il profilo “agito” se non dichiarato, indipendentemente dalla 

Legge 53.  

Il problema diventa allora comprendere se la Legge convalidi anche formalmente un agito 

normalmente praticato, oppure se nei suoi dispositivi, anche mantenendo l’ipotesi del sistema duale, 

vi sono misure di ristrutturazione dell’ordinamento che pongano rimedio a tale “agito”. 

A mio parere dunque, non è tanto questione di sistema duale, quanto di mantenimento stratificato 

della cesure dell’ordinamento anche dentro l’involucro nominato “primo ciclo”. 

Sistema scolastico e formazione professionale: verso un sistema duale? 

Quale che sarà il contenuto definitivo del Decreto legislativo previsto dalla Legge 53 per il riassetto 

del ciclo di studi superiori, nell’ispirazione della Legge 53 è previsto un triplo percorso in uscita 

dalla scuola media. 

Il sistema dei Licei, che per ispirazione originaria della legge è previsto come percorso che conduce 

al ciclo di studi universitario o a una formazione “terziaria” non universitaria, e il sistema della 

formazione professionale, di gestione regionale, ma par il quale il sistema nazionale definisce 

standard generali e sistema di riconoscimento delle qualifiche e dei crediti. 

Le affermazioni di principio danno riconoscimento ad entrambi i percorsi, anche prevedendo 

scambi e passaggi. Ma “sull’agito” si vedano le osservazioni precedenti. 

Anche accedendo ad un sistema duale, per realizzarne davvero le corrispondenze e gli scambi, 

nonché le equivalenze a livello di considerazione e di valori assegnati socialmente, sarebbero 

necessari grandi investimenti, sia economici che culturali. 

Altrimenti la percezione di un “sistema di seconda scelta” e dunque di discriminazione sociale, 

rimarrebbe inalterata e continuerebbe ad ispirare i comportamenti collettivi (vedi per esempio i, 

decadere delle iscrizioni proprio negli Istituti Professionali, dei quali si ignora lo sviluppo futuro, e 

la crescita delle iscrizioni negli attuali licei). 

Dove il sistema duale si è più sviluppato, ancorché oggi messo in discussione (la Germania) esso ha 

conosciuto una elevata concentrazione di investimenti nella formazione professionale, da parte di 

imprese, sindacati, Stato, fino a realizzare nello stesso senso comune, una sostanziale equivalenza 

con il sistema del Gimnasium.. 

D’altro canto, a parte le analisi più attente che si dovranno prestare agli ordinamenti, alle 

distribuzioni qualiquantitative delle discipline dei diversi corsi di studio del sistema dei licei, ha 

senso, rispetto allo sviluppo del paese e rispetto alla formazione delle nuove generazioni, definire 

un percorso formativo superiore che abbia come unico sbocco il proseguimento universitario? 

Dunque un percorso necessariamente lungo con approfondimenti professionali ritardati nel tempo? 

La risposta è cruciale, perché da un lato avvalla una istruzione superiore di tipo elitario (licei come 

“premessa” all’università: uno schema non dissimile da quello gentiliano); dall’altro, in caso 

contrario, rischia evidentemente di far percepire il sistema dei licei come una operazione di 

sostanziale cosmesi. 

Nei cenni storici richiamati in precedenza è già stato notato come la questione del nesso istruzione-

formazione professionale abbia costituito, nella storia della riforma della superiore, uno scoglio 

insormontabile sul quale si sono scontrate opinioni e opzioni politiche diverse, fino a impedire la 

realizzazione di ogni disegno riformatore. 

In quelle elaborazioni, sia pure con le differenze citate, si trattava però di “due sistemi” dei quali si 

dovevano rintracciare le reciproche inserzioni. 



E’ cosa affatto diversa di un “sistema duale”. Sia organizzativamente, sia per i significati sociali 

coinvolti. 

D’altro canto non ci si può non interrogare per reciprocità, sugli assetti del sistema di formazione 

professionale a gestione regionale. 

In molte Regioni esso è andato mutando nel tempo in relazione a profili organizzativi e modelli di 

gestione. 

Per una intera stagione storica, per esempio, in attesa di una riforma della scuola superiore, i sistemi 

regionali si sono andati orientando a modelli “a progetto” anche utilizzando il sistema dei 

finanziamenti provenienti dall’Unione Europea. 

Dunque spesso corsi di carattere “monografico”, progettuale, appunto, a pacchetti di ore destinati ad 

acquisire abilità e competenze particolari. Transeunti come tutti i modelli progettuali. 

E’ chiaro che un “sistema duale” richiederebbe una inversione di ispirazione. 

Se il sistema della formazione professionale deve diventare una delle braccia della configurazione a 

Y della formazione superiore, deve assumere andamento e configurazione corsuale, curricolare, e 

non monografico progettuale. 

Deve accompagnare lo sviluppo di un giovane dai 14 ai 18 anni (curricolo), non rifinire 

professionalmente uno stadio più o meno precoce di formazione generale (pacchetto formativo). 

Le situazioni regionali, a tale proposito sono assai diversificate. 

Solo titolo di schematico esempio: la Provincia Autonoma di Trento ha un sistema di formazione 

professionale assai sviluppato e a carattere corsuale-curricolare. 

Il sistema comunica con quello scolastico attraverso un apparato consolidato di passaggi e di crediti, 

di certificazioni. Potremmo dire che si tratta di un “sistema duale” realizzato. 

La Lombardia, che ha un forte e consolidata tradizione di gestione di un sistema di formazione 

professionale è in sostanza pronta ad assumere sulla gestione regionale un vero e proprio percorso 

alternativo a quello scolastico, in piena e completa autonomia regionale. 

La Legge regionale sulla scuola della Regione Emilia Romagna, superate le contestazioni e i ricorsi 

alla Corte Costituzionale, investe le scuole stesse e la loro attività progettuale, in una prospettiva di 

integrazione tra istruzione e formazione professionale, e dunque in un modello di sistemi diversi 

che operano in modo integrato. 

Altre Regioni sono alle prese con la definizione della legislazione regionale che organizzi le 

competenze ad esse assegnate: ma è indubbio che il problema cruciale sia come strutturare il 

sistema regionale con caratteri di corsualità e curricolarità, dovendo “prendere in carico” giovani 

dai 14 ai 18 anni. 

Se prevalga il modello trentino o quello emiliano non è dato di prevedere. E ciò rende ancora più 

problematica la scelta dei giovani e delle famiglie, che dovrebbe essere supportata da qualche 

certezza circa la congruità e lo sbocco nel tempo di una scelta che si compie oggi per i cinque anni 

successivi. 

Prospettive di riforma e condizione giovanile 

Quando penso alle mie scelte personali circa gli studi e su quali considerazioni si sono costruite mi 

risultano evidenti i processi di trasformazione che in questi trent’ani di attesa della riforma 

dell’istruzione superiore si sono andati affermando. 

Ho frequentato l’istituto tecnico, non sulla base di una scelta “vocazionale” (curioso che con questo 

termine vengano oggi distinti i licei con indirizzi previsti dalla Legge 53: tutti tranne il classico e lo 

scientifico) ma molto più semplicemente perché in quel momento (anni ’60) le condizioni di reddito 

familiare consentivano, con attenta ponderazione, un investimento in istruzione che, pur 

promuovendo la condizione di partenza, non poteva essere a lunghissimo termine, includendo 

l’università. 

Il Paese era in crescita economica e in sviluppo, il reddito aumentava e miglioravano le condizioni, 

ma il massimo di investimento famigliare di rischio era a cadenza di cinque anni: dovevo acquisire 

un diploma spendibile sul mercato del lavoro. 



Ho un diploma in elettronica industriale perso nel 1964 che mi portò ad essere tempestato di offerte 

di lavoro e mi mise in grado di vagliarle, di sceglierle, di rifiutarne gran parte. Ho scelto elettronica 

industriale (i Personal Computer erano a venire da li a vent’anni..) sia perché mi interessava (ma mi 

interessavano tante altre cose..) sia perché lo sviluppo dell’elettronica in quegli anni rappresentava 

una prospettiva per il Paese. 

Interesse individuale e dimensione collettiva avevano trovato una coincidenza. 

Mi sono laureato in biologia nel 1969 (le condizioni famigliari erano migliorate nel frattempo e 

avevano reso possibile la prospettiva dell’Università) con effetti simili circa le offerte di lavoro. 

Ho scelto, rifiutandone altre anche economicamente più allettanti, di fare l’insegnante, entrando in 

ruolo nel 1970, sostanzialmente appena laureato. 

Ecco, un piccolo cenno autobiografico per ricordare che quelle condizioni non si verificano e non si 

verificheranno più per chi ha oggi la mia età di allora. 

Del molto che è cambiato nella condizione giovanile voglio sottolineare tre cose, tra loro 

interconnesse. 

La prima è che il lavoro non si propone più come una prospettiva credibile e coinvolgente: io non 

ho mai cercato lavoro in vita mia, anzi il lavoro mi ha cercato (e come me molti diplomati e laureati 

della mia età). 

L’investimento in istruzione da parte delle famiglie, così predicato come necessario da una retorica 

irrimediabilmente superficiale, è in realtà un investimento a rischio più elevato: i miei genitori e io 

stesso potevamo ragionevolmente pensare che l’istruzione avrebbe migliorato anche le mie 

condizioni materiali attraverso un lavoro più qualificato di quello di mio padre. Questa (relativa) 

certezza si è oggi quasi totalmente appannata sia per le famiglie che per i ragazzi. 

La seconda considerazione è sintetizzata nei dati delle due tabelle successive. 

La prima riporta i dati dei confronti internazionali dei giovani che vivono in famiglia. 

La seconda riporta il confronto internazionale della composizione dei disoccupati per “padri di 

famiglia” e “figli”. 

I numeri parlano da sé. 

Nella fascia di età considerata i giovani italiani che vivono in famiglia sono sostanzialmente il 

doppio di quelli tedeschi e la distanza è abissale rispetto ai dati danesi. 

Stessa considerazione vale per i dati dell’occupazione: il sistema del lavoro (e quello delle 

protezioni sociali ad esso connesso) in Italia è significativamente spostato sulle età più avanzate. 

Sbaglieremmo ad interpretare i dati sulla sola scorta delle difficoltà oggettive dell’occupazione 

giovanile. 

Si tratta di una realtà che ricongiunge e funzionalizza elementi sia culturali che strutturali. 

Le difficoltà del lavoro giovanile si funzionalizzano con il “familismo” della cultura italiana. Anche 

giovani occupati permangono in famiglia, sia perché il lavoro non viene coniugato con una “idea” 

di autonomia personale, sia perché anche quando c’è il lavoro giovanile esso non è in grado di 

alimentare l’esercizio di tale autonomia. 

Andarsene di casa e affermare la propria indipendenza era al contrario una idea forza del 

comportamento giovanile della mia età. 

Il sistema delle protezioni sociali con un baricentro spostato sulle età adulte a sua volta rinforza tali 

processi. 

Se dovessimo definire priorità degli orientamenti educativi, come potremmo non indicare proprio 

quello della tensione verso l’autonomia (identità) personale, e quello del lavoro come strumento di 

tale affermazione? 

Allo stesso modo, se dovessimo armonizzare a tale tensione anche l’impostazione dei sistemi di 

protezione sociale e del lavoro, come intervenire su pensioni da un lato e retribuzioni sociali o 

comunque garanzie che amortizzino anche la “flessibilità” che viene richiesta al lavoro giovanile? 

E da qui le domande radicali che si pongono ad ogni disegno di riforma dell’istruzione superiore, 

prima ed al di là dei dettagli tecnici di programmi e indirizzi. 



Sono domande che investono i punti cardinali di ogni processo di formazione, vale a dire: 

✓ La costruzione dell’identità personale (autonomia) 

✓ I diritti (cittadinanza) 

✓ Il lavoro (la “propria” missione personale/sociale) 

✓ La polis (il progetto collettivo). 

Sono le domande che dovrebbero essere riesplorate, prima ancora di disegnare ordinamenti e 

programmi, ed anzi sono le risposte a tali domande (o i tentativi di risposta) che danno senso ultimo 

alle scelte ordinamentali e culturali. 

Il piccolo excursus storico proposto ed anche le notazioni autobiografiche stanno a dimostrare che 

in realtà si è smarrito, nel persistere di una problematica di riforma della scuola superiore su antichi 

paradigmi mai realizzati, il senso e il significato sociale dell’istruzione superiore, e che occorre 

prioritariamente rintracciarlo nelle condizioni storiche attuali, del tutto diverse da quelle di 

trent’anni fa. 

In particolare vi è oggi, per problemi che non sono certamente “scolastici”, la difficoltà di 

rintracciare un senso del “progetto collettivo” di sviluppo della città, che può dare senso alle scelte 

individuali e ai percorsi di formazione dei singoli. Insomma alle “vocazioni” soggettive. 

Un laico e non credente come me dà al termine “vocazione” lo stesso significato che danno i 

cristiani: non è l’impulso soggettivo che promana dal singolo, ma è “chiamata” del singolo entro un 

progetto al quale egli “risponde” nella propria autonomia personale. 

Il nodo fondamentale del lavoro 

Un altro modo per affrontare le questioni qui accennate è riprendere il tema del lavoro nella 

formazione. 

Cosa assai diversa dalla “formazione per il lavoro”. 

Quanto a dire: quale è la funzione del “lavoro” come “idea pedagogica” nella formazione, in tutta la 

formazione? 

Purtroppo la nostra lingua ha una sola parola per indicare il “lavoro”, e ciò può generare equivoci e 

slittamenti di significato. 

Non sto ovviamente indicando il lavoro come attività subalterna e sottoposta a rapporti sociali di 

alienazione e espropriazione. 

I francesi distinguono, nel significato, tra oeuvre e travail, per i tedeschi tale distinzione passa tra 

werk e arbeit, tra work e labour per gli inglesi… 
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Parlo del lavoro che per San Tommaso “rende l’uomo simile a Dio perché partecipa della 

creazione”; per Marx è il processo di “umanizzazione dell’uomo” (Marx rimprovera proprio a 

Ricardo di considerare il lavoro semplicemente come merce, non cogliendo le contraddizioni nei 

rapporti sociali che lo sottomettono allo sfruttamento). 

Il lavoro è innanzi tutto ciò che l’uomo “dà e sa” rispetto al contesto sociale nel momento in cui 

realizza il suo approccio di “trasformazione” verso la realtà. 

Il percorso di formazione (la bildung ) è quello esemplificato dall’itinerario personale e sociale del  

Meister di Goethe… 

La cultura italiana e segnatamente la “cultura scolastica” in particolare dell’istruzione superiore 

rielabora del lavoro una idea di “pena e schiavitù” legata alla condanna biblica. Mentre propone 

della cultura una idea di “otium”, dunque slegata dall’impegno produttivo e realizzativo. Il 

“paradigma alto” del Liceo nel modello gentiliano è esattamente questo. 

Per contrario gli indirizzi di istruzione superiore legati allo sbocco produttivo, spesso declinano il 

lavoro non come “idea pedagogica” ma come “sottomissione” al mercato (il mercato del lavoro, 

appunto). E con ciò vengono condannati, nel medesimo paradigma, ad essere formazione di seconda 

scelta. E questo ben prima della formulazione della Legge “Moratti”. 

Il problema, pedagogico e culturale, è quello dunque di come ricollocare l’idea pedagogica del 

lavoro dentro tutto il percorso formativo e per tutti i percorsi. 

Il che significa molte cose. 

Dalla valorizzazione dell’esperienza nell’istruzione per i livelli primari (ma la “scuola 

dell’esperienza” ha già una grande tradizione nella scuola elementare che più e meglio di altre ha 

rielaborato la lezione deweiana); all’orientamento che delinei, appunto l’itinerario o i tentativi “di 

ricerca della propria strada” di ciascuno, all’indirizzamento della formazione superiore che 

riconnetta al “progetto collettivo” le vocazioni individuali. 

Ma soprattutto significa negare alla radice, se non altro come intenzione “democratica” della 

pedagogia, come “tensione” che pervade il significato sociale della formazione, una impostazione 

che riproduca, negli assetti dell’ordinamento dell’istruzione e nella sua funzione sociale, l’ipotesi di 

una scuola che si limiti a riprodurre, esplicitamente o implicitamente, le stratificazioni sociali in 

termini subalternità e dominanza. 

Non sta certo alla scuola la responsabilità di superare le gerarchie sociali: ma certo l’idea/ideale di 

fondo, il programma “tendenziale” non può che essere quello del contribuire a comare le 

disuguaglianze sociali. 

Del resto è la medesima “vocazione” che anima tutto il pensiero pedagogico nella sua storia, a 

partire dalla maieutica socratica, alla scommessa di “insegnare tutto a tutti” di Comenio. 

Vorrei proporre, in proposito, un esercizio provocatorio. 

Quando si parla di diritto/dovere all’istruzione, a che cosa si accenna se non al complesso di tali 

problemi? E dove se ne reperiscono le risposte? 

Il significato di “diritto” è reperibile facilmente; quello di “obbligo” pure: l’istruzione inferiore è 

congiuntamente un diritto (affermazione generale costituzionale) ed un “obbligo” proprio perché 

“gratuita” e dunque un impegno che tutta la collettività si assume verso la “città”. 

Ma proviamo a spiegare ad un ragazzo, magari di quelli che non ne vogliono più sapere della 

scuola, o dei quali la scuola preferisce “disfarsi” (e le due cose normalmente coincidono), perché 

l’istruzione è un “dovere”. 

Se non vogliamo utilizzare argomentazioni genericamente “etiche” o esortative (e le affermazioni 

“costituzionali” e normative non possono avere solo tale carattere), come potremmo fondare il 

significato di “dovere” se non ripercorrendo l’itinerario dei ragionamenti qui proposti. 

In particolare se non abbiamo sullo sfondo delle nostre ragioni, una qualche idea dello “sviluppo 

della città” e del progetto collettivo nel quale anche la formazione si impegna. 

E’ ciò che manca al fondo del dibattito sulla riforma, ben al di là dunque sulle diverse opinioni circa 

le soluzioni ordinamentali che animano lo scontro politico contingente. 



Va anche detto che la soluzione o anche solo il tentativo di affrontare tali problemi nel presente 

contesto storico non possono essere affidati ad un testo normativo, che pure è ingrediente 

fondamentale. 

Occorre invece investire ed interrogare innanzi tutto i docenti, la loro consapevolezza e i loro 

modelli professionali. 

Se è vero, come spesso si ripete che nessuna riforma è possibile “senza” gli insegnanti, è anche vero 

che solo il loro impegno può eventualmente correggere una mediocre riforma. 

 


