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Scuola e Amministrazione raddoppia!

Infatti, da marzo 2014, oltre all’edizione standard – destinata a tutti indistintamente gli 
operatori scolastici –, verrà pubblicata una seconda versione, sempre on line, riservata 
esclusivamente ai docenti, con notizie, riflessioni, suggerimenti e approfondimenti.
E, con in più, una novità assoluta: il servizio di consulenza didattica (indirizzo email 
dedicato: docenti@scuolaeamministrazione.it), prestato da esperti di provata com-
petenza e offerto gratuitamente agli abbonati.

Quanto costa abbonarsi per un anno: €18!

Da quando decorre l’abbonamento: dal mese di gennaio di ciascun anno.

A cosa dà diritto l’abbonamento: a 11 numeri mensili, compresi quelli arretrati, 
e ai dossier monografici di specifico interesse dei docenti. 
Il numero di gennaio è scaricabile gratuitamente nella sezione EDIZIONE DOCENTI.

Come abbonarsi: effettuando il pagamento di €18 tramite:

• versamento su cc 001017192558

oppure

• bonifico bancario IBAN IT78K0760116000001017192558, 

intestato a Nikeditrice di Littorio Maria, via N. Sauro 17 – Aradeo

e in seguito compilando l’apposito modulo presente nella sezione 
Abbonamenti del sito www.scuolaeamministrazione.it.

Per maggiori informazioni telefonare al numero 0836.1904117 o scrivere ad abbona-
menti@scuolaeamministrazione.it

Da esporre cortesemente in sala professori

la nuova rivista digitale interamente dedicata ai docenti

EDIZIONE DOCENTI



  •  N.4 APRILE 2014

di Antonio Errico

Un nuovo venuto
4 EDITORIALE

Qualche tempo fa, su “Repubblica”, Michel Serres, il 
filosofo ed epistemologo francese – di cui ricordo un 
saggio affascinante intitolato Il mantello di Arlecchino – 
ha scritto che, senza rendercene conto, nel tempo che 
va dagli anni Settanta ad oggi, è nato un nuovo essere 
umano. Che non ha lo stesso corpo o la stessa aspettativa 
di vita di chi è nato prima di lui, non comunica allo stesso 
modo, non percepisce lo stesso mondo, non abita la 
stessa natura e non si muove nello stesso spazio; al 
contrario, ha una testa diversa da quella dei suoi genitori 
e quindi procede nella conoscenza in maniera diversa. 
A questo nuovo venuto noi pretendiamo di dispensare  
insegnamenti sulla base di schemi che risalgono ad 
un’epoca in cui non si riconosce.
Così dice Serres. Ponendo un problema di relazione 
esistenziale – e quindi culturale – tra generazioni diverse 
su cui da tempo – da almeno vent’anni – si riflette senza 
riuscire a trovare soluzioni, perché probabilmente non 
ce ne sono, ma realizzando quelle mediazioni che, nelle 
forme e nelle espressioni della cultura, sono le condizioni 
che evitano il trauma che blocca lo sviluppo. 
Allora, c’è un ragazzo di quindici, sedici, diciotto anni; c’è 
un uomo di quaranta, cinquanta. Davanti a un computer 
l’uomo si smarrisce. Però conosce i classici greci e latini 
a memoria, e per tutta la vita ha frequentato biblioteche 
attraversando gli schedari con le dita. Oppure ha mani 
magiche che costruiscono mobili come monumenti, o 
riparano, con un sistema elettronico sofisticatissimo, il 
motore dell’auto che nottetempo, silenziosamente, si è 
fermata sotto un flagello di pioggia. Oppure ha i codici 
di legge nella mente e incanta nell’aula di un tribunale, 
o sa guarire una febbre anche se poi ha difficoltà a 
trasmettere il certificato on line. 
Il ragazzo invece si muove nella rete con la rapidità e 
l’astuzia del dio Hermes. Ma della metis, dell’intelligenza 
di Ulisse, non sa niente, eppure gli servirebbe perché, in 
qualche modo, rassomiglia alla sua; non sa piantare un 
albero, distinguere l’erba dalla cicoria selvatica, eppure gli 
servirebbe, perché i casi son tanti, come dice a Pinocchio 
il Grillo Parlante; talvolta si disorienta camminando a 
piedi fra le strade del suo paese, anche se sa rintracciare 
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sulle mappe di Google un luogo distante e sconosciuto.       
Una diversa età comporta una diversa formazione, 
inevitabilmente. Semplicemente perché diverso è il 
vissuto. Ma una cultura è l’incontro di conoscenze, 
esperienze e competenze differenti. Questo, forse, è il 
nodo che occorre stringere: l’incontro tra le culture di 
generazioni diverse. Strutturare questo incontro, renderlo 
funzionale. Probabilmente il sapere degli uomini si è 
sviluppato così, attraverso l’integrazione delle sue forme, 
dei suoi alfabeti. Non si possono spiantare le strutture, 
sostituire i sistemi con i quali una mente procede per le 
strade della conoscenza. Occorre forse realizzare una 
sapienza degli incroci e degli innesti, coordinare le dita 
che sanno aprire un dizionario esattamente alla pagina 
dov’è la parola che cercano con quelle che si muovono 
come formiche sopra una tastiera.  
Per tentare di decifrare e interpretare gli innumerevoli 
linguaggi con cui si esprime l’universo, per comprendere 
i suoi simboli, i suoi messaggi, occorrono pensieri 
compositi, integrati, multiformi. Perché aveva ragione 
Ludwig Wittegenstein quando diceva che i limiti del mio 
mondo sono i limiti del mio linguaggio. 
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Le “Idi di marzo” 
della scuola statale

di Mario Melino 

PROBLEMI DI POLITICA E CULTURA DELLA SCUOLA

Nostalgia critica

Per oltre 150 anni la scuola statale è sta-
ta di fatto l’unica risorsa per l’istruzione 
di tutti: unica ed esclusiva, capace di rag-
giungere ogni luogo della nazione. Dalla 
piccola isola alla discosta periferia metro-
politana, alla comunità rurale della mon-
tagna più impervia, è stata capace di dare 
ad ognuno la stessa opportunità; certo, 
ove le differenze di partenza dei suoi stu-
denti erano determinanti per il successo 
scolastico, ha compensato ben poco gli 
svantaggi e ne ha persi tanti lungo la stra-
da, ma – non c’è dubbio – per molti, anzi 
moltissimi, è stata un motore di mobilità 
sociale. Ne ha respinti tanti, ma tanti an-
cora le devono tutto. 
Questa scuola così imperfetta, incompiuta, 
difettosa, involontariamente discriminato-
ria, irrazionalmente selettiva, classista per 
retaggio storico, autoritaria per fonda-
mento organizzativo, autoreferenziale per 
vocazione naturale, maltrattata dai critici 
e dagli utenti è stata per lunghi decenni 
una delle poche certezze sociali del po-
polo italiano, uno stemma della nazione 
di cui nessuno ha mostrato orgoglio, una 
distratta riconoscenza, una penombra di 
rimpianto. Questa scuola non esiste più. 
È morta il 15 marzo del 1997, e pochi se 
ne sono accorti. Appunto, il 15 marzo, per 
un gioco acre del caso, questa nobile e au-

stera signora fuori tempo ha avuto le sue 
Idi di marzo(1). È stata colpita al cuore del 
suo assolutismo, della sua unicità, del suo 
vituperato monopolio e si è dissolta nel 
mercato. 
Al capezzale dell’eterna moribonda, per 
decenni, si sono alternati autorevoli dot-
tori e luminari, tutti concordi sulla dia-
gnosi, tutti discordi sulla terapia: scuole di 
pensiero contrapposte e attente più al di-
battito che alla salute del paziente. Quella 
vecchia scuola statale, centralista e buro-
cratica, è morta di inconcludenza innova-
tiva, di riformismo senza visioni e senza 
modelli, di cambiamenti fatti sotto la spin-
ta ora della necessità, ora dell’emergenza, 
ora della popolarità presso l’utenza, ora 
per meri calcoli elettorali e bilanciamenti 
indecorosi tra le forze politiche e sinda-
cali nel loro eterno confronto. A questo 
malato terminale non rimaneva altro che 
estirpare il cancro statalista alla radice: le 
logiche di mercato sono diventate così il 
medicamento e il balsamo decisivo per ri-
mediare all’arcaicità delle sue regole. 
Nella logica del mercato, un solo modello 
di sistema scolastico non va più bene per 
tutti. Sono comparse categorie che la vec-
chia scuola statale non avrebbe mai po-
tuto considerare perché impensabili con 
i suoi meccanismi cognitivi: domanda, of-
ferta, differenziazione istituzionale libertà 
di scelta, autonomia didattica e organizza-

il “quasi-mercato” dell’istruzione
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tiva, competizione tra scuole, valutazione 
di sistema, rendicontazione sociale, tutela 
del cittadino dai disservizi della pubblica 
amministrazione … 
Il modello di scuola che si è prefigurato 
in questi ultimi tre lustri sulle ceneri della 
nobile estinta è migliore di quello che ha 
soppiantato? È più equo, promozionale 
e formativo? Sta elevando gli standard? 
Contribuisce ad accrescere il capitale 
umano e sociale del Paese? Ha posto ri-
medio all’arcaicità delle regole e semplifi-
cato la burocrazia?
Non è semplice rispondere a queste do-
mande e i dati disponibili sembrano con-
fermare che la “nuova” scuola ha le stesse 
afflizioni della “vecchia”; tuttavia, per non 
smarrire il filo delle argomentazioni, è op-
portuno ripercorrere l’evoluzione geneti-
ca del modello consumeristico di scuola(2). 

Le Idi di marzo 

L’autonomia scolastica (art. 21, L. 15 mar-
zo 1997, n. 59) ha portato con sé un fiume 
impetuoso di questioni assopite sotto la 
storica coperta del centralismo ministe-
riale: gli equilibri tra accentramento e de-
centramento, il rapporto tra pubblico e 
privato, i dilemmi burocrazia/professione 
e organizzazione/utenza, la relazione au-
torità dell’istituzione e libertà dei singoli, 
la “vera” fonte di legittimazione del servi-
zio educativo (a chi rispondono le scuole? 
al ministero o ai genitori?)… Questioni che 
hanno finito per convergere verso prov-
vedimenti normativi che hanno generato 
condizioni di mercato. 
Perché vi sia “mercato”, occorrono alcune 
condizioni fondamentali. In primo luogo 
la differenziazione istituzionale, ovvero, più 
soggetti che offrano formazione tra i quali 
il consumatore/cittadino possa esercita-
te la libertà di scelta; creata – in qualche 
modo – la dinamica domanda/offerta, oc-
corre che tra i soggetti erogatori vi sia un 
certo livello di competizione che dia al si-
stema spazi di crescente qualità, ovvero, 
dia modo ad ogni singola scuola offerente 
di sviluppare la differenza strategica capa-

ce di produrre valore aggiunto, e dia al sin-
golo utente l’opportunità di accrescere il 
proprio potere sul sistema attraverso l’e-
sercizio della scelta e il diritto di difendersi 
da un servizio inadeguato. Inoltre, perché 
il sistema consumeristico funzioni con 
efficacia, diventa indispensabile la cono-
scenza, ossia, l’informazione sulla produtti-
vità e sui risultati, che consenta alle scuole 
di prendere provvedimenti migliorativi e 
ai genitori di assumere le decisioni con-
seguenti, occorre così un sistema di valu-
tazione esterna, indipendente, oggettivo, 
comparativo e occorre un’autovalutazione 
sistematica che ogni scuola deve fare di 
se stessa. Si tratta di quello che comune-
mente viene chiamato sistema di accoun-
tability, ovvero, ogni scuola risponde dei 
risultati. In questo processo diventa fon-
damentale non solo misurare e valutare il 
rendimento degli alunni e la funzionalità 
del servizio, ma anche rendicontare, dar 
conto e rispondere agli utenti. Siamo in 
uno scenario impensabile per la vecchia 
scuola statale. A questo quadro possiamo 
dare un inizio, appunto, il 15 marzo 1997. 
L’itinerario evolutivo che configura via via 
tutti i tasselli del modello di mercato è 
scandito dai seguenti passaggi. Nella fon-
te normativa che dà l’avvio alla riforma più 
profonda del sistema dell’istruzione, l’au-
tonomia scolastica (art. 21, L. n.59/1997), 
il legislatore non usa mai l’espressione 
“scuola statale” che pur ne costituisce la 
principale destinataria: preferisce la di-
zione sistema nazionale d’istruzione e, al 
comma 9, precisa che l’autonomia didat-
tica, tra l’altro, si realizza nel rispetto della 
libertà di scelta delle famiglie, nella realiz-
zazione dell’offerta di insegnamenti op-
zionali, facoltativi o aggiuntivi e prescrive 
l’obbligo di adottare procedure e strumenti 
di verifica e valutazione della produttività 
scolastica e del raggiungimento degli obietti-
vi; il successivo comma 16, lettera a), con-
ferisce ai capi d’istituto la dirigenza, con 
le connesse responsabilità in ordine ai risul-
tati. Il quadro normativo sviluppa queste 
coerenze e il D.P.R. n. 275 dell’8 marzo 
1999 (Regolamento dell’autonomia scola-
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stica) prescrive il Piano dell’offerta formati-
va (Pof) e l’adeguamento del curricolo alla 
domanda delle famiglie (art. 8, c. 4; art. 9, c. 
1); precisa che le istituzioni scolastiche in-
dividuano modalità per la valutazione pe-
riodica dei risultati conseguiti nel rispetto 
degli obiettivi prefissati (art. 4, c. 4). 
Il legislatore, inoltre, accoglie formalmen-
te la differenziazione istituzionale stabilen-
do (art. 2, c. 3) che le istituzioni scolastiche 
parificate, pareggiate e legalmente rico-
nosciute adeguino il loro ordinamento 
allo stesso Regolamento. È un passo non 
trascurabile, ormai nell’aria c’è profumo di 
parità scolastica (L. 10 marzo 2000, n. 62) 
per chiudere una questione storica che 
si può far risalire ai primi provvedimenti 
di regalizzazione scolastica introdotti nel 
1720 da Vittorio Amedeo II di Savoia(3). 
Con la legge 62/2000, tuttavia, non si è 
giunti soltanto ad una disciplina della “pa-
rità scolastica”, ma si è prefigurato un nuo-
vo profilo identitario della scuola italiana. 
Con essa non esiste più la scuola statale 
come unico referente e modello di “scuo-
la pubblica”, bensì prende forma il sistema 
nazionale di istruzione evocato nel 1997, 
che si caratterizza per l’azione di due sog-
getti: la scuola statale e la scuola paritaria 
(privata e degli enti locali) che agiscono 
per i fini pubblici dell’istruzione all’interno 
di un unico “mercato educativo”. Siamo al 
sistema pubblico integrato d’istruzione con 
due soggetti competitivi che insistono sul-
lo stesso servizio pubblico(4). La parità, pe-
raltro, non si sostanzia unicamente nella 
potestà di rilasciare titoli legali di studio, 
bensì nell’erogazione di un servizio educa-
tivo che realizza il diritto civile della fami-
glia di esercitare una scelta tra due siste-
mi: statale e paritario. 
La riforma Moratti del 28 marzo 2003, n. 
53 alla dizione “sistema nazionale d’istruzio-
ne” preferisce quella di “sistema educativo 
di istruzione e formazione” e si preoccupa 
di accrescere ulteriormente la dinamica 
domanda e offerta tra scuola e famiglie: 
queste scelgono se anticipare l’ingresso 
dei figli nella scuola dell’infanzia e nella 
scuola primaria (C.M. 11. 04. 2003, n. 37); 

possono accedere al curricolo facoltativo/
opzionale, che prolunga quello obbligato-
rio ed è diretto alla “personalizzazione” dei 
piani di studio; partecipano direttamente 
alla stesura del piano personalizzato di stu-
dio e collaborano per la compilazione del 
portfolio … 
Si intersecano così numerose variabili che 
prefigurano un modello di mercato e, alla 
scelta tra sistemi alternativi d’istruzione 
(statale e paritaria), anticipi scolastici e 
offerte opzionali, si aggiungono conqui-
ste politiche neoliberali, come l’istituzio-
ne del “buono scuola”: tra il 2001 e il 2003 
sono ben nove le regioni italiane che vara-
no leggi di sostegno alla spesa scolastica 
delle famiglie nella gran parte dei casi da 
spendere nel sistema paritario. Sullo sfon-
do agisce con forza l’idea che nel sistema 
pubblico dell’istruzione occorre accresce-
re la competizione sia tra scuole statali e 
paritarie sia tra scuole statali che insisto-
no sullo stesso territorio. La convinzione è 
ampiamente diffusa e lo stesso Mario Dra-
ghi, allora governatore della Banca d’Italia, 
dopo aver affermato che l’istruzione è «il 
fattore più importante della crescita», non 
manca di osservare che «Si deve aumen-
tare la concorrenza tra gli istituti, privati e 
pubblici, finanziando da un lato le scuole 
e le facoltà migliori (non quelle che hanno 
più iscrizioni) e dall’altro direttamente le fa-
miglie e gli studenti»(5). 
Non è affatto casuale che le scuole statali 
abbiano così incominciato ad enfatizzare il 
ruolo della comunicazione, della pubblicità 
della propria offerta formativa, delle attivi-
tà integrative, a porre attenzione agli allet-
tamenti per i clienti, ai gadget, alle sponso-
rizzazioni, alla campagna acquisto-utenza, 
fino all’esternalizzazione dei servizi(6). È la 
scuola della società dei consumi. È la scuola 
che i teorici chiamano del “quasi-mercato”. 

Il quasi-mercato 

Viene presentato come un modello orga-
nizzativo dei servizi (istruzione, sanità, as-
sistenza, formazione professionale, inse-
rimento al lavoro …) correttivo del welfare 
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state tradizionale di tipo universalistico e 
statalista, entrato in crisi a causa delle en-
demiche inefficienze, degli sprechi, della 
corruzione e fortemente ridimensionato 
sotto la scure delle crisi finanziarie e dei 
tagli di bilancio. I sistemi statalisti, in que-
sti ultimi anni, sono stati considerati inef-
ficienti, ingiusti, organizzati nell’interesse 
degli erogatori e non dei destinatari-uten-
ti, affetti da un passivo e pericoloso pater-
nalismo. La liberalizzazione e l’apertura ai 
privati, invece, è stata vista come fattore 
di incentivazione all’innovazione e alla 
concorrenza nel segno della qualità. 
Nei settori sopraccitati, il quasi-mercato si 
propone come un elemento di mediazione 
tra l’esclusività dell’intervento statale, im-
pegnato direttamente nel soddisfacimen-
to dei bisogni sociali, e il libero mercato, 
centrato su un’ottica meramente utilitari-
stica degli imprenditori privati. Si assume 
così l’assunto che esistano “servizi di inte-
resse generale” che abbiano, per tale ca-
ratteristica, la valenza di entità pubbliche a 
prescindere dalla natura dei soggetti che 
ne garantiscano l’erogazione e la qualità 
di prestazione al cittadino. I quasi-mercati 
sono modelli di erogazione di servizi dove 
gli attori in competizione – pubblici e pri-
vati – offrono prestazioni agli utenti che 
possono scegliere liberamente il fornito-
re e dove il costo del servizio è sostenuto 
dallo Stato. 
Nel quasi-mercato, si possono assicura-
re servizi di pubblica utilità attraverso la 
compresenza e la concorrenza di realtà 
profit, non profit, statali, regionali…, con-
sentendo – in ogni caso – la libera scelta 
del cittadino; scelta che può avvenire an-
che attraverso il riconoscimento di stru-
menti di sostegno quali voucher, buoni, 
dote, detrazioni o deduzioni d’imposta … 
In quest’ottica, diventano passaggi fonda-
mentali operazioni come l’accreditamento 
dei soggetti che si candidano ad operare 
nel pubblico e i sistemi di valutazione che 
dovrebbero garantire la conformità delle 
prestazioni ai livelli e agli standard norma-
tivamente statuiti. 
La teoria del quasi-mercato viene celebra-

ta come una realizzazione concreta ed ef-
ficace di sussidiarietà orizzontale in armo-
nia con la riforma costituzionale del Titolo 
V operata nel 2001. Essa, sostengono i 
fautori, tende a configurare una relazione 
innovativa nel nesso domanda/offerta dei 
servizi rispetto ai modelli centralisti, valo-
rizzando sia la libertà (di scelta dell’utente 
e di iniziativa del privato) sia il principio 
di responsabilità (dei soggetti erogatori a 
prescindere dalla loro forma giuridica). 
Nella sua applicazione alla scuola, Fischer 
precisa che «Con quasi-mercato si vuol in-
tendere che le scuole tendono a compor-
tarsi come imprese che si muovono in un 
ambiente competitivo caratterizzato da ri-
sorse scarse (principalmente di tipo finan-
ziario). (…) Si tratta di un quasi-mercato e 
non di un mercato puro, dato il permane-
re delle natura pubblica dell’istruzione e 
della presenza di regole nazionali che de-
limitano e regolano la competizione nel 
settore»(7). W. Bartlett dà la seguente de-
finizione: «i servizi educativi continuano 
ad essere forniti senza oneri diretti per gli 
utenti. Il mercato è solo un quasi-mercato 
nel quale i produttori sono spinti a farsi 
concorrenza e gli utenti ad esprimere le 
proprie preferenze, senza che vi sia alcun 
passaggio di denaro dagli uni agli altri»(8). 
Definizioni a parte, il 15 marzo 1997 è 
cominciato il processo di liberalizzazione 
del sistema d’istruzione. Eugenio Somaini 
elenca tutte le caratteristiche del modello 
di scuola quasi-mercato:
1. autonomia decisionale degli utenti e li-
bertà di scelta;
2. autonomia delle scuole nella definizio-
ne dell’offerta formativa e nella scelta del-
le risorse e delle combinazioni produttive 
con le quali realizzarla; 
3. meccanismi di attribuzione delle risorse 
finanziarie alle scuole, legati direttamente 
alle scelte e alle preferenze degli utenti;
4. rapporti concorrenziali tra le scuole 
nell’offerta formativa e dei servizi;
5. accresciuta flessibilità nei mercati del-
le risorse umane impiegate nella produ-
zione dei servizi scolastici e innovazione 
nei sistemi degli incentivi per gli operatori 
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scolastici;
6. trasformazione dei rapporti esisten-
ti nelle scuole con l’emergere di funzioni 
manageriali e quasi imprenditoriali; 
7. passaggio dell’amministrazione scola-
stica pubblica da un ruolo di gestione di-
retta a compiti di finanziamento, di con-
trollo, di fornitura di servizi specifici alle 
scuole autonome e di regolazione di stru-
menti correttivi delle possibili distorsioni 
derivanti dalla generalizzazione del mo-
dello del quasi-mercato(9). 
Queste condizioni, integrandosi in modo 
positivo, dovrebbero attivare un circolo 
virtuoso: la domanda degli utenti si orien-
ta verso le scuole che offrono servizi mi-
gliori e formazione di qualità; la scelta de-
gli utenti determina l’afflusso premiante 
di maggiori risorse finanziarie; le maggiori 
risorse economiche confluiscono nell’am-
pliamento, miglioramento e innovazione 
dell’offerta formativa. 
Il quasi-mercato è concepito per innesta-
re un dispositivo crescente di qualità non 
solo grazie alla competizione continua tra 
i soggetti preposti allo stesso servizio, ma 
anche per l’imprescindibile selezione na-
turale dei soggetti più deboli e inefficienti 
(sia statali, sia privati), destinati ad uscire 
fuori dalla competizione, dal mercato. 
La virtù di questo meccanismo regge su 
due presupposti (tutt’altro che scontati): 
la domanda formativa deve essere consa-
pevolmente orientata alla qualità e le scuo-
le devono essere organizzate e continua-
mente motivate ad espandere i confini del 
miglioramento e dell’innovazione. Nel bel 
mezzo di questo congegno, ovvero, tra la 
domanda dei genitori e il miglioramento 
continuo delle scuole, è necessario un ele-
mento indispensabile di conoscenza: un 
sistema nazionale di valutazione che sia in 
grado di leggere gli esiti delle scuole, diver-
samente non si uscirà mai dal limbo delle 
impressioni, delle approssimazioni e dei 
pregiudizi ideologici. Il modello in discus-
sione, inoltre, richiede di essere compiu-
tamente sviluppato in tutti i suoi aspetti e 
potenzialità, altrimenti l’incompiutezza in 
talune condizioni pregiudicherebbe l’inte-

ro sistema esponendolo alla precarietà e 
al disordine. 

Vivere in mezzo al guado

Quasi-mercato: un modello realizzato a 
metà. Che le politiche scolastiche abbiano 
intrapreso questa via dopo la Bassanini 
’97 è innegabile; che nella gremita giran-
dola di ministri saliti alla Minerva romana 
si stia procedendo con la consueta prassi 
degli slanci intrepidi e delle brusche frena-
te, delle strade imboccate con decisione 
e delle risolute conversioni, della perma-
nente estetica del “non finito”, dell’eterna 
condanna alla frammentarietà… è ugual-
mente evidente: la libertà di scelta delle 
famiglie opera solo dove è possibile e con 
modestissime conseguenze operative; la 
valutazione degli esiti scolastici non è uno 
strumento di orientamento degli utenti; 
l’autonomia delle scuole è un progetto 
incompiuto; la dirigenza scolastica non 
risponde dei risultati; non esistono mec-
canismi che incentivino l’innovazione e il 
cambiamento; la concorrenza tra scuola 
statale e scuola paritaria è viziata alla base 
dall’incompiutezza della L. 62/2000 (finan-
ziamenti, reclutamento del personale, re-
quisiti di qualità, controlli e valutazione); 
la flessibilità delle risorse umane è solo 
un’astrazione; l’amministrazione scolasti-
ca continua a svolgere contemporanea-
mente e con affanno compiti di gestione 
e di garanzia del servizio… 
Un modello lasciato a metà è più perico-
loso dell’assenza di modelli: la “vecchia” 
scuola statale è morta, il quasi-mercato 
vive solo nei suoi aspetti coreografici… è 
come stare su uno scoglio in mezzo al fiu-
me senza saper a quale delle due rive si 
vuole approdare. 
Conosciamo già quanto sia estenuante e 
stucchevole la contrapposizione tra stata-
listi e mercatisti, tuttavia, non si può non 
rimarcare il solito, strisciante pregiudizio 
che lo Stato sia sempre un soggetto vizioso 
in tutto quello che fa per i cittadini, men-
tre soggetti “diversi” siano sempre e co-
munque virtuosi; analoga insulsa creden-
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za è anche l’opposto, ovvero, che tutto ciò 
che non sia Stato sia necessariamente in-
sano e sospetto; non diversamente è una 
mera congettura che tra profit, non pro-
fit e Stato si debba stabilire, quasi fosse 
automatica, una concorrenza virtuosa che 
moltiplichi per naturale conseguenza i co-
efficienti di qualità. In tutti i casi, la virtù è 
solo probabile qualunque sia il soggetto in 
campo: è tutta da dimostrare e – in assen-
za di un sistema nazionale di valutazione 
compiuto e credibile – le prove oggettive 
cedono il passo alle ideologie, alle corpo-
razioni e ai pregiudizi.
In questi tre lustri di esistenza del siste-
ma pubblico integrato di istruzione (L. 
62/2000), la compresenza “competitiva” 
tra scuola statale e scuola paritaria ha 
migliorato la qualità del sistema formati-
vo degli italiani? Nel nostro Paese vi sono 
circa 8.644 istituzioni scolastiche statali 
(con oltre 41.000 plessi) frequentate da 7 
milioni e 800 mila studenti, e circa 13.847 
paritarie (due terzi delle quali cattoliche) 
frequentate da 1 milione di alunni. Per 
quanto sbilanciate nel confronto, le scuo-
le paritarie sono state uno strumento di 
crescita e qualificazione del servizio? Se si 
fa eccezione per un numero circoscritto 
di buone scuole secondarie superiori pari-
tarie, le rimanenti hanno per caso smesso 
di fare i “diplomifici” a pagamento? Per-
ché continuano a vivere pubblicizzando 

apertamente, e “a-priori”, che il diploma, 
da loro, si prende in un anno? Sarà l’alta 
qualità dei miracoli didattici? È dramma-
tico che in un Paese come il nostro non 
esistano dati qualitativi di comparazione e 
un sistema di controllo affidabile. 
È davvero sicuro che – nell’istruzione pub-
blica –, accrescendo la scelta del consu-
matore e favorendo la concorrenza, si ac-
cresce la qualità? La concorrenza ha intro-
dotto più innovazione? E se fosse proprio 
l’introduzione di meccanismi di mercato a 
mascherare l’incapacità di introdurre inno-
vazioni? Stiamo inseguendo la scuola della 
società dei consumi, del “soddisfatti o rim-
borsati” o stiamo costruendo la scuola dei 
“diritti di cittadinanza”? 
Nei fatti possiamo solo constatare che esi-
stono buone e cattive scuole sia nel siste-
ma statale sia nel sistema paritario. Se si 
cominciasse a guardare il problema senza 
prevenzioni settarie, si potrebbe perfino 
riconoscere che la maggiore qualità non 
discende certo dalla natura giuridica del 
gestore ma dall’organizzazione interna, 
dalla serietà e maturità dei contesti, de-
gli operatori e degli stessi utenti. È possi-
bile un altro modello di scuola e un’altra 
idea di scuola pubblica? Soprattutto, que-
sta nuova idea di scuola può nascere dal 
basso, utilizzando con responsabilità gli 
strumenti odierni dell’autonomia? Troppe 
domande. 

Note

(1) Le Idi di marzo, legate all’uccisione di Giulio Cesare (15 
marzo del 44 a. C.), fanno da metafora di sfondo a questo 
lavoro; tuttavia, il mese di marzo pare, per una coincidenza 
del tutto accidentale, il mese ricorrente, in anni diversi, dei 
principali provvedimenti che hanno determinato il cambio 
di modello istituzionale, la vera e propria mutazione gene-
tica del nostro sistema scolastico: 15 marzo 1997 l’avvio 
dell’autonomia scolastica; l’8 marzo 1999 il varo del Rego-
lamento; il 10 marzo 2000 la legge più incisiva sulla meta-
morfosi identitaria: l’istituzione della parità scolastica; il 28 
marzo 2003 la Riforma Moratti. 
(2) Per una sintetica descrizione del modello consumeri-
stico applicato all’istruzione si veda L. Benadusi, Politica e 
organizzazione della scuola, in E. Morgagni, A. Russo, L’e-
ducazione in sociologia, Testi scelti, Clueb, Bologna, 1997, 
pp. 477 – 509. 

(3) M. Melino, Il sistema nazionale integrato d’istruzione – 
La parità scolastica, in «Scuola & amministrazione», a. XIII, 
gennaio 2004, pp. 3-7.
(4) Art. 1, comma 1, L. 62/2000: «Il sistema nazionale di 
istruzione, fermo restando quanto previsto dall’articolo 
33, comma 2, della Costituzione, è costituito dalle scuole 
statali e dalle scuole paritarie private e degli enti locali. La 
Repubblica individua come obiettivo prioritario l’espansio-
ne dell’offerta formativa e la conseguente generalizzazione 
della domanda di istruzione dall’infanzia lungo tutto l’arco 
della vita».
(5) S. Tamburello, Draghi: la scuola è il vero motore della 
crescita, in Corriere della Sera, 10 novembre 2006. 
(6) La relazione ministeriale di monitoraggio 2011 delle Se-
zioni primavera ha rilevato numerosi casi di appalto del 
servizio ad agenzie esterne (per es. cooperative di servizio) 
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pur conservando la titolarità in capo alle scuole stesse. Si 
tratta di 250 sezioni, pari complessivamente a quasi il 18% 
del totale: 130 statali, 90 comunali e 30 paritarie. In termini 
percentuali, quelle 250 sezioni affidate in gestione a servizi 
esterni sono per il 43,9% presenti in scuole statali, per il 
46,1% presso strutture comunali e per il 3,5% presso scuo-
le paritarie. In particolare, sono state le scuole del Centro 
Italia ad avvalersi di tale forma di affidamento del servizio, 
con 73 sezioni appaltate (31,1% del totale): 49 sono stata-
li (il 63,3% delle sezioni statali di quel territorio), 21 sono 
comunali (70% di quelle presenti) e 3 sono paritarie. Nel 
Nord Ovest il 72,7% delle sezioni statali risulta affidato in 
gestione a servizi esterni. 
Il ricorso all’esternalizzazione del servizio, in particolare da 
parte delle scuole statali, è motivato probabilmente dalla 

difficoltà di reperire e gestire il personale educativo da im-
piegare nel servizio, tuttavia, aggiunge il Rapporto, «questa 
esternalizzazione del servizio, non prevista dall’Accordo, 
può costituire un elemento critico del nascente micro-siste-
ma educativo delle sezioni primavera, in quanto non con-
sente il controllo effettivo dei requisiti di qualità richiesti da 
parte del soggetto titolare del servizio. Si rende necessaria, 
pertanto, una adeguata regolamentazione di questo istitu-
to di gestione». 
(7) L. Fischer, Sociologia della scuola, Bologna, il Mulino, 
2003, p. 250.
(8) Lo stesso autore analizza il modello del quasi-mercato 
applicato alla riforma inglese dell’Education Reform Act del 
1988 (in vigore dal 1990), in E. Somaini, Scuola e mercato, 
Roma, Donzelli, 1997, p. 25 (nota). 
(9) E. Somaini, Op. cit., pp. 25-27.
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a cura di Francesco G. Nuzzaci

Nell’ambito della più ampia, e radicale, 
riscrittura della seconda parte della Co-
stituzione per il superamento del bica-
meralismo paritario, il disegno di legge 
costituzionale approvato dal Consiglio dei 
ministri il 31 marzo 2014 sembrerebbe 
preannunciare una vera e propria contro-
riforma del Titolo V rispetto all’architettura, 
mai compiutamente perfezionatasi, pre-
figurata dalla legge costituzionale n. 1/01. 
I suoi riflessi sull’autonomia scolastica 
ben si evidenziano scorrendo velocemen-
te l’articolato, ancorché lo stesso non sia 
un modello di eleganza stilistica; in par-
ticolare, ponendosi a comparazione il 
nuovo articolo 117 con il testo attuale. 
Il predetto articolo incrementa signi-
ficativamente il numero delle mate-
rie – e, in aggiunta, delle funzioni – di 
legislazione esclusiva dello Stato. 
Per i nostri fini, risultano ora inclusi la disci-
plina giuridica del lavoro alle dipendenze 
delle amministrazioni pubbliche (secondo 
comma, lettera g) e, accanto alle preesi-
stenti norme generali sull’istruzione, l’or-
dinamento scolastico, nonché l’istruzione 
universitaria e la programmazione strate-
gica della ricerca scientifica e tecnologica. 
È soppressa la legislazione concorrente, 
che aveva consentito allo Stato e alle regioni 
di legiferare – faticosamente, e con un mon-
tante contenzioso davanti alla Corte costi-
tuzionale –, l’uno determinando i principi 

La nuova riforma del titolo 
V: quale ‘governance’ nella 
scuola dell’autonomia?

fondamentali, le altre le norme positive in-
tegrative e di dettaglio regolanti la materia. 
Per converso, spetta ancora alle regio-
ni la potestà legislativa in riferimento 
ad ogni materia o funzione non espres-
samente riservata alla legislazione 
esclusiva statale, con particolare riferi-
mento…all’organizzazione dei sevizi sco-
lastici, nonché dell’istruzione e formazio-
ne professionale; comunque fatta salva 
l’autonomia delle istituzioni scolastiche. 
Epperò, la legge dello Stato può sempre in-
tervenire, su proposta del Governo, in ma-
terie o funzioni non riservate alla sua legi-
slazione esclusiva, quando lo richiedano le 
– generiche – unità giuridica o unità econo-
mica della Repubblica, ovvero la realizza-
zione di programmi o di riforme economi-
co-sociali di interesse nazionale; interesse 
nazionale la cui definizione, o qualificazio-
ne, è, volta per volta ed in concreto, rimessa 
alla sovrana determinazione del Governo. 
Sotto concorrente profilo, con legge del-
lo Stato, approvata dalla maggioranza dei 
componenti della Camera dei deputati, le 
regioni possono legiferare (ed esercita-
re la connessa potestà regolamentare) in 
alcune materie e funzioni di competenza 
esclusiva statale, tra le quali sono com-
presi le menzionate norme generali sull’i-
struzione, l’ordinamento scolastico – ora 
annoverante l’istruzione e la formazione 
professionale –, l’istruzione universitaria, 
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la programmazione strategica della ricer-
ca scientifica e tecnologica. Ma ciò, a ben 
vedere, costituisce ulteriore riprova di un 
risuscitato neocentralismo, perché trat-
tasi di una facoltà dello Stato, che può o 
meno delegare, anche su richiesta di una 
o più regioni – il che significa che può farlo 
motu proprio – e comunque per un tempo 
limitato, fermo restando che le funzioni 
amministrative sono sempre attribuite 
ai comuni, a meno che – è l’eccezione – 
non debbano essere conferite, in ordine 
ascensionale, a città metropolitane, re-
gioni e Stato per assicurarne l’esercizio 
unitario, sulla base dei principi di sussi-
diarietà, differenziazione e adeguatezza. 
Se questo disegno di riforma, alla quale il 
presidente del Consiglio ha espressamente 
legato il suo destino politico, avrà via libera 
e non subirà sostanziali modifiche nel suo 
non lieve iter parlamentare, potrà dirsi che: 
1 - l’intero sistema di istruzione e di 
istruzione e formazione professionale 
passa all’esclusiva competenza dello 
Stato, residuando pure qualche dubbio 
se alle regioni rimarrà quell’istruzione 
artigiana e professionale antecedente 
alla riforma costituzionale del 2001, 
cosiddetta a ciclo corto, o di nicchia, per 
corrispondere a specifiche vocazioni 
territoriali (orafi, arte bianca, arte del 
mosaico…), normate sulla base di una 
legge quadro (o dei principi fondamentali, 
che dir si voglia) dello Stato ai fini del 
riconoscimento delle inerenti qualifiche 
rilasciate:  perché, e  per l’appunto, 
è abolita la legislazione concorrente; 
2 - le regioni conservano la sola 
competenza dell’organizzazione del ser-
vizio scolastico, nonché dell’istruzione e 
formazione professionale, nei rispettivi 
territori: è, di certo, qualcosa di più 
della mera e risalente erogazione di 
sussidi, provvidenze, assistenza, et simi-
lia; ma anche qualcosa di meno rispetto 
al presente assetto costituzionale 
concorrente e alle attribuzioni contenute 
nella legislazione ordinaria (si veda 
primariamente il D. Lgs. 112/98), nel punto 
in cui le afferenti disposizioni normative 

incidono sulla costruzione, l’arricchimento 
e la diversificazione dei curricoli elaborati 
dalle singole istituzioni scolastiche (e 
formative) funzionalmente autonome e 
formalizzati nei Piani dell’offerta formativa. 
A fortiori è da stimarsi del tutto priva di 
ogni possibile seguito l’ipotesi – di tanto in 
tanto adombrata nei vari, e puntualmente 
naufragati, master plan – della doppia 
dipendenza del personale della scuola: 
dipendenza organica (o strutturale) 
dallo Stato e dipendenza funzionale (mai 
puntualmente declinata) dalle regioni; 
ciò a prescindere dal significato che può 
attribuirsi alla testuale disposizione, 
dianzi rimarcata, dell’escludente 
prerogativa dello Stato sulla disciplina 
giuridica del lavoro alle dipendenze 
delle amministrazioni pubbliche. Sicché, 
detto incidentalmente, non sarebbe più 
giustificabile la regionalizzazione, sia pure 
aperta, dei ruoli dei dirigenti scolastici; e 
forse, come si accennerà in prosieguo, la 
permanenza degli stessi Uffici scolastici 
regionali quantomeno nelle loro attuali 
configurazioni e connesse attribuzioni; 
3 - analogamente, vengono meno le 
competenze delle province, non più 
autonomi enti politici e non si sa se, 
in materia, articolazioni delle regioni 
sul territorio, ovvero circoscrizioni 
dell’amministrazione statale facenti capo 
agli Uffici territoriali del Governo (ex 
Prefetture). E lo stesso parrebbe valere, 
sempre in materia di istruzione scolastica 
e di istruzione e formazione professionale, 
per i comuni.
Questa sin qui riassunta, per linee gene-
rali, è l’intelaiatura essenziale del nuovo 
divisato sistema, perciò abbisognevole di 
essere integrata e dettagliata dalla con-
giunta e, si spera, sinergica opera del le-
gislatore ordinario e del titolare del Miur. 
Si intende che è presupposto imprescin-
dibile una durata del Governo in carica 
per un tempo ragguardevole, magari sino 
al termine della legislatura; sempreché 
il suo stesso presidente non si induca – 
qualora le circostanze politiche lo confor-
tino – ad accelerarne la fine per ottenere 
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la sinora mancata investitura popolare 
e così svincolarsi dalla semistrana mag-
gioranza parlamentare che lo sostiene. 
Il pallino dovrà quindi passare nel-
le mani del ministro Stefania Giannini. 
Servirebbe una trattazione a parte per 
provare, più che a comprendere, a ipotiz-
zare qual è – ammesso che al momento ci 
sia – il suo programma, o almeno una sua 
idea di scuola sufficientemente compiuta e 
dotata di intrinseca coerenza, siccome dal 
profluvio di dichiarazioni rese ai mass-me-
dia, antecedenti, concomitanti e successi-
ve all’illustrazione delle linee programma-
tiche del suo dicastero nelle commissioni 
cultura e istruzione, prima al Senato e poi 
alla Camera: che, proprio nel momento in 
cui scriviamo, stanno registrando un’ulte-
riore appendice. Come che sia, i punti di 
ancoraggio e, a un tempo, di sviluppo del 
nuovo sistema-scuola sono segnati e con-
cernono lo sgomitolamento del sintagma 
salva l’autonomia delle istituzioni scolasti-
che. Tutto il resto è consequenziale. Tale 
sintagma, ancorché riproposto immutato 
nel nuovo testo, aveva (ha tuttora) un pre-
ciso, e pregnante, significato: di segnare un 
limite alla concorrente potestà legislativa 
e regolamentare delle regioni in materia 
di istruzione, sì da preservare sui territori 
le singole istituzioni scolastiche, enti-orga-
ni dello Stato deputati alla progettazione 
e alla realizzazione di un servizio tecni-
co-professionale infungibile, da improprie 
invadenze, idonee a connotare in senso 
localistico un sistema – di istruzione, for-
mazione, educazione – che, per contro, si 
voleva, e si vorrà ancor più, caratterizzare 
in senso nazionale; evidentemente non ri-
tenendosi sufficiente il presidio finora as-
sicurato dalle norme generali sull’istruzio-
ne, ovvero – per l’istruzione e formazione 
professionale – dai livelli essenziali delle 
prestazioni, le une e gli altri riservati alla 
potestà legislativa esclusiva dello Stato. 
Venendo ora meno, sul punto, la legisla-
zione concorrente delle regioni e, a scala-
re, le potestà regolamentari delle provin-
ce e dei comuni, la forza dell’inciso scema 
notevolmente. Perché l’autonomia scola-

stica, da norma cogente (opponibile alle 
regioni e agli enti locali), degrada a prin-
cipio programmatico, la cui attuazione è 
nella sola disponibilità dello Stato, atteso 
che nell’ordinamento giuridico non vi è chi 
possa rappresentarla e difenderla, se non 
lo Stato medesimo, davanti a se stesso! 
Detto in termini diversi, difetta la dualità 
dei soggetti. Il soggetto è unico, ed è sem-
pre e solo lo Stato. Il quale Stato potrà, in 
concreto e secondo libere scelte politiche 
del momento, determinare il grado, o il 
quantum, di autonomia da conferire alle 
sue istituzioni scolastiche nel persegui-
mento dello scopo ora sintetizzato nel 
D.P.R. 275/99, Regolamento dell’autonomia, 
unitamente alle sue articolazioni: didatti-
ca, organizzativa, di ricerca-sperimentazio-
ne-sviluppo, finanziaria; come circoscritte 
nel decreto presidenziale poc’anzi citato e 
in altre disposizioni collegate, tra le qua-
li mette conto richiamare il D.I. 44/01, 
Regolamento amministrativo-contabi-
le delle istituzioni scolastiche autonome. 
Ora, perché l’autonomia scolastica non 
può presumersi cristallizzata in queste 
ed altre norme, primarie e secondarie, 
che popolano l’ordinamento giuridico. 
Talché non è dato sapere se la suddetta 
autonomia potrà attingere i livelli di au-
tonomia statutaria delle università, delle 
accademie e delle istituzioni di alta cultu-
ra – imposta, de plano, dall’ultimo comma 
dell’art. 33 della Costituzione – oppure 
restringersi a un simulacro, non potendo 
formalmente essere espunta dall’ordina-
mento, se non modificando la nostra Car-
ta fondamentale.  
E non è affatto da escludersi che proprio 
quest’ultimo scenario possa, in punto di 
effettività, materializzarsi, ed anzi con-
solidarsi, in ragione dei vincoli sovrana-
zionali che impongono la riduzione dei 
centri di spesa, la potatura dei livelli di 
rappresentanza e di governo, la sempli-
ficazione delle procedure amministrati-
ve. Si produrrebbe, dunque, la sostan-
ziale riedizione del tradizionale modello 
ministeriale, le cui radici affondano, ad-
dirittura, nello Stato preunitario e che è 
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transitato, con modificazioni marginali, 
nella Costituzione e sino ad oggi scar-
samente inciso dalle ambiziose riforme 
di sistema varate nell’ultimo ventennio. 
 
Trattasi di quel reggimento dell’istruzione 
in capo a un organo di vertice, il ministro 
della pubblica istruzione, in posizione di 
supremazia gerarchica nei confronti del-
le diverse articolazioni (centrali, interme-
die, periferiche) del sistema, secondo il 
tipico schema piramidale. Ministro che 
è l’unico titolare, e responsabile politico, 
della gestione del servizio (rectius: del-
la pubblica funzione) per il tramite di un 
apparato burocratico che proietta sui 
propri terminali, costituiti da istituzioni 
scolastiche (un tempo stabilimenti pubbli-
ci) strutturalmente eteronormate, la pro-
pria cultura dell’attenzione esclusiva alla 
correttezza formale delle procedure, alla 
responsabilità amministrativa, al danno 
erariale, alla nullità degli atti…, insomma 
alle conseguenze personali collegate ai 
vizi dei procedimenti: i soli sanzionati dal 
giudice penale, civile e amministrativo; 
nel mentre nessuna apprezzabile conse-
guenza riviene, in negativo, dalla scarsa 
qualità del servizio erogato o, in positivo, 
dall’eccellenza del medesimo (anche per-
ché è tuttora in fieri un adeguato sistema 
di valutazione in grado di riscontrarle). 
 
All’estremo opposto, non sembra potersi 
più prospettare il modello di una radicale 
devolution; che più che metter capo ad un 
regionalismo spinto (suscettibile di ripro-
porre, ingigantiti, i difetti del centralismo 
statale, in più sortendo la polverizzazio-
ne del sistema) dilaterebbe a dismisura il 
concetto, presente in Costituzione, della 
sussidiarietà orizzontale. Non mancano, 
al riguardo, perspicue teorizzazioni – cu-
riosamente espressione congiunta della 
cultura cattolica integralista e della cul-
tura liberale – di chi ritiene che le singole 
istituzioni scolastiche, riconosciute auto-
nome costituzionalmente, possano scio-
gliersi dai nessi di strumentalità ed ausi-
liarietà rispetto all’amministrazione dello 

Stato, per qualificarsi come enti pubblici 
indipendenti, traenti la loro esistenza da 
collettività diverse da quella statale, pro-
ponendosi come centri di riferimento 
degli interessi, non sempre e non neces-
sariamente coincidenti con quelli statali, 
dei gruppi che compongono tali collettivi-
tà. Il precipuo riferimento è alla comuni-
tà professionale ed, estensivamente, alla 
comunità scolastica, che interagisce con 
il contesto sociale e territoriale di riferi-
mento; comunità dotata di una propria 
autoconsistenza, che, così, rientra a pieno 
titolo tra le formazioni sociali riconosciu-
te e tutelate dall’art. 2 della Costituzione.  
Le scuole sarebbero, dunque, enti distinti 
e indipendenti dallo Stato, come tali svin-
colate da un rapporto di subordinazione e 
nei cui confronti lo Stato stesso potrebbe 
dispiegare solo poteri di indirizzo e di coor-
dinamento, di per sé privi di valore cogente. 
Non si può qui provare a dimostrare che 
una così suggestiva costruzione dottri-
nale, pur suffragata da più di un appiglio 
testuale, non possa nel suo complesso 
pretendersi persuasiva, sotto lo stret-
to profilo tecnico-giuridico, già alla stre-
gua di un approccio logico-sistematico 
al vigente Titolo V. Ma basta il richiamo 
delle modifiche ora proposte per ren-
dersi conto che è uno scenario privo di 
fondamento normativo, oltreché del tutto 
estraneo alla nostra tradizione scolastica. 
Resterebbe, allora, l’opzione interme-
dia di un’autonomia regolata: né più né 
meno di quella statuita – nel quadro 
della generale riforma delle pubbliche 
amministrazioni e dei ministeri, Miur in-
cluso – dalla legge n. 59/97 e successi-
ve disposizioni integrative, sino al cita-
to D.P.R. 275/99: formalmente vigenti, 
ma nella sostanza rimaste quiescenti. 
 
Di conseguenza, se si vuol rendere ef-
fettiva l’autonomia, s’impone un coe-
rente ridisegno della governance del si-
stema-scuola: sul versante definibile 
esterno e su quello interno di ogni istitu-
zione scolastica, quale ente-organo dello 
Stato erogatore – in regime di autonomia 
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funzionale – del pluririchiamato servi-
zio di istruzione-formazione-educazione. 
Per quel che inerisce al primo versante, 
lo Stato fissa per via legislativa solo nor-
me e/o principi generali, in modo da de-
finire un quadro giuridico fondamentale, 
o nucleo essenziale, a valere su tutto il 
territorio nazionale e assicurando i livelli 
essenziali di fruizione dei diritti costitu-
zionalmente tutelati, oltreché fornendo 
le risorse umane – a principiare da un 
organico funzionale – , strumentali e fi-
nanziarie alle istituzioni scolastiche: sen-
za vincoli di destinazione che non siano 
quelli della realizzazione della mission 
compendiata nell’odierno D.P.R. 275/99. 
A tal fine dovrà operarsi il riassetto degli 
uffici scolastici regionali, perché possa-
no, correttamente e coerentemente, in-
terfacciarsi, da un lato, con le istituzioni 
scolastiche in termini di consulenza, sup-
porto, assistenza, nonché per la vigilanza 
sul rispetto dei menzionati principi fon-
damentali e norme generali, ovvero dei 
livelli essenziali delle prestazioni; dall’al-
tro, con le regioni, in ordine all’organizza-
zione della rete scolastica sul territorio. 
Per il secondo versante, della governance 
interna, occorre una serie di interventi, cor-
relati e coordinati, azionandosi in sinergia 
la duplice via legislativa e amministrativa. 
 
1 - È, anzitutto, non più procrastinabile la 
ventennale preannunciata, e mai avviata, 
revisione degli organi collegiali: non più 
strumenti di mera, indistinta, ritualistica 
partecipazione per la gestione democrati-
ca – o parasindacale? – della scuola, bensì 
intestatari di precise competenze per lo 
svolgimento delle correlate funzioni.
Il Consiglio d’istituto dovrebbe diventare 
organo di indirizzo politico e di pro-
grammazione organizzativa, di ordine 
generale, delle attività istituzionali.
Il Collegio dei docenti dovrebbe caratteriz-
zarsi come organo tecnico-professionale, di 
indirizzo-programmazione-coordinamen-
to-monitoraggio delle attività educative e 
didattiche.
2 - Occorrerebbe riscrivere, per legge del 

Parlamento (e non tramite privatistiche 
negoziazioni sindacali, che obbediscono 
ad un’altra logica: di garanzie e tutele del 
personale), lo status giuridico dei docenti, 
separati dal personale Ata (attesa la 
fungibilità di quest’ultimo e la mera 
strumentalità dell’inerente mansionario) 
e, quindi, non più forzosamente 
compressi in un artificioso comparto 
scuola a significazione della loro 
connotazione impiegatizia, di lavoratori 
giuscivilisticamente subordinati, sia pure 
della conoscenza (sic!). Il nuovo status 
dovrebbe prevedere la creazione di figure 
professionali, nel quadro dell’unicità 
della funzione docente, differenziate, 
stabilmente incardinate nel sistema 
(vale a dire, istituzionalizzate), sì da 
costituirsi, sul versante della didattica, 
quel middle management necessario, in 
ogni organizzazione complessa – qual è 
l’istituzione scolastica autonoma – , per 
poter progettare e realizzare interven-
ti – coordinati e sistematici – di istruzio-
ne, formazione ed educazione mirati allo 
sviluppo della persona umana, adeguati 
ai diversi contesti, alla domanda delle fa-
miglie 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 migliora-
re l’efficacia del processo di insegnamen-
to e di apprendimento (art. 1, comma 2, 
D.P.R. 275/99, cit.).

3 - In parallelo, dovrebbe procedersi al 
potenziamento-creazione-regolazione di 
qualificate e, analogamente, differenziate 
professionalità amministrative, a diretto 
presidio, con connesse responsabilità, 
di tutta quella congerie di adempimenti 
sempre più preponderanti e sempre più 
richiedenti competenze specialistiche, 
tutt’altro che improvvisabili, così come 
non sono parimenti improvvisabili le 
sempre più delicate mansioni affidate al 
personale ausiliario.
Si pensi a tutte quelle prescrizioni – 
pesantemente sanzionate in caso di una 
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loro non puntuale ottemperanza (l’ultima è 
quella del certificato penale antipedofilia) 
– recate dalla recente legge delega n. 
190/12 (per la prevenzione e la repressione 
della corruzione e dell’illegalità nella 
pubblica amministrazione) e successiva 
decretazione delegata. Si pensi a tutti gli 
adempimenti afferenti alla trasparenza, 
alla privacy, alla tutela nei luoghi di 
lavoro, alla normativa antinfortunistica, 
alla gestione delle graduatorie e connessi 
obblighi di comunicazione ai Centri per 
l’impiego, al contenzioso lavoristico, alle 
tradizionali e minuziose incombenze 
amministrativo-contabili.
Potrebbe anche ipotizzarsi un aggiuntivo 
supporto esterno, con la costituzione di 
reti di scuole non meramente facoltative, 
allocate in ambiti territoriali ottimali, 
ovvero intestato alle confidenziali 
articolazioni periferiche dell’Ufficio 
scolastico regionale, se proprio le si deve 
ancora mantenere in piedi.

4 - L’incardinamento istituzionale di codesto 
duplice middle management renderebbe 
finalmente agibile la dirigenza scolastica.
Ogni dirigente scolastico sarebbe liberato 
dalla gestione diretta di compiti impropri, 
ma pure necessari, della burocrazia, che 
oggi richiedono un impegno assorbente 
per una loro cura, potrebbe a ragione 
dirsi, maniacale: perché sono le uniche – è 
bene ribadirlo – ad essere pesantemente 
sanzionate.
Potrebbe così esplicare i suoi poteri-doveri 
di impulso-coordinamento-controllo in 
ordine alla prestazione fondamentale 
dell’istituzione scolastica (l’organizzazione 
dell’insegnamento e tutto ciò che lo 
supporta e lo correda), senza che si 
disperda in defatiganti dettagli operativi, 
di spicciola o minuta manutenzione, di 
tamponamento della marea di urgenze 
rappresentategli quotidianamente.
Avvalendosi del middle management tratto 
dalla docenza, il dirigente scolastico, 
oltre a poter realmente valorizzare 
questa preziosa risorsa professionale, 
potrebbe focalizzare la sua azione sulla 

cura dell’organizzazione dell’attività 
educativa e didattica nei luoghi approntati 
dall’ordinamento: nei rivisitati Consiglio di 
istituto e Collegio dei docenti; nei Consigli 
di classe e nei Dipartimenti, ovvero nei 
gruppi di progetto o nei gruppi di studio o 
di ricerca-azione (e in consimili organismi 
lasciati alla potestà organizzatoria della 
singola istituzione scolastica), in forza 
della sua posizione qualificata di soggetto 
propulsivo ratione officii. E, ancor più, 
potrebbe poi seguire in maniera sistematica 
la suddetta attività educativo-didattica 
per apprezzarla (in positivo o nelle sue 
criticità, per gli opportuni interventi in pro-
gress), sulla scorta di coordinate di natura 
tecnico-professionale, deducibili dalle 
fonti normative siccome contestualizzate 
nei poc’anzi rassegnati luoghi istituzionali.

5 - Ed è proprio la valutazione del servizio 
erogato dall’istituzione scolastica e del 
contributo apportatovi da tutti i soggetti 
professionali a chiudere il sistema.

5.1 – La valutazione – che involge il du-
plice livello, macro e micro – è un di-
spositivo complesso, dalle differenti 
sfaccettature, perché differenti sono le 
funzioni cui deve assolvere, sinteticamen-
te definibili come autovalutazione, verifica 
esterna, miglioramento, rendicontazione. 
Sono funzioni che vanno armonizzate, 
al pari degli esiti ex se divaricanti, così 
compendiati da G. Cerini, Valutazione 
di sistema: un quadro di riferimento, in 
www.edscuola.it: classificare, giudica-
re, competere – per far fronte ai diktat 
dei severi censori dell’Unione europea, 
sposati dal ministro Stefania Giannini – op-
pure descrivere, comunicare, promuovere? 
Il Regolamento sul Sistema nazionale di 
valutazione in materia di istruzione e for-
mazione, di cui al D.P.R. 80/13, frettolosa-
mente licenziato giusto un anno fa, oscil-
la tra queste due polarità, dando mostra 
di privilegiare, giustamente, la seconda, 
avendo statuito che il Sistema naziona-
le di valutazione valuta l’efficienza e l’effi-
cacia del sistema educativo di istruzione e 
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formazione ai fini del miglioramento della 
qualità dell’offerta e degli apprendimenti. 
Abbiamo asserito giustamente, perché 
ogni approccio sbrigativo in tema di va-
lutazione, frutto di un’altrettanta spiccia-
tiva filosofia tecnocratica, del merito ge-
rarchizzato e selettivo per sua intrinseca 
natura, potrebbe pure comprendersi se 
riferito a soggetti operanti nella pubbli-
ca amministrazione in generale e negli 
apparati ministeriali in particolare, per 
lo più in strutture interne e circoscritte, 
per il perseguimento di obiettivi sem-
plici, segmentati e ben fisionomizzati, di 
facile misurazione e apprezzamento se-
condo parametri quantitativi; soggetti la 
cui identità è ignota – e tale resta – agli 
utenti e spesso anche agli addetti ai lavori. 
Non è così per la scuola, chiamata a realiz-
zare un’impresa collettiva, nel segno della 
collaborazione, del dialogo, della condivi-
sione e dello scambio delle esperienze (o 
best practice); in cui il governo delle deci-
sioni è collegiale, la leadership distribuita 
e gli esiti degli apprendimenti sono con-
dizionati dalle personali capacità, dalle 
variabili socioeconomiche, familiari e – in 
senso lato – dai contesti ambientali, non 
ultimo dall’autorevolezza riconosciuta al 
dirigente scolastico e ai docenti (se si vuol 
tralasciare il personale amministrativo, 
tecnico e ausiliario), tutti socialmente so-
vraesposti e che si interfacciano quotidia-
namente non con pratiche burocratiche 
da sbrigare, ma con decine, o qualche 
centinaio, di studenti e rispettive famiglie 
e/o con i vari soggetti istituzionali che po-
polano il territorio; conosciuti – e giudicati 
– dall’intero quartiere e/o dall’intera città. 
Il Regolamento in discorso meriterebbe 
un’apposita trattazione, per segnalar-
ne i pregi e i non pochi difetti. Ma qui, e 
per conservare stretta aderenza all’ar-
gomento affrontato, può solo rimarcar-
si la confusione – che andrebbe risolta 
– tra valutazione dell’istituzione scolasti-
ca, peraltro tramite il preponderante (o 
esclusivo?) strumento dei test di appren-
dimento somministrati agli alunni, e va-
lutazione delle prestazioni (performance) 

dei soggetti professionali che vi agiscono. 
La prima è preordinata, con un sapiente 
mix tra valutazione interna o autovaluta-
zione e valutazione esterna da parte di sog-
getti terzi, all’emersione dei punti di forza 
e di criticità della struttura organizzativa 
onde apprestare conseguenti e coerenti 
interventi atti a consolidare gli uni e miglio-
rare gli altri, di modo che ogni istituzione 
scolastica possa erogare una prestazione 
di qualità generalizzata, di tipo inclusivo. 
La seconda è finalizzata – con l’impiego di 
una strumentazione apposita e plurale – 
alla valutazione dei risultati dell’azione dei 
soggetti professionali.
Certamente, ben possono e devono inte-
grarsi, ma restano – devono restare – di-
stinte, concettualmente e per i diversi esiti 
cui mettono capo: interventi promoziona-
li-supportivi-equitativi, ovvero premia-
li-sanzionatori: in positivo, differenziata re-
tribuzione di risultato, in negativo ed extrema 
ratio, la risoluzione del rapporto di lavoro. 
Andrebbe allora corretta quell’anoma-
lia costituita dall’inserimento, nella valu-
tazione di sistema, di un capitolo per la 
valutazione del solo dirigente scolastico, 
dovendo tale valutazione evidenziare le 
aree di miglioramento organizzativo e ge-
stionale delle istituzioni scolastiche diretta-
mente riconducibili al dirigente scolastico, 
ai fini della sua valutazione dirigenziale. 
Non può che concordarsi con chi (G. Ceri-
ni, cit.) ritiene che una migliore conoscen-
za del contesto in cui il dirigente opera 
(cioè la sua scuola) è azione preliminare 
per un credibile sistema di indicatori. Ma 
i predetti indicatori, essenzializzati, vanno 
inseriti in un separato contratto di missio-
ne meno generico e – aggiungeremmo – 
meno ridondante della declaratoria della 
funzione che si legge nell’art. 25, D. Lgs. 
165/01, fotocopiata in ogni atto di incarico. 
E sono indicatori che – per le ragioni già 
esposte – vanno focalizzati sull’organizza-
zione dell’insegnamento e di tutto ciò che lo 
supporta e lo correda.
 
5.2 – Un dirigente scolastico non valutato 
non ha l’autorevolezza o, se più piace, la cre-
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dibilità per valutare – pur in presenza di una 
norma giuridica che lo esige – tutto il per-
sonale posto alle sue dirette dipendenze. 
Perciò, contestuale alla messa a punto 
di un appropriato dispositivo per la va-
lutazione della dirigenza scolastica, deve 
esserci quello, non più rinviabile, per la 
valutazione professionale dei docenti, 
che peraltro l’articolo 74, comma 4 del D. 
LGS/D. Lgs. 150/09, c.d. riforma Brunetta, 
commetteva a un decreto della presidenza 
del Consiglio, in effetti emanato il 27.01.11 
e, a sua volta, rinviante a un decreto del 
Miur, a tutt’oggi non emesso e surrogato 
da contraddittorie, e di corto respiro, spe-
rimentazioni (tre, in poco più di un anno!). 
E, nella circostanza, è da sottolineare la 
perdurante omissione della valutazio-
ne del personale Ata, nei cui confronti 
non pare proprio necessario predispor-
re particolari meccanismi di garanzia, 
dovuti a qualsivoglia sua specificità, ba-
stando la formalizzazione di una griglia 
di indicatori deducibili dal mansionario 
figurante nel CCNL del comparto scuola. 
Se il Miur si determinerà a onorare la pre-
scrizione legale, l’oggetto di valutazione 
della docenza andrà centrato sull’inse-
gnamento, come già, in larga parte e sia 
pure con diversa angolatura, si è ritenuto 
e argomentato debba essere per la diri-
genza scolastica; sfatandosi il mito che la 
libertà d’insegnamento, principio scolpito 
nella nostra Costituzione, renda lo stes-
so insegnamento non suscettibile di una 
valutazione empirica. Invece, esso può 
benissimo essere ancorato a parametri 
oggettivi, ancorché laschi o a legami de-
boli, convenzionali, se si vuole. Perché, 
se l’insegnamento impartito in una strut-
tura istituzionale dotata di una propria 
soggettività, vuole qualificarsi come pro-
fessione, deve di necessità svolgersi, nel 
rispetto di vincoli normativi dati, entro le 
coordinate convenute dagli stessi sogget-

ti professionali nei luoghi di elaborazione, 
negoziazione, condivisione e rendiconta-
zione predisposti dall’ordinamento. Va, 
cioè, proceduralizzato-regolato-control-
lato, sicché possa fungere da canovac-
cio per ogni docente nell’esercizio della 
propria, e doverosa, discrezionalità tec-
nico-professionale (la famosa libertà di 
insegnamento, che non può essere intesa 
e agita senza limiti, che non siano quelli 
della propria scienza e coscienza). Talché 
possa attivare processi di apprendimento 
significativi, ovvero sollecitare l’acquisizio-
ne di competenze; insegnamento pertan-
to fondato su alcuni canoni irrinunciabili, 
quali chiarezza espositiva, equilibrio tra 
contenuti teorici e applicazioni operati-
ve-comportamentali nei laboratori sia 
reali che virtuali, ottimale sequenza dei 
temi affrontati, uso di strumentazioni e 
di materiali a supporto della lezione, fles-
sibilità e diversificazione dell’approccio 
metodologico, attenzione al clima d’aula 
e alla qualità delle relazioni, trasparenza 
in ordine a tempi-strumenti-modalità di 
verifica e susseguente valutazione, coe-
renza ed esemplarità nei comportamenti. 
Su questi profili di qualità dell’insegna-
mento, alla cui formalizzazione il dirigen-
te scolastico, unitamente ai docenti, avrà 
concorso, li potrà e li dovrà egli valutare. 
Mentre, lo si è appena accennato, è piut-
tosto agevole la valutazione del perso-
nale Ata: il Dsga sarà valutato altrettan-
to direttamente dal dirigente scolastico 
sul rispetto delle direttive di massima da 
lui impartitegli; il restante personale in 
prima istanza dal Dsga, da cui dipen-
de funzionalmente, e in seconda istan-
za, per convalida, dal dirigente scola-
stico, da cui dipende gerarchicamente. 
Non ci paiono sussistenti insor-
montabili difficoltà. Come suol dir-
si, è solo questione di volontà politica. 
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	 Vi sono tanti modi, diversi e spesso 
complementari, di intendere il termine 
equità con riferimento al sistema educativo 
pubblico. Equità nella scuola vuol dire 
innanzitutto, e comprensibilmente, 
capacità di distribuire in maniera appunto 
equa il “bene istruzione”, ma significa 
anche non disconoscere le diversità e 
considerarle responsabilmente per una 
realizzazione adeguata della prospettiva 
di personalizzazione della proposta 
formativa istituzionale. Equità vuol 
dire ancora, e in termini più specifici, 
garantire a tutti gli allievi standard 
minimi di apprendimento e conquiste 
formative essenziali per l’esercizio di 
una cittadinanza attiva, ma significa 
anche impegno continuo per lo sviluppo 
massimo possibile delle potenzialità di ogni 
studente. Equità vuol dire non precludere 
a nessuno, negli anni dell’obbligo 
scolastico, l’acquisizione progressiva dei 
fondamentali, e significa, al tempo stesso, 
declinare il lavoro promozionale in modo 
che “ciascuno riceva ciò di cui ha effettiva 
necessità rispetto non solo alle peculiarità 
individuali ma anche alle esigenze di una 
società meno statica e uniforme rispetto a 
quella del passato”(1).   
	 Obiettivo non facilmente raggiungi-
bile, quello dell’equità nei luoghi formali 
di educazione e istruzione, in una realtà 
nazionale come la nostra che continua 

Una rete per l’equità 
nella scuola
di Antonio Santoro

ad avere, purtroppo, percentuali di 
abbandono della scuola e di mortalità 
scolastica di notevole, preoccupante 
rilievo, e che non riesce quindi a sottrarre 
a uno stato di sostanziale minorità 
buona parte di quegli alunni che, per 
caratteristiche soggettive e/o per 
situazioni oggettive, rendono a dir poco 
problematica, e comunque piuttosto 
impegnativa, ogni prospettiva di crescita 
e di sviluppo. Obiettivo tuttavia possibile 
– certo, nei limiti <imposti> dai fattori 
ascritti – a condizione di considerare e 
vivere l’istituzione scolastica autonoma 
“non (come) una scuola isolata, 
autoreferenziale, […] bensì (come) una 
scuola che collabora con altre scuole 
attraverso la realizzazione e lo scambio 
di esperienze e di buone pratiche in 
vista di una crescita comune”(2). E, più in 
generale, a condizione di porre in essere 
specifiche iniziative che, per finalità di 
“miglioramento complessivo della qualità 
dell’istruzione”, finalmente abbiano “come 
quadro di riferimento teorico la solidarietà 
tra scuole, e non […] la competizione e la 
concorrenza.
	 Una strategia della solidarietà impli-
ca, come primo passo, il riconoscimento 
preciso delle diversità esistenti tra le 
scuole per potere elaborare modalità 
di intervento su misura, adeguate alle 
caratteristiche e al fabbisogno di ogni 
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singolo istituto inserito nella rete (di scuole 
di un determinato territorio). La strategia 
della solidarietà si realizza con interventi 
mirati, non con provvedimenti univoci che 
dovrebbero valere indistintamente per 
tutte le scuole appartenenti alla rete” (3).

	 La strategia solidaristica suggerita 
da Norberto Bottani prevede, dunque, 
dapprima la costituzione di reti di scuole 
con la partecipazione di istituzioni 
scolastiche di diversa tipologia qualitativa 
(cioè, di scuole riconosciute eccellenti per 
la qualità della loro azione didattica, delle 
forme organizzative adottate e degli esiti 
formativi conseguiti nel tempo; di scuole 
<normali>, dal funzionamento complessivo 
sostanzialmente apprezzabile; di scuole 
deboli, per la presenza in esse di zone di 
criticità di particolare rilievo; e di scuole 
in gravi difficoltà, che operano in contesti 
sociali altamente problematici, “a volte 
con strutture fatiscenti” e, comunque, 
“con risultati al di sotto della media”); 
e successivamente l’attribuzione di 
“un compito specifico per ogni tipo di 
scuola, affidando a ciascuna una precisa 
responsabilità nei confronti delle altre 
scuole della rete” e “gli obiettivi da 
perseguire” (4).   
	 Nelle ipotesi attuative della 
predetta strategia di sussidiarietà tra 
scuole, risultano indispensabili i seguenti 
passaggi o adempimenti preventivi:

a) l’affidamento alle scuole eccellenti del 
“ruolo di tutor delle scuole deboli o di 
quelle in gravi difficoltà” e dell’onere/
responsabilità di “mettere a disposizione 
di quelle (scuole) meno favorite le proprie 
competenze e le proprie risorse”;
b) la precisazione, per le scuole <normali>, 
del “compito […] di funzionare come 
una riserva di risorse (materiali, umane, 
amministrative, ecc.) alle quali la scuola-
faro (la scuola eccellente di riferimento) può 
attingere per programmare e sviluppare 
l’azione di sostegno a favore delle scuole 
deboli”;  
c) l’individuazione puntuale degli aiuti da 

assicurare via via a ciascuna scuola debole, 
al fine di “evitare […] una sequenza di 
avvenimenti che finirebbe per condurre 
la scuola (stessa) sull’orlo dell’abisso, 
trasformandola in una scuola ghetto”;
d) la definizione e l’accurata 
predisposizione degli “interventi di 
solidarietà da parte delle scuole della rete 
verso un istituto (ogni istituto) in grave 
difficoltà, con risultati scolastici al di sotto 
della media” (5).

	 Si tratta di una strategia che mira 
a confermare il valore e la fecondità 
delle collaborazioni interistituzionali, 
e che, forse, è preferibile considerare 
come un progetto finalizzato a radicare 
le scuole di una stessa realtà territoriale 
entro una prospettiva e una condizione 
– per dirla con Cesare Scurati – di 
reciprocità migliorativa, sulla base della 
consapevolezza che si cresce in virtù delle 
relazioni d’aiuto. Sembra tuttavia, pure 
a chi la propone, una linea d’intervento 
di difficile realizzazione, soprattutto 
perché – è proprio il caso di evidenziarlo 
– presuppone e richiede uno specifico 
programma di azione ministeriale che 
appare oggi, e per varie ragioni, piuttosto 
improbabile, almeno a leggere l’Atto di 
indirizzo concernente l’individuazione delle 
priorità politiche del MIUR per l’anno 2014.
   Più realistico è, allora, pensare ad iniziative 
dal basso: sperare cioè nell’impegno/ 
promozione di dirigenti e organi 
collegiali della scuola per la definizione 
e la successiva attuazione di accordi di 
rete finalizzati ad utilizzare opportunità 
offerte dall’art. 7 del DPR n. 275/1999 e 
a favorire scambi di idee, di proposte e 
di esperienze. L’auspicio è che si creino 
le condizioni, oggettive e soggettive, 
per vivere e praticare l’autonomia delle 
istituzioni scolastiche come messa in 
comune di risorse, professionali, in primo 
luogo, per percorsi solidali di crescita.
   Si presenta, certo, anche questa come 
una strada non facile da percorrere, per 
la presenza di impedimenti costituiti da 
prevedibili rigidità, chiusure e asperità 
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relazionali di vario tipo. Può tuttavia 
rappresentare un’opzione efficace per 
migliorare la qualità delle prestazioni 
professionali attraverso la condivisione e 
lo scambio di conoscenze ed esperienze, 
per vincere resistenze all’abbandono 

di improduttive abitudini e pratiche 
professionali, per rendere infine il 
funzionamento del servizio scolastico 
sempre più in grado di corrispondere alle 
istanze fondamentali di una istruzione 
democratica. 

Note

(1) Giorgio Chiosso, Presentazione a OCSE – CERI, 
Personalizzare l’insegnamento, il Mulino, Bologna 2008, p. 13;
(2) Lorenzo Caselli, La scuola è un bene comune?, in L. 
Caselli (a cura di), La scuola bene di tutti, il Mulino, Bologna 
2009,  p. 25;   
(3) Norberto Bottani, Nessuna scuola è un’isola: come 
sviluppare l’equità tra scuole, in L. Caselli, cit., p. 116;
(4) ivi, pp. 117-118;
(5) cfr. ivi, pp. 118-119.
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“Dimmi il nome con cui ti chiamano tuo 
padre e tua madre e quelli della tua città 
e coloro che vivono intorno”, chiede Alci-
noo a Odisseo. E lui gli risponde, sempli-
cemente: “Sono Odisseo, figlio di Laerte”.
Nell’universo dell’ Odissea basta il rife-ri-
mento all’origine, alla provenienza, a con-
notare l’identità. Perché è un universo che 
rappresenta se stesso e consente a cia-
scuno di rappresentarsi in esso.  
È un’identità che si definisce dalla nascita, 
che resta immutabile fino alla morte, che 
anche dopo la morte è riconosciuta con 
gli stessi elementi dell’appartenenza.
Anche nei contesti della cultura contadina 
accadeva la stessa cosa. 
Nella condizione della contemporaneità, 
invece, “l’identità è sempre, e incu-rabil-
mente, separata dalla nascita”, dice Zyg-
munt Bauman. Non esiste un’identità 
fissata. Ogni identità dev’essere neces-sa-
riamente costruita senza neppure la cer-
tezza che la costruzione possa giungere 
a compimento. Non si verifica un ritorno 
alla nascita. 
Bauman riprende un’affermazione di Ri-
chard Sennett, secondo cui “un uomo o 
una donna possono divenire nel corso 
della loro esistenza come stranieri a se 
stessi, assumendo atteggiamenti o perce-
pendo sentimenti che non si adattano al 
quadro di riferimento della propria iden-
tità fornito dai caratteri sociali apparente-

di Antonio Errico

Insegnare l’identità

mente fissi della razza, classe, età, genere 
o etnia”.
Indispensabilmente, l’insegnamento deve 
confrontarsi con questo concetto poli-
morfo di identità, con la trama dei suoi 
sensi molteplici che si realizzano in rela-
zione ai contesti storici, geografici, cultu-
rali, alle dimensioni esistenziali, alle espe-
rienze soggettive e collettive, al sistema di 
simboli e valori, all’immaginario. 
Ma, quale che possa essere l’ambito al 
quale si fa riferimento, rimane costante il 
significato di una condizione in continua 
evoluzione, sulla quale intervengono ele-
menti di diversa natura e con diversa in-
tensità.
Una breve, autorevole annotazione preli-
minare si rivela indispensabile. Sostiene 
Claude Lévi-Strauss che “il tema dell’iden-
tità si situa al punto di confluenza non di 
due semplicemente ma di più strade in-
sieme. Interessa praticamente tutte le di-
scipline”. 
Secondo Remo Bodei, la natura dell’iden-
tità non è quella di un unico filo, “quan-
to piuttosto di una corda lentamente e 
pazientemente intrecciata”. È composta 
dall’avvolgimento di più fili, “ciascuno dei 
quali appartiene a una propria storia, più 
o meno strettamente connessa ad altre 
nello spazio e nel tempo. Questa corda 
si rafforza tanto più, quanto più vengono 
resi visibili i fili da cui è composta, che, a 
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loro volta, possono diventare il bandolo 
per nuovi nodi. E tanto più si indebolisce, 
almeno nel lungo periodo, quanto più si 
riducono o si recidono le connessioni ver-
so l’esterno”. 
Ecco, dunque, come la configurazione 
dell’identità si realizza attraverso le maglie 
di una rete relazionale, affettiva, emotiva, 
sentimentale e cognitiva, che, gradual-
mente e con diversa intensità, intreccia 
elementi soggettivi, interiori – anche inti-
mi – con elementi esterni di diversa pro-
venienza e natura che incidono su quelli 
soggettivi.  
Il concetto di identità soggettiva, di conse-
guenza, si combina con quello di identità 
culturale, e l’identità culturale costituisce 
uno degli aspetti fondanti del processo 
formativo. Il primo, forse. 
Diventa prioritaria, quindi, tanto la con-
siderazione che l’identità culturale è in-
nanzitutto plurale, flessibile, in costante 
trasformazione e coinvolge le sfere del 
linguaggio, della politica, della religione, 
quanto quella che, nell’ambito di contesti 
geopolitici complessi, talvolta le identità 
possono esprimersi in maniera contra-
stante. 
Si potrebbe esemplificare con un riferi-
mento ai tratti di quella che viene definita 
come identità europea. 
Fernand Braudel sostiene che l’analisi 
storica dimostra come l’Europa sia im-
pegnata in un destino unitario: sul piano 
della religione, del pensiero, dell’evolu-
zione della scienza. Ma questo, sostiene 
Braudel, non significa che tutte le nazio-
ni d’Europa abbiano la stessa cultura. Al 
contrario. Neppure i territori della stessa 
nazione hanno la stessa cultura, secondo 
il significato che l’antropologia ha attribui-
to al termine e che si può sintetizzare nel-
la definizione formulata da Edward Tylor: 
“quell’insieme complesso che include il 
sapere, le credenze, l’arte, la morale, il di-
ritto, il costume, e ogni altra competenza 
e abitudine acquisita dall’uomo in quanto 
membro della società”.  
Ma i tratti dell’identità europea si rispec-
chiano in quelli dell’identità mediterranea 

e questo rispecchiamento rappresenta in 
modo probabilmente più evidente la com-
plessità dei concetti e delle forme delle 
identità che il postmoderno va  profilando 
in maniera sempre più marcata. 
Forse diventa molto difficile individuare i 
nuclei culturali dai quali si genera la plura-
lità delle forme di identità europea se non 
si mette in relazione l’Europa con il Medi-
terraneo. 
La storia dell’Europa si è fatta su questo 
mare. Questo mare ha inciso e continua a 
incidere sul suo destino, e il destino degli 
uomini è legato a quello dei luoghi e delle 
idee, a nodo stretto.    
Allora, definire un’identità europea au-
tentica, nella quale ciascuno possa rico-
noscersi,  non è più soltanto una necessi-
tà. È un’urgenza. Perché, se è vero che si 
può vivere in un Paese anche se non lo si 
conosce, è ancora più vero che in un Pa-
ese che non si conosce si può vivere sol-
tanto da straniero, ai margini. Fuori. Ma 
il compito della formazione è – innanzi-
tutto – quello di creare appartenenze, far 
ma-turare persone e personalità capaci di 
sentirsi dentro una cultura, un territorio, 
un tempo presente che attribuisce senso 
al passato e al futuro. 
D’altra parte, come si fa a pensare di poter 
comprendere la storia nazionale, la realtà 
e l’immaginario di quel luogo in cui si vive, 
se non si annoda tutto questo alla storia 
europea e a quel crocevia di lingue e di 
culture, di modi di pensare e di guarda-
re il mondo, che è il Mediterraneo? Come 
può svilupparsi una identità consapevole 
se non si acquisiscono le strutture e gli 
strumenti per comprendere una civiltà 
nel suo progresso e nelle sue contraddi-
zioni? Non è bastata e non potrà bastare 
mai una moneta per costruire una comu-
nità. Una comunità si può costruire su un 
progetto di esistenze, per le esistenze. La 
Storia e la cronaca drammatica del Medi-
terraneo, che si ripete come una maledi-
zione, riguarda l’Europa, inevitabilmente. 
Quindi occorre saper comprendere quello 
che accade, perché quegli accadimenti ri-
guardano i nostri destini; occorre un pen-
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siero capace di scrutare gli scenari sociali, 
politici, economici, di indagare e interpre-
tare i fatti, i fenomeni e le storie. Senza 
conoscenza, una identità consapevole 
diventa impossibile. Senza un sentimen-
to comune di appartenenza, non si potrà 
costruire un’Europa della solidarietà, della 
cooperazione, dello sviluppo, della demo-
crazia, del progresso, dell’integrazione, 
della libera ricerca e del libero lavoro. Es-
sere comunità significa mettere in comu-
ne, in comunione.  
Il senso e il sentimento di appartenenza 
sono quasi sempre una conseguenza di 
una condizione naturale o di una condi-
zione culturale, o dell’una e dell’altra, che 
si richiamano reciprocamente: si sente 
di appartenere a qualcosa, a qualcuno, 
oppure si comprende di appartenere, 
e spesso si comprende perché un senti-
mento, un’emozione, sospinge verso la 
comprensione. 
Ci sono millenni di storia che annodano il 
Mediterraneo all’Europa, per cui la dimen-
sione nella quale diventa indispensabile 
agire dev’essere necessariamente quella 
culturale: si deve penetrare nel sistema 
che mette in relazione lingue, diritti, do-
veri, religioni, tradizioni, politiche, eco-
nomie, mercati, identità, espressioni di 
pensiero, visioni del mondo, immaginari 
collettivi, processi formativi, riconoscen-
do le potenzialità sia delle loro specificità 
che della loro integrazione. Lungo le coste 
del Mediterraneo, scrive Matvejevic, “pas-
sava la via della seta, s’incrociavano le vie 
del sale e delle spezie, degli oli e dei pro-
fumi, dell’ambra e degli ornamenti, degli 
attrezzi e delle armi, della sapienza e della 
conoscenza, dell’arte e della scienza. Gli 
empori ellenici erano ad un tempo mer-
cati e ambasciate. Lungo le strade roma-
ne si diffondevano il potere e la civiltà. Dal 
territorio asiatico sono giunti i profeti e le 
religioni. Sul Mediterraneo è stata conce-
pita l’Europa”. 
Una identità europea non può che confi-
gurarsi come la sintesi virtuosa di una in-
tegrazione di connotazioni culturali.  
Dice ancora Matvejevic che non si costru-

isce l’Europa senza riferimenti al Medi-
terraneo. Un’ Europa separata dalla culla 
dell’Europa. È come se si volesse formare 
una persona privandola della sua infanzia 
e adolescenza. 
Un insegnamento dell’identità europea 
che non tenesse conto dell’identità me-
diterranea, delle contaminazioni e delle 
interdipendenze sarebbe dunque un’ap-
prossimazione storica.
Probabilmente non c’è disciplina – storia, 
storia dell’arte, letteratura, geografia, filo-
sofia, matematica, antropologia, sociolo-
gia, diritto, scienze della terra – nella qua-
le non sia possibile rintracciare la specula-
rità di queste identità. 
In ogni epoca – antica, moderna, post-mo-
derna – l’identità culturale si pone in una 
relazione strutturale con i luoghi. 
Dopo aver detto il suo nome e il nome di 
suo padre, Odisseo indica qual è il luogo 
dal quale proviene, lo nomina, lo descrive, 
lo colloca in un contesto. 
Ma la figura metaforica di Ulisse concen-
tra tutti gli elementi da cui si svilupperà il 
concetto moderno di identità. Soprattutto 
contempla la condizione di una moderni-
tà che si realizza attraverso l’esperienza 
del viaggio.
Nel suo romanzo Le vie dei canti, 
(Adelphi, Milano, 1988), Bruce Cha-
twin dice che in tibetano la definizio-
ne di “essere umano” è a-Gro ba, cioè  
“viandante”, “chi fa migrazioni”.
L’identità moderna è fortemente caratte-
rizzata dalla condizione del fare migrazio-
ni. 
Anche in questo caso, l’insegnamento può 
procedere ad una analisi del concetto e 
dell’esperienza dell’identità tanto attra-
verso una ricostruzione critica delle mi-
grazioni quanto attraverso l’osservazione 
dei fenomeni che tramano la contempo-
raneità e che determinano costantemen-
te un ripensamento e una ridefinizione 
dell’idea e, di conseguenza, dell’espressio-
ne dell’identità. 
Bauman accende alcune problematiche 
relative alla condizione dell’identità, ri-
spetto alle quali nessun insegnamento 

PROBLEMI DI POLITICA E CULTURA DELLA SCUOLA



N.4 APRILE 2014  •  

29

può restare indifferente. 
Una di queste problematiche si riferisce 
proprio alla differenza che si è aperta tra 
il significato che all’identità ha attribuito il 
tempo della modernità e quello che le vie-
ne attribuito dalla contemporaneità.
Se la modernità ha avvertito l’identità 
come un esito solido e stabile, la postmo-
dernità ha rifiutato ogni elemento di fissa-
zione, lasciando aperte tutte le possibilità. 
Se nella modernità la parola chiave riferi-
ta all’identità era creazione – la creazione 
dell’identità –, nella postmodernità la pa-
rola chiave è rintracciabile nel verbo “rici-
clare”, sostiene Bauman. 
Se “il principale motivo d’ansia dei tem-
pi moderni, collegato all’identità, era la 
preoccupazione riguardo alla durabilità”, 
nella contemporaneità l’ansia è provocata 
dalla ricerca dei modi che consentono di 
evitare l’impegno che comporta la crea-
zione dell’identità.
“La modernità è costruita in acciaio e ce-
mento: la postmodernità in plastica bio-
degradabile”.     
Ovviamente si tratta di concetti che l’inse-
gnamento non può assumere in maniera 
acritica e incondizionata; anzi, deve scio-
gliere i nodi concettuali, pervenendo ad 
una elaborazione ulteriore che contribui-
sca alla configurazione di un’idea che inte-
gri quella formulata dalla ricerca. 
Ma è certo che diventa impossibile, per 
esempio, non confrontarsi – in modo serra-
to – con l’affermazione secondo la quale si 
pensa all’identità quando si avverte un’insi-
curezza rispetto alla propria appartenenza,  
“quando non si sa come inserirsi nell’evi-
dente varietà di stili e moduli comporta-
mentali”. 
Secondo questa posizione, l’identità “è il 
nome dato al tentativo di sfuggire a que-
sta incertezza”. 
Identità e cultura sono annodate da un 
nesso strutturale, tanto nella loro conno-
tazione singolare quanto in quella plurale. 
Sostiene Edgar Morin che la cultura man-
tiene l’identità umana nei suoi tratti spe-
cifici; le culture mantengono le identità 
sociali nelle loro specificità.

L’essere umano è, ad un tempo, uno e 
molteplice; ogni essere umano porta in sé 
il cosmo, “le proprie molteplicità interiori, 
le proprie personalità virtuali, una infinità 
di personaggi chimerici, una poliesistenza 
nel reale e nell’immaginario, nel sonno e 
nella veglia, nell’obbedienza e nella tra-
sgressione, nell’ostentato e nel segreto; 
porta con sé brulichii larvali in caverne e 
in abissi insondabili”. 
E poi, ciascuno ha in sé sogni e fantasmi; 
ha desideri, amori, infelicità, indifferenze, 
stupori, smarrimenti. 
Confrontandosi con la dimensione dell’i-
dentità sociale, Pirandello rappresenta la 
condizione umana di un soggetto che si 
proietta nella metafora di una condizione 
che coinvolge tutti. Mattia Pascal sostan-
zialmente dimostra che l’identità, nono-
stante sia sfuggente, impedisce che il sog-
getto possa sfuggire ad essa.  
L’identità probabilmente è questo: l’esito 
di un passato rievocato e di un presente, 
una fisionomia che si delinea attraverso il 
confronto serrato, talvolta lacerante, con 
il tempo e con le sue espressioni, le sue 
figurazioni, le paure che suscita e i suoi ri-
chiami seducenti.
Identità. Io. “L’io si manifesta nel corso di 
un tragitto”, scrive Eugenio Scalfari. “Non 
ha importanza la misura spaziale e tem-
porale di quel tragitto. Hanno importanza 
invece i mutamenti, gli incontri”.
Ogni identità, ogni io contiene un cosmo, 
dunque, che inevitabilmente si confronta 
e talvolta si confonde con i cosmi di altre 
identità. 
Allora insegnare l’identità comporta, ad 
un tempo, la predisposizione di un conte-
sto di comunicazione che consenta la rive-
lazione del cosmo che ciascuno ha dentro 
e l’interazione dei diversi cosmi personali. 
D’altra parte, un’identità che resti isolata, 
chiusa nei propri caratteri, che non si pro-
tenda all’incontro e al confronto, si riduce 
inevitabilmente ad una natura sterile. 
Al contrario, un’identità che si apra all’al-
tro, agli altri, che accolga e rielabori i ca-
ratteri di altre identità, sviluppa la propria 
natura, si rende complessa e, di conse-
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guenza, disponibile all’apprendimento 
delle forme di complessità che connotano 
la condizione della contemporaneità. 
Perché tra identità e apprendimento in-
tercorre una relazione strutturale. 
La significatività dell’apprendimento è, in 
larga misura, determinata dalla possibi-
lità di interscambio, di comparazione, di 
innesto di cognizioni e di esperienze, dai 
passaggi di conoscenze che avvengono 
tra persone, comunità, culture, dalla rige-
nerazione costante dei significati che si at-
tribuiscono agli oggetti e ai fenomeni del 
sapere.
Insegnare l’identità significa impiegare le 
discipline in una prospettiva di dislocazio-
ne. Significa, dunque, spostare lo sguar-
do, dirigerlo verso l’altro e verso l’altrove. 
Per esempio, porsi nella situazione di leg-
gere e interpretare i fatti della storia con 
metodi diversi e quindi con visioni diver-
se. Significa oltrepassare le delimitazioni 
e le convenzioni: perché i cosmi d’identità 
stanno sempre al di là delle delimitazioni 
e delle convenzioni. 
Se plurali, molteplici, composite, com-
plesse, cangianti sono le identità, devono 
essere coerentemente plurali, moltepli-
ci, complesse, composite, diversificate le 
metodologie con le quali si conduce l’in-
dagine nei territori del sapere. 
Non si può più fare a meno di un’idea di-
namica della storia, né di una consapevo-
lezza che, quando si dice “società della co-
noscenza”, si deve specificare “conoscen-
za planetaria”. 
D’altra parte, Bauman rileva come la glo-
balizzazione abbia raggiunto il punto 
di non ritorno. Ciascuno di noi dipende 
dall’altro, ciascun altro dipende da noi. 
Per la prima volta nella storia dell’uomo 
“l’interesse personale e i principi etici di 
rispetto e aiuto reciproco puntano nella 
stessa direzione e richiedono la stessa 
strategia”. (Bauman, Intervista sull’identità, 
a cura di Benedetto Vecchi, Laterza, Ro-
ma-Bari, 2003)
Allora l’insegnamento diventa la situazio-
ne culturalmente strutturata all’interno 
della quale si può sviluppare la consape-

volezza che l’incontro delle identità e la 
loro interdipendenza assumono un signi-
ficato essenziale non solo per la conviven-
za, ma anche per la sopravvivenza dell’u-
manità. 
In assenza di incontro e di dialogo tanto 
tra identità individuali quanto tra identità 
culturali, l’ombra della barbarie si allunga 
sui territori delle civiltà. 
È nel reciproco riconoscimento dell’iden-
tità, nello scambio di connotati e di signi-
ficati, che maturano comportamenti coe-
renti con quelle che sono le complessità 
e talvolta le perturbazioni, le ribollente, le 
contraddizioni che tramano il tempo pre-
sente e che, con molta probabilità, in fu-
turo diventeranno più fitte, più intricate. 
L’insegnamento può fornire gli strumenti 
di pensiero, indicare le strade e propor-
re le strategie che agevolino l’incontro e 
la comprensione delle molteplici identità 
che abitano i luoghi della contemporanei-
tà. 
Esistono due livelli di comprensione, dice 
Morin: “quello della comprensione intel-
lettuale o oggettiva e quello della com-
prensione umana intersoggettiva. Com-
prendere significa intellettualmente ap-
prendere insieme, com-prehendere”.
Allora la comprensione è un’interazione di 
elementi particolari e quadri generali, di 
minimi e massimi sistemi. 
La comprensione dell’identità è una me-
diazione tra lontananza e vicinanza, un’e-
splorazione attraverso i sensi e una sin-
tesi attraverso la ragione, una graduale 
compensazione fra il noto e l’ignoto, una 
relazione fra l’analogia e la differenza. 
Insegnare l’identità significa educare al ri-
fiuto dell’egocentrismo che contiene i sin-
tomi  o le esplosioni dell’autocelebrazione 
o dell’autogiustificazione.
Ancora, significa educare al rifiuto dell’et-
nocentrismo e del sociocentrismo. 
Insegnare l’identità significa insegnare 
ad oltrepassare quello che appare, a tri-
vellare la superficie del significante fino a 
raggiungere la profondità del significato, 
a scrutare la lontananza figurando il pae-
saggio invisibile che sta oltre, a penetrare 
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con lo sguardo nello sguardo dell’altro per 
com- prendere il suo presente, immagina-
re il suo passato, forse anche il suo futuro.  
Insegnare l’identità significa formare un 
pensiero che sia in grado di elaborare qua-
si un programma di salvezza dell’umanità, 
quindi formare intelligenze, sensibilità e 
coscienze capaci di orientare la cultura e 
l’azione della civiltà verso un benessere 
generale e particolare, contemperando il 
sé e l’altro, l’uno e il tutto, la parte e l’insie-
me, la tessera e il mosaico, la maglia e la 
rete, il lontano e il vicino.
Insegnare l’identità significa far compren-
dere che la diversità è nella struttura, non 
fuori di essa. La diversità è la nostra stes-
sa mutevolezza: il cambiare nel tempo, il 

comportamento che abbiamo con altre 
persone o con la stessa persona in tempi 
diversi, l’altro che è in noi che si manifesta 
attraverso esperienze in cui ci rispecchiamo.
La diversità delle culture che si compone 
in una unità di cittadinanza terrestre.
Significa insegnare che l’identità è rela-
zione, specularità, interazione di modi di 
pensare e di essere, dialogo con altre pre-
senze, variazione e reinvenzione di forme 
di esistere, prossimità e reciprocità di co-
noscenze e di esperienze, apprendimen-
to costruito attraverso l’accoglienza di al-
tre voci, altre lingue, significati scoperti e 
condivisi nei passaggi di un dialogo, nell’i-
stante di un confronto, nell’incrocio di uno 
sguardo. 
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	 Meravigliamoci, meravigliamoci pure. 
<Come, i nostri studenti? Al quarto posto 
nella classifica del problem solving a livello 
mondiale (fonte OCSE PISA 2014). Ma se 
non sanno leggere e far di conto?>. Questi 
i principali commenti, tra il meravigliato e 
l’ipercritico, nell’agorà di un’affollata sala 
docenti di un istituto superiore dell’italico 
Paese. Una scuola difficile, in una città dif-
ficile, in un quartiere difficile. La scuola di 
chi scrive.
	 Da dirigente scolastico, ho sempre 
avvertito la necessità di passeggiare per i 
corridoi, ascoltare, vedere, raccogliere le 
impressioni dei ragazzi, dei docenti, unir-
mi a loro. L’ascolto diventa una compo-
nente essenziale dell’agire quotidiano. E, 
tramite l’ascolto, capire la realtà che mi 
circonda, gli umori, il vissuto dei ragazzi, 
come loro leggono i nostri comportamen-
ti, e come noi leggiamo i loro.
	 Per tanti anni mi son chiesto per-
ché proprio coloro che hanno più difficol-
tà a leggere e far di conto sono quelli che, 
di fronte a un problema concreto, sanno 
comunque intravedere delle soluzioni 
logiche. Magari non le migliori, sintattica-
mente e matematicamente parlando, ma 
comunque intuitivamente ed empirica-
mente plausibili. E mi son chiesto perché 
la scuola, non ancora scevra da valuta-
zioni spesso omologanti, non riconosca a 
questi ragazzi delle capacità che pure essi 

hanno, delle competenze magari ancora 
latenti, inespresse. 
	 Leggo a pagina due dello stesso 
giornale (Corriere della sera 2 aprile 2014): 
disoccupazione giovanile al 42%. 
<E per forza - sono sempre gli echi dalla 
sala docenti, ancor meglio conditi in alcu-
ni casi di becero moralismo -, non hanno 
carattere, non hanno ideali, sono demoti-
vati, come possono trovare lavoro? Eh, ai 
nostri tempi!>
Riflettevo tra me e me: come demotivati? 
Che vuol dire “ai nostri tempi”? Ogni ge-
nerazione vive il proprio tempo, coltiva i 
propri ideali, si nutre dei propri valori. I 
nostri nonni, per esempio, quelli del rigo-
re morale, della politica eticamente inte-
sa, del patriottismo. I nostri padri, quelli 
della solidarietà, dell’istruzione come vo-
lano sociale, del denaro come mezzo, e 
non come fine. E mi chiedevo: quali sono 
quelli del nostro tempo? Quali quelli che i 
ragazzi dovrebbero abbracciare? Provo a 
elencarne alcuni: onestà, meritocrazia, al-
truismo, fedeltà. Ma non li ritrovo. Faccio 
fatica a ritrovarli nella quotidianità di tutti i 
giorni, nei comportamenti degli adulti, dei 
nostri rappresentanti istituzionali, nel lin-
guaggio dei mass media. E mi chiedo: per-
ché i ragazzi dovrebbero credere in cose 
che fanno fatica a ritrovare nel vicino di 
casa, nel compagno di scuola, ahimè nei 
comportamenti dei loro padri, delle loro 

Sono italiani e risolvono 
problemi
Il primato a sorpresa dei 
nostri studenti 
(Corriere della Sera 2 aprile 2014)

di Pasquale Annese
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madri, dei loro amici? Perché? Perché?
	 Troppo semplice giudicarli, e ma-
gari condannarli, senza appello! Eppure 
anch’io, cantava Claudio Lolli in una splen-
dida canzone degli anni Settanta, ho visto 
degli zingari felici. Anch’io ho visto tanti 
ragazzi con due in matematica sporcarsi 
le mani in attività laboratoriali e uscirne 
gratificati, convinti di avere delle qualità, 
felici di aver ritrovato se stessi e di aver 
primeggiato nella soluzione di problemi 
concreti, nel c.d. problem solving. Anch’io 
ho visto ragazzi plurisospesi operosi e ri-
spettosi delle regole durante le attività di 
stage aziendale e tirocinio formativo. An-
ch’io ho visto ragazzi, inizialmente depres-
si ed umiliati nelle quattro mura di un’aula 
scolastica, ritrovarsi energici e iperattivi in 
contesti extrascolastici.
	 E riflettevo. Sempre passeggiando 
nei corridoi. Ma che scuola, che luoghi, 
che tempi di apprendimento, che meto-
dologie didattiche proponiamo loro? Un 
apprendimento di tipo cooperativo che 
dia spazio alle cosiddette competenze di 
cittadinanza, in luoghi diversificati e mul-
tidisciplinari, con tempi flessibili nel corso 
dell’anno scolastico? Non mi sembra. Non 
mi sembra proprio.
E riflettevo. Se un extraterrestre atterras-
se sulla terra dopo esservi stato ad inizio 
secolo, mentre farebbe fatica a riconosce-
re un Pc, una televisione, un’automobile, 
non farebbe nessuna fatica a riconoscere 
un’aula scolastica. Quattro mura, dei ban-
chi e delle sedie disposte a file, nelle mi-
gliori delle ipotesi a ferro di cavallo, una 
lavagna (magari interattiva), un cassino, 
un gesso. L’attaccapanni a piantana, no. 
Ecco quello non lo troverebbe più. Forse!
	 È questa la scuola che proponia-
mo loro, con qualche aula multimediale 
e qualche LIM nuova di zecca in più? Ma 
molto diversa da quella dei nostri padri?
	 E sento ogni giorno i ragazzi parla-
re, sbuffare, imprecare. Che noia questa 
scuola! E li capisco pure.
Loro, nativi digitali, generazione del multi-
tasking, cioè della capacità di assolvere a 
più compiti contemporaneamente, dell’at-

tenzione periferica, cioè della capacità  di 
elaborare pensieri per immagini, del co-
ordinamento visuale motorio, costretti 
ad ascoltare una barbosa lezione mono-
direzionale, magari anche sapientemente 
elaborata da un bravo e valente maestro. 
Loro, abituati ad imparare per approssi-
mazioni successive, costretti a leggere pa-
ginate intere di un libro di testo, ancora 
in versione cartacea o, nella migliore del-
le ipotesi, in forma mista. Loro, abituati a 
comunicare e socializzare tutto - o quasi 
tutto - della propria vita, costretti a docu-
mentare ed esternare il proprio apprendi-
mento in un rapporto uno ad uno ad un 
antico docente. Loro, cittadini del mondo, 
che hanno abbattuto il concetto di vici-
nanza-lontananza, costretti a comunicare 
‘solo’ con i propri compagni di classe, e 
mai, quasi mai, con coetanei di altre scuo-
le, di altre città, di altre nazioni durante le 
ore di lezione. 
Pensavo tra me e me. Ma non sarebbe più 
logico, nell’era digitale che svolgessero 
una lezione d’inglese in videoconferenza 
con coetanei di Paesi anglosassoni, con i 
rispettivi docenti a fungere da facilitatori e 
non solo da trasmettitori della conoscen-
za? Sarebbe un apprendimento coopera-
tivo, interattivo, che sfrutta le nuove tec-
nologie, che dà spazio alla socializzazione, 
più vicino agli stili cognitivi ed alle modali-
tà di apprendimento di questi ragazzi. Già, 
sarebbe, sarebbe. 
E non sarebbe più logico che le discipline 
vivessero anche di esperienze degli stessi 
ragazzi in contesti meno formali di appren-
dimento? Internet, social network, espe-
rienze lavorative, in una commistione e 
contaminazione continua tra conoscenze 
e competenze, tra sapere e saper fare, tra 
scuola ed extrascuola. In una dimensione 
pedagogica e didattica che sia in grado di 
ricondurre ad unitarietà la frammentazio-
ne dei saperi rivenienti dai molteplici con-
testi formali ed informali di apprendimen-
to, invece di perpetuare un’ artificiosa ed 
anacronistica visione di sviluppo umano e 
professionale della persona, secondo cui 
le fasi dello studio e dell’apprendimento 
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vengono viste come assolutamente sle-
gate e temporalmente separate da quelle 
applicative dell’apprendimento medesi-
mo.
Riflettevo. Vuoi vedere che questa dimen-
sione didattica qualcosa c’entra con la 
disoccupazione al 42%? Qualcosa c’entra 
pure con il fatto che da un lato registria-
mo una pletora di giovani disoccupati e 
dall’altro le imprese non trovano mano 
d’opera di cui hanno bisogno per com-
petere nei mercati nazionali ed interna-
zionali perché scarseggiano i lavoratori 
in possesso di quelle competenze chiave 
di cittadinanza richieste dal mercato del 
lavoro. Il cosiddetto mismatch del merca-
to del lavoro (Rapporto sulla scuola in 
Italia 2010-Fondazione Agnelli). E vuoi 
vedere che qualcosa c’entra pure con gli 
altissimi tassi di dispersione scolastica e 
di neet presenti oggi nella scuola italiana?
Penso proprio di sì. Forse è il caso di chiu-
dere un’epoca che ha visto la centralità 
(alcuni sostengono l’unicità) della didat-

tica trasmissiva e di aprirne un’altra che 
coniughi tale didattica con un sistema più 
orientato a valorizzare dinamiche di ap-
prendimento cooperativo, laboratoriale, 
dell’imparare facendo, anche in contesti 
extrascolastici, quali potrebbero essere 
l’azienda, il museo, il laboratorio teatra-
le, la onlus, l’ente pubblico. I contesti non 
mancano. E ciò per sviluppare le compe-
tenze chiave di cittadinanza, perchè non si 
può vivere una condizione di cittadinanza 
attiva se non si acquisiscono competenze 
legate alla capacità di imparare ad impa-
rare in un mondo mutevole e in costante 
divenire, se non si sa interagire con gli altri 
in lingua madre e lingua straniera, se non 
si hanno capacità creative e progettuali, 
se non si riesce ad essere imprenditori di 
se stessi in una concezione ampia e on-
nicomprensiva che ricomprenda non solo  
scelte di natura professionale, ma anche 
di civica e sociale.
Se non si riesce ad essere, cioè, cittadini 
del mondo!
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	 Nello scorso mese di febbraio sono 
state emanate dal MIUR le Linee guida na-
zionali per l’orientamento permanente e, a 
otto anni di distanza dalle precedenti, le 
nuove Linee guida per l’accoglienza e l’inte-
grazione degli alunni stranieri. Dei due do-
cumenti ci sembra opportuno riprendere 
ora, più o meno testualmente, passaggi e 
<indicazioni operative> per il lavoro di di-
rigenti scolastici e insegnanti.

1. Linee guida per l’orientamento

Il documento del MIUR conferma la cen-
tralità della scuola nei processi di orien-
tamento e torna a sollecitare attività isti-
tuzionali <finalizzate alla costruzione e al 
potenziamento di specifiche competenze 
orientative>: attività istituzionali da rea-
lizzare, in primo luogo, nei percorsi di in-
segnamento/apprendimento orientati e 
sostenuti dalla prospettiva di promuove-
re, negli allievi, l’acquisizione <dei saperi 
di base, delle abilità cognitive, logiche e 
metodologiche, ma anche delle abilità tra-
sversali comunicative, metacognitive, me-
taemozionali, ovvero delle competenze 
orientative di base e propedeutiche – life 
skills – e competenze chiave di cittadinan-
za>. 
	 Le Linee guida in esame ricordano, 
in particolare, che l’istituzione scolastica 
può e deve favorire la conquista/acquisi-

Linee guida nazionali
per l’orientamento 
permanente e per 
l’accoglienza e l’integrazione 
degli alunni stranieri
(a.s.)

zione di <competenze orientative di base 
attraverso:
- la predisposizione di un curricolo forma-
tivo unitario e verticale che, ai vari livelli, 
realizzi azioni di orientamento in grado di 
recuperare il “valore” del lavoro per la per-
sona e la “cultura del lavoro”;
- un insegnamento finalizzato al valore 
orientativo delle singole discipline;
- l’erogazione di servizi di orientamento 
e di attività di tutorato e di accompagna-
mento;
- la predisposizione, da parte di ciascun 
Istituto, di un organico “Piano” inserito nel 
POF, con l’indicazione degli standard mini-
mi di orientamento>.

Rilevano ed evidenziano poi:

a) l’opportunità di individuare (<a partire 
già dalla scuola primaria>) una specifica 
“figura di sistema” (tutor dell’orientamen-
to) con compiti di organizzazione e coor-
dinamento delle diverse <attività interne 
di orientamento>, e di collaborazione con 
l’esterno per lo sviluppo delle stesse azio-
ni orientative;
b) la necessità e l’urgenza di adeguate ini-
ziative di formazione iniziale e in servizio 
<Affinché l’orientamento diventi […] patri-
monio culturale di ogni docente>. 
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2. Linee guida per gli alunni stranieri

La distribuzione nelle scuole degli alunni 
stranieri

	 Le nuove Linee guida confermano le 
indicazioni:
- di realizzare <un’equilibrata distribuzio-
ne> degli studenti stranieri attraverso in-
tese tra istituzioni scolastiche e <una col-
laborazione mirata con gli enti locali>;
- di favorire, di norma, <l’eterogeneità del-
le cittadinanze nella composizione delle 
classi>.

L’accoglienza

* L’iscrizione degli studenti con cittadinan-
za straniera può essere effettuata normal-
mente, cioè nello stesso periodo dell’iscri-
zione degli alunni italiani, ma anche nel 
corso dell’anno scolastico, <al momento 
in cui l’alunno arriva in Italia>. In quest’ul-
timo caso, spetta alla scuola il compito 
di individuare la classe di inserimento, 
<corrispondente all’età anagrafica>, salvo 
diversa deliberazione del Collegio dei do-
centi.
* L’istituzione scolastica provvede, con 
modalità diverse, ad acquisire la docu-
mentazione prevista (documenti anagrafi-
ci, sanitari e scolastici). <In mancanza dei 
documenti (è anche questa una conferma 
– n.d.r.), la scuola iscrive comunque il mi-
nore straniero, perché la posizione di ir-
regolarità non influisce sull’esercizio del 
diritto all’istruzione>.
* Le indicazioni del MIUR ricordano poi 
che la CM n. 2/2010 <prevede che il nu-
mero degli alunni con cittadinanza non 
italiana presenti in ciascuna classe non 
possa superare, di norma, il 30% del to-
tale degli iscritti>. Limite che può essere, 
tuttavia, innalzato oppure ridotto <con 
motivato provvedimento del direttore 
generale dell’ufficio scolastico regionale> 
competente. 

La valutazione

	 Le disposizioni per la valutazione 
degli studenti, di cui al DPR n. 122/2009, si 
applicano anche agli alunni stranieri fre-
quentanti le scuole di ogni ordine e grado. 
Si raccomanda tuttavia di garantire <agli 
studenti non italiani (in particolare a quel-
li di recente immigrazione o non italofo-
ni) una valutazione che tenga conto, per 
quanto possibile, della loro storia scolasti-
ca precedente, degli esiti raggiunti, delle 
caratteristiche delle scuole frequentate, 
delle abilità e competenze essenziali ac-
quisite>.

L’insegnamento dell’italiano come lingua 
seconda

	 La presenza, sempre più rilevante 
e diffusa, di alunni non italofoni nelle no-
stre scuole pone oggi la necessità di una 
maggiore qualificazione dell’intervento 
didattico a favore degli alunni medesimi 
<per meglio accompagnare e sostenere lo 
sviluppo linguistico degli alunni stranieri 
nati in Italia o inseriti da tempo, e per con-
sentire loro di impadronirsi in modo pieno 
e ricco della lingua e delle sue funzioni>, 
evidenziando in particolare l’indispensa-
bilità della differenziazione dell’azione 
formativa nelle diverse fasi del percorso 
di padroneggiamento dell’italiano come 
L2. E sollecitando pure, al tempo stesso, la 
realizzazione di iniziative appropriate per 
la valorizzazione della diversità linguistica 
presente nelle nostre realtà scolastiche. 

La formazione del personale scolastico

	 La forte presenza di alunni stranieri 
nel nostro sistema educativo formale pone 
infine, comprensibilmente, anche il proble-
ma di un’adeguata formazione iniziale e in 
servizio degli operatori scolastici e degli inse-
gnanti in particolare: per la conquista di spe-
cifiche competenze relazionali, per l’acquisi-
zione di più articolate capacità di mediazione 
didattica e per l’assunzione della necessaria 
prospettiva di educazione interculturale. 
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Dal 6 aprile 2014, chi assume nuovi di-
pendenti per lo svolgimento di attività a 
contatto con i minori dovrà richiedere il 
certificato del casellario giudiziale, ai sensi 
dell’art. 25 bis del DPR 313/2002.
Una volta lasciateci alle spalle la compren-
sibile confusione e le fibrillazioni della pri-
ma ora, ci sembra opportuno illustrare 
nel dettaglio la norma in questione per fa-
cilitarne la corretta applicazione e sgom-
brare il campo da ogni possibile dubbio o 
incertezza.

Nozioni generali

Il certificato del casellario giudiziale con-
sente la conoscenza dei provvedimenti 
definitivi di condanna nonché di altri prov-
vedimenti in materia civile ed amministra-
tiva a carico di una determinata persona.
In particolare, l’ufficio del casellario giudi-
ziale, esistente presso ogni Procura della 
Repubblica, rilascia i seguenti certificati:

•	 certificato generale, che contiene i 
provvedimenti definitivi in materia 
penale, civile ed amministrativa (ri-
assume i certificati penale e civile);

•	 certificato penale, che contiene i 
provvedimenti penali definitivi di 
condanna;

•	 certificato civile, che contiene i 
provvedimenti relativi alla capacità 
della persona (interdizione giudi-

Il certificato penale

ziale, inabilitazione, interdizione le-
gale, amministrazione di sostegno), 
i provvedimenti relativi ai fallimen-
ti (che non sono più iscrivibili dal 
1°gennaio 2008), i provvedimen-
ti di espulsione e i relativi ricorsi. 
 

Il certificato può essere richiesto:
•	 dall’interessato;
•	 dalle Pubbliche Amministrazioni e 

dai gestori di pubblici servizi, quan-
do il certificato è necessario per l’e-
spletamento delle loro funzioni;

•	 dall’autorità giudiziaria penale, che 
provvede direttamente alla sua ac-
quisizione.

Il certificato ha una validità di 6 mesi dalla 
data di rilascio.

Costi
Per tutte le tipologie di certificato occorre:

•	 1 marca da bollo da 16 euro; 
•	 1 marca per diritti da 7,08 euro se il 

certificato è richiesto con urgenza;
•	 1 marca per diritti da 3,54 euro se il 

certificato è richiesto senza urgenza.  

Il rilascio all’interessato è gratuito quando 
il certificato è richiesto:

•	 per essere esibito nelle controver-
sie di lavoro, previdenza ed assi-
stenza obbligatoria; 

di Marco Graziuso
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•	 per essere esibito nelle procedure 
di adozione, affidamento di minori 
e affiliazione;

•	 per essere allegato alla domanda di 
riparazione dell’errore giudiziario; 

•	 per essere esibito in un procedi-
mento nel quale la persona è am-
messa a beneficiare del gratuito 
patrocinio. 

Altri casi di esenzione dal bollo sono elen-
cati nel D.P.R. 642/72, tabella allegato B. 

A norma dell’art. 40 del D.P.R. 28 dicem-
bre 2000, n. 445,  il certificato rilasciato 
all’interessato non può essere presentato 
agli organi della Pubblica Amministrazio-
ne o ai gestori di pubblici servizi, dovendo 
essere prodotta, invece, dall’interessato la 
dichiarazione sostitutiva della certificazio-
ne.

Art. 25 bis del DPR n. 313/2002

Il certificato penale, richiesto dal dato-
re di lavoro ai sensi del nuovo articolo 
25 bis del DPR n. 313/2002, ha lo stesso 
contenuto del certificato penale richiesto 
dall’interessato ai sensi dell’articolo 25 del 
DPR n.  313/2002.
Deve essere richiesto:
dalla Pubblica Amministrazione, compre-
se le Istituzioni scolastiche, quando si in-
tenda impiegare una persona per lo svol-
gimento di attività professionali o attività 
volontarie organizzate, che comportino 
contatti diretti e regolari con minori, per 
verificare, nei confronti di detta persona, 
l’esistenza di condanne per i reati previsti 
dagli articoli 600-bis, 600-ter, 600-quater, 
600-quinquies e 609-undecies del codi-
ce penale, ovvero l’irrogazione di sanzio-
ni interdittive dell’esercizio di attività che 
comportino contatti diretti e regolari con 
minori.
L’obbligo di richiedere il certificato sorge 
solo quando si intenda stipulare un con-
tratto di lavoro, come per le supplenze 
brevi o per gli esperti impegnati nei pro-
getti, ma non quando ci si avvalga di sem-
plici forme di collaborazione. 

Il certificato ha una validità di 6 mesi dalla 
data di rilascio.
La richiesta non va ripetuta alla scaden-
za  della validità del certificato e non deve 
essere presentata dalle persone già 
impiegate alla data di entrata in vigore 
della normativa (6 aprile 2014).
La richiesta va effettuata presso il Ca-
sellario giudiziale, tramite pec, utiliz-
zando l’apposito modello per le Pub-
bliche Amministrazioni (mod. 6A). 
Qualora le richieste di certificati doves-
sero riguardare una pluralità di persone, 
si potrà fare ricorso alla c.d. “procedura 
massiva/CERPA”, utilizzando apposito ap-
plicativo da richiedere all’ufficio locale del 
casellario.
Per quanto riguarda le spese, trattandosi 
di verifica di una Pubblica Amministrazio-
ne, non vi sono costi.
Se la richiesta è presentata da un dato-
re di lavoro privato, dovrà invece essere 
utilizzato l’apposito  modello per i priva-
ti (mod. 3 Bis), allegando l’acquisizione 
del consenso della persona interessata. 
Trattandosi di privati, i costi saranno di:

•	 1 marca da bollo da 16 euro
•	 1 marca per diritti da 7,08 euro se 

il certificato è richiesto con urgenza
•	 1 marca per diritti da 3,54 euro se il 

certificato è richiesto senza urgen-
za

I casi di esenzione dal bollo sono elencati 
nel DPR n. 642/72, tabella allegato B.

In sintesi, ecco come si dovrà procedere:
•	 all’atto della stipula di ogni contrat-

to, l’interessato dovrà effettuare la 
dichiarazione sostitutiva di certifi-
cazione;

•	 tramite pec, l’Istituzione scolastica 
si dovrà inviare la richiesta utiliz-
zando l’apposito modello 6°, indi-
cando nella motivazione “ai sensi 
dell’art. 25-bis del DPR n. 313/2002” 
e barrando la casella in corrispon-
denza della specificazione che la ri-
chiesta è finalizzata al controllo sul-
la dichiarazione sostitutiva, ai sensi 
dell’art. 71 del DPR n. 445/2000.
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Di seguito si riportano le Faq che il Mini-
stero della Giustizia ha pubblicato in me-
rito all’argomento.

FAQ - Fonte: www.giustizia.it 

•	 Dal 6 aprile 2014 chi assume nuovi dipendenti per lo svolgimento di attività a contatto con i 
minori dovrà richiedere il certificato del casellario ai sensi dell’art. 25 bis del DPR 313/2002. 
L’obbligo c’è anche nei confronti di chi è già stato assunto?

No. L’obbligo per il datore di lavoro sorge all’atto dell’assunzione e quando, scaduto il ter-
mine di durata previsto, il datore di lavoro stipuli altro e nuovo contratto con lo stesso 
lavoratore.

•	 In quali casi il datore di lavoro ha l’obbligo di richiedere il certificato ai sensi dell’art. 25 bis 
del DPR 313/2002?

In tutti i casi in cui si instaura con la persona un rapporto contrattuale con prestazioni cor-
rispettive, per attività che comportino un contatto diretto e regolare con i minori. L’obbligo 
non sorge, invece, per le forme di collaborazione che non si strutturino all’interno di un 
definito rapporto di lavoro.

•	 I certificati valgono 6 mesi. Il datore di lavoro dovrà quindi richiedere il certificato ai sensi 
dell’art. 25 bis del DPR 313/2002 per i suoi dipendenti ogni 6 mesi?

No. Il certificato va richiesto solo al momento dell’assunzione.

•	 In attesa del certificato richiesto dal datore di lavoro si può procedere alla stipula del con-
tratto?

Si. In attesa dell’acquisizione del certificato, se il datore di lavoro è pubblico può acquisire 
dal lavoratore una dichiarazione sostitutiva di certificazione; se il datore è privato, una di-
chiarazione sostitutiva di atto di notorietà.

•	 Le esenzioni dal bollo sono soltanto quelle indicate nel D.P.R. 642/72, tabella allegato B?

Le esenzioni indicate nel DPR 642/72 sono quelle principali. Altri casi di esenzione potreb-
bero però essere presenti in normative specifiche.

•	 Con riferimento alle prescrizioni del D.Lgs. 39/2014, che si intende per attività professionali 
o attività volontarie organizzate che comportino contatti diretti e regolari con minori?

Per attività professionali o attività volontarie organizzate si intende tutte le professioni 
o i lavori (ad es. quelle di insegnante, bidello, pediatra, allenatore, educatore) per i quali 
l’oggetto della prestazione comporta un contatto diretto e regolare con i minori a fronte di 
uno specifico rapporto di lavoro.

•	 Attività professionali quali esempio quella di medico odontoiatra o medico pediatra che 
comporta attività verso i minori è assoggettata alle prescrizioni del DL 39/2014 con riferi-
mento ai propri lavoratori dipendenti?

Si.

•	 Sono la vice-presidente di una Associazione Culturale che organizza, tra le altre cose, corsi 
di scuola di musica primaria (quindi rivolti principalmente a minorenni). Per l’organizzazio-
ne di questi corsi ci avvaliamo della collaborazione di professionisti che rilasciano regolare 
fattura come titolari di partita iva. Ci dobbiamo ritenere datori di lavoro e quindi richiedere 
per questi professionisti il certificato penale del casellario giudiziale ai sensi dell’art. 25 bis 
del DPR 313/2002?
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No. Deve, però, precisare l’uso a cui è destinato il certificato quando - nei casi previsti dalla 
legge - ne richiede il rilascio gratuito.

•	 Quando il rilascio del certificato è gratuito?

Il rilascio è gratuito quando il certificato deve essere esibito nelle controversie di lavoro, 
previdenza ed assistenza obbligatoria (art. 10 L. 533/73), nelle procedure di adozione, affi-
damento di minori e affiliazione (art. 82 L.184/83), in un procedimento nel quale la persona 
è ammessa a beneficiare del gratuito patrocinio (art. 18 D.P.R. 115/2002) o deve essere 
unito alla domanda di riparazione dell’errore giudiziario (art. 176 disp. att. c.p.p.).

•	 Nel certificato penale rilasciato all’interessato risultano tutte le iscrizioni in materia penale 
esistenti nel casellario giudiziale?

No. Vi sono delle eccezioni, previste dall’art. 25 del Testo unico n. 313/2002. Non risultano, 
ad esempio:

le condanne per le quali è stato concesso il beneficio della “non menzione”, purché questo 
beneficio non sia stato revocato;

le condanne pronunciate dal giudice di pace;

le condanne pronunciate da altro giudice per i reati di competenza del giudice di pace;

le condanne per contravvenzioni punibili con la sola ammenda;

le condanne per reati estinti.

•	 Poiché dal certificato penale richiesto dall�interessato non risultano tutte le iscrizioni ri-
guardanti lo stesso, come può questi verificare la correttezza di tutte le iscrizioni a suo 
carico?

Attraverso lo strumento della “visura a richiesta degli interessati”. La visura è uno strumen-
to introdotto dal T.U. n. 313/2002.

•	 Se dal certificato penale o dalla visura risulta non corretta una determinata iscrizione, cosa 
può fare l’interessato?

Può rivolgersi al tribunale del luogo di nascita, il quale, in composizione monocratica e con 
le forme previste per il procedimento di esecuzione, decide su tutte le questioni concer-
nenti le iscrizioni ed i certificati del casellario.

•	 Se l’interessato è nato all’estero, qual è il tribunale competente sulle questioni concernenti 
le iscrizioni e i certificati del casellario giudiziale?

Il Tribunale di Roma.

•	 Nel certificato richiesto da un’amministrazione pubblica risultano tutte le iscrizioni esisten-
ti nel casellario giudiziale al nome della persona riguardo alla quale si chiede la certifica-
zione?

No. Per i certificati richiesti dalle amministrazioni pubbliche o dai gestori di pubblici servizi 
sono stabilite le medesime esclusioni previste per i certificati richiesti dagli interessati. 
Tuttavia amministrazioni pubbliche o gestori di pubblici servizi possono richiedere un cer-
tificato generale, contenente la totalità delle iscrizioni riguardanti una determinata perso-
na, ai soli fini dell’accertamento d’ufficio di stati, qualità e fatti ovvero del controllo sulla 
dichiarazione sostitutiva presentata dall’interessato.
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Dichiarazione sostitutiva di certificazioni
(D.P.R.  n. 445 del 28.12.2000)

Al Dirigente Scolastico

Il/la sottoscritto/a _____________________________________________________________
nato/a __________________________________ Prov. _________il ____________________ 
residente a _____________________________________________ Prov. _______________ 
in via/piazza _________________________________________________________ n. _____
CODICE FISCALE  __________________________________________________________

consapevole delle sanzioni penali in caso di dichiarazioni false e della con-
seguente decadenza dai benefici eventualmente conseguiti (ai sensi degli 
artt. 75 e 76 D.P.R. 445/2000) sotto la propria responsabilità 

DICHIARA

di non aver riportato a suo carico condanne per taluno dei reati di cui agli ar-
ticoli 600-bis, 600-ter, 600-quater, 600-quinquies e 609-undecies del codice pe-
nale, ovvero irrogazione di sanzioni interdittive all’esercizio di attività che com-
portino contatti diretti e regolari con minori. 

-----------------------

Il/la sottoscritto/a dichiara inoltre di essere informato/a, ai sensi del D.L-
gs. n. 196/2003 (codice in materia di protezione di dati personali) che i 
dati personali raccolti saranno trattati, anche con strumenti informatici, 
esclusivamente nell’ambito del procedimento per il quale la presente di-
chiarazione viene resa.

             Data                         			    Firma leggibile del dichiarante             

______________________                                                   _____________________________________

N.B.: la presente dichiarazione non necessita dell’autenticazione della firma e 
sostituisce a tutti gli effetti le normali certificazioni richieste o destinate ad una 
pubblica amministrazione nonché ai gestori di pubblici servizi e ai privati che vi 
consentono. L’Amministrazione si riserva di  effettuare controlli, anche a cam-
pione, sulla veridicità delle dichiarazioni (art. 71, comma 1, D.P.R. 445/2000). In 
caso di dichiarazione falsa il cittadino verrà denunciato all’autorità giudizia-
ria. 
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MINISTERO DELLA GIUSTIZIA – SISTEMA INFORMATIVO DEL  CASELLARIO  (SIC) 

Modello N. 6A – CASELLARIO GIUDIZIALE 
MODELLO  PER  LA  RICHIESTA  DEL   CERTIFICATO   DEL   CASELLARIO GIUDIZIALE  
DA PARTE  DELLE   AMMINISTRAZIONI PUBBLICHE E DEI GESTORI DI PUBBLICI 
SERVIZI   (ART. 39 DEL T.U. ,   DECRETO DIRIGENZIALE  11 FEBBRAIO 2004 ,   ART. 30 DECRETO 

DIRIGENZIALE 25/1/2007 MINISTERO DELLA GIUSTIZIA E ART. 29  D.P.R. 313/2002) 

(Nello spazio sotto  esteso vanno indicati i dati che individuano il richiedente, amministrazione pubblica 
o gestore di pubblico servizio  (1) , nonché il  numero  e la data del protocollo) 
 
 
(dati richiedente)  
 

Prot. n. _____________                    Luogo e  data  __________________________________ 
 

 
Alla Procura  della  Repubblica  presso il Tribunale 
Ufficio  locale  del  casellario giudiziale di 
 
 ------------------------------------------------------------- 

Si richiede il rilascio del certificato del casellario giudiziale intestato a: 

__________________________________       ______________________________________ 
(cognome)                                                                    (nome) 
 
nat __  il ____ / ____ / _______  in  _____________________________________________ 
 
(se nato all’estero indicare anche lo Stato)______________________________________________ 
 

Sesso:    □  Maschile   □  Femminile       Codice fiscale __________________________ 
 
__________________________________________________________________________________________ 

(indicare altri eventuali dati che meglio identificano la persona: paternità, cittadinanza, residenza) 
 

 ai  sensi dell’art. 28 d.P.R.n. 313/2002:   GENERALE  □ PENALE  □CIVILE  □ 

 ai  sensi dell’art. 39  d.P.R. n. 313/2002:  Consultazione diretta del sistema       □ 
 ai  sensi dell’art. 29  d.P.R. n. 313/2002:  Elettorale                                                  □ 

(apporre una crocetta nel quadratino corrispondente all’indicazione che interessa) 
 
MOTIVO  E   FINALITA’  DELLA  RICHIESTA  (No per elettorale) 

 
(esempi  per l’indicazione del motivo: per revisione patente di guida; per rilascio passaporto, licenza di 

porto d’armi, licenza di commercio; partecipazione a gara di appalto lavori pubblici; ecc.) 
oppure 

1   La  sottoscrizione della richiesta vale anche come dichiarazione sostitutiva di certificazione  attestante la qualità di 
gestore di pubblico servizio.  Nel caso la richiesta  riguardi più soggetti  al modello  può essere allegato l’elenco 
contenente le generalità  degli stessi oppure  può essere  utilizzata la procedura denominata “massiva”.  In questi casi 
il  numero e la data  di  protocollo è  unico.  

MINISTERO DELLA GIUSTIZIA – SISTEMA INFORMATIVO DEL  CASELLARIO  (SIC) 

Modello N. 6A – CASELLARIO GIUDIZIALE 
MODELLO  PER  LA  RICHIESTA  DEL   CERTIFICATO   DEL   CASELLARIO GIUDIZIALE  
DA PARTE  DELLE   AMMINISTRAZIONI PUBBLICHE E DEI GESTORI DI PUBBLICI 
SERVIZI   (ART. 39 DEL T.U. ,   DECRETO DIRIGENZIALE  11 FEBBRAIO 2004 ,   ART. 30 DECRETO 

DIRIGENZIALE 25/1/2007 MINISTERO DELLA GIUSTIZIA E ART. 29  D.P.R. 313/2002) 

(Nello spazio sotto  esteso vanno indicati i dati che individuano il richiedente, amministrazione pubblica 
o gestore di pubblico servizio  (1) , nonché il  numero  e la data del protocollo) 
 
 
(dati richiedente)  
 

Prot. n. _____________                    Luogo e  data  __________________________________ 
 

 
Alla Procura  della  Repubblica  presso il Tribunale 
Ufficio  locale  del  casellario giudiziale di 
 
 ------------------------------------------------------------- 

Si richiede il rilascio del certificato del casellario giudiziale intestato a: 

__________________________________       ______________________________________ 
(cognome)                                                                    (nome) 
 
nat __  il ____ / ____ / _______  in  _____________________________________________ 
 
(se nato all’estero indicare anche lo Stato)______________________________________________ 
 

Sesso:    □  Maschile   □  Femminile       Codice fiscale __________________________ 
 
__________________________________________________________________________________________ 

(indicare altri eventuali dati che meglio identificano la persona: paternità, cittadinanza, residenza) 
 

 ai  sensi dell’art. 28 d.P.R.n. 313/2002:   GENERALE  □ PENALE  □CIVILE  □ 

 ai  sensi dell’art. 39  d.P.R. n. 313/2002:  Consultazione diretta del sistema       □ 
 ai  sensi dell’art. 29  d.P.R. n. 313/2002:  Elettorale                                                  □ 

(apporre una crocetta nel quadratino corrispondente all’indicazione che interessa) 
 
MOTIVO  E   FINALITA’  DELLA  RICHIESTA  (No per elettorale) 

 
(esempi  per l’indicazione del motivo: per revisione patente di guida; per rilascio passaporto, licenza di 

porto d’armi, licenza di commercio; partecipazione a gara di appalto lavori pubblici; ecc.) 
oppure 

1   La  sottoscrizione della richiesta vale anche come dichiarazione sostitutiva di certificazione  attestante la qualità di 
gestore di pubblico servizio.  Nel caso la richiesta  riguardi più soggetti  al modello  può essere allegato l’elenco 
contenente le generalità  degli stessi oppure  può essere  utilizzata la procedura denominata “massiva”.  In questi casi 
il  numero e la data  di  protocollo è  unico.  
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□ (barrare la casella se la richiesta è finalizzata al controllo sulla dichiarazione sostitutiva ai 
sensi dell’art. 71 d.P.R. n. 445/2000) 

 
(data)_____________________                 (firma e qualifica ) __________________________________________ 
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Premessa

Nel numero di marzo evidenziavamo la 
necessità di definire con maggiore pun-
tualità alcune questioni legate al concetto 
di trasparenza, così come definito dal D.Lgs. 
14 marzo 2013, n.33, successivamente 
novellato dalla Legge 69/2003, c.d. de-
creto del fare, e inteso come accessibilità 
totale che si estrinseca anche attraverso 
la pubblicazione sui siti istituzionali di do-
cumenti, informazioni e dati concernenti 
gli aspetti organizzativi e le attività delle 
pubbliche amministrazioni, allo scopo di 
favorire forme diffuse di controllo sull’o-
perato delle stesse, nel rispetto dei prin-
cipi costituzionalmente garantiti di buon 
andamento e imparzialità.
	 In questo numero analizzeremo 
proprio gli aspetti inerenti alla creazione 
e alla gestione dei siti web delle istituzioni 
scolastiche. In particolare, cercheremo di 
dare risposta alle domande che più fre-
quentemente ricorrono negli ambienti 
scolastici. 
Le istituzioni scolastiche sono obbligate ad 
istituire siti con dominio gov.it? Quali requi-
siti di accessibilità tali siti devono rispettare? 
Quali sono le procedure da attivare? Qua-
li le informazioni, i dati, ed i documenti da 
pubblicare? In che maniera ed in che misura 
tale pubblicazione si differenzia dalla pub-
blicazione dall’albo on-line? Devono essere 

Siti web delle istituzioni 
scolastiche: obbligatorietà 
del dominio gov.it e requisiti 
di accessibilità
di Pasquale Annese

nominati i responsabili di pubblicazione dei 
contenuti e dell’accessibilità del sito web? 
Chi potrebbe ricoprire questi incarichi? 
I siti web istituzionali: strumenti ser-
venti dell’anticorruzione e della tra-
sparenza amministrativa
	 I siti web delle istituzioni scolasti-
che, al pari di quelli di tutte le amministra-
zioni pubbliche, non hanno più solo una 
finalità meramente divulgativa dell’offer-
ta formativa della scuola, ma anche una 
precipua finalità comunicativa ed infor-
mativa sulle procedure e sulla qualità di 
erogazione dei servizi scolastici esprimibi-
le in alcuni standard di qualità: accertata 
utilità, semplificazione dell’interazione tra 
amministrazione ed utenza, trasparenza 
dell’azione amministrativa, facile reperibi-
lità e fruibilità dei contenuti, costante ag-
giornamento.
	 Proprio questi diversi livelli di inte-
razione con gli utenti qualificano i siti web 
delle amministrazioni pubbliche come siti 
istituzionali e siti tematici. I primi si pon-
gono come obiettivo prioritario quello di 
presentare un’istituzione pubblica e pro-
muoverne le attività presso un’utenza 
generalizzata, descrivendone l’organizza-
zione, i compiti, i servizi relativi ad atti e 
procedimenti amministrativi di compe-
tenza. I secondi hanno una finalità diver-
sa collegata, per esempio, alla presenta-
zione di un progetto, alla promozione di 
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un evento, all’erogazione di un particolare 
servizio, alla diffusione di una nuova ini-
ziativa di policy, alla comunicazione mira-
ta a specifici target, alla focalizzazione di 
un’area di interesse (Linee guida per i 
siti web delle PA - 2011).
	 Lo stesso art.1, comma 15, della 
Legge anticorruzione 6 novembre 2012, 
n.190, nel qualificare la trasparenza 
dell’attività amministrativa quale livello 
essenziale delle prestazioni concernenti 
i diritti sociali e civili ai sensi dell’artico-
lo 117, secondo comma, lettera m), della 
Costituzione, statuisce che la stessa […] è 
assicurata mediante la pubblicazione, nei 
siti web istituzionali delle pubbliche am-
ministrazioni, delle informazioni relative 
ai procedimenti amministrativi, secondo 
criteri di facile accessibilità, completezza 
e semplicità di consultazione, nel rispetto 
delle disposizioni in materia di segreto di 
Stato, di segreto d’ufficio e di protezione 
dei dati personali […]. Codificando in que-
sto modo un principio di accessibilità to-
tale, il cosiddetto accesso civico, ripreso 
e rafforzato poi dal successivo D.Lgs. 14 
marzo 2013, n.33 (c.d. decreto trasparen-
za), che all’art. 9, comma 1, prevede che 
[…] nella home page dei siti istituzionali sia 
collocata un’apposita sezione denominata 
«amministrazione trasparente», al cui inter-
no siano contenuti i dati, le informazioni e i 
documenti pubblicati ai sensi della norma-
tiva vigente […], senza predisporre filtri e 
altre soluzioni tecniche atte ad impedire 
ai motori di ricerca web di indicizzare ed 
effettuare ricerche all’interno della sezio-
ne stessa. 

Il dominio gov.it dei siti delle istituzioni 
scolastiche: obbligo o semplice oppor-
tunità?	
	 L’obbligatorietà per le istituzioni 
scolastiche di istituire siti con dominio 
gov.it va declinata all’interno dell’impianto 
normativo di cui alla legge anticorruzione 
(L. n.190/2012) e al decreto trasparenza 
(D.Lgs. n.33/2013). In entrambi i casi si fa 
genericamente riferimento alle pubbliche 
amministrazioni così come individuate 

e definite dall’art.1, comma 2, del D.Lgs. 
165/2001, intendendo come tali […] le 
amministrazioni dello Stato, ivi compresi gli 
istituti e scuole di ogni ordine e grado e le 
istituzioni educative, le aziende ed ammini-
strazioni dello Stato ad ordinamento auto-
nomo, le Regioni, le Province, i Comuni, le 
Comunità montane, e loro consorzi e asso-
ciazioni, le istituzioni universitarie, …….[…]. 
Salvo poi prevedere, in alcuni casi, l’appli-
cabilità di alcune norme solo alle ammi-
nistrazioni ‘centrali’. Emblematico quanto 
previsto dall’art.1, comma 5, della Legge 
n.190/2012, dove si fa precipuo riferi-
mento alle pubbliche amministrazioni 
centrali per gli adempimenti conseguenti 
alla predisposizione e trasmissione al Di-
partimento della funzione pubblica del 
piano di prevenzione e corruzione (per 
approfondimenti vedasi l’articolo di 
gennaio 2014 dal titolo ”Gli adempi-
menti previsti dalla legge anticorruzio-
ne (L. 190/2012) e dal decreto traspa-
renza (D.Lgs. 33/2013) sono applicabili 
alle istituzioni scolastiche?”).
	 Lo stesso dicasi per gli adempimen-
ti relativi ai siti web con dominio gov.it. 
Infatti, l’articolo 53, comma 1, del codice 
dell’amministrazione digitale di cui al D.L-
gs. 7 marzo 2005, n.82, novellato dal D.L-
gs. 30 dicembre 2010 n.235, così recita: 
[…] le pubbliche amministrazioni centrali re-
alizzano siti istituzionali su reti telematiche 
che rispettano i principi di accessibilità, non-
ché di elevata usabilità e reperibilità, anche 
da parte delle persone disabili, completezza 
di informazione, chiarezza di linguaggio, af-
fidabilità, semplicità di consultazione, qua-
lità, omogeneità e interoperabilità […]. Con 
una sostanziale differenza, però. Che lo 
stesso decreto legislativo, all’art.1, comma 
1, lett.z), definisce amministrazioni cen-
trali […] le amministrazioni dello Stato, ivi 
compresi gli istituti e scuole di ogni ordine e 
grado e le istituzioni educative, le aziende ed 
amministrazioni dello Stato ad ordinamento 
autonomo, le istituzioni universitarie, gli enti 
pubblici non economici nazionali, l’Agenzia 
per la rappresentanza negoziale delle pub-
bliche amministrazioni (ARAN), le agenzie di 
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cui al decreto legislativo 30 luglio 1999, n. 
300. Ricomprendendo in maniera esplici-
ta le istituzioni scolastiche nell’alveo delle 
amministrazioni centrali, ma baipassando 
in maniera implicita la specificità delle isti-
tuzioni scolastiche stesse codificata in ap-
posito articolo di legge, l’art. 25 del D.Lgs. 
165/2001, per il quale le stesse continua-
no a ricoprire una doppia veste di ammi-
nistrazioni dotate di personalità giuridica 
e, in quanto tali, funzionalmente autono-
me nei rapporti con i terzi, e nel contempo 
organi dell’amministrazione centrale. 
	 La risposta al quesito iniziale è 
rinvenibile comunque in considerazioni 
di ordine generale, codificate poi in una 
successiva direttiva. Le pubbliche ammi-
nistrazioni, infatti, devono caratterizzare 
l’offerta di informazioni e servizi in modo 
tale che i tratti distintivi della propria ge-
stione ed organizzazione vengano chia-
ramente distinti dall’offerta complessiva 
sul web, senza ambiguità e possibili frain-
tendimenti, assicurando un’intellegibile 
riconoscibilità della natura pubblica del 
sito, una chiara identificazione dell’ammi-
nistrazione che lo gestisce, una concreta 
indicazione delle modalità necessarie per 
soddisfare i requisiti minimi derivanti dal-
le previsioni normative di cui alle Linee 
guida per i siti web delle PA - 2011. E ciò 
è possibile solo fissando criteri uniformi di 
riconoscibilità, aggiornamento, usabilità e 
accessibilità dei siti e portali delle pubbli-
che amministrazioni, eliminando al contem-
po gli innumerevoli siti registrati, attivati e 
non più aggiornati affinché non siano rag-
giungibili dai cittadini né direttamente, né 
per il tramite dei motori di ricerca. 
La semplice registrazione del dominio 
gov.it dei siti delle pubbliche amministra-
zioni garantisce, infatti che, già a partire 
dall’indirizzo web, sia immediatamente 
percepita dagli utenti la natura pubblica 
dell’informazione, ovvero l’appartenenza 
del sito alla pubblica amministrazione. Le 
suddette linee guida sanciscono, infatti, 
nelle premesse, l’ambito di applicazione 
e l’obbligatorietà dell’iscrizione al dominio 
gov.it per tutte le pubbliche amministra-

zioni, le quali […] sono tenute a provvede-
re all’iscrizione al dominio ...gov di tutti i siti 
che intendono mantenere attivi […], senza 
distinzione di sorta tra amministrazioni 
centrali e non, ivi comprese le istituzioni 
scolastiche. 

Nomina del responsabile del procedi-
mento di pubblicazione dei contenuti 
sul sito web e del responsabile dell’ac-
cessibilità

IL RESPONSABILE DEL PROCEDIMENTO 
DI PUBBLICAZIONE DEI CONTENUTI SUL 
SITO WEB

Le pubbliche amministrazioni individuano 
uno o più responsabili del procedimento 
di pubblicazione di contenuti sui siti inter-
net di propria competenza. 
L’RPP, cioè il responsabile del procedi-
mento di pubblicazione dei contenuti sul 
sito, è una figura prevista dalla normativa 
vigente per garantire una gestione coor-
dinata sia dei contenuti e delle informa-
zioni on line, sia dei processi redazionali 
dell’amministrazione, anche attraverso 
la raccolta di segnalazioni inerenti alla 
presenza di un contenuto obsoleto o la 
non corrispondenza delle informazioni 
presenti nei siti di cui è responsabile, in 
termini di appropriatezza, correttezza e 
aggiornamento. Ogni cittadino potrà se-
gnalare all’indirizzo e-mail indicato sul sito 
la presenza di errori, contenuti obsoleti, 
non corretti o non aggiornati.
Per le finalità del ruolo che è chiamato a 
ricoprire, è opportuno che il RPP sia indivi-
duato tra i soggetti coinvolti nel processo 
di produzione dei contenuti ed in grado 
di risalire agevolmente alla fonte per ogni 
necessità di intervento. È individuato tra 
i dipendenti dell’amministrazione e, nel 
caso non sia espressamente nominato, 
è il vertice della struttura organizzativa 
dell’amministrazione stessa che ne assu-
me automaticamente la funzione. 
Il nominativo del responsabile del pro-
cedimento di pubblicazione, completo di 
indirizzo e-mail, deve essere - ove possibi-
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le - raggiungibile da un’area informativa a 
piè di pagina (footer), presente in tutte le 
pagine (www.nomesito.gov.it/responsabi-
le) o, alternativamente, in un’apposita se-
zione del sito web, accessibile dalla home 
page e da tutte le pagine. 

È opportuno far precedere il nominati-
vo del responsabile del procedimento di 
pubblicazione da un breve testo che ne 
spieghi il ruolo e che chiarisca che non 
saranno trattate segnalazioni diverse da 
quelle inerenti ai contenuti del sito.

IL RESPONSABILE DELL’ACCESSIBILITA’ 
DEL SITO WEB

Il responsabile dell’accessibilità è la 
persona deputata ad assicurare il costante 
livello di accessibilità e di fruibilità del 
sito. Per il ruolo che svolge, è opportuno 
che coincida con il responsabile del 
procedimento di pubblicazione dei 
contenuti sul sito web o, se persona 
diversa, che si coordini costantemente 
con esso. I suoi compiti principali sono:
	 predisporre il piano degli obiettivi 
di accessibilità che scade il 31 marzo di 
ogni anno;
	 rimuovere, a seguito di formale 
segnalazione effettuata dal cittadino ed 

Tale figura è richiamata nelle LINEE GUIDA per i siti Web della P.A. (edizione 2010 e 
2011) specificamente nella sezione “Ruoli coinvolti nello sviluppo e nella  gestione dei 
siti web della PA” ed è stata riportata senza modifiche nel VADEMECUM “Indicazioni 
operative per la costruzione, lo sviluppo e la gestione dei siti Web delle PA”, nella sezio-
ne “Ruoli coinvolti nello sviluppo e nella gestione dei siti Web della PA”

inoltrata all’amministrazione da parte 
dell’Agenzia per l’Italia Digitale, i problemi 
di accessibilità entro i tempi previsti per 
legge (90 giorni);
	 organizzare le attività di 
pubblicazione, coordinandosi con il 
responsabile del procedimento di 
pubblicazione dei contenuti;
	 prevedere delle sessioni di 
formazione del personale per la 
gestione digitale dei documenti, con 
predisposizione di modelli di riferimento 
(template) nativamente accessibili;
	 monitorare costantemente 
lo stato di accessibilità dei servizi 
dell’amministrazione e l’attuazione degli 
obiettivi annuali prefissati.

Tale figura è richiamata nelle LINEE GUIDA per i siti Web della P.A. (edizione 2010 E 
2011) specificamente nella sezione “Ruoli coinvolti nello sviluppo e nella gestione dei 
siti web della PA” ed è stata riportata, senza modifiche, nel VADEMECUM “Indicazioni 
operative per la costruzione, lo sviluppo e la gestione dei siti Web delle PA”, nella 
sezione “Ruoli coinvolti nello sviluppo e nella gestione dei siti Web della PA”.

Requisiti di accessibilità dei siti web 
delle istituzioni scolastiche
	 Anche i soggetti disabili hanno di-
ritto alla massima accessibilità dei siti 
web delle pubbliche amministrazioni(per 
es., un ipovedente deve poter accedere ai 
contenuti del sito web senza limitazioni ed 
ostacoli). L’accessibilità, secondo la Legge 

9 gennaio 2004, n. 4 (c.d. Legge Stanca), 
è definita come […] la capacità dei sistemi 
informatici, nelle forme e nei limiti consenti-
ti dalle conoscenze tecnologiche, di erogare 
servizi e fornire informazioni fruibili, senza 
discriminazioni, anche da parte di coloro 
che a causa di disabilità necessitano di tec-
nologie assistive o configurazioni particolari 
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[…]. L’obiettivo è quello dell’abbattimento 
delle barriere digitali che limitano o im-
pediscono l’accesso agli strumenti della 

società dell’informazione da parte dei di-
sabili, alla stessa stregua delle barriere ar-
chitettoniche degli edifici scolastici. 

Le pubbliche amministrazioni possono 
garantire i requisiti di accessibilità previ-
sti dalla normativa vigente: a) rispettando 
i requisiti tecnici previsti nell’Allegato A al 
Decreto Ministeriale 8 luglio 2005 e s.m.i.; 
b) rendendo accessibili e pienamente frui-
bili tutti i rapporti telematici con i cittadini; 
c) formando adeguatamente il personale 
che si occupa dell’aggiornamento dei siti 
web per garantirne l’accessibilità nel tem-
po; d) garantendo ai dipendenti disabili la 
possibilità di lavorare senza forme di di-
scriminazioni; e) coinvolgendo i cittadini 
disabili nella verifica dell’accessibilità ai 
propri siti web (Linee guida per i siti web 
delle PA - 2011).
Il Decreto legge n.179/2012, convertito 
nella Legge n.221/2012, ha introdotto poi 
altri obblighi di accessibilità ben deline-
ati e descritti nella circolare n. 61/2013 
dell’Agenzia per l’Italia Digitale. Tra questi 
vi è l’obbligo di garantire la pubblicazio-
ne di documenti accessibili e di definire 
una serie di obiettivi annuali in materia di 
miglioramento e/o stabilizzazione dell’ac-
cessibilità di informazioni, servizi e posta-
zioni di lavoro. Ai sensi dell’art.9 di tale 
decreto, tutte le pubbliche amministrazio-
ni, ivi comprese le istituzioni scolastiche, 
in ossequio al principio costituzionale di 
eguaglianza e pari opportunità, anche in 
ambito di digitalizzazione della P.A. ed 
erogazione dei servizi pubblici, devono 
pubblicare entro il 31 marzo di ogni anno 
gli obiettivi annuali di accessibilità del pro-
prio sito web.
L’Agenzia per l’Italia Digitale ha pubblica-
to la Circolare n.61/2013, nella quale ha 
specificato le modalità operative di tale 

Successivamente sono stati emanati i regolamenti attuativi: D.P.R. 1 marzo 2005, n. 75, 
recante il regolamento di attuazione della Legge Stanca per favorire l’accesso dei sog-
getti disabili agli strumenti informatici; Decreto Ministeriale 8 luglio 2005, contenente 
i requisiti tecnici ed i diversi livelli per l’accessibilità agli strumenti informatici; All. A al 
D.M. 8 luglio 2005.

adempimento da attuare attraverso la 
compilazione di due ALLEGATI:
 MOD. A - QUESTIONARIO DI AUTO-
VALUTAZIONE, per consentire alle P.A. di 
monitorare il livello di adeguamento dei 
propri siti web ai suddetti requisiti di ac-
cessibilità;
 MOD. B  -  OBIETTIVI DI ACCESSIBILI-
TÀ, quale fac-simile del documento che le 
P.A. sono tenute a pubblicare in apposita 
sezione (link) della home page del proprio 
sito web;
Corollario di tale previsione normativa è 
l’obbligo sancito dal novellato art. 23ter, 
comma 5bis, del CAD (D.Lgs. N.82/2005) 
a carico delle P.A. di pubblicare sui pro-
pri siti web documenti ‘accessibili’, docu-
menti cioè […] fruibili indipendentemente 
dalla condizione di disabilità personale, ap-
plicando i criteri di accessibilità definiti dai 
requisiti tecnici di cui all’articolo 11 della 
legge 9 gennaio 2004, n. 4 […]. Viene a ces-
sare conseguentemente la pratica diffusa 
di pubblicare documenti immagine, cioè 
documenti frutto di mere scansioni di do-
cumenti cartacei, pena l’inefficacia della 
pubblicazione, con tutti gli effetti caduca-
tivi degli atti posti in essere. Questo modo 
di operare, ancora oggi molto diffuso nella 
prassi delle segreterie scolastiche (vedasi 
per esempio la pubblicazione di bandi e 
graduatorie di gara) - in conseguenza del 
quale prima si genera con software infor-
matici un documento informatico, poi lo 
si stampa, lo si timbra e lo si sottoscrive, 
e successivamente lo si scansiona e lo si 
pubblica -, non è più consentito. Non è più 
legale, in quanto contrario ad una precisa 
norma di legge. Perché questo? Per con-
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sentire ai soggetti disabili di poter acquisi-
re l’immagine ed il contenuto del testo con 
modalità alternative alla semplice visione.
	
Sanzioni a carico dei dirigenti scolastici 
inadempienti

L’inosservanza di tali previsioni normati-
ve in materia di accessibilità è rilevante ai 
fini della misurazione e valutazione della 
performance individuale dei dirigenti sco-
lastici, con conseguente responsabilità di-
rigenziale e disciplinare, ferme restando 
le eventuali responsabilità civili e penali. 
Affinché tali responsabilità non restasse-
ro solo sulla carta, il legislatore ha previ-
sto che i soggetti lesi possano, anche sen-
za avviare un’azione giudiziaria, inoltrare 
formale segnalazione all’Agenzia per l’Ita-
lia Digitale, la quale segnalerà all’ammini-
strazione inadempiente un termine non 
superiore a 90 gg per la regolarizzazione 
(protocollo@pec.agid.gov.it).

Requisiti di usabilità dei siti web delle 
istituzioni scolastiche

Il CAD stabilisce che è obbligo delle pub-
bliche amministrazioni realizzare siti isti-
tuzionali che rispettino i principi di elevata 
usabilità e reperibilità, chiarezza di lin-
guaggio e semplicità di consultazione, al 
fine di consentire ad una variegata tipolo-
gia di utenti (giovani, anziani, cittadini con 
diverso grado di scolarizzazione, disabili, 
utenti con scarsa dimestichezza nell’uti-
lizzo degli strumenti informatici, ecc.) un 
accesso semplice ed immediato alle infor-
mazioni.
L’usabilità non è una caratteristica intrin-
seca del sito, ma va perseguita progressi-
vamente per favorire una sempre miglio-
re interazione tra l’utente e il sito web. 
L’obiettivo deve essere il miglioramento 
della qualità del sito e l’aumento della 
soddisfazione dei cittadini, unitamente ad 
una riduzione dei costi di assistenza agli 
utenti e ad un perfezionamento dell’im-
magine complessiva dell’ente e della pub-
blica amministrazione in generale.
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PRINCIPI  DECLINAZIONI 

Percezione Le informazioni e i comandi necessari per l’esecuzione dell’attività devono essere 
sempre disponibili e percettibili.

Comprensibilità Le informazioni e i comandi necessari per l’esecuzione delle attività devono essere 
facili da capire e da usare.

Operabilità Le informazioni e i comandi devono consentire una scelta immediata delle azioni 
necessarie al raggiungimento dell’obiettivo fissato.

Coerenza I simboli, i messaggi e le azioni devono avere lo stesso significato in tutto il sito.

Tutela della salute Il sito deve possedere caratteristiche idonee a salvaguardare il benessere psicofisico 
dell’utente.

Sicurezza Il sito deve possedere caratteristiche idonee a fornire transazioni e dati affidabili, 
gestiti con adeguati livelli di sicurezza.

Trasparenza Il sito deve comunicare all’utente lo stato, gli effetti delle azioni compiute e le infor-
mazioni necessarie per la corretta valutazione delle modifiche su di esso effettuate.

Facilità di apprendi-
mento

Il sito deve possedere caratteristiche di utilizzo di facile e rapido apprendimento.

Aiuto e documenta-
zione

Le funzionalità di aiuto, quali le guide in linea, e la documentazione sul funzionamen-
to del sito devono essere di facile reperimento e collegate alle azioni svolte dall’uten-
te.

Tolleranza agli errori Il sito deve essere configurato in modo da prevenire gli errori; ove questi, comunque, 
si verifichino, occorre segnalarli chiaramente e indicare le azioni necessarie per cor-
reggerli.

Gradevolezza Il sito deve possedere caratteristiche idonee a favorire e a mantenere l’interesse 
dell’utente.

Flessibilità Il sito deve tener conto delle preferenze individuali e dei contesti.

(Fonte: Linee guida per i siti web delle PA - 2011).

Procedura di iscrizione del dominio 
gov.it

La procedura di registrazione prevede la 
compilazione online di un FORM presente 
all’indirizzo http://domini.digitpa.gov.it 
e successivamente, seguendo le istruzioni 
dell’applicazione, l’invio entro 30 giorni so-
lari, all’AgID dei seguenti documenti:
	 Lettera di Assunzione di Responsa-
bilità (LAR) firmata; 
	 Questionario compilato.
Per la registrazione è indispensabile il 

possesso del codice presente nell’Indice 
delle Pubbliche Amministrazioni (codice 
IPA), che può essere ricercato all’indirizzo 
http://www.indicepa.gov.it/documen-
tale/ricerca.php. L’accreditamento di 
una Amministrazione presso l’Indice delle 
Pubbliche Amministrazioni avviene colle-
gandosi all’indirizzo http://www.indice-
pa.gov.it/documentale/amministrazio-
ni.php. Per ulteriori ragguagli consultare 
il sito http://www.agid.gov.it/ammini-
strazione-digitale/registrazione-al-do-
minio-gov.it.
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Per ulteriori informazioni e approfondimenti si rimanda a:
- LINEE GUIDA per i siti web della PA (art. 4 della Direttiva 8/09 del Ministro per 
la pubblica amministrazione e l’innovazione)-ED. 2010
- LINEE GUIDA per i siti web della PA (art. 4 della Direttiva 8/09 del Ministro per 
la pubblica amministrazione e l’innovazione)-ED. 2011
- VADEMECUM assegnazione e gestione dei nomi a dominio nel sdl gov.it
- VADEMECUM indicazioni operative per la costruzione, lo sviluppo e la gestione 
dei siti web delle P.A.

Policy e privacy

Una “policy” è un repertorio di limiti che 
sono stabiliti attraverso un processo de-
cisionale collettivo, con il quale i siti delle 
pubbliche amministrazioni devono for-
nire un’informativa chiara e completa in 
merito sia alle caratteristiche generali dei 
contenuti proposti dal sito e al loro corret-
to utilizzo, sia alle modalità di trattamen-
to dei dati eventualmente resi disponibili 
dagli utenti. La consultazione della policy 
deve essere costantemente disponibile 
all’interno del piè di pagina del sito, di-
stinguendo due tipi di contenuti: il primo 
sarà contraddistinto dall’etichetta “Note” 
o “Note legali”; il secondo dall’etichetta 
“Privacy” o “Protezione dei dati personali”. 
Nelle “Note legali” devono essere fornite 
informazioni almeno in relazione ai se-
guenti elementi: 
copyright: possibilità e limitazioni in ordi-
ne all’utilizzo dei contenuti del sito; 
utilizzo del sito: responsabilità derivanti 
dall’utilizzo del sito; 
accesso a siti esterni collegati: responsa-
bilità sui contenuti di siti esterni collegati; 
download: regole per l’utilizzo dei mate-
riali scaricabili dal sito. 

Nella sezione “Privacy” devono essere de-
scritte le modalità di gestione del sito in 
riferimento al trattamento dei dati perso-
nali e degli utenti che interagiscono con 
i servizi resi disponibili. Si tratta di una 
informativa da rendere ai sensi del De-
creto legislativo 2003, n. 196 “Codice in 
materia di protezione dei dati personali”. 
Il contenuto dovrà ispirarsi anche alla Rac-
comandazione 17 maggio 2001, n. 2 che 
le autorità europee per la protezione dei 
dati personali, riunite nel Gruppo di cui 
all’art. 29 della Direttiva 95/46/CE, hanno 
adottato per individuare alcuni requisiti 
minimi per la raccolta di dati personali on 
line e, in particolare, le modalità, i tempi e 
la natura delle informazioni che i titolari 
del trattamento devono fornire agli uten-
ti essi questi ultimi si collegano a pagine 
web, indipendentemente dagli scopi del 
collegamento.

PS: nel prossimo numero affronteremo le 
problematiche legate alla strutturazione 
del link <amministrazione trasparente> e 
la distinzione tra pubblicazione sull’albo 
on line (pubblicità legale) e pubblicazione 
ai sensi del decreto trasparenza (accesso 
civico).
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Le nuove Regole Tecniche per la Protocol-
lazione e la Conservazione dei documenti 
informatici entrano definitivamente in vi-
gore il trentesimo giorno successivo al 12 
marzo 2014, data di pubblicazione nella 
Gazzetta Ufficiale n. 59, Supplemento Or-
dinario n. 20. 
I due fondamentali provvedimenti, ai fini 
del completamento del percorso di digi-
talizzazione della Pubblica Amministrazio-
ne, sono:

-	 il DPCM 3 dicembre 2013, che det-
ta le regole tecniche per il protocol-
lo informatico ai sensi degli articoli 
40-bis, 41, 47, 57-bis e 71 del CAD 
(Codice dell’Amministrazione Digi-
tale di cui al D.Lgs. n. 82/2005);

-	 il DPCM 3 dicembre 2013, che det-
ta le regole tecniche in materia di 
sistema di conservazione ai sensi 
degli articoli 20, commi 3 e 5-bis, 
23-ter, comma 4, 43, commi 1 e 3, 
44 , 44-bis e 71, comma 1, del citato 
CAD.

Con riferimento alle regole tecniche per il 
protocollo informatico, viene modificato il 
DPCM 31 ottobre 2000 per adeguarlo al 
nuovo contesto normativo, che prevede la 
trasmissione dei documenti non solo me-
diante l’utilizzo della posta elettronica or-
dinaria, ma anche attraverso la PEC (Posta 
Elettronica Certificata). 
Per quanto attiene alla conservazione, 

apportando modifiche alla deliberazione 
CNIPA n. 11/2004, è stato inoltre introdot-
to il concetto di sistema di conservazione, 
che assicura la conservazione a norma dei 
documenti elettronici e la disponibilità dei 
fascicoli informatici, stabilendo le regole, 
le procedure, le tecnologie e i modelli or-
ganizzativi da adottare per la gestione di 
tali processi. 
Con lo sviluppo degli strumenti elettroni-
ci, quali il protocollo informatico, la firma 
digitale e l’uso sempre più richiesto della 
posta elettronica certificata, è possibile la 
realizzazione di una gestione completa-
mente automatizzata dei flussi documen-
tali e la conseguente attuazione di pro-
fonde innovazioni nelle modalità di lavoro 
delle unità organizzative, come gli uffici 
della segreteria scolastica.
Avendo già affrontato questa tematica nel 
precedente numero di febbraio della rivi-
sta, si vuole ora richiamare l’attenzione su 
alcuni concetti espressi nei citati provvedi-
menti legislativi, destinati a incidere radi-
calmente sull’organizzazione futura degli 
uffici.
Il protocollo informatico e, più in genera-
le, la gestione elettronica dei flussi docu-
mentali devono essere applicati e soste-
nuti con la finalità di migliorare l’efficienza 
interna degli uffici, non solo per raggiun-
gere l’eliminazione della documentazione 
cartacea, ma soprattutto per organizzare 

Protocollo 
e conservazione digitale
di Marco Graziuso
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meglio il lavoro degli operatori e rendere 
più efficace e razionale ogni pratica am-
ministrativa, attraverso la cosiddetta stan-
dardizzazione dei processi.
L’adozione di tali sistemi migliora inoltre 
la trasparenza dell’azione amministrativa 
attraverso strumenti che facilitano l’ac-
cesso allo stato dei procedimenti ed ai re-
lativi documenti da parte di cittadini e di 
altre Amministrazioni.
Il DPCM sul protocollo informatico preve-
de che gli enti pubblici, e quindi anche le 
istituzioni scolastiche, svolgano tutta una 
serie di attività fondamentali ai fini di una 
corretta gestione elettronica documenta-
le, quali: 

1.	 individuare le aree organizzative 
omogenee e i relativi uffici di riferi-
mento, ai sensi dell’art. 50 del DPR 
n. 445/2000;

2.	 nominare il responsabile della ge-
stione documentale, e un suo vica-
rio, per casi di vacanza, assenza o 
impedimento del primo; 

3.	 adottare il manuale di gestione su 
proposta del responsabile della 
gestione documentale ovvero, ove 
nominato, del coordinatore della 
gestione documentale; 

4.	 definire, su indicazione del respon-
sabile della gestione documentale 
ovvero, ove nominato, del coordi-
natore della gestione documenta-
le, i tempi, le modalità e le misure 
organizzative e tecniche finalizza-
te all’eliminazione dei protocolli di 
settore e di reparto, dei protocolli 
multipli, dei protocolli di telefax e, 
più in generale, dei protocolli diver-
si dal protocollo informatico previ-
sto dal testo unico.

La  gestione documentale è  la gestione 
informatica dei documenti in modalità 
avanzata. È stata così denominata perché 
si tratta di una soluzione che privilegia ed 
esalta essenzialmente le potenzialità lega-
te alla gestione informatizzata dei docu-
menti e degli archivi.
La gestione documentale consiste in real-
tà in una macro-categoria, che compren-

de attività assai eterogenee, ma che tro-
vano una logica ben precisa nel comune 
presupposto fondamentale, che è quello 
della dematerializzazione dei documenti 
cartacei e, quindi, della disponibilità degli 
stessi a livello informatico.
Ai fini di una valida ed efficace informa-
tizzazione delle attività di un ufficio, è 
indispensabile attuare la cosiddetta rein-
gegnerizzazione dei processi interessati, 
adeguando le procedure amministrative 
alle esigenze dell’informatizzazione.
Appare, quindi, chiaro che la vera dema-
terializzazione in realtà non può ridursi ai 
processi di digitalizzazione dei documen-
ti, bensì consiste nel faticoso e complesso 
intervento di semplificazione dei processi 
e di diminuzione delle fasi e dei passag-
gi del processo decisionale, come del re-
sto indicato negli obiettivi della  Legge n. 
241/1990.
Occorre evidenziare, inoltre, che la dema-
terializzazione, o meglio il processo di in-
formatizzazione della memoria documen-
taria, per produrre risultati di qualche 
efficacia, deve includere il controllo sulla 
corretta formazione del documento e il 
governo del ciclo del documento in tutte 
le sue fasi, incluso quello della conserva-
zione.
Infatti, nessun processo di trasformazio-
ne può avere successo se non si prevedo-
no la definizione delle procedure e il con-
trollo gestionale pianificato di tutte le fasi.
Riguardo alla conservazione sostitutiva 
dei documenti informatici, già l’art. 43 del 
CAD sancisce il principio che i documenti 
degli archivi, le scritture contabili, la cor-
rispondenza ed ogni atto, dato o docu-
mento di cui è prescritta la conservazione 
per legge o regolamento, ove riprodotti su 
supporti informatici, sono validi e rilevanti 
a tutti gli effetti di legge se la riproduzione 
è effettuata in modo da garantire la con-
formità dei documenti agli originali, nel 
rispetto delle regole tecniche stabilite ai 
sensi dell’articolo 71.
Viene, inoltre, disciplinata in modo più 
accurato la figura del Responsabile della 
conservazione sostitutiva, che definisce 
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ed attua le politiche complessive del si-
stema di conservazione e ne governa la 
gestione con piena responsabilità ed au-
tonomia in relazione al modello organiz-
zativo di conservazione adottato.
I requisiti essenziali per la conservazione 
dei documenti informatici sono:

1. identificazione certa di chi realizza il 
documento;

2. integrità del documento;
3. rispetto delle misure di sicurezza. 

In particolare, il DPCM sulla conservazione 
sostitutiva, apportando modifiche alla de-
liberazione CNIPA n. 11/2004, introduce il 
concetto di sistema di conservazione, inte-
so come l’infrastruttura che garantisce at-
traverso l’adozione di precise regole, pro-
cedure e tecnologie, dalla presa in carico 
fino all’eventuale scarto, la conservazione 
dei documenti informatici, dei documenti 
amministrativi informatici e dei fascicoli 
informatici o delle aggregazioni informa-
tiche di dati. 
Tale sistema, oltre alle misure previste 
dall’art. 44 del CAD circa i requisiti che il 
sistema di conservazione dei documenti 
deve assicurare in materia di identificazio-
ne dei soggetti, integrità dei documenti, 
reperibilità dei dati e sicurezza, deve con-
sentire l’accesso agli oggetti conservati 
per tutto il periodo indicato dalle norme, 
indipendentemente dall’evoluzione del 
contesto tecnologico. 
Le Pubbliche Amministrazioni, e quindi 
anche gli istituti scolastici, possono gesti-
re il processo di conservazione sostitutiva 
sia direttamente sia affidando lo stesso a 
soggetti pubblici o privati che offrano ido-
nee garanzie organizzative e tecnologiche.
In particolare, il Responsabile della con-
servazione può chiedere che la conserva-
zione dei documenti informatici o la cer-
tificazione della conformità del relativo 
processo di conservazione sia svolta da 
soggetti accreditati o meno.
Questi ultimi, i cosiddetti conservatori 
accreditati, sono soggetti pubblici o pri-
vati che ottengono uno specifico ricono-
scimento (l’accreditamento) dei requisiti 
summenzionati ad opera dell’Agenzia per 

l’Italia Digitale in seguito ad un’apposita 
richiesta.
I conservatori non accreditati sono sog-
getti pubblici o privati che offrono idonee 
garanzie organizzative e tecnologiche. Nel 
caso in cui si opti, come spesso accade, 
per conservatori non accreditati, il Re-
sponsabile dovrà verificare, prima dell’af-
fidamento, che l’operatore prescelto pos-
sieda tutti i requisiti tecnici necessari per 
la corretta erogazione del servizio di con-
servazione.
La figura principale da nominare è certa-
mente quella del Responsabile della con-
servazione. 
Tale soggetto è responsabile della defini-
zione e attuazione delle politiche del siste-
ma di conservazione che gestisce in piena 
autonomia.
Secondo quanto disposto dalle regole tec-
niche, il ruolo del Responsabile della con-
servazione può essere svolto da un diri-
gente o da un funzionario appositamente 
designato.
Sarà poi necessario nominare un Respon-
sabile della sicurezza che, di concerto col 
Responsabile della conservazione, prov-
vederà a predisporre, all’interno del piano 
generale della sicurezza, il piano di sicu-
rezza del sistema di conservazione.

Ogni scuola sarà tenuta, infine, ad adotta-
re un manuale di conservazione che dovrà 
illustrare dettagliatamente:

1.	 l’organizzazione;
2.	 i soggetti coinvolti e i ruoli svolti da-

gli stessi;
3.	 il modello di funzionamento;
4.	 la descrizione del processo;
5.	 la descrizione delle architetture e 

delle infrastrutture utilizzate;
6.	 le misure di sicurezza adottate ed 

ogni altra informazione utile alla 
gestione ed alla verifica del funzio-
namento, nel tempo, del sistema di 
conservazione.

Il documento deve riportare:
a) i dati dei soggetti che nel tempo han-
no assunto la responsabilità del sistema 
di conservazione, descrivendo in modo 
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puntuale, in caso di delega, i soggetti, le 
funzioni e gli ambiti oggetto della delega 
stessa;
b) la struttura organizzativa comprensiva 
delle funzioni, delle responsabilità e degli 
obblighi dei diversi soggetti che interven-
gono nel processo di conservazione;
c) la descrizione delle tipologie degli og-
getti sottoposti a conservazione, com-
prensiva dell’indicazione dei formati gesti-
ti, dei metadati da associare alle diverse 
tipologie di documenti e delle eventuali 
eccezioni;
d) la descrizione delle modalità di presa in 
carico di uno o più pacchetti di versamen-
to, comprensiva della predisposizione del 
rapporto di versamento;
e) la descrizione del processo di conser-
vazione e del trattamento dei pacchetti di 
archiviazione;
f) la modalità di svolgimento del processo 
di esibizione e di esportazione dal sistema 
di conservazione con la produzione del 
pacchetto di distribuzione;
g) la descrizione del sistema di conserva-
zione, comprensivo di tutte le componenti 
tecnologiche, fisiche e logiche, opportuna-
mente documentate, e delle procedure di 
gestione e di evoluzione delle medesime;
h) la descrizione delle procedure di moni-
toraggio della funzionalità del sistema di 
conservazione e delle verifiche sull’inte-
grità degli archivi, con l’evidenza delle so-
luzioni adottate in caso di anomalie;
i) la descrizione delle procedure per la 
produzione di duplicati o copie;
j) i tempi entro i quali le diverse tipologie di 
documenti devono essere scartate ovve-
ro trasferite in conservazione, ove, come 
nel caso delle Pubbliche Amministrazioni, 

non già presenti nel manuale di gestione;
k) le modalità con cui viene richiesta la 
presenza di un pubblico ufficiale, indican-
do anche quali sono i casi per i quali è pre-
visto il suo intervento;
l) le normative in vigore nei luoghi dove 
sono conservati i documenti.

La scuola, al fine di garantire la sicurezza 
del sistema di conservazione, dovrà pre-
vedere, per mezzo del Responsabile della 
sicurezza di concerto con il Responsabile 
della conservazione, la redazione di un 
piano di sicurezza del sistema di conser-
vazione, nel rispetto delle misure previste 
dagli artt. da 31 a 36 del D.Lgs. n. 196/2003 
(codice in materia di protezione dei dati 
personali) e dal disciplinare tecnico di cui 
all’allegato B allo stesso decreto.
Più in dettaglio, è necessario che sia re-
datto un piano che disciplini le procedure 
di sicurezza del sistema di conservazione 
al fine di ridurre al minimo i rischi di:

1.	 distruzione e perdita accidentale 
dei dati;

2.	 accesso non autorizzato;
3.	 trattamento di dati non consentito 

dalla legge; 
4.	 trattamento di dati non conforme 

alle finalità.
Sulla base delle nuove Regole Tecniche, 
ogni Pubblica Amministrazione è tenuta 
ad adeguare i propri sistemi di Protocol-
lo informatico entro e non oltre 18 mesi 
dall’entrata in vigore del Decreto (quindi 
entro il 12 ottobre 2015).
Per quanto riguarda le Regole sulla con-
servazione, il termine è fissato entro e 
non oltre 36 mesi dall’entrata in vigore del 
Decreto (cioè entro il 12 aprile 2017).
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La Legge n. 125 del 30 ottobre 2013 (G.U. 
n. 255/30.10.2013), di conversione del 
D.L. n. 101 del 31 agosto 2013, recante 
disposizioni urgenti per il perseguimento 
di obiettivi di razionalizzazione nelle 
Pubbliche Amministrazioni, ha integrato 
e modificato l’art. 55-septies, comma 
5-ter,del D.Lgs. n. 165/2001, che risulta 
così riformulato:
“5-ter. Nel caso in cui l’assenza per malattia 
abbia luogo per l’espletamento di visite, 
terapie, prestazioni specialistiche o esami 
diagnostici il permesso è giustificato 
mediante la presentazione di attestazione, 
anche in ordine all’orario, rilasciata dal 
medico o dalla struttura, anche privati, 
che hanno svolto la visita o la prestazione 
o trasmessa da questi ultimi mediante 
posta elettronica”.
Dalle modifiche e integrazioni evidenziate 
risalta l’introduzione del termine 
permesso, che rimanda alla possibilità 
del dipendente di ricorrere a tale istituto 
giuridico per giustificare l’assenza dal 
servizio, anche temporanea.
Al fine di assicurare un’interpretazione 
omogenea della norma, il Dipartimento 
della Funzione Pubblica ha fornito alcuni 
chiarimenti e indirizzi applicativi con la 
Circolare n. 2/17.02.2014, registrata dalla 
Corte dei conti in data 19 marzo 2014.
Ferma restando comunque per il 
dipendente la facoltà di richiedere la 

Assenze per visite, terapie, 
prestazioni specialistiche 
ed esami diagnostici
di Marco Graziuso

concessione di assenza per motivi di 
salute, con la conseguente prevista 
decurtazione del trattamento economico, 
la circolare prende in esame le altre 
tipologie di assenza cui il dipendente può 
ricorrere, come i permessi retribuiti e i 
permessi brevi o banca delle ore.

Permessi retribuiti
Come è noto, il permesso retribuito deve 
essere opportunamente documentato, 
anche con autocertificazione, e, nei casi in 
questione, la giustificazione dell’assenza 
avviene tramite attestazione di presenza, 
adeguatamente rilasciata dal medico 
o dall’Ente pubblico o privato che ha 
effettuato la prestazione.
Tale attestazione deve essere consegnata 
al dipendente oppure trasmessa 
direttamente per via telematica alla Scuola 
e deve riportare:

1.	 qualifica del dipendente;
2.	 indicazione del medico e/o della 

struttura presso cui si è svolta la 
visita o la prestazione;

3.	 il giorno, l’ora di entrata e di uscita 
del dipendente dalla struttura.

 Ovviamente tale attestazione rappresenta 
solo la documentazione amministrativa 
da allegare alla richiesta di permesso 
retribuito e, pertanto, non va confusa con 
la certificazione medica.
Nel caso in cui il dipendente in situazione di 
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incapacità lavorativa ricorra a prestazioni 
specialistiche, valgono le regole proprie 
della gestione delle assenze per motivi di 
salute.
Altro caso preso in esame dalla circolare 
del DFP è quello dei dipendenti che 
devono sottoporsi periodicamente, 
anche per lunghi periodi, a terapie 
temporaneamente o parzialmente 
invalidanti. 
Il medico curante, in questi casi, 
dovrà attestare la necessità di tali 
trattamenti sanitari secondo un ciclo o 
calendario stabilito, attestazione che il 
dipendente consegnerà alla Scuola. A tale 
certificazione dovranno poi far seguito 
le singole attestazioni di presenza, dalle 
quali risulti l’effettuazione delle terapie 
nelle singole giornate.
In sostituzione di detta documentazione, 
che assume la valenza di attestazione di 
presenza, il dipendente può ricorrere 
all’autocertificazione, che invece non 
può essere utilizzata per le certificazioni 
mediche, secondo il modello allegato alla 
citata circolare del DFP.
Resta l’obbligo per la Scuola di 
effettuare i dovuti e previsti controlli 
sulle autocertificazioni, provvedendo 
alla segnalazione all’Autorità giudiziaria 
penale e procedendo per l’accertamento 
della responsabilità disciplinare nel caso 
di dichiarazioni mendaci.

Permessi brevi
La circolare del DFP accenna solo alla 
possibilità del dipendente di ricorrere, nei 
casi delle assenze in questione, anche al 
permesso breve o banca delle ore, senza 
però fornire ulteriori approfondimenti, 
pur necessari.
La nuova formulazione del citato comma 
5-ter, infatti, affermando testualmente 
che… il permesso è giustificato mediante 
la presentazione di attestazione, anche in 
ordine all’orario…,lascia intendere che il 
permesso breve richiesto dal dipendente 
non vada recuperato secondo le modalità 
previste dall’art. 16 del CCNL/Scuola del 
29.11.2007, di seguito riportato per una 

lettura comparata con la norma in esame.

1. Compatibilmente con le esigenze di 
servizio, al dipendente con contratto a 
tempo indeterminato e al personale con 
contratto a tempo determinato, sono 
attribuiti, per esigenze personali e a 
domanda, brevi permessi di durata non 
superiore alla metà dell’orario giornaliero 
individuale di servizio e, comunque, per 
il personale docente fino ad un massimo 
di due ore. Per il personale docente i 
permessi brevi si riferiscono ad unità 
minime che siano orarie di lezione.
2. I permessi complessivamente fruiti 
non possono eccedere trentasei ore 
nel corso dell’anno scolastico per il 
personale A.T.A.; per il personale docente 
il limite corrisponde al rispettivo orario 
settimanale di insegnamento.
3. Entro i due mesi lavorativi successivi 
a quello della fruizione del permesso, il 
dipendente è tenuto a recuperare le ore 
non lavorate in una o più soluzioni in 
relazione alle esigenze di servizio.
Il recupero da parte del personale docente 
avverrà prioritariamente con riferimento 
alle supplenze o allo svolgimento di 
interventi didattici integrativi, con 
precedenza nella classe dove avrebbe 
dovuto prestare servizio il docente in 
permesso.
4. Nei casi in cui non sia possibile il recupero 
per fatto imputabile al dipendente, 
l’Amministrazione provvede a trattenere 
una somma pari alla retribuzione 
spettante al dipendente stesso per il 
numero di ore non recuperate.
5. Per il personale docente l’attribuzione 
dei permessi è subordinata alla possibilità 
della sostituzione con personale in 
servizio.

D’altronde, è prassi consolidata che il 
dipendente fruisca di tali permessi orari 
- ovviamente da recuperare -, senza 
dover necessariamente motivarli e 
documentarli.
Trattandosi, invece, di motivi da ricondurre 
alla sfera della salute personale che va 
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comunque tutelata, la nuova norma 
consentirebbe al dipendente di essere 
giustificato nelle sole ore di assenza 
dal servizio, limitando e riducendo la 
corrispondente prestazione lavorativa.
Quanto alla fruizione da parte personale 
docente e ATA, resterebbe fermo il tetto 
massimo di ore consentite per anno 
scolastico. 
Non si capirebbe, infatti, per quale motivo 
un dipendente dovrebbe richiedere un 
permesso orario per effettuare una visita, 
o un’altra prestazione, da documentare 
con le attestazioni di cui sopra, invece di 

richiedere un semplice permesso orario 
per motivi personali, da recuperare 
secondo la normativa vigente.
Come si vede, proprio per assicurare 
un’interpretazione omogenea della 
norma, è auspicabile che il Dipartimento 
della Funzione Pubblica fornisca ulteriori 
indicazioni sulle modalità di fruizione dei 
permessi brevi richiesti per effettuare 
visite, terapie, prestazioni specialistiche ed 
esami diagnostici, evitando così il rischio 
di interpretazioni e applicazioni diverse 
della norma su un tema tanto importante 
come quello della tutela della salute.
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I lavoratori mutilati e invalidi civili, con ridu-
zione della capacità lavorativa superiore 
al 50%, possono usufruire di un congedo 
straordinario per cure, così come prece-
dentemente previsto dall’articolo 26 della 
Legge 30 marzo 1971, n. 118 e dall’artico-
lo 10 del Decreto Legislativo 23 novembre 
1988, n. 509, modificato dall’articolo 7 del 
Decreto Legislativo 18 luglio 2011, n. 119. 

L’art. 7 citato stabilisce che i lavoratori 
mutilati e invalidi civili, cui sia stata rico-
nosciuta una riduzione della capacità la-
vorativa superiore al 50%, possano fruire 
ogni anno, anche in maniera frazionata, di 
un congedo per cure per un periodo non 
superiore a trenta giorni.
Per ottenere detto congedo, il dipendente 
deve presentare apposita domanda scrit-
ta al proprio datore di lavoro, allegando la 
richiesta del medico convenzionato con il 
Servizio sanitario nazionale o appartenen-
te ad una struttura sanitaria pubblica, che 
attesti la necessità della cura in relazione 
all’infermità invalidante riconosciuta.
Per detto periodo di congedo, che non ri-
entra nel cosiddetto periodo di comporto, 
il dipendente ha diritto a percepire il trat-
tamento calcolato secondo il regime eco-
nomico delle assenze per malattia ed è 
tenuto a documentare in maniera idonea 
l’avvenuta sottoposizione alle cure, con 
l’avvertenza che, in caso di trattamenti te-

Congedo straordinario per 
mutilati e invalidi civili
di Marco Graziuso

rapeutici continuativi, l’attestazione a giu-
stificazione dell’assenza può essere anche 
cumulativa. 
Infine, si segnala che il Decreto Legislativo 
n.119/11 dispone l’esplicita abrogazione 
dell’articolo 26 della Legge 30 marzo 1971, 
n. 118, e dell’articolo 10 del Decreto Legi-
slativo 23 novembre 1988, n. 509, da cui 
in precedenza la materia era disciplinata .
Si evidenzia che si attendono indicazioni 
da parte degli organi istituzionali com-
petenti sulle tipologie delle cure ritenute 
conformi alla previsione normativa e sulle 
modalità di attestazione che le predette 
sono state effettuate, così da realizzate 
una lettura ed applicazione della norma-
tiva uniforme e conforme.
Sicuramente le terapie devono essere ri-
chieste da un medico convenzionato con 
il Servizio sanitario nazionale o apparte-
nente ad una struttura sanitaria pubblica, 
attestante la necessità della cura in rela-
zione all’infermità invalidante riconosciu-
ta; le stesse terapie possono essere effet-
tuate anche in struttura privata, pure non 
convenzionata con il s.s.n., ed a spese  to-
tali o parziali degli interessati.
Risulta interessante l’orientamento del 
Ministero del Lavoro che viene di seguito 
sintetizzato.

Con interpello n. 10/2013 dell’8 marzo 
2013, il Ministero del Lavoro ha forni-
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to dei chiarimenti, richiesti dal Consi-
glio Nazionale dell’Ordine dei Consu-
lenti del Lavoro, in merito alla corret-
ta interpretazione dell’art. 7 del D.Lgs. 
119/2011, concernente la disciplina del 
congedo per cure riconosciuto in favo-
re dei lavoratori mutilati ed invalidi civili. 
L’Ordine dei Consulenti chiedeva se l’in-
dennità contemplata in caso di fruizione 
dei suddetti congedi dovesse essere po-
sta a carico del datore di lavoro oppure 
dell’INPS, in quanto computata secondo il 
regime economico delle assenze per ma-
lattia, e se fosse possibile considerare, per 
la fruizione frazionata dei permessi di cui 
sopra, le giornate di assenza dal lavoro 
come unico episodio morboso di carat-
tere continuativo ai fini della corretta de-
terminazione del trattamento economico 
corrispondente.

Il Ministero ha sottolineato che l’art. 7 del 
D.Lgs. n. 119/2011 stabilisce che, fermo 
restando quanto previsto dall’art. 3, com-
ma 42, della Legge n. 537/1993 e succes-
sive modificazioni (che abroga le dispo-
sizioni in materia di congedo straordina-
rio per cure termali dei dipendenti delle 
pubbliche amministrazioni), i lavoratori 
mutilati ed invalidi civili, ai quali sia stata 
riconosciuta una riduzione della capacità 
lavorativa superiore al 50%, possono fru-
ire, nel corso di ogni anno, anche in ma-
niera frazionata, di un congedo per cure 
per un periodo non superiore a 30 giorni. 
La stessa disposizione chiarisce che il sud-
detto congedo non rientra nel periodo di 
comporto, che è concesso dal datore di la-
voro a seguito di domanda del dipenden-
te interessato, accompagnata da idonea 
documentazione comprovante la necessi-
tà delle cure connesse alla specifica infer-
mità invalidante, e stabilisce, altresì, che 
durante la fruizione del congedo “il dipen-
dente ha diritto a percepire il trattamen-
to calcolato secondo il regime economico 
delle assenze per malattia”.
Tale ultima previsione costituisce, sotto-
linea il Ministero, una novità rispetto alla 
disciplina dettata dalla normativa previ-

gente (art. 26 della Legge n. 118/1971; art. 
10 del D.Lgs. n. 509/1988).
Peraltro, il Ministero ricorda che, ante-
cedentemente alla entrata in vigore del 
D.Lgs. n. 119/2011, la Corte di Cassazione 
aveva già riconosciuto la sussistenza di un 
nesso eziologico tra l’assenza del lavorato-
re e la presenza di uno stato patologico in 
atto, quest’ultimo subordinato al relativo 
accertamento da parte di un medico del-
la struttura sanitaria pubblica, ritenendo 
pertanto che l’assenza per la fruizione del 
congedo fosse riconducibile all’ipotesi di 
malattia ex art. 2110 c.c., con conseguente 
diritto al corrispondente trattamento eco-
nomico (Cass. civ., sez. lav., n. 3500/1984; 
Cass. civ., sez. lav., n. 827/1991).
Secondo il Ministero, il recepimento nor-
mativo del suddetto orientamento giuri-
sprudenziale, in virtù del quale l’indenni-
tà per congedo per cure va calcolata se-
condo il regime economico delle assenze 
per malattia, afferisce esclusivamente al 
meccanismo del computo della predetta 
indennità, la quale - comunque - continua 
ad essere sostenuta dal datore di lavoro e 
non dall’Istituto previdenziale.
Nell’atto di interpello viene evidenziato, 
in particolare, che l’art. 23 della Legge n. 
183/2010, che ha delegato il Governo all’e-
manazione del D.Lgs. n. 119/2011, aveva 
espresso l’esigenza di non gravare di ulte-
riori oneri il bilancio pubblico, circostanza 
che, secondo il Ministero, rafforzerebbe 
l’ipotesi interpretativa esposta nella rispo-
sta all’istanza di interpello.
Infine, relativamente al secondo quesito 
posto dall’Ordine dei Consulenti, il Mini-
stero ritiene possibile intendere la fruizio-
ne frazionata dei permessi come un solo 
episodio morboso di carattere continua-
tivo, ai fini della corretta determinazione 
del trattamento economico corrispon-
dente, in quanto connesso alla medesima 
infermità invalidante riconosciuta.
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La bacheca
(m.g.)

GESTIONE E AMMINISTRAZIONE DELLE RISORSE

Attività Norme Note

Gestione finanziaria

Circolare Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
31.03.2014, n.1

Decreto 3 aprile 2013, n. 55, in tema di fatturazione 
elettronica - Circolare interpretativa.

Decreto legge 06.03.2014, n.16 Disposizioni urgenti in materia di finanza locale, 
nonché misure volte a garantire la funzionalità 
dei servizi svolti nelle istituzioni scolastiche. (G.U. 
06.03.2014, n. 54

Decreto legge 20.03.2014, n.34 Disposizioni urgenti per favorire il rilancio 
dell’occupazione e per la semplificazione degli 
adempimenti a carico delle imprese. (G.U. 
20.03.2014, n. 66)

U.S.R. per il Lazio – Nota prot. n. 
8563 del 18/03/2014 

Contributi scolastici volontari

Gestione Fondo d’Istituto Nota MIUR 24.03.2014, prot. 
n.2564

A.F. 2014 - comunicazione su riassegnazione 
giacenze POS non utilizzate al 31 dicembre 2013 
per i compensi accessori del personale della 
scuola.

Gestione edilizia 
scolastica

Legge 07.04.2014, n. 56 Disposizioni sulle città metropolitane, sulle 
province, sulle unioni e fusioni di comuni. (G.U. 
07.04.2014, n. 81)

Gestione sicurezza Interpello Ministero del 
Lavoro e delle Politiche Sociali 
27.03.2014, n.1

Art. 12, D.Lgs. n. 81/2008 e successive modifiche ed 
integrazioni - risposta ai quesiti sugli obblighi degli 
allievi degli istituti di istruzione ed universitari, 
sui criteri di identificazione del datore di lavoro 
nelle scuole cattoliche, sull’identificazione degli 
enti bilaterali e organismi paritetici e sull’obbligo 
di informazione e formazione nel caso di docente 
non dipendente chiamato d’urgenza.

Organizzazione scuola/
servizi/procedimenti

Documento A.N.AC. 07.03.2014 Piano Triennale per la Prevenzione della 
Corruzione 2014-2016 e Programma Triennale per 
la Trasparenza e l’Integrità 2014-2016.

Decreto legge 07.04.2014, n. 
58

Misure urgenti per garantire il regolare 
svolgimento del servizio scolastico. (G.U. 
08.04.2014, n. 82)

LA GESTIONE DELL’ISTITUZIONE SCOLASTICA AUTONOMA



N.4 APRILE 2014  •  

61LA GESTIONE DELL’ISTITUZIONE SCOLASTICA AUTONOMA

GESTIONE E AMMINISTRAZIONE DELLE RISORSE

Attività Norme Note

Gestione finanziaria

Circolare Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
31.03.2014, n.1

Decreto 3 aprile 2013, n. 55, in tema di fatturazione 
elettronica - Circolare interpretativa.

Decreto legge 06.03.2014, n.16 Disposizioni urgenti in materia di finanza locale, 
nonché misure volte a garantire la funzionalità 
dei servizi svolti nelle istituzioni scolastiche. (G.U. 
06.03.2014, n. 54

Decreto legge 20.03.2014, n.34 Disposizioni urgenti per favorire il rilancio 
dell’occupazione e per la semplificazione degli 
adempimenti a carico delle imprese. (G.U. 
20.03.2014, n. 66)

U.S.R. per il Lazio – Nota prot. n. 
8563 del 18/03/2014 

Contributi scolastici volontari

Gestione Fondo d’Istituto Nota MIUR 24.03.2014, prot. 
n.2564

A.F. 2014 - comunicazione su riassegnazione 
giacenze POS non utilizzate al 31 dicembre 2013 
per i compensi accessori del personale della 
scuola.

Gestione edilizia 
scolastica

Legge 07.04.2014, n. 56 Disposizioni sulle città metropolitane, sulle 
province, sulle unioni e fusioni di comuni. (G.U. 
07.04.2014, n. 81)

Gestione sicurezza Interpello Ministero del 
Lavoro e delle Politiche Sociali 
27.03.2014, n.1

Art. 12, D.Lgs. n. 81/2008 e successive modifiche ed 
integrazioni - risposta ai quesiti sugli obblighi degli 
allievi degli istituti di istruzione ed universitari, 
sui criteri di identificazione del datore di lavoro 
nelle scuole cattoliche, sull’identificazione degli 
enti bilaterali e organismi paritetici e sull’obbligo 
di informazione e formazione nel caso di docente 
non dipendente chiamato d’urgenza.

Organizzazione scuola/
servizi/procedimenti

Documento A.N.AC. 07.03.2014 Piano Triennale per la Prevenzione della 
Corruzione 2014-2016 e Programma Triennale per 
la Trasparenza e l’Integrità 2014-2016.

Decreto legge 07.04.2014, n. 
58

Misure urgenti per garantire il regolare 
svolgimento del servizio scolastico. (G.U. 
08.04.2014, n. 82)

GESTIONE GIURIDICA ED ECONOMICA DEL PERSONALE

Attività Norme Note

Dirigenza scolastica

Nota MIUR 06.03.2014, prot. 
n.702

Concorso a Dirigente scolastico per la Lombardia

Nota MIUR 01.04.2014, prot. 
n. 3149

Art. 17 D.D.G. 13 luglio 2011 - Formazione e 
tirocinio dei Dirigenti scolastici neo-assunti.

Gestione giuridica del 
personale a T.I.

Nota MIUR 21.03.2014, prot. 
n.2773

Personale docente inquadrato nei contingenti 
ad esaurimento C999 e C555 - Integrazione alla 
nota prot. 895 del 5/02/2014. Personale docente 
dichiarato permanentemente inidoneo alla propria 
funzione per motivi di salute, ma idoneo ad altri 
compiti. Attuazione delle disposizioni contenute 
nell’art. 15 del D.L. n. 104 del 12.09.2013, convertito 
con modificazioni nella Legge n. 128/2013.

Trattamento economico

Messaggio Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
10.03.2014, n.28

Comparto scuola. Prima e seconda posizione 
economica personale A.T.A. Regolarizzazione 
beneficio economico.

Legge 19.03.2014, n.41 Conversione in legge, con modificazioni, del Decreto-
legge 23 gennaio 2014, n. 3, recante disposizioni 
temporanee e urgenti in materia di proroga degli 
automatismi stipendiali del personale della scuola. 
(G.U. 24.03.2014, n. 69)

Circolare PCM - Dipartimento 
Funzione Pubblica 18.03.2014, 
n.3

Nuove disposizioni in materia di limiti alle retribuzioni 
e ai trattamenti pensionistici - Articolo 1, commi 471 
ss., della Legge 27 dicembre 2013, n. 147 (legge di 
stabilità per il 2014).

Informativa Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
27.03.2014, n. 38

Nuove modalità di invio al dipendente delle 
credenziali di accesso al sistema NoiPA e del PIN 
identificativo.

Gestione mobilità e 
utilizzazioni

Nota MIUR 27.03.2014, n. 2953 Proroga delle funzioni POLIS per l’invio delle 
domande di mobilità nella scuola dell’infanzia, 
primaria e secondaria di I e II grado. A.s. 2014/15.

Nota MIUR 02.04.2014, prot. 
n.3155

Proroga delle funzioni POLIS per l’invio delle 
domande di mobilità del personale docente della 
scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di I e II 
grado. Anno scolastico 2014/15.

Nota MIUR 08.04.2014, prot. 
n. 3363

Proroga delle funzioni POLIS per l’invio delle 
domande di mobilità del personale A.T.A. 
Anno scolastico 2014/15.
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Gestione graduatorie e 
reclutamento

Nota MIUR 06.03.2014, prot. 
n.2080

Art. 554 D.Lgs. 297/1994 - Graduatorie permanenti 
provinciali 24 mesi A.T.A. - trasmissione nuovi modelli 
B1 e B2.

Nota MIUR 13.03.2014, prot. 
n.2362

Art. 554 d.lgs. 297/1994 - Graduatorie permanenti 
provinciali 24 mesi A.T.A. - Ulteriori Chiarimenti.

Nota MIUR 14.03.2014, prot. 
n.2420

Assunzioni a tempo indeterminato del personale 
A.T.A. per l’a.s. 2013/2014

Decreto MIUR 19.03.2014, 
n.1005

Supplenze brevi - cap. 1606 - E.F. 2014 - I semestre

Decreto Legislativo 04.03.2014, 
n. 39

Attuazione della direttiva 2011/93/UE relativa alla 
lotta contro l’abuso e lo sfruttamento sessuale dei 
minori e la pornografia minorile, che sostituisce la 
decisione quadro 2004/68/GAI. (G.U. 22.03.2014, n. 
68)
Obbligo di richiesta del certificato penale del 
casellario giudiziale

Nota MIUR 01.04.2014, prot. 
n. 3119

Attuali classi di concorso su cui confluiscono le 
discipline dei cinque anni del corso degli istituti di 
secondo grado interessati al riordino.

Circolare Ministero della 
Giustizia 03.04.2014

Decreto legislativo 4 marzo 2014, n. 39 in 
attuazione della Direttiva 2011/93/UE relativa alla 
lotta contro l’abuso e lo sfruttamento sessuale 
dei minori e la pornografia minorile - certificato 
penale del casellario giudiziale a richiesta del 
datore di lavoro.

Nota Ministero della Giustizia 
03.04.2014

Nota di chiarimento sulla portata applicativa 
delle disposizioni dell’articolo 2 del Decreto 
legislativo n. 39 del 2014 in materia di lotta contro 
l’abuso e lo sfruttamento sessuale dei minori e la 
pornografia minorile.

Nota Ministero della Giustizia 
03.04.2014

Nota di chiarimento sui tempi di rilascio dei 
certificati del casellario giudiziale secondo quanto 
disposto dall’articolo 2 del Decreto legislativo n. 
39 del 2014 in materia di lotta contro l’abuso e lo 
sfruttamento sessuale dei minori e la pornografia 
minorile.

Nota MIUR 08.04.2014 Lotta contro l’abuso e lo sfruttamento sessuale 
dei minori (D.Lgs. n. 39/2014).

Decreto MIUR 01.04.2014, 
prot. n. 235

Personale docente ed educativo - Aggiornamento 
delle graduatorie ad esaurimento.

Nota MIUR 09.04.2014, prot. 
n. 999

D.M. 1 aprile 2014, n. 235. Aggiornamento delle 
graduatorie ad esaurimento del personale 
docente ed educativo, valevoli per il triennio 
scolastico 2014/15, 2015/16 e 2016/17.

Aggiornamento 
e formazione del 
personale

Nota MIUR 24.03.2014, prot. 
n.436

Linee guida per l’accreditamento dei corsi di dottorato
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GESTIONE DELLA DIDATTICA E RAPPORTI CON GLI ALUNNI

Attività Norme Note

Gestione scrutini ed 
esami

Nota MIUR 04.03.2014, prot. 
n.1684

Domande di partecipazione (modello ES-
1) alle commissioni di esame di Stato del 
secondo ciclo

Nota MIUR 10.03.2014, prot. 
n.1820

Domande di partecipazione (modello ES-
1) alle commissioni di esame di Stato del 
secondo ciclo

Nota MIUR 24.03.2014, prot. 
n. 2130

Esami di Stato del secondo ciclo - Anno 
scolastico 2013-2014

Nota MIUR 07.04.2014, prot. 
n. 2494

Domande di partecipazione (modello ES-
1) alle commissioni di esame di Stato del 
secondo ciclo.

Gestione libri di 
testo

M.I.U.R. – Nota prot. n. 2061 
del 19/03/2014  

Adozioni dei libri di testo per l’a.s. 2014/2015 

Nota MIUR 09.04.2014, prot. 
n. 2581

Adozioni libri di testo - anno scolastico 
2014/2015.

Gestione organici

Circolare MIUR 01.04.2014, 
n.34

Dotazioni organiche del personale docente 
per l’anno scolastico 2014/2015 - Trasmissione 
schema di Decreto Interministeriale.

Nota MIUR 08.04.2014, prot. 
n. 3333

Organico di diritto e mobilità personale 
docente della scuola dell’infanzia. Chiusura 
funzioni. A.s. 2014/15.

Programmazione 
didattica e progetti

Nota MIUR 11.03.2014, prot. 
n.1586

Indicazioni operative per la gestione degli 
interventi relativi alla scuola in ospedale e a 
domicilio. - Assegnazione risorse finanziarie 
per la scuola in ospedale e l’istruzione 
domiciliare. Anno scolastico 2013-2014 (D.M. 
n. 821/2013, art. 8 - A.F. 2013).
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Competenze 
e prestazioni di realtà 
di Rita Bortone 

La competenza che c’è già

L’abbiamo definita a livello nazionale ed 
europeo, nella norma e nella letteratura, 
nei corsi di aggiornamento e nei docu-
menti d’Istituto, ma non ne siamo ancora 
padroni, non l’afferriamo, non la padro-
neggiamo. Diciamo di sapere cos’è, ma 
non sempre siamo in grado di riconoscer-
la, di focalizzarne le manifestazioni. La rin-
corriamo, ma non sappiamo mai dire se 
l’abbiamo raggiunta. A volte è davanti a 
noi, ma non la identifichiamo, a volte non 
c’è, e la certifichiamo. 
Parlo della competenza, ovviamente, la 
parola che più di ogni altra accompagna 
da qualche tempo la nostra quotidianità 
scolastica. 
Qualcuno dei documenti nazionali, non 
ricordo ora se le Linee guida o le Indicazio-
ni,  afferma che “un concetto, o un quadro 
concettuale, deve poter essere utilizzato per 
interpretare situazioni e compiti diversi da 
quelli nei quali esso è stato costruito. Ana-
loghe caratteristiche dovrebbero presentare 
le abilità apprese…” e afferma ancora che 
“…una competenza effettivamente possedu-
ta non è direttamente rilevabile, bensì è solo 
inferibile a partire dalle sue manifestazioni”.
Come si manifesta, dunque, la competen-
za, e dove e quando? 
Non è competente forse il ragazzo che ha 
letto un romanzo e te ne parla col piace-

re e l’intelligenza di chi ne ha interpretato 
i significati collegandoli con la sua espe-
rienza personale? O quello che si è diverti-
to a risolvere il problema matematico con 
due o tre diversi metodi di soluzione e te li 
racconta divertito? O quello che non solo 
traduce la versione di Cicerone, ma ne imi-
ta giocosamente lo stile quando parla in-
formalmente con i compagni? O ancora il 
bambino che prova a chiamare ciò che os-
serva in giardino con le parole nuove che 
ha appreso dall’ultima filastrocca sulla pri-
mavera? Tanti tanti anni fa, quando la pa-
rola competenza era lontana mille miglia 
dalle nostre parole di scuola, un bambino 
che conosco io, mentre si percorrevano in 
macchina alcune strade alquanto disse-
state della Basilicata, stupendo i presenti 
(il bambino aveva circa 7 anni) domandò 
all’improvviso: Ma in questo paese non ci 
sono industrie, no? - No, non molte, gli fu ri-
sposto, ma come mai fai questa domanda?- 
Perché a scuola con la maestra Anna Maria 
abbiamo scoperto che quando in un paese 
ci sono molte industrie le strade sono bel-
le e veloci per poter trasportare le cose. Qui 
le strade sono brutte quindi ho pensato che 
forse industrie non ce ne sono! Non è forse 
competenza, questa? Non è reimpiego di 
concettualità precedentemente acquisita, 
per interpretare la realtà? 
La competenza dunque è intorno a noi 
e, quando la nostra è una didattica intel-
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ligente, sviluppa competenze senza che 
noi stessi ne siamo consapevoli (Schema 
n. 1).

Portare a sistema

Tanti insegnanti, lo abbiamo sostenuto 
molte volte, fanno cose bellissime, utilissi-
me, modernissime.
Ma le loro cose belle spesso non hanno 
nome e non sono riconosciute nel loro va-
lore dagli stessi insegnanti che le hanno 
realizzate. 
Sarebbe efficacissimo, penso, fondare 
un’esperienza di formazione sull’autodo-
manda degli insegnanti e, piuttosto che 
proporre indicazioni nuove, aiutarli a por-
tare alla luce gli elementi che già esistono 
nelle prassi e che discriminano la qualità 
della didattica. 
Uno degli elementi su cui interrogarsi, ad 
esempio, è la tipologia di compiti che as-
segnano ai loro alunni: i compiti assegnati 
e le prestazioni richieste sono infatti un 
importante indicatore della qualità della 
didattica. 
Oggi tutti sappiamo, grazie ai numerosi 
contributi della ricerca psicopedagogica in 
materia (Bertagna, Comoglio, Castoldi…),  
che una competenza acquisita si manife-
sta attraverso le  prestazioni che al sogget-
to sono richieste dalle situazioni di  realtà. 
Le prestazioni di realtà assumono dunque, 
oggi, una rilevante funzione in tutte le fasi 
dell’azione formativa della scuola: nella 
progettazione formativa che sia volta allo 
sviluppo di competenze, nella didattica 
che intenda promuovere competenze, 
nella valutazione che abbia come oggetto 
le competenze.

Le prestazioni di realtà 

Abbiamo ragionato più volte, sulle pagi-
ne di questa rivista, sul fatto che la nostra 
progettazione formativa non è più centra-
ta sulla scelta degli obiettivi (a livello na-
zionale sono ormai indicati sia i profili in 
uscita, sia gli obiettivi specifici di appren-
dimento), ma sulla organizzazione del 

percorso curricolare e sulla definizione 
dei risultati che, relativamente a ciascun 
obiettivo nazionale, la scuola si impegna a 
raggiungere al termine del percorso e dei 
suoi segmenti significativi.
Se gli obiettivi verso cui tendere consisto-
no oggi in competenze, la nostra progetta-
zione dovrà necessariamente prevedere 
risultati osservabili che consentano di infe-
rire l’acquisizione di tali competenze: do-
vrà cioè prevedere prestazioni dell’allievo 
che abbiano i caratteri della complessità e 
della spendibilità nel reale. 
Come conviene procedere? 
I traguardi di sviluppo indicati dai testi mi-
nisteriali sono formulati in modo da con-
tenere la generalizzazione delle operazioni 
che si ritengono costitutive di competen-
za e la generalizzazione dei contesti d’uso 
possibili.
Ciascun Istituto, nella sua progettazione 
formativa, lungi dal poter operare uno 
sbrigativo copia e incolla del testo mini-
steriale, dovrà contestualizzare e specifica-
re la tipologia di prestazioni che gli allievi 
di quell’Istituto saranno in grado di svol-
gere, nei diversi segmenti del percorso 
curricolare, relativamente a ciascuno dei 
traguardi o delle competenze indicate (se-
paratamente o integrati fra loro). 
Sono le prestazioni situate che gli allievi 
saranno in grado di svolgere ciò che farà 
la differenza di qualità nella formazione 
prodotta nell’Istituto X e nell’Istituto Y. La 
complessità e la densità culturale di tali 
prestazioni dipendono infatti, da un lato, 
dal livello culturale del contesto, dall’altro, 
dalla padronanza disciplinare e metodo-
logica degli insegnanti e dal loro livello di 
coesione, sintonia, convergenza, efficacia. 
(Solo in presenza di tale operazione pro-
gettuale, peraltro, e delle relative pratiche 
didattiche e valutative, la certificazione 
delle competenze potrà poi avere senso e 
attendibilità).
Il discorso concettualmente non è diffici-
le, ma risulta difficile agli insegnanti tra-
sformare tale concettualità in operazioni 
concrete. La mente dell’insegnante medio 
è talmente strutturata sul contesto aula, 
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sulle situazioni spiegazione/interrogazione/
compito in classe, su contenuti come cono-
scenze, su processi applicativi/responsivi, 
che si smarrisce rovinosamente di fronte 
a richieste che invochino contesti di real-
tà, compiti di realtà, prestazioni di realtà e 
così via. 
Accade quindi che sia nella scuola di base, 
sia nella secondaria di 2° grado, quando 
si propone agli insegnanti, a scopo for-
mativo ed in funzione della elaborazione 
di futuri “curricoli per competenze”, qual-
che esempio di “prestazione di realtà” o di 
“prova di prestazione”, si riscontri spesso 
una reazione di forte smarrimento, ge-
nerato, da un lato, dalla percezione della 
densità contenuta nella richiesta e molto 
lontana dalle prassi attualmente diffuse, 
dall’altro, dalla domanda su quale didatti-
ca occorra per rendere gli alunni capaci di 
tali complesse prestazioni.
Si aprono cioè, in molti casi, mondi sco-
nosciuti relativi agli oggetti e ai modi del 
fare scuola ordinario. Quale rivoluzione 
didattica, infatti, è insita in una presta-
zione del tipo “Effettua semplici valuta-
zioni di eventi, soggetti e contesti della 
contemporaneità, utilizzando categorie 
interpretative di tipo storico e argomen-
tando sulla base di dati e fonti”? O del 
tipo “Pianifica interventi parlati adeguati 
allo scopo e alla situazione, esponendo 
idee personali e argomentandole”? O an-
cora del tipo “Risolve facili problemi di re-
altà relativi ai diversi  ambiti di contenuto 
matematico, scegliendo intenzionalmente 
una strategia di soluzione tra quelle possibi-
li, mantenendo il controllo sia sul processo 
risolutivo, sia sui risultati, e descrivendo il 
procedimento seguito”?  
In questo contributo non intendiamo af-
frontare il problema delle implicazioni 
didattiche (pur numerose e complesse), 
bensì quello, più superficiale, del come 
giungere ad una definizione condivisa di 
tali prestazioni.

Prestazioni coerenti con le Indicazioni 
nazionali

Le prestazioni di cui vorremo rendere ca-
paci i nostri alunni dovranno essere co-
erenti con le competenze indicate dalla 
norma: quelle disciplinari e quelle trasver-
sali.
Le prestazioni di realtà che definirà il di-
partimento di matematica, o di storia, o 
di tecnologia, o quello di matematica e 
di tecnologia insieme, saranno dunque 
prestazioni capaci di manifestare la com-
petenza matematica, o storica o tecnolo-
gica, integrata con una o più competenze 
trasversali (chiave di cittadinanza). Come 
conviene procedere? 
La prima cosa da fare è leggere e selezio-
nare i traguardi di sviluppo disciplinari e 
individuare quali di essi rappresentano 
competenze e quali no. Gli stessi docu-
menti ministeriali combinano infatti un 
po’ di pasticci, e chiamano competenze 
delle cose che competenze non sono, e 
sono appena appena delle abilità o anche 
solo delle conoscenze: importanti, ma solo 
abilità o conoscenze. 
Se, solo ad esempio, leggiamo attenta-
mente i traguardi di sviluppo che l’inse-
gnamento dell’italiano deve raggiungere 
al termine della secondaria di 1° grado, 
troviamo traguardi di diversissima densi-
tà: “Usa manuali delle discipline o testi di-
vulgativi (continui, non continui e misti) nelle 
attività di studio personali e collaborative, 
per ricercare, raccogliere e rielaborare dati, 
informazioni e concetti; costruisce sulla base 
di quanto letto testi o presentazioni con l’uti-
lizzo di strumenti tradizionali e informatici” 
è evidentemente ben più denso di “Rico-
nosce e usa termini specialistici in base ai 
campi di discorso”. Dei due traguardi citati, 
il primo indica un ambito di padronanza 
ampio, denso di contenuto concettuale e 
operativo, traducibile in prestazioni situa-
te di diversa complessità; il secondo indi-
ca un ambito di padronanza così ristretto 
(parliamo di ampiezza, non di rilevanza), 
che può costituire un indicatore di qualità 
all’interno di una prestazione di realtà, ma 

DIDATTICA E ORGANIZZAZIONE



N.4 APRILE 2014  •  

67

non una prestazione di realtà esso stes-
so: la realtà, infatti, mi può richiedere di 
riconoscere e usare termini specialistici 
all’interno di un compito di studio, o di 
una ricerca scientifica, o di una relazione 
su un tema dato, o di una lettura finalizza-
ta di un testo specialistico, e così via con 
altre prestazioni, ma non mi richiederà 
mai di usare un termine specialistico per 
dimostrare di saperlo usare: questo lo fa 
la scuola, ma ciò che ci viene richiesto è 
proprio di uscir fuori da questa autorefe-
renzialità e di mettere il sapere al servizio 
della realtà. 
Ora non vogliamo sottolineare le contrad-
dizioni e le ambiguità concettuali presen-
ti nei testi nazionali, vogliamo solo dire 
che, per essere coerenti nel nostro lavoro, 
dobbiamo prima eliminare le incoerenze 
che vengono dall’alto e quindi, nel caso 
specifico, discriminare ciò che nel testo 
nazionale indica competenza da ciò che 
non indica competenza.
Una volta fatto questo lavoro, ed individua-
ti gli ambiti in funzione dei quali costruire 
le nostre prestazioni possibili, dobbiamo 
provare a immaginare situazioni e contesti 
che nella realtà possono richiederne l’uti-
lizzo. Non dobbiamo dimenticare che le 
nostre prestazioni dovranno essere com-
plesse e che, in particolare, dovranno es-
ser tali da richiedere – come abbiamo già 
sostenuto - l’utilizzo integrato anche delle 
competenze chiave di cittadinanza (non 
tutte contemporaneamente, ovviamente). 
Non sarà difficile: se la prestazione con-
sisterà nella risoluzione di un problema, 
basterà aggiungere, ad esempio, il vinco-
lo di esporre il procedimento seguito, e la 
prestazione manifesterà anche la capaci-
tà linguistica oltre a quella matematica; se 
poi aggiungiamo il vincolo di scegliere la 
strategia più adatta tra le molte possibi-
li e di giustificare la scelta, la prestazione 
manifesterà, oltre alla padronanza mate-
matica e a quella linguistica, anche la ca-
pacità progettuale, e così via. 
In ogni caso, le prestazioni di realtà van-
no definite esplicitando necessariamente 
una situazione (di realtà o che assomigli 

alla realtà), un contenuto da affrontare, 
una operazione finalizzata (unitaria o sud-
divisa in stimoli) su quel contenuto. 

Prestazioni di realtà e di studio

La letteratura parla di situazioni e compiti 
di realtà. Senza avere la pretesa di entra-
re nel dibattito nazionale sul tema delle 
competenze, personalmente preferisco 
sempre sostituire la formula generalmen-
te usata (di realtà) con la formula di realtà 
o di studio. 
Questo per tre motivi: il primo è che lo 
studio costituisce, nella vita dei nostri 
studenti, situazione, contesto, esperien-
za, azione di realtà; il secondo è che tra le 
competenze chiave di cittadinanza, e tra 
le stesse competenze disciplinari, quella 
del saper studiare (acquisire informazioni, 
imparare a imparare, utilizzare categorie 
e metodi, ecc.) assume a mio avviso una 
rilevanza fondamentale ai fini della gestio-
ne delle diverse situazioni di vita dei nostri 
ragazzi; il terzo è che gli insegnanti devono 
una buona volta capire che la scuola non 
è il luogo dove uno “fa lezione” e l’altro 
“ascolta”, ma è luogo dove si studia insie-
me e dove si impara a studiare, dove l’inse-
gnante insegna a studiare, costruisce stru-
menti e strategie per studiare, metodi per 
studiare. Devono una buona volta capire 
che studiare non significa solo applicare a 
casa quello che l’insegnante ha mostrato 
in classe, o memorizzare quello che dice 
il libro sull’argomento X e Y, ma significa 
tante altre cose che sono porre domande, 
trovare risposte, ricercare informazioni, 
selezionarle per farsene qualcosa, con-
netterle e integrarle, rielaborarle, riscri-
verle, costruire nuove cose…Devono una 
buona volta capire che la scuola è il luogo 
dove si apprende a studiare, da soli o in 
gruppo, per poi saper studiare, da soli o in 
gruppo,  in altri contesti che non sono la 
scuola, e su materiali che non sono i libri 
di testo, e attraverso canali che non sono 
la voce dell’insegnante e attraverso reti di 
natura diversa, dove ci sono cose e perso-
ne, dove si gioca e si esercita cittadinanza, 
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dove ci si relaziona e si impara: se qualcu-
no ci ha insegnato ad imparare!
Per tutti questi motivi le prestazioni e le si-
tuazioni di realtà che andremo a delinea-
re saranno anche prestazioni e situazioni 
di studio.  
Procederemo dunque ad un lavoro siste-
matico che, traguardo per traguardo, deli-
nei possibili prestazioni di realtà da utiliz-
zare come strumento di sviluppo e di ac-
certamento delle competenze desiderate 
(Schema n. 2).

La progressività delle prestazioni

Un’ultima considerazione meritano i vin-
coli posti alle prestazioni dalla progressi-
vità del curricolo.
A ben guardare i documenti nazionali rela-
tivi ai diversi ordini di scuola, essi presen-
tano tutti, al di là delle scelte linguistiche e 
organizzative a volte diverse, una sostan-
ziale comunanza di concezioni formative 
e continuità di intenti. È dunque possibile 
ed utile individuare tali linee di continuità 
e ragionare verticalmente con riferimento 
a traguardi finali unitari. 
Infine, poiché stiamo parlando di compe-
tenze e di manifestazioni di competenza, 
e poiché abbiamo da realizzare un cur-
ricolo progressivo, occorre anche tener 
conto (come ci insegnano le prove OCSE 
PISA)  che le manifestazioni di una compe-
tenza (prestazioni) sono caratterizzate da 
tre elementi: una tipologia di contenuti, 
una tipologia di processi, una tipologia di 
situazioni/contesti. A seconda della com-
plessità di ciascuno di questi tre elementi, 
la prestazione risulterà più o meno com-
plessa.
Questa considerazione consente agli Isti-
tuti di operare scelte verticali realmente 
progressive: infatti, una volta descritta 
la competenza (ciascuna competenza), e 
una volta individuate le sue dimensioni 
con i relativi traguardi, sarà possibile indi-
viduare, per ciascuno di essi, prestazioni 
di realtà o di studio in progressione di com-
plessità, come si evince dallo Schema n.3.

La valutazione delle prestazioni 

Un discorso a parte meriterebbero le mo-
dalità di verifica e valutazione delle prove 
di prestazione.
Qui ci limitiamo ad osservare che la pre-
stazione rappresenta oggi un elemen-
to strutturale del fare scuola, legato alla 
strutturalità dell’azione di sviluppo di 
competenze. 
La progettazione formativa, come abbia-
mo già detto, dovrà includere le presta-
zioni di realtà (e di studio) tra i risultati 
attesi; la didattica dovrà necessariamente 
ricorrere a prestazioni di realtà (e di stu-
dio) come strumento di sviluppo di com-
petenze e di allenamento al reimpiego in-
tegrato e finalizzato di quanto appreso e 
posseduto; la pratica valutativa non potrà 
fare a meno di avere come oggetto di ac-
certamento e di valutazione, oltre alle co-
noscenze ed alle abilità, anche la capacità 
dello studente di affrontare prestazioni 
complesse di realtà, che manifestino ap-
punto le competenze. 
Sono del resto tali pratiche (progettazio-
ne, didattica e valutazione di competenze) 
che costituiscono le condizioni della certi-
ficazione. 
C’è da sottolineare, prima di conclude-
re, un aspetto di contraddizione che non 
sfugge agli insegnanti appena provano a 
sperimentare le nuove pratiche: mentre 
la norma e la realtà richiedono prestazio-
ni che integrino non solo conoscenze e 
abilità diverse, ma anche competenze fra 
loro diverse, i sistemi di registrazione di 
cui la scuola dispone (voti, registri, e tal-
volta livelli) conserva un principio esclusi-
vamente disciplinare, per cui accade che 
l’esito di una prova di prestazione com-
plessa, faticosamente costruita in modo 
tale da mettere in gioco competenze di 
natura diversa, non trovi poi lo spazio per 
essere valutata (o meglio lo spazio in cui 
possa esser registrata la sua valutazione), 
e si sia quindi costretti a “disaggregare” i 
dati informativi provenienti da una prova 
integrata, per la necessità di ricondurli a 
votazione decimale disciplinare.
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Schema n. 1 - Sviluppo competenze se….

Sviluppo competenze 

se i contenuti che affronto li faccio manipolare così tanto ai miei ragazzi, e con tanti 
materiali e tanti linguaggi e tanti ragionamenti, che restano nella loro mente e di-
ventano parte del loro pensiero;

se i contenuti che affronto corrispondono ad idee fondamentali e costanti, ricor-
renti, di una disciplina, e se quindi sono utilizzabili per capire cose nuove della vita 
o dello studio, cose che a scuola non si fa in tempo ad affrontare;

se faccio in modo che le cose apprese ieri non vengano dimenticate oggi, ma en-
trino in un circolo di reimpiego permanente, aiutando a costruire significati nuovi 
attraverso i significati vecchi;

se fornisco ai ragazzi, prima delle opportunità insite nei mille nuovi progetti, gli 
strumenti e le strategie vecchissimi, quelli di base, come il riassumere, il commen-
tare, il risolvere problemi diversi, il leggere e ricercare, lo scrivere su qualsiasi argo-
mento, il fare calcoli a mente, persino il memorizzare; 

se leggo i giornali e non mi lascio sfuggire ciò che accade ogni giorno nella realtà, 
e lo rendo oggetto di riflessione collettiva e di studio individuale, e lo faccio affron-
tare con sguardi disciplinari e non solo retorici o emozionali, e lo rendo oggetto di 
compiti individuali e di gruppo;

se accetto e promuovo che i ragazzi studino su testi diversi e che raccolgano infor-
mazioni da contesti diversi, magari a me meno familiari, come la rete, magari per 
discriminarne il valore scientifico e i criteri di utilizzo; 

se accetto e promuovo che scrivano testi diversi da quelli che abbiamo scritto noi 
alla loro età, che siano rigorosi nel pensiero e nella forma, ma vari e misti e diver-
genti nei linguaggi;

se esercito la lingua anche quando faccio matematica o scienze o musica o tecnolo-
gia, perché, esercitando la lingua su saperi diversi, non solo sviluppo il lessico, che 
non è poco, ma costruisco anche  il pensiero; 

se non do nulla per scontato e se non offro nulla di confezionato, ma ricerco i modi 
per promuovere le loro domande, piuttosto che imporgli le mie risposte, e per far 
confezionare a loro verità parziali e mai definitive;

se gioco a costruire dei contenitori di tempo e di spazio in cui periodicamente i 
saperi si mescolano per risolvere problemi o costruire prodotti che richiedono in-
trecci, commistioni, collaborazioni, recuperi in memoria di cose vecchie e ricerche 
curiose di cose nuove, da selezionare e utilizzare, su cui discutere e decidere….; 

se non mi spaventano i loro contesti di realtà, i loro linguaggi, i loro strumenti, ed 
anzi provo a capirli e ad usarli anch’io…
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Schema n. 2 - Un esempio: prestazioni che manifestino la competenza linguistica 
(al termine della secondaria di 1° grado e non solo)

Traguardi di sviluppo 
Indicazioni

Possibili prestazioni (di realtà o di studio)

Interagisce in modo efficace in 
diverse situazioni comunicative

Dato un lavoro di gruppo assegnato per studiare cooperativamente un nuovo 
argomento di studio, l’allievo è in grado di interagire per il raggiungimento del 
risultato da parte di ciascuno, rispettando i punti di vista altrui ed affermando il 
proprio …
In situazione di dibattito pubblico per l’interpretazione di un film (o di uno 
spettacolo), l’allievo è in grado di proporre la propria interpretazione e di discutere 
i punti di vista altrui…

Ascolta e comprende testi di 
vario tipo, diretti e trasmessi 
da media, riconoscendone la 
fonte, il tema, le informazioni 
e la loro gerarchia, l’intenzione 
dell’emittente

Di fronte ad un evento di rilevanza mediatica, l’allievo è in grado di comparare 
le diverse modalità con cui l’evento è affrontato in programmi televisivi diversi, e 
di formulare una propria motivata opinione critica sull’evento stesso e sui diversi 
approcci dei programmi televisivi analizzati…
….

Usa manuali delle discipline o 
testi divulgativi (continui, non 
continui, misti) nelle attività di 
studio personale per ricercare, 
raccogliere e rielaborare dati,…

Dato un tema assegnato su cui ricercare/relazionare in funzione di uno scopo 
dato, l’allievo è in grado di orientarsi nel manuale di …., di individuare in esso 
informazioni pertinenti presenti in più capitoli, di progettarne e realizzarne forme 
di esposizione con l’utilizzo di linguaggi verbali e non verbali (o di testi continui e 
non continui)…
Dato un tema assegnato su cui ricercare/relazionare in funzione di uno scopo dato, 
l’allievo è in grado di consultare più manuali, di confrontarne le informazioni, di 
selezionarle e aggregarle in funzione dello scopo…

Legge testi letterari di vario tipo 
e comincia a costruirne una 
interpretazione, collaborando 
con compagni e insegnanti

Dato un testo letterario (…) non noto di autore noto, l’allievo è in grado di elaborarne 
un’analisi utilizzando modelli e strategie appresi, di costruire una personale 
semplice interpretazione, di produrre un personale commento …
….

Scrive correttamente testi 
di tipo diverso (narrativo, 
descrittivo, espositivo, 
regolativo, argomentativo) 
adeguati a situazione, 
argomento, scopo, destinatario

Data la necessità di favorire una partecipazione ordinata e produttiva alle 
assemblee di classe, l’allievo è in grado di progettare ed elaborare un regolamento 
funzionale allo scopo.
In situazioni di lavoro cooperativo a distanza, l’allievo è in grado di contribuire alla 
progettazione dei lavori comuni ed alla stesura a più mani dei prodotti intermedi e 
finali, e di argomentare per iscritto a sostegno di decisioni comuni.
Dopo aver partecipato alla visione di film, spettacoli teatrali, mostre d’arte, l’allievo 
è in grado di commentare e recensire in funzione di scopi dati ….
In situazioni di studio e ricerca, l’allievo è in grado di utilizzare strategie di scrittura 
funzionale (sintesi, appunti, schemi, mappe) come strumenti di elaborazione …. 
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Schema n. 2 - Un esempio: prestazioni che manifestino la competenza linguistica 
(al termine della secondaria di 1° grado e non solo)

Traguardi di sviluppo 
Indicazioni

Possibili prestazioni (di realtà o di studio)

Interagisce in modo efficace in 
diverse situazioni comunicative

Dato un lavoro di gruppo assegnato per studiare cooperativamente un nuovo 
argomento di studio, l’allievo è in grado di interagire per il raggiungimento del 
risultato da parte di ciascuno, rispettando i punti di vista altrui ed affermando il 
proprio …
In situazione di dibattito pubblico per l’interpretazione di un film (o di uno 
spettacolo), l’allievo è in grado di proporre la propria interpretazione e di discutere 
i punti di vista altrui…

Ascolta e comprende testi di 
vario tipo, diretti e trasmessi 
da media, riconoscendone la 
fonte, il tema, le informazioni 
e la loro gerarchia, l’intenzione 
dell’emittente

Di fronte ad un evento di rilevanza mediatica, l’allievo è in grado di comparare 
le diverse modalità con cui l’evento è affrontato in programmi televisivi diversi, e 
di formulare una propria motivata opinione critica sull’evento stesso e sui diversi 
approcci dei programmi televisivi analizzati…
….

Usa manuali delle discipline o 
testi divulgativi (continui, non 
continui, misti) nelle attività di 
studio personale per ricercare, 
raccogliere e rielaborare dati,…

Dato un tema assegnato su cui ricercare/relazionare in funzione di uno scopo 
dato, l’allievo è in grado di orientarsi nel manuale di …., di individuare in esso 
informazioni pertinenti presenti in più capitoli, di progettarne e realizzarne forme 
di esposizione con l’utilizzo di linguaggi verbali e non verbali (o di testi continui e 
non continui)…
Dato un tema assegnato su cui ricercare/relazionare in funzione di uno scopo dato, 
l’allievo è in grado di consultare più manuali, di confrontarne le informazioni, di 
selezionarle e aggregarle in funzione dello scopo…

Legge testi letterari di vario tipo 
e comincia a costruirne una 
interpretazione, collaborando 
con compagni e insegnanti

Dato un testo letterario (…) non noto di autore noto, l’allievo è in grado di elaborarne 
un’analisi utilizzando modelli e strategie appresi, di costruire una personale 
semplice interpretazione, di produrre un personale commento …
….

Scrive correttamente testi 
di tipo diverso (narrativo, 
descrittivo, espositivo, 
regolativo, argomentativo) 
adeguati a situazione, 
argomento, scopo, destinatario

Data la necessità di favorire una partecipazione ordinata e produttiva alle 
assemblee di classe, l’allievo è in grado di progettare ed elaborare un regolamento 
funzionale allo scopo.
In situazioni di lavoro cooperativo a distanza, l’allievo è in grado di contribuire alla 
progettazione dei lavori comuni ed alla stesura a più mani dei prodotti intermedi e 
finali, e di argomentare per iscritto a sostegno di decisioni comuni.
Dopo aver partecipato alla visione di film, spettacoli teatrali, mostre d’arte, l’allievo 
è in grado di commentare e recensire in funzione di scopi dati ….
In situazioni di studio e ricerca, l’allievo è in grado di utilizzare strategie di scrittura 
funzionale (sintesi, appunti, schemi, mappe) come strumenti di elaborazione …. 

Prestazione decontestualizzata (traguardo Indicazioni)

Usa manuali delle discipline o testi divulgativi nelle attività di studio perso-
nali e collaborative….. 

Prestazione contestualizzata in una classe III 
(cioè pensata come risultato atteso per le classi III del proprio Istituto)

Dato un tema assegnato su cui ricercare/relazionare in funzione di uno sco-
po dato, l’allievo è in grado di orientarsi nel manuale, di individuare in esso 
informazioni pertinenti presenti in più capitoli, di progettarne e realizzarne 
forme di esposizione con l’utilizzo di linguaggi verbali e non verbali (o: di testi 
continui e non continui)

Prestazione contestualizzata in una classe II 
(cioè pensata come risultato atteso per le classi II del proprio Istituto)

Dato un capitolo di ….. non ancora studiato, o parte di esso, l’allievo è in 
grado di orientarsi nella struttura del capitolo stesso, di utilizzare le diverse 
tipologie testuali e i diversi linguaggi in esso presenti, di esporre in un testo 
illustrativo quanto studiato autonomamente 

Prestazione contestualizzata in una classe I 
(cioè pensata come risultato atteso per le classi I del proprio Istituto)

Dato un tema specifico, l’allievo è in grado di utilizzare l’indice del manuale e 
le titolazioni (o anche le immagini, a seconda del tema e del tipo di manuale) 
per reperire informazioni funzionali ad uno scopo

Schema n 3 - Un esempio di prestazioni in progressione di complessità
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di Rita Bortone e Germana Palmisano 

La matematica per il cittadino, fra stru-
menti e linguaggi diversi
L’esperienza didattica che qui presentia-
mo è stata progettata in funzione degli 
obiettivi indicati nello Schema n.1, ed il 
percorso della sua realizzazione si è dipa-
nato attraverso le fasi e le attività riporta-
te nello Schema n.2.
Appare immediatamente, dalle informa-
zioni riportate, la ricchezza metodologica 
e strumentale con cui l’esperienza è stata 
condotta. 
Numerosissimi i materiali usati: il libro 
di testo, testi vari di matematica, lettera-
tura sull’argomento celiachia, dizionari, 
CDD (contenuti didattici digitali), svariati 
software applicativi. Numerose anche le 
attrezzature tecnologiche:  LIM, videopro-
iettore, notebook docente,  notebook per 
gli alunni con collegamento wireless a in-
ternet e software di rete didattica, stam-
pante laser di rete, scanner e fotocopia-
trice, fotocamera digitale, connessione  a 
internet. 
La LIM, in particolare, nel corso delle atti-
vità è stata utilizzata sia dal docente che 
dall’alunno.
L’alunno se ne è servito per trascrivere le 
proprie domande, per comunicare all’inte-
ra classe dati ritenuti interessanti, dubbi, 
perplessità, o per cominciare a riordinare 
il materiale, per riprendere i dati salvati 
durante la fase di ricerca ed evidenziare 

I numeri della celiachia
ovvero quando la didattica guarda 
alla realtà

o catturare, ad esempio, i dati riferiti in un 
articolo scientifico o nel sito dell’associa-
zione nazionale.
Il docente l’ha  utilizzata con funzione di 
presentazione e superficie di scrittura, per 
analizzare insieme alla classe alcuni CDD, 
per visualizzare i grafici e le tabelle, e ha 
via via memorizzato le pagine per ripren-
derle poi nella fase della rielaborazione 
e della risposta alle numerose domande 
sorte durante il percorso.
E tuttavia si sarebbe potuta sfruttare me-
glio, afferma la docente responsabile: si 
sarebbe potuto decidere anche di registrare 
la discussione e le fasi del brainstorming, e 
si sarebbero potute creare pagine dedica-
te a tutte le discipline, se tutti i docenti del 
Consiglio di classe avessero collaborato. La 
celiachia è un argomento veramente multi-
disciplinare: solo per fare qualche esempio, 
abbiamo scoperto che la comunione è un 
problema per la maggior parte dei celiaci 
perché poche chiese hanno le ostie senza 
glutine; abbiamo scoperto che esistono leggi 
a tutela del celiaco e norme per gli opera-
tori della ristorazione, per il laboratorio di 
cucina, per la sala-bar, argomenti che si sa-
rebbero potuti affrontare con l’insegnante 
di diritto; e che alla celiachia sono dedicati 
molti siti non italiani, che si sarebbero po-
tuti navigare con l’aiuto degli insegnanti di 
lingue straniere…. 
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La pianificazione del lavoro, le attività, 
i ruoli

Va detto subito che un’attività del tipo 
appena descritto stimola una partecipa-
zione molto attiva da parte dei ragazzi e 
produce apprendimenti ampi e diffusi, 
ma implica molto impegno da parte del 
docente.
Per progettare e realizzare questa attività, 
l’insegnante ha dovuto procedere, a casa, 
a numerose attività: aggiornarsi egli stes-
so sul problema da affrontare, ricercando 
significati e informazioni su materiali di 
varia tipologia (dizionari, testi scientifici, 
siti internet); ricercare pubblicazioni di 
vario genere (narrativo, giornalistico) che 
affrontassero il problema dal punto di vi-
sta delle persone coinvolte direttamente, 
ed analizzarle prima di definirne l’utilizzo 
didattico; strutturare le necessarie facili-
tazioni di approccio da offrire agli allievi 
(glossari, dizionari illustrati da preparare 
ad hoc con l’uso del software notebook, 
schemi, chiavi per una lettura selettiva, 
integrazioni di immagini); individuare per-
corsi da far compiere ai ragazzi per la ri-
cerca e la elaborazione del materiale do-
cumentario; prevedere l’organizzazione 
della classe più opportuna per ciascuna 
fase del lavoro, ovvero per ciascun tipo di 
compito da far svolgere agli alunni (ricer-
ca, analisi, elaborazione di schemi, mappe 
e percorsi, progettazione di story board 
per presentazioni multimediali dei risul-
tati ottenuti); utilizzare la piattaforma Di-
giscuola  per comunicare con gli studenti, 
correggere eventuali elaborati o esercita-
zioni.
A scuola, il docente ha assunto sostanzial-
mente il ruolo del regista, del mediatore, 
del coordinatore, svolgendo attività varie: 
ha motivato gli alunni attraverso la pre-
sentazione di brani sulle esperienze diret-
te e attraverso l’attivazione di un sondag-
gio immediato; ha organizzato la classe 
secondo quanto stabilito in fase di proget-
tazione; ha affidato i compiti di lavoro; ha 
svolto il ruolo di supporto metodologico 
durante il lavoro di gruppo, nel quale gli 

studenti sono stati chiamati ad affrontare 
problemi e compiere scelte; ha guidato gli 
allievi attraverso interventi informativi as-
sistiti, indirizzando, spiegando, sollecitan-
do, guidando alla ricerca di proposte so-
lutive, incoraggiando…; ha guidato all’uso 
della piattaforma;  ha coordinato il lavoro 
di sintesi.
Anche il lavoro degli alunni è stato intenso 
e continuo. Hanno compilato questionari, 
partecipato a discussioni, trascritto le pro-
prie domande sulla lavagna, distribuito 
e  ritirato il questionario nelle altre classi, 
partecipato ai gruppi di lavoro per la ricer-
ca su Internet e collaborato alla ricerca, 
alla selezione, alla riorganizzazione delle 
informazioni; hanno collaborato all’attua-
zione del sondaggio; hanno comunicato, 
attraverso la LIM, risultati parziali e dubbi 
e scoperte importanti. Hanno elaborato la 
presentazione finale del lavoro. Lo hanno 
fatto a scuola e hanno proseguito a casa. 
Non sono stati mai inerti. Ciascuno è stato 
sempre partecipe. 

Il contesto, la prospettiva

L’attività che, in estrema sintesi, abbiamo 
appena illustrato, è stata ideata e realiz-
zata all’interno di un corso di formazione 
promosso anni fa da Indire nell’ambito 
del progetto Digiscuola. Le caratteristiche 
della sua attuazione superano però le 
ragioni del progetto stesso, e assumono 
rilevanza, dignità di best practice, prospet-
tive di transfer, perché appaiono portatrici 
di scelte - ideali, strumentali, metodologi-
che - che risultano congruenti non solo col 
progetto per cui sono nate, ma anche con 
le articolate richieste della norma e con le 
complesse attese di una scuola nuova e 
legata alla realtà.
Realizzata in un Istituto Professionale per 
i Servizi Alberghieri e Ristorativi, l’espe-
rienza nasce: a) dalla assunzione di un 
problema sociale, la celiachia, come mo-
tore dell’iniziativa didattica (in Italia, secon-
do i dati del Ministero della Salute, i celiaci 
sono 50.037, di cui 15.845 maschi e 34.192 
femmine e 9 su 10 non sanno di esserlo.  
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L’incidenza della celiachia è aumentata ne-
gli anni progressivamente, passando da 1 
soggetto ogni 2-3000 persone negli anni ‘80 
a 1 su 1000 negli anni ‘90.  Oggi l’incidenza 
è di 1 soggetto su 100-130 persone. Recenti 
studi epidemiologici hanno evidenziato una 
crescita annua in Italia pari al 10%); b) dal-
la convinzione che la scuola debba forni-
re competenze spendibili nella società e 
nel lavoro; c) dalla consapevolezza che la 
scuola debba diventare spazio di studio e 
di azione cooperativa, in cui la conoscenza 
venga costruita dagli studenti e costituisca 
uno strumento culturale per governare la 
realtà.
L’esperienza interpreta dunque molte 
delle istanze della nuova scuola: l’insegna-
mento disciplinare curva il proprio obietti-
vo (acquisizione degli strumenti statistici) 

in direzione di obiettivi legati all’indirizzo 
di studi ed alla successiva attività lavora-
tiva (sensibilizzazione nei confronti del-
le allergie e delle intolleranze alimentari, 
acquisizione di corrette informazioni sulla 
celiachia e sugli strumenti per affrontarne 
la gestione); l’ambiente di apprendimento 
diventa attivo, cooperativo, produttivo; il 
docente diventa mediatore, regista, facili-
tatore; gli strumenti e i linguaggi adoperati 
superano l’angustia del libro di testo e del 
materiale cartaceo e utilizzano le risorse 
della tecnologia e della rete; gli studenti 
diventano costruttori attivi e consapevoli 
del proprio sapere. 
È questa la scuola del sapere spendibile, 
del fare piacevolmente, del diventare com-
petenti insieme. 
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Matematica

•	 Comprendere le diverse rappresentazioni di un dato numerico

•	 Comprendere il concetto di variabile

•	 Conoscere le nozioni fondamentali della statistica descrittiva e le varie 
fasi

•	 Acquisire capacità di lettura, tabulazione ed analisi dei dati

•	 Usare il foglio elettronico per le rilevazioni statistiche, manipolando  i 
seguenti contenuti:

•	 dati numerici (interi, decimali, frazionari, percentuali); formato numero 
in excel

•	 I numeri che cambiano: acquisire il concetto di variabile

•	 Confronto tra prezzi di prodotti con e senza glutine: acquisire capacità di 
analisi dei costi

•	 L'indagine statistica: acquisire capacità di descrizione dei fenomeni col-
lettivi: 

1.	 	 fasi dell'indagine statistica: raccolta dati, spoglio e trascrizione dei   	
	 dati, elaborazione dei dati

2.	 	 tabelle e grafici
3.	 	 frequenze assolute e frequenze relative
4.	  	 revisione, valutazione, errori e diffusione dei risultati

•	 Acquisire capacità d’uso di excel per la statistica

Schema n. 1 -  Gli obiettivi dell’esperienza
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Schema n. 2 – Le fasi del percorso

Fase 1: Warm up (compresenza col docente di italiano)
È la fase della motivazione, dello stimolo alla curiosità e alle domande  
Introduzione dell’argomento attraverso il titolo di un libro autobiografico per suscitare la cu-
riosità degli studenti verso la condizione del celiaco 
Somministrazione di un questionario iniziale (che sarà poi esteso a tutte le classi dell’istituto e 
della sede associata (ITC) sulla conoscenza o meno della celiachia e delle intolleranze alimen-
tari (compilabile in cinque minuti)
Spoglio e analisi dei dati del sondaggio iniziale relativi alla classe
Trascrizione delle domande che scaturiscono dalla discussione partendo da “cos’è la celia-
chia?” e delle parole chiave utili alla ricerca
Distribuzione del questionario iniziale in tutte le classi dell’istituto e della sede associata
Indicazioni sui link di riferimento utili per la ricerca in internet 

Fase 2: Ricerca (compresenza iniziale col docente di italiano)
È la fase della ricerca documentaria, dell’analisi dei significati, della definizione del problema
Organizzazione del gruppo classe e avvio delle attività di ricerca in internet affidate,  secondo 
le modalità indicate dal docente, a sottogruppi di lavoro: ricerca di scritti, immagini, testimo-
nianze, dati statistici sul numero dei celiaci diagnosticati e non, prezzi di prodotti con e senza 
glutine per un’analisi dei costi, esempi di indagini effettuate, dati numerici che conducano ver-
so un’analisi del fenomeno collettivo; lettura di testi in classe, con riflessione lessicale, focaliz-
zazione di codici e registri, costruzione di un glossario da utilizzare e arricchire nel corso del 
progetto; elaborazione e sintesi dei testi letti, delle idee e dei fenomeni appresi, rappresen-
tazione attraverso schemi e scalette; assunzione di decisioni collettive relative alle modalità 
di catalogazione dei materiali (immagini, testi, ipertesti) raccolti nel corso della fase di ricerca
Il docente svolge il ruolo di coordinatore e di supporto metodologico durante il lavoro di grup-
po, in cui gli studenti sono chiamati ad affrontare problemi e scelte

Fase 3: Studio disciplinare (docente di matematica)
È la fase dei “conti” e dello studio disciplinare con lezioni frontali, interazione e discussione, 
esercitazioni in classe (uso della LIM) e a casa. Poiché il principale obiettivo della statistica è la 
conoscenza quantitativa dei fenomeni collettivi, si evidenziano, attraverso sintesi numeriche 
e grafiche, le caratteristiche del fenomeno celiachia in Italia nel corso degli anni 
Mediante alcuni CDD (contenuti didattici digitali) relativi al calcolo di percentuali, rapporti, 
proporzioni, ed esercizi  proposti dal libro di testo, si consolidano conoscenze e abilità di 
calcolo utili a semplificare espressioni relative, ad esempio, al calcolo del costo della realizza-
zione di una determinata ricetta con e senza glutine, oppure relative al tetto di spesa sanitaria 
(alimentare) massima per un celiaco, o al confronto tra prezzi di prodotti simili, ecc.
Si definiscono concetti riguardanti i tipi di dati numerici, l’analisi dei prezzi, l’indagine statistica 
e tutte le sue fasi, l’uso di excel per l’indagine statistica
Si predispone un foglio di lavoro excel e vengono elaborati i dati del sondaggio iniziale con-
dotto dagli alunni a casa e a scuola nelle altre classi. Si sviluppano rappresentazioni tabellari 
e grafiche, a cui segue un’analisi dei dati 
Per uno studio teorico dell’indagine statistica si visualizza prima una indagine reale reperita in 
rete, quindi si formalizzano le fasi dell’indagine

Fase 4: Produzione e pubblicazione (compresenza parziale)
E’ la fase della sintesi. Si raccolgono e si analizzano tutte le informazioni ottenute al fine di 
rielaborarle e  presentarle mediante power point. La presentazione sintetizzerà  il lavoro di 
ricerca e i risultati dell’indagine iniziale	
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Un sapere che cambia fisionomia

L’insegnamento per competenze entra 
finalmente nelle nostre scuole, non solo 
per il tramite del dettato ministeriale, ma 
anche per il tramite della prassi didatti-
ca; e, se apre al docente nuove e persino 
entusiasmanti prospettive disciplinari, gli 
pone pure una serie di interrogativi rile-
vanti legati alla natura particolare della 
competenza, oggetto complesso tanto da 
progettare quanto da valutare. Se da un 
lato si riconosce, quale carattere peculia-
re della competenza, la sua natura pro-
cessuale(1), dall’altro questa stessa natura 
impone uno spazio definito dove sia pos-
sibile il dipanarsi di tale processo, e dun-
que una situazione stabile, un contesto di 
riferimento che garantisca la competen-
za dalla dispersione di sé: la natura della 
competenza, insomma, se è processuale, 
è anche e necessariamente situata. Que-
sto comporta un ripensamento non solo 
delle pratiche didattiche, ma degli stessi 
contenuti disciplinari: una volta – in rispo-
sta ad una società in cui il cambiamento 
era lento e genericamente non vissuto, 
in sé e per sé, come “valore” – si ricono-
sceva valore formativo a quel sapere che 
potesse essere trasmesso in forme stabili, 
ripetibili e pertanto osservabili e misura-
bili con precisione: il famigerato “bagaglio 
culturale”(2). Ma la società di oggi impone 

Il latino a scuola 
di competenze
di Luisa Mirone 

viaggi dove siano “molti i mezzi di traspor-
to, molte le differenze climatiche, molte le 
modificazioni”(3), l’epoca in cui viviamo ci 
impone di “scansionare un territorio com-
plesso”(4) e pertanto cambia la fisionomia 
stessa del sapere, che ha valore formati-
vo solo nella misura in cui sia capace di 
stabilire relazioni tra gli elementi presenti 
all’interno di quel territorio. 

Il latino, strumento promotore della 
competenza linguistica e letteraria

In questa prospettiva, i contenuti di ogni 
disciplina vanno soggetti a revisione; ma 
alcuni più di altri: ci riferiamo in partico-
lare ai contenuti di quelle discipline il cui 
valore specifico è stato per tanto tempo 
individuato proprio nel loro essere tra-
smissibili attraverso quelle forme stabili, 
ripetibili di cui si diceva poco sopra. È il 
destino condiviso da una parte della ma-
tematica e (in un paradosso solo apparen-
te) da quella branca particolare dell’italia-
no (o più in generale delle lingue) che è la 
grammatica. Che ne è di loro, nella pro-
spettiva dell’insegnamento per competen-
ze? “Svolgere l’esercizio” di grammatica o, 
talvolta, di matematica, si configura come 
possesso di un’abilità, e non di una com-
petenza; è un saper fare che assai spesso 
viene percepito come del tutto svincolato 
da quei contesti di realtà all’interno dei 
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quali la competenza deve necessariamen-
te situarsi. 
Concentriamoci sulla grammatica: se le 
prove INVALSI, volte all’accertamento del-
la padronanza linguistica, destinano alla 
grammatica descrittiva un momento di 
riflessione autonomo, questo ha ovvia-
mente la sua ragion d’essere sino al pri-
mo biennio della secondaria di secondo 
grado. Successivamente assumerà mag-
gior rilievo una prova (che è già in qualche 
modo presente come primo momento 
della prova INVALSI di italiano) che accer-
ti la riqualificazione dell’elemento gram-
maticale, che accerti cioè che l’elemento 
grammaticale (morfosintattico ma anche 
lessicale), riconosciuto e “descritto”, ven-
ga individuato come elemento capace di 
contribuire a determinare la tipologia del 
testo e la costruzione dei suoi significati. 
Questo discorso può risultare partico-
larmente interessante nelle scuole in cui 
sia previsto lo studio del latino. Il latino 
studiato al primo biennio liceale è un’op-
portunità non comune di riflessione sulla 
lingua nel suo funzionamento grammati-
cale. L’insegnante si trova di fronte, nella 
maggior parte dei casi, studenti riottosi 
a riflettere sul sistema della propria lin-
gua-madre: il fatto di parlarla – per loro 
– è già padroneggiarla. E difficilmente l’in-
segnante può far leva sull’esperienza di 
studio di altri sistemi linguistici comune-
mente studiati nella secondaria di primo 
grado (l’inglese, ma anche il francese o lo 
spagnolo): fatte salve le strutture minime 
per disporre la frase semplice, l’insegnan-
te di latino si rende immediatamente con-
to che l’apprendimento della lingua stra-
niera è stato già orientato (e non a torto) 
allo sviluppo di una competenza nella 
lingua parlata, e dunque all’acquisizione 
di un buon numero di lemmi che consen-
tano agli studenti di districarsi in conte-
sti d’uso reali. Ognuno vede l’innegabile 
spendibilità di questo tipo di competen-
za. Non tutti vedono tuttavia il rischio che 
essa comporta: quello, di trasformarsi, da 
competenza di cittadinanza, in compe-
tenza “da portiere d’albergo”. È l’efficace 

definizione di Cesare Segre; e, perché non 
suoni come vuota provocazione, ripercor-
riamo qualche tratto della sua riflessione:
Per quanto riguarda in particolare le lingue, 
i fautori della globalizzazione pensano che 
l’obiettivo da raggiungere sia la conoscenza 
pratica, quella che può avere un buon por-
tiere d’albergo o un impiegato di un aero-
porto. Non pensano che la vera conoscen-
za di una lingua è anche conoscenza della 
storia e della cultura del paese in cui quella 
lingua si parla. E non pensano nemmeno 
che la conoscenza pratica auspicata è tutta 
di carattere mnemonico; mentre per entra-
re davvero nel funzionamento della lingua 
è molto più costruttivo conoscere le connes-
sioni interne, di carattere funzionale, in cui, 
per fare un esempio, i verbi irregolari non 
costituiscono un insensato elenco di eccezio-
ni, ma sono invece il risultato di particolari 
svolgimenti storici. Inutile dire che se poi si 
domina anche il latino, ogni pezzo di gram-
matica, ogni elemento di etimologia acqui-
sta una brillantezza particolare, e trova una 
chiara spiegazione(5).
Non è snobismo di filologo. Questa rifles-
sione contiene – a saperle cogliere – non 
poche importanti indicazioni per l’inse-
gnante che – lungi dal far crescere fiori nel 
cimitero delle cosiddette lingue morte – si 
propone piuttosto di usare quelle lingue 
come concime; ovvero come strumento 
promotore di competenza. Lo studio del 
latino (e immagino anche del greco, ben-
ché i miei studi in questo ambito si siano 
arrestati al liceo) offre davvero un’occa-
sione non comune di riflessione sui siste-
mi linguistici in generale, oltre che su quel 
sistema linguistico in particolare. Sistema 
“concluso”, ampiamente documentato 
nella sua storia, nelle sue trasformazio-
ni, nelle sue destinazioni, veicolo (su un 
territorio immenso, per l’epoca davvero 
“universale”) di ogni ambito del pensare 
e dell’agire umano (legge, scienza, storia, 
politica, letteratura, amore, odio, medici-
na, cucina…), il latino, una volta dismesso, 
si è per questo sottratto all’usura del tem-
po; può essere pertanto smontato e inda-
gato in ogni suo ingranaggio e, quindi, ri-
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montato senza alterarne il funzionamen-
to. È un congegno linguistico in qualche 
modo perfetto. Ecco perché può fungere 
da paradigma di ogni sistema linguistico, 
anche di quelli che ad esso non afferisco-
no: ci mostra infatti come gli elementi di 
una lingua siano elementi di un sistema; i 
suoi modelli di flessione, del nome come 
del verbo (declinazioni e coniugazioni), in-
ducono lo studente a ragionare non solo 
sul valore della parola in sé, nella sua di-
mensione morfologica, ma anche sul va-
lore della parola in relazione al contesto, 
nella sua dimensione sintattica e pragma-
tica. Lo studio del latino si rivela pertan-
to strumento validissimo nell’operazione 
di riqualificazione degli elementi morfo-
sintattici e linguistici, alleato potente nel 
conseguimento della competenza: della 
competenza di lettura, nella misura in cui 
diviene strumento utile al padroneggia-
mento della lingua madre, ma anche della 
competenza letteraria, cioè della costru-
zione dei significati del testo da parte del 
lettore.

Dall’abilità traduttiva alla competenza
 
Ora, una lunga tradizione liceale attribu-
isce alla prova scritta di latino un valore 
preminente rispetto ad ogni altra prova di 
verifica possibile. E la prova scritta è qua-
si esclusivamente la “traduzione”, benché 
di tanto in tanto qualche audace si lanci 
nella somministrazione di analisi testuali 
che, ancorché forniscano una traduzione 
a fronte del testo, dalla traduzione non 
prescindono mai. Ma ogni insegnante di 
latino sa benissimo che l’abilità traduttiva 
è un’abilità altissima, che però potrebbe 
non evolversi mai in una reale compe-
tenza, nemmeno per quegli studenti che 
non sbagliano mai una consecutio, una 
perifrastica, un cum… La traduzione che 
facciamo svolgere ai nostri allievi poggia 
su interminabili ore di analisi morfologica, 
logica e del periodo, compiuta all’insegna 
di almeno un errore metodologico fatale: 
l’utilizzo di definizioni e di “etichette” che, 
provenienti dalla grammatica italiana e 

destinate alla descrizione e alla compren-
sione della lingua italiana, sono poi adat-
tate alla descrizione e alla comprensione 
della lingua latina. Diciamo ai nostri stu-
denti (per fare qualche esempio) che in la-
tino “l’accusativo esprime il complemento 
oggetto”, quando in realtà non solo l’ac-
cusativo non esprime esclusivamente il 
complemento oggetto, ma probabilmen-
te lo stesso concetto di “complemento 
oggetto” sfugge al parlante latino, abitua-
to a parlare in termini di “casi” e non di 
“complementi”; diciamo ai nostri studen-
ti che in latino esistono “diversi modi di 
esprimere la proposizione finale”, quando 
assai più verosimilmente il parlante latino 
nemmeno si pone il problema di un’uni-
ca proposizione denominata finale, quan-
to piuttosto di modalità di finalizzazione 
dell’azione talmente diverse tra di loro da 
non generare nemmeno l’ipotesi di poter-
le ricondurre tutte alla stessa denomina-
zione di “proposizione finale”; diciamo ai 
nostri studenti che “necesse est”, come 
“oportet”, come “debet”, come qualunque 
verbo in forma di perifrastica passiva si 
traducono con “deve”, “si deve”, anche se 
poi andiamo a precisare il significato di 
quel “dovere” con lunghe spiegazioni, tut-
te mediate dalla nostra sensibilità di par-
lanti italiani, quando certamente il parlan-
te latino tiene distinti questi ambiti senza 
alcuna possibilità di sovrapposizione. Gli 
esempi potrebbero continuare, innume-
revoli; e tutti concorrerebbero ad alimen-
tare il coro pressoché unanime dei detrat-
tori di questa disciplina, in procinto di es-
sere bandita anche da quei Licei scientifici 
che si trasformeranno in Licei tecnologici. 
Forse, per salvarla, basterebbe riportar-
la entro la prospettiva dell’insegnamento 
per competenze e provare a sperimenta-
re una didattica che sia autenticamente 
in grado di promuovere la competenza e 
non solo un’autoreferenziale abilità. 
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Una nuova prova di verifica 

Qui di seguito si propone il resoconto di 
un piccolo esperimento didattico affron-
tato dalla quarta liceale alla quale insegno 
appunto (e da quattro anni) latino. 
Gli studenti (Classe IV di un Liceo scien-
tifico) avevano studiato Cicerone. Ci era-
vamo soffermati in particolare sull’ora-
toria, ma in realtà le letture che avevano 
suscitato maggiore interesse e animato il 
dibattito in aula erano state quelle tratte 
dalle opere filosofiche, soprattutto dal De 
natura deorum. Così, al termine dell’unità 
di apprendimento dedicata a Cicerone, 
ho assegnato agli studenti la stesura di 
un’orazione sul modello ciceroniano. L’ar-
gomento era quello che più li aveva ap-
passionati: “Esiste dio?”. Questa orazione 
sarebbe stata declamata alla classe e non 
letta. Pertanto era richiesto che gli stu-
denti ne fissassero su un foglio i cinque 
momenti (exordium, narratio, demonstra-
tio, digressio, peroratio) con i relativi con-
tenuti essenziali, ma quei punti dovevano 
servire loro come testo-guida: nessuno li 
avrebbe mai letti, solo ascoltati. 
Nell’assegnare il compito, però, non ho 
solo fornito la traccia e le direttive, ma 
ho chiesto ai miei studenti di dire a cosa 
esso potesse servire, cosa esso potesse 
verificare e sulla base di quali elementi. 

Insomma, seguendo un suggerimento di 
Batini(6), ho “negoziato” indicatori e de-
scrittori di prova con gli allievi. La “rubri-
ca”, inizialmente da loro costruita, mi ha 
lasciata perplessa, ma passato il primo 
momento di incertezza, ho finito col tro-
varla non così inopportuna. 
Espressione indiretta dei loro bisogni for-
mativi, quella rubrica, privilegiando l’a-
spetto critico e argomentativo piuttosto 
che quello connesso alle nozioni specifi-
che della disciplina, mi ha suggerito  nu-
merose domande su quali strumenti di 
analisi e di rappresentazione del reale il 
latino potesse realmente fornire loro e, 
in particolare, quali potessero essere po-
tenziati tramite l’attività “oratoria” che gli 
proponevo. 
Allora ho provato a rifarla senza distrug-
gerla anzi, conservando tutti i materiali da 
costruzione che gli studenti mi avevano 
fornito, ho tentato una traduzione contra-
stiva: ho accostato, cioè, la tabella propo-
sta dagli studenti alla rubrica che utilizzo 
per la descrizione e la valutazione della 
competenza letteraria, ho confrontato gli 
elementi, ho cercato e trovato i denomi-
natori comuni e ho messo in piedi una ter-
za tabella che potesse mettere d’accordo 
tutti, allievi e insegnante.

Eccola qui:
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INDICATORI DI COMPETENZA DESCRITTORI

1 – CONOSCENZA
Da 0 a 2 punti; max 0,50 per 
ciascun descrittore

•	 Conoscere le parti di un’orazione
•	 Conoscere l’utilizzo ciceroniano dell’orazione
•	 Conoscere lo stile comunicativo di un’orazione
•	 Conoscere la riflessione filosofica di Cicerone (in particolare 

sugli dei)

2 – COMPRENSIONE
Da 0 a 2 punti; max 0,50 per 
ciascun descrittore

•	 Comprendere la destinazione di ogni parte dell’orazione 
(corrispondenza tra forma/contenuto)

•	 Ricostruire connessioni esplicite e implicite tra contesto 
storico ciceroniano e contesto storico proprio

•	 Orientarsi tra gli scarti semantici delle parole nella 
prospettiva della comunicazione oratoria

•	 Distinguere tra gli elementi della riflessione ciceroniana 
quelli utili alla propria

3 – RIAPPROPRIAZIONE
Da 0 a 2 punti; max 0,50 per 
ciascun descrittore

•	 Ricondurre opportunamente la propria riflessione alle 
varie parti dell’orazione

•	 Mobilitare l’enciclopedia personale per accostarsi 
all’interpretazione del testo (orazione)

•	 Mettere esplicitamente in relazione elementi testuali e 
contestuali 

•	 Scegliere lo stile comunicativo in relazione al contesto

4 – VALUTAZIONE (plausibilità 
del testo per sé)
Da 0 a 2 punti; max 0,50 per 
ciascun descrittore

•	 Produrre giudizi di valore in relazione ai materiali mobilitati
•	 Produrre giudizi di valore in relazione ai giudizi altrui
•	 Misurare scarto/vicinanza rispetto al contesto di partenza
•	 Operare scelte linguistiche adeguate allo stile comunicativo 

scelto e al giudizio da sostenere

5 – ARGOMENTAZIONE
Da 0 a 2 punti; max 0,50 per 
ciascun descrittore

•	 Rispettare le relazioni di causa-effetto nella costruzione e 
nell’esposizione dell’orazione

•	 Mettere gli elementi analizzati e scelti in prospettiva
•	 Rispettare il rapporto emittente-destinatario
•	 Esprimersi in maniera fluida e corretta

Note 

(1) L’espressione è di Castoldi, Valutare le competenze, 
Carocci editore, Roma 2012, p.59.
(2) Cfr. F. Batini, Insegnare per competenze, Loescher, 
Torino 2013, p. 18.
(3) Ivi, p.19.

(4) H. Jenkins, Culture partecipative e competenze digitali, 
Guerini studio, Milano 2010, p.129.
(5) C. Segre, Il contatto con il passato in Critica e critici, 
Einaudi, Torino 2012, p.167.
(6) Cfr. F. Batini, Insegnare per competenze, cit., p.59.
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Cos’è una stufa di Regnault

Spesso gli insegnanti fanno cose mol-
to più interessanti di quel che essi stessi 
pensino.
Lavorando nelle scuole per ragionare tutti 
insieme sul senso e sui modi dello svilup-
po di competenze, mi capita di imbatter-
mi in lavori e in prodotti che contengono 
in sé i paradigmi della nuova didattica, an-
che se spesso i loro autori non ne hanno 
la consapevolezza e la intenzionalità.
Una pratica che dovrebbe essere insegna-
ta agli insegnanti è l’analisi delle proprie 
stesse pratiche e dei propri stessi prodot-
ti, alla scoperta della pedagogia in essi im-
plicita e degli ingredienti (se di metodolo-
gia non possiamo parlare) che ne hanno 
consentito la realizzazione. 
Tempo fa, in un Istituto comprensivo nel 
quale si sta lavorando sul curricolo verti-
cale per competenze, la mia attenzione 
viene attratta da una sorta di lunghissimo 
tavolo che costeggia la parete di un cor-
ridoio: su di esso in bell’ordine una serie 
di aggeggi che non riesco a capire cosa si-
ano. Intravedo delle etichette bianche su 
ciascuno degli aggeggi e mi avvicino per 
leggere: emisferi di Magdeburgo, becco 
Bunsen con treppiede in ferro, stufa di 
Regnault, nomi e cose a me incomprensi-
bili. Chiedo all’insegnante più vicino: cos’è 
questa cosa? E mi accompagna dalle inse-

Riflessioncelle sulla stufa 
di Regnault, sulle mostre 
didattiche, sulle competenze
di Rita Bortone, Maria Congedo e Paola Ingrosso 

gnanti di tecnologia.

L’intuito pedagogico al servizio delle 
competenze

Parlo con le insegnanti di tecnologia e mi 
vergogno un po’ perché mi accorgo che 
la mia curiosità frettolosa non mi ha per-
messo di scorgere un grande cartello ap-
peso al muro: La lunga strada della tecno-
logia: mostra di apparecchiature e materia-
le didattico della scuola dagli inizi del 1900.
Mi si fa subito dono di un catalogo che il-
lustra il contenuto della mostra, e leggo 
immediatamente la presentazione che ne 
fa la dirigente dell’Istituto: “….sotto la guida 
esperta delle docenti di tecnologia  i ragazzi 
si sono improvvisati curiosi ricercatori di og-
getti e strumenti che, abbandonati e accata-
stati in angoli bui dell’edificio, occhieggiava-
no ai passanti distratti suscitando domande 
sulla loro utilità ….Prof. mi scusi, cos’è quel-
lo? … e l’oggetto diventa subito narrante…e 
testimonia un pezzo di storia della scienza e 
della tecnica, e consente la scoperta del sen-
so del cambiamento e dello sviluppo. …..La 
lunga storia della tecnologia è un laborato-
rio aperto, che potrà scrivere  ancora molte 
altre pagine ….”.
Sfoglio il catalogo e vi incontro foto, sche-
de tecniche, informazioni sullo stato di 
conservazione, dati tratti dall’inventario, 
descrizioni di oggetti e del loro funziona-
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mento…
Chiedo alle insegnanti di descrivermi il la-
voro che hanno fatto con i ragazzi. Mi rac-
contano che il progetto è nato per caso, 
dal desiderio di far diventare nuovamente 

occasione di apprendimento quegli og-
getti accatastati alla rinfusa nel vano sot-
toscala. Ma poi si è articolato, si è definito, 
ha guadagnato efficacia in corso d’opera 
(Schema n.1).

Schema n.1 - Fasi di realizzazione del progetto

Questioni di situazioni e contesti,  di 
spendibilità del sapere, di prestazioni e 
compiti di realtà

Nel corso della chiacchierata le insegnanti 
mi raccontano dell’entusiasmo dei ragazzi, 
delle cose nuove che hanno appreso, del-
le cose che già sapevano fare e che han-
no applicato. Sapevano già fare la scheda 
tecnica di un oggetto, mi dicono, ma è sta-
to necessario progettarne una nuova che 
contenesse altre voci; avevano già usato 
la macchina fotografica, ma queste foto 
erano diverse perché servivano ad analiz-
zare gli oggetti; e tante altre cose aveva-
no già fatto (l’uso della rete per la ricerca, 
l’uso del computer per trattare immagini 
e testi), ma tante cose erano nuove (era 
la prima volta che maneggiavano un in-
ventario e imparavano a decodificarlo….). 
Insomma erano soddisfatte del coinvolgi-
mento sollecitato e dei risultati ottenuti.

Stesura del progetto: definizione degli obiettivi e dei risultati da ottenere 
Recupero degli oggetti e loro sistemazione in un laboratorio
Rilievo fotografico complessivo e analitico
Utilizzo dell’inventario per l’identificazione di ciascuna macchina
Definizione della funzione svolta dall’oggetto e reperimento di informazioni relative a: 
-	 riferimenti storici
-	 luogo e anno di fabbricazione
-	 costruttore
-	 caratteristiche tecniche
Progettazione di una scheda tecnica destinata alla raccolta sistematica dei dati
Progettazione e realizzazione della mostra: 
-	 individuazione dei locali e dei supporti espositivi
-	 classificazione del materiale trattato in base alla funzione cui era destinato
Progettazione e realizzazione grafica di un catalogo, di una brochure e di un manifesto

Quando ho domandato loro se hanno fat-
to quel lavoro nell’ottica dello sviluppo di 
competenze, mi hanno guardata un po’ 
stupite, con l’aria di chi dice ma no, che 
c’entrano le competenze?   
E invece le competenze c’entrano! 
La mostra didattica non è stata forse una 
“situazione di realtà” nella quale applica-
re le conoscenze e le abilità possedute in 
funzione di uno scopo? E progettare, in-
sieme e da soli, e fotografare, e predispor-
re le nuove schede, e ricercare in rete le 
informazioni su ciascuno degli strumenti, 
e catalogare e denominare, e organizza-
re la mostra, e le legende, e lo spazio e 
i cartelli….Non sono forse prestazioni di 
realtà? 
La buona scuola c’entra sempre con le 
competenze! E l’intuito pedagogico di tan-
ti insegnanti spesso è più produttivo di 
qualsiasi Indicazione nazionale!
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La Legge 5 febbraio 1992, n. 104 
(art. 13, comma 6) e il Decreto Legislativo 
16 aprile 1994, n. 297 (art. 315, comma 5) 
precisano quanto segue:

Gli insegnanti di sostegno assumono la con-
titolarità delle sezioni e delle classi in cui 
operano, partecipano alla programmazione 
educativa e didattica e alla elaborazione e 
verifica delle attività di competenza dei con-
sigli (di intersezione e) di interclasse, dei con-
sigli di classe e dei collegi dei docenti. 

	 Il D.P.R. 22 giugno 2009, n. 122 (ri-
guardante il coordinamento delle norme 
vigenti in materia di valutazione degli 
alunni) sottolinea a sua volta – negli arti-
coli 2, comma 5, e 4, comma 1 – che

I docenti di sostegno, contitolari della clas-
se, partecipano alla valutazione di tutti gli 
alunni [...]. Qualora un alunno con disabilità 
sia affidato a più docenti del sostegno, essi si 
esprimono con un unico voto. 

	 Disposizioni che non lasciano dub-
bi, evidentemente, e che in concreto signi-
ficano:

a) l’insegnante di sostegno è una risorsa a 
disposizione e, quindi, al servizio dell’inte-
ra sezione, o classe: una competenza pro-
fessionale alla quale – per la specializza-

Responsabilità professionali 
per l’integrazione degli 
alunni disabili
di Antonio Santoro

zione acquisita – è affidato il compito, pre-
valente ma non esclusivo, di promuovere 
e coordinare il lavoro di progettazione e 
realizzazione di percorsi differenziati per 
gli alunni diversamente abili;
b) i docenti curricolari devono condividere, 
con i colleghi di sostegno, la responsabili-
tà dell’azione educativa a favore dei disa-
bili e quella della valutazione degli stessi.    
 
	 Disposizioni chiare, dunque, e suf-
ficientemente note, che continuano a non 
trovare però – inspiegabilmente? – ade-
guate condizioni di accoglienza in non 
poche realtà scolastiche. Comunque, pre-
cisazioni normative da non trascurare, 
per non compromettere la prospettiva di 
integrazione degli alunni con disabilità e 
anche per evitare quell’umiliante incontro 
di due solitudini che sempre si determina 
nella situazione – talvolta richiesta, con-
sentita o tollerata – di sostanziale sepa-
ratezza dalla vita e dalle dinamiche della 
classe/sezione sia dell’allievo diverso che 
del “suo” docente di sostegno.

	 Per una corretta applicazione delle 
richiamate disposizioni di legge e, ancor 
più, per una progettazione, organizzazio-
ne e realizzazione di attività istituzionali 
in grado di promuovere effettivamente 
il processo di inclusione dei disabili, cre-
do possa risultare utile un “libero” riferi-
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mento ad alcune delle domande e delle 
risposte delineate da Andrea Canevaro 
nell’ambito di una sua riflessione, non 
proprio recente, sugli indicatori di qualità 
dell’integrazione scolastica (A. Canevaro, 
Pedagogia speciale. La riduzione dell’handi-
cap, Bruno Mondadori, Milano 1999).

Quali luoghi deve frequentare l’alunno 
diversamente abile? 

	 La risposta può caratterizzare la 
scuola come un’organizzazione che per-
segue efficacemente l’obiettivo dell’inte-
grazione permettendo al diverso di vivere 
negli stessi spazi degli altri o, al contrario, 
che non promuove una vera convivenza 
e non favorisce, conseguentemente, reci-
procità migliorative.
	 Non si esclude affatto che l’allievo, 
per condizioni personali e specifiche esi-
genze formative, possa fruire – in luoghi 
appositamente attrezzati ed organizzati, 
e per tempi definiti – solo della vicinanza, 
della cura e della guida dell’insegnante di 
sostegno. Si ritiene però indispensabile 
tornare ad evidenziare, come condizione 
irrinunciabile del processo di integrazio-
ne, la necessità che egli partecipi – per 
gran parte del tempo scuola e, s’intende, 
nelle forme possibili – alle diverse attività 
che impegnano i suoi compagni di classe, 
o di sezione nell’aula, nei laboratori, nei 
vari spazi della scuola e in quelli del terri-
torio occasionalmente utilizzati come aule 
didattiche decentrate.   

Con chi deve stare il soggetto con disa-
bilità?

	 Questa seconda risposta è di certo 
legata alla prima, dalla quale – com’è fa-
cile rilevare – dipende. All’alunno diverso 
non può essere in alcun modo preclusa, 
nella scuola, la possibilità di contatti mul-
tipli, naturalmente con una progressione 
e una diversificazione che, comunque, lo 
rassicurino: perciò, egli deve avere l’op-
portunità di collaborare con gli altri nei 
lavori di gruppo e nelle attività di aula, 

deve poter fruire dell’aiuto dei compagni 
e dell’azione promozionale di tutti i suoi 
insegnanti, deve inoltre poter partecipa-
re ad iniziative con previsioni di sviluppo 
e di realizzazione oltre i confini del conte-
sto-classe e/o dell’istituzione scolastica.

Quali le ragioni della presenza del di-
verso nella realtà della scuola?

	 Capita a volte di sentirle semplice-
mente riferite a esigenze, pur comprensi-
bili, di tipo custodialistico o a prospettive 
più o meno improprie di socializzazione. 
Non bisogna però mai dimenticare, nei 
fatti e non solo a parole, che la scuola è, 
in termini specifici, luogo di promozione 
di apprendimenti e che, proprio per que-
sto suo tratto distintivo, anche la frequen-
za del soggetto con disabilità richiede di 
essere finalizzata all’acquisizione progres-
siva di conoscenze, di abilità e di compe-
tenze. Conquiste culturali e formative che 
l’allievo diversamente abile deve poter re-
alizzare, via via, sia negli itinerari attuativi 
di percorsi didattici differenziati, sia attra-
verso modalità adeguate di partecipazio-
ne alle attività didattiche dell’intera clas-
se/sezione e di gruppi di alunni.

	 Quanto innanzi sottolineato porta 
a ripetere, con le precisazioni della nor-
ma, che l’onere della progettazione e del-
la realizzazione di una proposta formativa 
personalizzata per il discente con difficol-
tà non può essere ricondotto esclusiva-
mente al ruolo e alle competenze specia-
listiche dell’insegnante di sostegno: gli im-
pegni di educazione e istruzione chiama-
no infatti in causa anche le responsabilità 
professionali (didattiche e organizzative) 
degli insegnanti curricolari e del dirigente 
della scuola, e quelle non meno rilevanti 
del gruppo di lavoro per l’integrazione co-
stituito presso l’istituzione scolastica.         
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Fabio Scrimitore - Le risposte di Scuola e Amministrazione

Legittimità di sanzione 
disciplinare

	 Il 10 gennaio scorso, all’autore del 
quesito è stato notificato il decreto emes-
so a conclusione del procedimento disci-
plinare, avviato nei suoi riguardi dal Diri-
gente del competente ufficio d’una delle 
Province alle quali la Costituzione della 
Repubblica ha assegnato potestà legisla-
tiva. 
	 Con apprensione, il docente ha let-
to il dispositivo del decreto, che di seguito 
si riporta: Valutato il contesto in cui si col-
loca l’infrazione ai fini della graduazione 
della sanzione, tenuto conto dei criteri pre-
visti dall’art. 5, comma 1, dell’allegato G al 
vigente CCPL docenti (norme disciplinari), si 
ritiene congruo irrogare nei Suoi confronti la 
sanzione disciplinare della multa di impor-
to pari a due ore di retribuzione, ai sensi di 
quanto disposto dal citato art. 5, comma 5, 
del vigente contratto. 
	 Il professore di storia, originario d’u-
na Provincia della Magna Grecia, sapeva 
che il Contratto collettivo nazionale della 
scuola consente che si irroghino sanzioni 
meramente pecuniarie soltanto al perso-
nale amministrativo, tecnico ed ausiliario. 
Non solo, ma frequentando il corso di 
preparazione al concorso per presidi or-
ganizzato dal suo sindacato, aveva appre-
so che le prime sanzioni comminate, per 
relationem, dal predetto CCNL procedono 
dall’avvertimento scritto alla sospensione 
dall’insegnamento fino a dieci giorni, pas-

Il quesito, formulato da un docente della Provincia autonoma di Trento, riguarda 
la contestazione di una sanzione disciplinare irrogata.   

sando per la censura. Conseguentemente,
gli è parso chiaro che la singolare sanzio-
ne della multa inflittagli probabilmente è 
prevista da un Contratto collettivo di lavo-
ro diverso dal CCNL nazionale.
	 Infatti, rileggendo il dispositivo del-
la sanzione appena ricevuta, l’insegnante 
ha notato lo strano acronimo CCPL, che 
sta per Contratto collettivo provinciale di 
lavoro. 
	 Questa constatazione gli avrà fat-
to dedurre che l’autonomia concessa alla 
sua Provincia d’adozione fa dipendere 
dall’Amministrazione della stessa Provin-
cia gli insegnanti che sono in servizio nelle 
scuole statali di pertinenza, come si legge 
nel D.P.R. 15 luglio 1988, n, 405, il cui art. 
1 così recita: “Le attribuzioni dell’ammini-
strazione dello Stato in materia di istru-
zione elementare e secondaria (media, 
classica, scientifica, magistrale, tecnica, 
professionale ed artistica), esercitate sia 
direttamente dagli organi centrali e peri-
ferici dello Stato sia per il tramite di enti 
ed istituti pubblici a carattere nazionale o 
sovraprovinciale, sono esercitate, nell’ambi-
to del proprio territorio, dalla Provincia, ai 
sensi e nei limiti di cui all’art. 16 dello statu-
to e con l’osservanza delle norme del pre-
sente decreto”.
Pertanto, il docente si è convinto che, nella 
predetta Provincia autonoma in cui inse-
gna, la disciplina di lavoro degli insegnanti 
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delle scuole pre-universitarie dello Stato 
viene regolata dal Contratto collettivo pro-
vinciale di lavoro, e non dal Contratto col-
lettivo nazionale. In effetti, quel Contratto 
collettivo provinciale commina le seguenti 
sanzioni per i docenti delle scuole statali: 
richiamo verbale; richiamo scritto (censura); 
multa di importo variabile non superiore a 
quattro ore di retribuzione, sospensione dal 
servizio con privazione della retribuzione 
sino a dieci giorni; sospensione dal servizio 
con privazione della retribuzione da undici 
giorni sino ad un massimo di novanta giorni; 
licenziamento con preavviso; licenziamento 
senza preavviso. 
Tanto premesso, ne discende che, per co-
noscere di quali mezzi di difesa disponga, 
il docente di storia ha formulato il quesito, 
nel cui testo ha esplicitato tutti i fatti che 
hanno indotto il citato Dirigente ad infig-
gergli la sanzione della multa, di importo 
pari a due ore di retribuzione; contestual-
mente, ha chiesto che gli venga chiarito 
se la sanzione ricevuta sia corrispondente 
alla gravità del comportamento che gli è 
stato contestato. 
Leggendone la ricostruzione, si rileva age-
volmente che, per quanto riguarda il me-
rito, la sanzione della multa sino a due ore 
di retribuzione è eccessiva rispetto agli 
addebiti che sono stati mossi al professo-
re. Ma l’esame più approfondito del caso 
proposto fa ritenere che la sanzione do-
vrebbe essere del tutto annullata.
Ovviamente l’annullamento potrà essere 
disposto soltanto dal Giudice del lavoro, a 
meno che l’Amministrazione della Provin-
cia autonoma non riterrà di accogliere il 
tentativo di conciliazione, che il professo-
re ha facoltà di avviare davanti all’Ufficio 
provinciale del lavoro della stessa Provin-
cia autonoma, ai sensi dell’art. 410 del co-
dice di procedura civile, prima ancora di 
rivolgersi al Giudice. 
Le ragioni del parere appena espresso ri-
chiedono la descrizione sintetica dei fatti 
dai quali è scaturita la sanzione.
Si era nell’aula della classe 3^ “Z” della 
scuola secondaria di I grado dell’Istituto 
comprensivo “La Pisana” di Castel di Frat-

ta; volgeva alla fine la sesta ora di lezione 
di lunedì 21 ottobre 2013. Intervenendo 
con inconsueta insistenza e ad alta voce, 
l’alunno Marcello Sempione distraeva l’at-
tenzione generale con la quale gli studenti 
seguivano la lezione; quindi, il professore 
di storia lo invitava a smettere di distur-
bare la lezione, ma lo studente ignorava 
l’invito, ragione per cui il docente redige-
va un rapporto disciplinare, che tuttavia 
non sortiva l’effetto desiderato. Infatti, il 
ragazzo persisteva nel suo atteggiamento 
di disturbo e, quasi per sottolineare d’a-
ver acquisito una sorta di incontrastata le-
adership nel gruppo-classe e, insieme, per 
dimostrare di non tenere in nessuna con-
siderazione l’intervento educativo dell’in-
segnante, cominciava a fischiettare.	  
È facile immaginare che la singolare rea-
zione dello studente avrà generato nella 
classe commenti simili a quelli che qual-
siasi gruppo di ragazzi non ancora ado-
lescenti può esprimere quando in classe 
viene meno l’atteggiamento di cordiale e 
sereno rispetto che generalmente conno-
ta le relazioni interpersonali. 
Per riportare un minimo di serenità tra i 
ragazzi e in considerazione del fatto, ab-
bastanza intuibile, che lo studente era in 
evidente stato di inquietudine reattiva, il 
professore lo invitava a uscire dall’aula, 
seguendo d’istinto una consolidata pras-
si educativa, finalizzata a fargli prendere 
coscienza della gravità del comportamen-
to assunto. Con la consapevolezza che, se 
non avesse fatto ricorso a tale pur blanda, 
anche se severa, misura sanzionatoria, 
forse sarebbe stato tutt’altro che facile far 
riprendere alla classe le attività didattiche 
in tutta serenità. 
Tutt’altro che consapevole d’aver violato 
uno dei fondamentali principi di correttez-
za, lo studente rimaneva ostentatamen-
te seduto e rimarcava la sua ostinazione 
dando addirittura dello scemo all’inse-
gnante. L’inverosimile provocazione peg-
giorava ulteriormente il già pesante clima 
della classe, sicché, per recuperare spazi 
di efficienza educativa, il docente pren-
deva per il braccio lo studente, sollecitan-
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dolo a lasciare l’aula. Ma, una volta uscito 
dalla classe, il ragazzo coronava con più 
evidente sicumera il suo deciso protagoni-
smo proferendo, all’indirizzo del docente, 
un sonoro vaffa…!, la cui gravità nel conte-
sto d’una scuola, forse, non è stata ancora 
affievolita, neppure dal disinvolto uso che 
ne fa in pubblico l’ex comico Grillo.
Questi sono i fatti che hanno generato la 
sanzione disciplinare. Tuttavia, prima an-
cora di esporre le ragioni di diritto sulle 
quali si può fondare l’ipotizzato tentativo 
di conciliazione, appare utile una riflessio-
ne di natura socio-educativa.
Il Dirigente della Provincia che ha irrogato 
la sanzione ha ritenuto che: Il comporta-
mento dello scrivente si configuri come una 
condotta scorretta nei confronti dell’alunno, 
e non conforme ai principi di correttezza che 
un docente dovrebbe mantenere nei con-
fronti dei suoi allievi. Per giungere a questa 
conclusione, il Dirigente ha tenuto espres-
samente conto dei criteri previsti dall’art. 5, 
comma 1, dell’allegato G al vigente CCPL do-
centi (norme disciplinari).
Verosimilmente il predetto riferimento va 
al comma 4, lettera b), dell’ art. 5 del citato 
CCPL, nel quale si legge: La sanzione disci-
plinare dal minimo del richiamo verbale o 
scritto, al massimo della multa, di importo 
pari a 4 ore di retribuzione, si applica, gra-
duando l’entità delle sanzioni in relazione 
ai criteri di cui al comma 1, per “Condotta, 
nell’ambiente di lavoro, non conforme a 
principi di correttezza verso allievi”. 
Si deduce, quindi, che la sanzione sia stata 
irrogata perché il professore, il 21 ottobre 
2013, ha tenuto un comportamento scor-
retto nei riguardi dello studente Marcello 
Sempione. 
La scorrettezza imputata al professore è 
stata definita con precisione dalle espres-
sioni che si leggono nella contestazione 
degli addebiti fatta dal predetto Dirigente, 
espressioni che si di seguito si riportano: 
Nello specifico, Le si contesta di aver preso 
per un braccio e spinto verso la porta l’alun-
no Marcello Sempione. 
Orbene, è indubbio che, nella normale vita 
di relazione, nessuna persona può pren-

dere decisamente per un braccio qualcu-
no e spingerlo verso la porta; sicché deve 
riconoscersi che il comportamento del do-
cente che compia un simile atto si pone al 
di fuori dello stile richiesto all’educatore.
Ma il titolare del potere disciplinare non 
può isolare questo fatto, in se stesso così 
poco commendevole, dal contesto in cui 
sia avvenuto, tanto da giudicarlo come il 
frutto di un mero eccesso comportamen-
tale del docente che, improvvisamente, 
quasi preso da un raptus, si alzi dalla cat-
tedra, prenda uno studente che serena-
mente ascolta la lezione e lo spinga fuori 
dall’aula. 
Il giudice è obbligato a tener conto di tut-
ti gli elementi che compongono il quadro 
in cui è stato commesso il fatto illecito. Lo 
esige l’art. 62 del codice penale, il quale, 
tra le circostanze attenuanti comuni, in-
clude l’aver reagito in stato d’ira, determi-
nato da un fatto ingiusto altrui. 
La disposizione citata, come è noto, è de-
sumibile dall’ordinamento giuridico gene-
rale e non opera soltanto in materia pe-
nale, ma va applicata a qualsiasi settore 
dell’ordinamento sociale, quindi anche a 
quello scolastico. 
Alla luce di tale principio, il professore 
di storia lamenta il fatto che, da quanto 
si può leggere espressamente tanto nel 
citato atto di contestazione degli adde-
biti quanto nella parte motivazionale del 
provvedimento sanzionatorio, il Dirigente 
della Provincia autonoma non ha tenuto 
in nessun conto che egli ha effettivamen-
te violato una norma di stile, obbligando 
lo studente ad uscire dall’aula, ma soltan-
to perché questi aveva assunto atteggia-
menti tutt’altro che adeguati ad un am-
biente educativo, e che forse neppure un 
insegnante dedito con costanza alla prati-
ca dello zen avrebbe potuto tollerare, sen-
za intervenire in qualche modo. 
È più che verosimile ritenere che quel sin-
golarissimo modo di comportarsi in aula 
avrà generato nel docente un non comu-
ne stato emotivo che avrà affievolito, sep-
pur di poco, lo stile di self-control che ogni 
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educatore deve mantenere anche di fron-
te alle possibili intemperanze di discenti. 
Peraltro, non va dimenticato che, anche in 
presenza di gravi scorrettezze fra i banchi, 
è dovere del docente operare in modo 
tale che la generalità del gruppo classe 
non percepisca come del tutto disatteso 
l’obbligo di tenere comportamenti che si-
ano rispettosi della dignità altrui.
Se il citato Dirigente avesse tenuto conto 
di questo principio fondamentale dell’or-
dinamento generale, non avrebbe inflitto 
la sanzione che ha effettivamente irroga-
to, ma si sarebbe limitato a non supera-
re quella del richiamo scritto. Tanto viene 
dedotto anche dal principio della gradua-
lità della sanzione, sancito nel comma 4 
dell’art. 5 del CCPL.
Si tenga presente, al riguardo, che, per i 
comportamenti che vi sono elencati, l’ap-
pena citato comma 4 prevede soltanto 
tre tipi di sanzione: il richiamo verbale, il 
richiamo scritto e la sanzione da 1 a 4 ore. 
Al professore è stata irrogata quasi la più 
grave delle predette sanzioni, sebbene 
fosse incensurato e nonostante la pro-
vocazione da lui ricevuta, che, come si è 
scritto, deve comportare l’attenuazione 
del provvedimento disciplinare, ai sensi 
dell’art. 62 del codice penale. 
Riflessioni di tal genere potranno essere 
espresse nell’atto introduttivo del tentati-
vo di conciliazione, in ossequioso rispetto 
del citato art. 410 del codice di procedura 
civile, il quale pone a carico di chi richiede 
il suddetto tentativo di conciliazione l’one-
re esprimerei esporre compiutamente i 
fatti che hanno generato la sanzione con-
testata. 
Ma il professore potrà introdurre un’ul-
teriore argomentazione. Si tratta di una 
dimostrazione che sarebbe preferibile 
anteporre alla parte già trattata, perché 
mira a dimostrare un vizio, esistente nel 
provvedimento di sanzione, che assorbe, 
rendendole quasi pleonastiche, le consi-
derazioni sopra svolte. 
È noto che la materia disciplinare dei di-
pendenti dello Stato e degli altri Enti pub-

blici è stata rivisitata dall’art. 55 del Decre-
to legislativo n. 165, del 30 marzo 2001, 
con le successive modificazioni ed inte-
grazioni.
Il suddetto articolo, al primo comma, così 
recita: “Le disposizioni del presente arti-
colo e di quelli successivi, fino all’art. 55 
octies, costituiscono norme imperative, 
ai sensi e per gli effetti degli articoli 1339 
e 1419, secondo comma, del codice civile 
e si applicano ai rapporti di lavoro di cui 
all’art. 2, comma 2, alle dipendenze delle 
amministrazioni pubbliche di cui all’art. 1, 
comma 2”. 
Per Amministrazioni Pubbliche – si legge 
nel citato comma 2 dell’art. 1 del Decreto 
legislativo n. 165/2001 – si intendono, ol-
tre a tutte le Amministrazioni dello Stato, 
anche le Regioni, le Province ed i Comuni. 
Lo stesso comma 2, poi, non fa alcuna dif-
ferenza fra Regioni a statuto ordinario e 
Regioni a statuto speciale, né fra la gene-
ralità delle Province e le Province dotate 
di autonomia costituzionale e di potestà 
legislativa. 
Inoltre, il professore potrà rilevare che 
l’articolo 55 bis del Decreto legislativo n. 
165/2001, al comma 2, dispone che i pro-
cedimenti diretti ad irrogare sanzioni di-
sciplinari “di minore gravità” – intendendo 
per tali quelli per i quali è prevista l’irroga-
zione di sanzioni superiori al rimprovero ver-
bale ed inferiori alla sospensione dal servizio 
con privazione della retribuzione per più di 
dieci giorni – rientrano nella competenza 
del responsabile con qualifica dirigenziale 
della struttura in cui il dipendente lavora.
Orbene, la scuola nella quale il professo-
re di storia presta servizio è diretta da un 
Dirigente scolastico. Ai sensi del secondo 
comma dell’art. 55 bis del citato Decreto 
legislativo, il procedimento diretto ad in-
fliggere la sanzione disciplinare non su-
periore alla sospensione per più di dieci 
giorni doveva essere avviato e concluso 
dallo stesso Dirigente scolastico. 
A maggiore sostegno della predetta con-
clusione, il professore potrà aggiungere 
che la disposizione contenuta nel 1° com-
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ma dell’art. 55 del Decreto legislativo n. 
165/2001 – secondo cui Le disposizioni del 
presente articolo e di quelli successivi, fino 
all’art. 55 octies, costituiscono norme impe-
rative – rende inefficaci le disposizioni del 
Contratto collettivo provinciale di lavoro 
che il Dirigente della Provincia autonoma 
ha evocato a fondamento del procedi-
mento concluso con la sanzione che si sta 
contestando. 
Tali disposizioni vanno disapplicate ai sen-
si dell’art. 1339 del codice civile, secondo 
cui Le clausole, i prezzi di beni o di servizi, 
imposti dalla legge sono di diritto inseriti 
nel contratto, anche in sostituzione delle 
clausole difformi apposte dalle parti.
Al rilevato vizio per incompetenza si po-
trebbe aggiungere quello, derivato dal 
primo, della tardività della contestazione, 
dal momento che, ai sensi del comma 2 
del citato art. 55 bis, la contestazione deve 
pervenire al dipendente entro 20 giorni 
dalla data in cui il fatto contestato è stato 
conosciuto dall’organo procedente. 
In effetti, l’atto oggetto della sanzione è 
avvenuto, come si è detto, il 21 ottobre 
2013, mentre la notifica della contestazio-
ne degli addebiti è stata fatta al docente 
il 10 dicembre 2013, ben oltre, quindi, i 
termini decadenziali già precisati. Che, 
poi, ai fini predetti debba aver rilevanza la 
data di notifica al docente dell’atto, e non 

quella di redazione del provvedimento 
notificato, è acquisito, anche se non paci-
ficamente, nella giurisprudenza ordinaria 
ed amministrativa. Quindi, è irrilevante il 
fatto che nell’atto di contestazione sia sta-
ta indicata la data del 22 novembre 2013. 
Gli elementi di fatto e di diritto sopra espo-
sti potranno essere più che sufficienti per 
indurre l’Ufficio preposto ai procedimenti 
disciplinari della su menzionata Provin-
cia autonoma ad accogliere, aderendovi, 
il tentativo di conciliazione del docente, 
producendo entro i previsti venti giorni le 
proprie controdeduzioni e partecipando 
con un suo funzionario all’esperimento 
del tentativo medesimo. 
Il docente di storia potrà anche augu-
rarsi che lo stesso Ufficio della Provincia 
autonoma vorrà tener conto che, con il 
tentativo di conciliazione, il legislatore si 
sia proposto l’obiettivo di generare effet-
ti deflattivi del lavoro della Magistratura, 
sottraendo al relativo giudizio le questioni 
nelle quali la legittimità della pretesa del-
la parte che procede sia sufficientemente 
evidente.
Il professore potrà sperare che l’evidenza 
delle sue ragioni induca il suddetto Ufficio 
provinciale a rivedere il provvedimento 
sanzionatorio, prima ancora di accogliere 
la richiesta conciliativa.			 
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	 La risposta al quesito richiede una 
premessa. 
	 Coloro che si dedicano alla didat-
tica rivolta ai ragazzini disabili possono 
aver avuto modo di imbattersi nel meto-
do ABA (Applied Behavior Analysis: analisi 
comportamentale applicata), di matrice 
skinneriana. Fra costoro, vi è anche la ma-
dre d’un alunno che dallo scorso settem-
bre frequenta la prima classe di scuola 
primaria, e che fruisce del supporto di un 
insegnante di sostegno.
	 Nelle relazioni extrascolastiche del 
figlioletto, la madre si fa assistere da una 
psicologa, iscritta regolarmente al corri-
spondente Ordine professionale, la quale 
ha programmato un percorso terapeuti-
co, applicativo del citato metodo ABA, a 
beneficio del suddetto figlioletto. Il pro-
gramma della psicologa prevede l’acquisi-
zione sistematica di dati desunti dall’anali-
si del comportamento dell’alunno in aula. 
Lo studio di tali dati potrà suggerire alla 
psicologa, come pure alla stessa madre, 
anche lei insegnante, di comprendere ap-
pieno, migliorandole, le relazioni che in-
tercorrono fra gli specifici comportamen-
ti individuali e le condizioni ambientali 
esterne. In sostanza, l’analisi del compor-
tamento che si propone la psicologa con-
sentirà di spiegare come si manifestano 
le interazioni comportamenti-ambiente, 
definirne le caratteristiche, prevederne le 

Supporto di esperto esterno 
per alunno disabile	
		
Il quesito, proposto dal Dirigente scolastico di un Istituto comprensivo, riguarda 
la legittimità della presenza in classe di una psicologa esterna,  incaricata dalla 
famiglia di un alunno disabile.

probabilità che si ripresentino e, infine, in-
fluenzarne la forma e la frequenza, nell’in-
teresse esclusivo dell’apprendimento dello 
studentino. 
	 Orbene, la madre dell’alunno in que-
stione ha pregato il Dirigente scolastico di 
accogliere la richiesta diretta a far sì che la 
psicologa, che da tempo segue il piccolo, 
possa assistere in aula - ovviamente senza 
interferenza alcuna - allo svolgimento del-
le relative attività didattiche, per integrare, 
così, il programma terapeutico da lei pre-
disposto per adeguare le possibilità di ap-
prendimento del bambino alle dinamiche 
della classe. 
	 È intuibile che la richiesta della ma-
dre possa aver fatto insorgere delle per-
plessità in qualche insegnante, più che 
nello stesso Dirigente scolastico, dal mo-
mento che, prima facie, non sembra che 
la presenza in classe di un professionista 
esterno trovi molti riscontri nella realtà 
delle scuole statali.
	 In questo quadro potenzialmente 
problematico è sorto il quesito al quale 
si risponde. Al riguardo, si potrà consta-
tare che nell’ordinamento scolastico non 
manca qualche norma che legittimi la pre-
senza nella scuola di persone estranee al 
contesto istituzionale. A mo’ d’esempio, si 
potrà citare l’art. 13 del Testo Unico delle 
leggi sulla scuola, approvato con il Decre-
to legislativo n. 297, del 16 aprile 1994, il 
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quale, disciplinando lo svolgimento delle 
assemblee studentesche degli istituti di 
istruzione secondaria superiore, prevede 
che alle assemblee di istituto, svolte duran-
te l’orario delle lezioni, ed in numero non 
superiore a quattro, può essere richiesta la 
partecipazione di esperti di problemi sociali, 
culturali, artistici e scientifici, indicati dagli 
studenti unitamente agli argomenti da inse-
rire nell’ordine del giorno. Si tratta di una 
disposizione, questa appena citata, che, 
per la sua chiara inconferenza, non aiu-
ta molto il Dirigente scolastico che cer-
chi una base solida per poter autorizzare 
la presenza in aula di un professionista 
esterno.
	  La soluzione corretta al problema 
posto dal quesito potrà essere rinvenu-
ta nelle disposizioni, attuative della Leg-
ge-quadro n. 104 del 5 febbraio 1992, che 
compongono il contesto delle misure che 
la scuola è chiamata ad adottare per age-
volare l’integrazione scolastica degli alun-
ni disabili. 
	 Il riferimento va, in particolare, alle 
Linee guida dell’ex Ministro Gelmini, nelle 
quali viene sottolineato, fra l’altro, che non 
si dà vita ad una scuola inclusiva se al suo 
interno non si avvera una corresponsabilità 
educativa diffusa. La progettualità didattica 
orientata all’inclusione – è scritto ancora 
nelle Linee guida – comporta l’adozione di 
strategie e metodologie favorenti l’utilizzo di 
mediatori didattici e di sussidi specifici. 
	 Nel paragrafo delle predette Linee 
guida specificamente dedicato alla colla-
borazione con le famiglie non viene sol-
tanto confermato che la famiglia ha diritto 
di partecipare alla formulazione del Profilo 

Dinamico Funzionale e del PEI, nonché alle 
loro verifiche, ma viene anche raccoman-
dato che I rapporti fra istituzione scolastica 
e famiglia avvengano, per quanto possibile, 
nella logica del supporto alle famiglie me-
desime in relazione alle attività scolastiche 
e al processo di sviluppo dell’alunno con di-
sabilità. La famiglia rappresenta infatti un 
punto di riferimento essenziale per la corret-
ta inclusione scolastica dell’alunno con di-
sabilità, sia in quanto fonte di informazioni 
preziose, sia in quanto luogo in cui avviene 
la continuità fra educazione formale ed edu-
cazione informale. 
 Orbene, le su riportate proposizioni mini-
steriali delineano un quadro programma-
tico che non esclude affatto che la famiglia 
possa avvalersi di esperti che acquisisca-
no informazioni oggettive sugli atteggia-
menti che lo studente disabile manifesta 
nelle relazioni interpersonali e propon-
gano l’adozione delle strategie pedagogi-
co-didattiche più appropriate.	 N a t u -
ralmente dovrà essere in qualche modo 
dimostrato che il percorso proposto dalla 
famiglia, attraverso la mediazione profes-
sionale dell’esperto, possegga chiare basi 
teoriche, scientificamente verificabili, che 
ne garantiscano la validità didattica. Nel-
lo stesso tempo, la famiglia dovrà garan-
tire l’assoluta assenza di aspetti, nel me-
desimo percorso, che possano costituire 
violazioni delle norme vigenti in tema di 
riservatezza delle informazioni acquisite 
in aula sia sugli alunni sia sugli stessi inse-
gnanti. 
	 La scuola, peraltro, dovrà esse-
re esentata da ogni responsabilità civile per 
eventuali danni causati in classe dall’esperto. 	
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 	 È stata disposta la sospensione cau-
telare dal servizio nei confronti di un assi-
stente amministrativo, ai sensi dell’art. 55 
ter, comma 1, del Decreto legislativo 30 
marzo 2001, n. 165, nel testo che è deriva-
to dalle integrazioni e dalle modificazioni 
successivamente intervenute. 
	 La sospensione cautelare avrà ef-
fetto sino al momento in cui sarà definito 
il provvedimento che concluderà il proce-
dimento disciplinare.
	 Il funzionario dell’Ufficio scolastico 
regionale ha chiesto di conoscere gli ef-
fetti della probabile sanzione disciplinare 
conclusiva del predetto procedimento; in 
particolare, desidera sapere come dovrà 
essere considerato il periodo in cui l’assi-
stente amministrativo è stato assente per 
effetto della sospensione cautelare; infi-
ne, all’autore del quesito interessa sapere 
se il periodo trascorso in stato di sospen-
sione cautelare sarà utile ai fini sia della 
carriera che della pensione. 
	 La circostanza che la sospensio-
ne cautelare sia stata disposta ai sensi 
dell’art. 55-ter del Decreto legislativo n. 
165/2001 fa ritenere che, per il medesimo 
fatto contestato all’assistente dall’Ammi-
nistrazione scolastica, stia procedendo 
anche l’autorità giudiziaria, perché il cita-
to articolo riguarda specificamente i rap-
porti che intercorrono fra i procedimenti 
disciplinari e quelli penali. 

Conclusione di 
procedimento disciplinare	
Il quesito, redatto da un funzionario di un Ufficio scolastico regionale, riguarda i 
possibili effetti di un procedimento disciplinare in corso.

	 Gli elementi forniti fanno presume-
re che gli addebiti mossi al dipendente 
scolastico non siano di particolare gravità, 
sicché si potrà ritenere che il procedimen-
to disciplinare e quello penale procedano 
indipendentemente l’uno dall’altro.
	 Si potrà ipotizzare inoltre, con buo-
na probabilità di restar nel vero, che il 
procedimento disciplinare si concluderà 
prima che intervenga la sentenza penale.
	 Si dovrà considerare, allora, che il 
procedimento disciplinare si potrà con-
cludere con uno dei provvedimenti che si 
elencano:
a) archiviazione del procedimento;
b) irrogazione di una delle sanzioni disci-
plinari previste dall’art. 93 del CCNL 29 
novembre 2007 (rimprovero verbale; rim-
provero scritto; multa di importo varia-
bile sino al massimo di quattro ore di re-
tribuzione; sospensione dal servizio, con 
privazione della retribuzione, sino a dieci 
giorni; licenziamento con preavviso; licen-
ziamento senza preavviso); 
c) irrogazione di una delle sanzioni pre-
viste dal Decreto legislativo n. 150 del 
27.10.2009, che ha introdotto i seguenti 
nuovi illeciti disciplinari: rifiuto ingiustifi-
cato a testimoniare o a collaborare ad un 
procedimento disciplinare in corso anche 
presso altre P.A.; violazione degli obblighi 
di prestazione lavorativa, che abbia com-
portato condanna della P.A. al risarcimento 
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del danno; grave danno al funzionamento 
dell’ufficio per inefficienza e incompetenza 
professionale, accertata tramite il sistema 
di valutazione; ingiustificato rifiuto del tra-
sferimento disposto per motivate esigenze di 
servizio; assenza ingiustificata per più di tre 
giorni, o mancata ripresa del servizio entro il 
termine fissato dall’amministrazione; insuf-
ficiente rendimento; falsa attestazione della 
presenza in servizio ovvero giustificazione 
dell’assenza mediante certificazione medi-
ca falsa, produzione di documenti o dichia-
razioni false per ottenere l’assunzione o in 
caso di avanzamento di carriera; ripetizione, 
in ambienti di lavoro, di gravi condotte ag-
gressive o moleste o minacciose o ingiuriose 
o, comunque, lesive dell’onore e della digni-
tà personale altrui; condanna penale defini-
tiva che preveda l’interdizione perpetua dai 
pubblici uffici.
 Per questo genere di violazioni sono pre-
viste altrettante sanzioni, che vanno dalla 
sospensione dal servizio, con privazione 
della retribuzione, sino a 15 giorni, al li-
cenziamento, con preavviso e senza pre-
avviso, passando per la sospensione da 
tre giorni a tre mesi e per il collocamento 
in disponibilità per due anni e successivo 
licenziamento o ricollocamento del dipen-
dente, con rideterminazione di mansioni 
e qualifica. 	
 
	 Nel caso sub a), cioè se il procedi-
mento disciplinare si concluderà con l’ar-
chiviazione, l’assistente amministrativo 
sarà riammesso in servizio nella medesi-
ma sede e con la medesima qualifica pos-
seduta al momento della sospensione; gli 
sarà inoltre corrisposta la differenza fra gli 
emolumenti percepiti durante il periodo 
di sospensione e quelli che gli sarebbero 
spettati se fosse rimasto in servizio effet-
tivo, escluse le indennità o i compensi per 
servizi speciali o per prestazioni di carat-
tere straordinario. In sostanza, il dipen-
dente scolastico, nel caso di archiviazione 
del procedimento disciplinare, non subirà 
alcun danno economico ed il tempo tra-
scorso in stato di sospensione cautelare 
gli varrà pienamente tanto ai fini della ri-

costruzione di carriera quanto ai fini pen-
sionistici.
		
Se ricorrerà il caso sub b), cioè se il pro-
cedimento disciplinare si concluderà con 
l’irrogazione di una sanzione disciplinare, 
sarà necessario comparare gli effetti pro-
pri della sanzione inflitta con quelli econo-
mici prodotti dalla sospensione cautelare.
Tanto si afferma in base al principio – con-
solidato nella prassi amministrativa e giu-
risprudenziale – che la sospensione cau-
telare ha effetti meramente temporanei e 
strumentali, rispetto ai provvedimenti che 
incidono sul rapporto di servizio.
Ne consegue che, se il procedimento di-
sciplinare si dovesse concludere con un 
provvedimento di sospensione esatta-
mente corrispondente, per durata, a quel-
lo della sospensione cautelare, nessuna 
ulteriore conseguenza deriverebbe a ca-
rico del dipendente, né positiva né nega-
tiva, perché la sospensione inflitta corri-
sponderebbe, in tutto e per tutto, a quella 
già da lui subita. 
Se, invece, al dipendente venisse inflitta 
una sanzione che non comportasse l’al-
lontanamento temporaneo dal servizio, 
dovrebbero essergli restituiti tutti gli asse-
gni non percepiti durante il periodo della 
sospensione cautelare, escluse le indenni-
tà ed i compensi per servizi e funzioni di 
carattere speciale o per prestazioni stra-
ordinarie.
Allo stesso modo, il dipendente avrebbe 
diritto a percepire quanto non riscosso a 
titolo di emolumenti, se gli venisse irroga-
ta la sanzione della sospensione dal servi-
zio per un periodo inferiore a quello della 
sospensione cautelare. 
Inoltre, l’autore del quesito ha chiesto di 
sapere se il periodo di sospensione caute-
lare sarà valido per la carriera e per la pen-
sione. 
La considerazione che è stata già fatta sul-
la natura essenzialmente strumentale e 
temporanea della sospensione cautelare 
fa rispondere che essa, in sé e per sé, non 
avrà autonomi effetti sulla carriera e sulla 
maturazione del diritto a pensione dell’as-
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sistente amministrativo.
Infatti, se il procedimento disciplinare si 
concluderà con l’archiviazione, la sconta-
ta sospensione cautelare si considererà 
come se non fosse stata mai inflitta; se, 
invece, si concluderà con la sospensione 
dal servizio, gli effetti propri della sanzio-
ne disciplinare effettivamente irrogata si 
ripercuoteranno sulla ricostruzione della 
carriera e sulla pensione. 
In particolare, si dovrà tener conto che il 

tempo di sospensione dall’ufficio, conse-
guente alla sanzione disciplinare, va de-
tratto dal computo dell’anzianità di carrie-
ra e, quindi, della pensione. Tanto accade 
per l’ovvia considerazione che, durante il 
periodo in cui il dipendente sconta la so-
spensione disciplinare definitiva, il rap-
porto di servizio subisce una sorta di vera 
e propria interruzione degli obblighi con-
trattuali. 

QUESITI DEI LETTORI



  •  N.4 APRILE 2014

96

	 L’autore del quesito – responsabile 
di un centro di volontariato sociale – in-
tende aiutare un cittadino italiano, nato in 
una città del Kosovo nel tempo in cui quel-
la Regione era drammaticamente coinvol-
ta nel conflitto che segnò la dissoluzione 
della Jugoslavia, dopo la morte di Tito. 
	 Il giovane è approdato in Italia e, 
all’età di trenta anni, ne ha ottenuto la 
cittadinanza. Si è, poi, rivolto al Dirigente 
dell’ Ambito territoriale d’uno degli Uffici 
scolastici regionali per ottenere l’equipa-
razione al corrispondente diploma italia-
no del titolo finale di studio che egli ha 
conseguito in un istituto secondario supe-
riore statale del suo Paese natale.
	  La richiesta non è stata sinora ac-
colta perché il predetto Ufficio scolastico 
regionale ha preteso che il giovane si atte-
nesse rigorosamente a quanto dispone la 
circolare ministeriale n. 132, del 29 aprile 
del 2000, la cui lettura può aiutare a com-
prendere le difficoltà in cui egli si sarà im-
battuto nel redigere la domanda di equi-
parazione del suo titolo di studio. 
	 Si legge, infatti, nella predetta circo-
lare: L’art. 379 del D.L.vo 16 aprile 1994, n. 
297 - T.U.- al comma 4 , novellato dall’art.13 
della legge n.29/2006 , prevede che i citta-
dini italiani, che abbiano conseguito in uno 
Stato diverso dall’Italia un titolo finale di 
studio nelle scuole straniere corrispondenti 
agli istituti italiani di istruzione secondaria 

Equipollenza di diploma 
conseguito all’estero
Il quesito riguarda l’equipollenza di un diploma – conseguito all’estero – con 
il corrispondente titolo di studio italiano.

superiore o di istruzione professionale pos-
sono ottenere l’equipollenza a tutti gli effetti 
di legge con i titoli di studio finali italiani, a 
condizione che sostengano le prove integra-
tive eventualmente ritenute necessarie per 
ciascun tipo di titolo di studio straniero. 
	 La domanda per l’equipollenza va 
corredata di: 
- traduzione in lingua italiana, conforme al 
testo originale e certificata dall’Autorità di-
plomatico-consolare, o da un traduttore giu-
rato; 
 - legalizzazione da parte della stessa Auto-
rità diplomatico-consolare italiana della fir-
ma della Autorità che ha emesso l’atto; 
- dichiarazione dell’Autorità diplomatico-con-
solare italiana competente, relativa alla na-
tura giuridica della scuola, l’ordine e il grado 
degli studi ai quali si riferisce il titolo secon-
do l’ordinamento vigente nel Paese in cui 
esso è stato conseguito (con specificazione 
se si tratta di titolo finale), nonché il valore 
del diploma ai fini del proseguimento degli 
studi o professionale; 
 - curriculum degli studi seguiti dall’interessa-
to, distinto per anni scolastici, possibilmente 
con l’indicazione delle materie per ciascuna 
delle classi frequentate con esito positivo, sia 
all’estero sia, eventualmente, in precedenza 
in Italia. Tale curriculum, redatto e firmato 
dall’interessato stesso, indicherà inoltre l’esi-
to favorevole di esami finali da lui sostenuti; 
 - programma delle materie oggetto del corso 
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stesso, rilasciato dalla scuola di provenienza 
all’estero, accompagnato dalla relativa tra-
duzione ufficiale in lingua italiana; 
 - eventuali atti (anche in fotocopia) ritenuti 
idonei a provare la conoscenza della lingua 
italiana (per es.: attestazione di frequenza 
di corsi d’italiano; partecipazione ad attivi-
tà culturali italiane; prestazioni lavorative 
presso istituzioni o aziende italiane, ecc.); 
 - dichiarazione della competente Rappre-
sentanza diplomatico-consolare italiana, 
relativa al criterio di valutazione scolastica 
in vigore nel Paese straniero di provenienza, 
da cui risulti il punteggio minimo per essere 
promossi e il punteggio massimo. 
	 L’autore del quesito si è rivolto a 
Scuola e Amministrazione per sapere se si 
possa aiutare il cittadino italiano, d’origine 
kosovara, ad ottenere la richiesta dichia-
razione di equipollenza, considerato che 
egli non è in grado di allegare tutte le cer-
tificazioni formali sopra elencate, perché 
gli eventi bellici citati hanno cancellato 
ogni traccia dei fascicoli scolastici del Li-
ceo da lui frequentato. 
	 Non vi è dubbio che la richiesta di 
equipollenza potrà essere accolta.
	 Sarà necessario che il richiedente 
esponga, in dichiarazione personale so-
stitutiva di certificazione, gli elementi ri-
chiesti dalla circolare n. 132 del 2000. Lo 
prevede l’art. 46 del Decreto del Presiden-

te della Repubblica 28 dicembre 2000, n. 
245, che costituisce il Testo Unico delle 
disposizioni legislative e regolamentari in 
materia di documentazione amministra-
tiva. Tale decreto comprende, fra i docu-
menti che possono essere surrogati da 
dichiarazione sostitutiva di certificazione, 
la qualità di studente, il titolo di studio e 
gli esami sostenuti. 
	 La suddetta circolare n. 132/2000 
contiene anche la seguente norma di sal-
vaguardia: Qualora poi non fosse percor-
ribile anche questa strada, la certificazione 
verrà rilasciata dalle autorità diplomatiche 
o consolari italiane che potranno desume-
re i programmi in questione dalle pubblica-
zioni ufficiali dei relativi stati esteri (C.M. n. 
264/82); qualora anche questa eventualità 
non fosse praticabile, gli uffici cui è stata ri-
volta la richiesta dell’interessato, sulla base 
anche dell’elenco delle materie studiate nel 
percorso scolastico di origine, sottoporran-
no gli interessati a prove integrative secondo 
la tabella-allegato C al D.M. 1/2/1975. 
	 Pertanto, l’Ufficio scolastico regio-
nale potrà sottoporre l’ex studente a pro-
ve integrative qualora la documentazione 
da lui prodotta non attestasse il possesso 
delle competenze oggi richieste dal D.P.R. 
15 marzo 2010, n. 89, che costituisce il vi-
gente ordinamento italiano dei Licei. 
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	 In prossimità dello scorso equino-
zio di primavera, i cronisti della stampa 
quotidiana della Provincia più orientale 
d’Italia hanno titolato, a caratteri cubitali 
e in prima pagina: Niente carezze e baci ai 
bambini della scuola oppure Non è consen-
tito toccare i ragazzi, abbracciarli, prenderli 
per mano, baciarli. Le espressioni appena 
citate sono state attribuite a un Dirigente 
scolastico, che le avrebbe riportate in una 
circolare diretta a tutto il personale dell’I-
stituto comprensivo in cui presta servizio, 
ed il cui organico si estende dalla scuola 
dell’infanzia alla scuola secondaria di pri-
mo grado. 
	 In verità, il giornalista non ha pro-
posto un vero e proprio quesito, ma sol-
tanto una personale riflessione, a conclu-
sione della quale ha manifestato, se non 
proprio un chiarissimo dissenso, certa-
mente una forte perplessità sull’oppor-
tunità dell’iniziativa del Dirigente scolasti-
co in questione; si ritiene che il suddetto 
giornalista abbia voluto chiedere anche 
l’opinione della rivista circa la legittimità 
della circolare.
	 Fatta questa premessa, può espri-
mere il proprio parere il curatore di que-
sta rubrica, la cui professionalità lo obbli-
ga a dare alla risposta un taglio d’indole 
eminentemente giuridica, senza le pur 
evidenti implicazioni di natura psicologica 
che la materia presenta. 

Rapporti docenti-alunni
Il quesito, rivoltoci da un giornalista, riguarda le modalità con le quali i docenti 
si relazionano con i loro alunni. 

	 Si intende, perciò, verificare, in pri-
mo luogo, se sia corretto che il Dirigente 
scolastico richiami preventivamente la 
generalità dei dipendenti all’osservanza 
delle norme giuridiche inerenti ai loro ob-
blighi di servizio.
	 L’esito della verifica è negativo. Se 
ne dà ragione.
Nelle organizzazioni moderne, le relazioni 
interpersonali tendono ad essere oggetti-
vizzate, in applicazione della Legge n. 312 
dell11 luglio 1980, che ha trasformato le 
vecchie qualifiche personali dei pubbli-
ci dipendenti in qualifiche funzionali. Ne 
consegue che le funzioni di colui che è 
preposto al vertice dell’organizzazione 
debbano esplicarsi in attività contemplate 
da norme giuridiche; queste attività devo-
no concretizzarsi sempre in provvedimen-
ti amministrativi, e non in iniziative forma-
li che implichino, neanche intuitivamente, 
la concessione ex novo di diritti o l’intro-
duzione di divieti non previsti da alcuna 
norma.
Neppure le attività di coordinamento del-
le diverse funzioni che sono state conferi-
te ai Dirigenti scolastici dall’ articolo 25 del 
Decreto legislativo n. 165 del 2001, non-
chè dai diversi contratti nazionali ed inte-
grativi dell’area V della dirigenza scolasti-
ca, attribuiscono loro funzioni normative, 
ma comportano esclusivamente l’adozio-
ne di provvedimenti amministrativi che 
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danno esecuzione a leggi, regolamenti, 
decreti ed ordinanze ministeriali, oppure 
a deliberazioni assunte legittimamente 
dagli organi collegiali della scuola . 
	 Ciò non comporta che il Dirigente 
non possa emanare atti che riguardino 
la generalità dei dipendenti della scuola; 
per prassi consolidata, infatti, sistematica-
mente vengono esposte, nelle bacheche 
delle scuole e sul tavolo della sala dei pro-
fessori, lettere circolari con le quali il Capo 
d’istituto dà pubblicità a leggi, regolamen-
ti, contratti collettivi nazionali, regionali, 
integrativi, insieme con ordinanze, decreti 
ministeriali, bandi di concorso, lettere di 
convocazione di organi collegiali, avvisi di 
iniziative scolastiche, ecc. 
	 Fra gli atti che competono al Diri-
gente rientrano anche le disposizioni di 
servizio, quali, a mo’ d’esempio, la formu-
lazione dell’orario settimanale delle lezio-
ni o il calendario degli incontri collegiali 
scuola-famiglia. Sono, questi appena ci-
tati, atti di organizzazione che non hanno 
la dignità formale di fonti giuridiche, ma 
sono provvedimenti di carattere mera-
mente esecutivo, che – sia concessa la ri-
petizione – danno esecuzione alle diverse 
norme giuridiche dell’ordinamento scola-
stico e che non hanno l’efficacia propria 
delle fonti giuridiche, che è quella di im-
porre divieti o di generare diritti persona-
li.
	 Orbene, come non può mettersi in 
dubbio che il Dirigente non ha titolo ad 
imporre obblighi non previsti dall’ordina-
mento generale, correlativamente dovrà 
ammettersi che egli non è legittimato a 
richiamare la generalità dei dipendenti 
scolastici all’osservanza dei doveri del loro 
stato giuridico.
	 Tanto, perché la conquista della 
pari dignità fra i titolari delle diverse fun-
zioni che si svolgono nel mondo del lavo-
ro, pubblico o privato che sia, suggerisce 
a colui che è preposto a funzioni di ver-
tice di non sentirsi investito di una sorta 
di dovere di tutela morale nei riguardi dei 
dipendenti. Conseguentemente, non do-
vrà avvertire l’obbligo di rivolgere a tutti 

i dipendenti cordiali, paterne esortazioni 
all’adempimento dei doveri, ma li dovrà 
lasciare liberi di autodeterminarsi come 
meglio ritengano.
Si può concedere, ma con molta gene-
rosità, al parroco di richiamare ai fedeli 
l’obbligo del rispetto del precetto domeni-
cale; questo richiamo è legittimo, perché 
nel diritto canonico – forse! – non vi è nes-
suna norma che sia assimilabile all’art. 5 
del codice penale italiano, che ha sancito, 
pur nei limiti previsti dalla sentenza n. 364 
della Corte Costituzionale, il principio che 
l’ignoranza della legge non è un’esimente; 
sicché il presbitero parrocchiale potrà ben 
rivolgere la sua ammonizione, se penserà 
che fra i suoi miti ascoltatori vi siano alcu-
ni che non assolvono a tale precetto. 
Ma nella società civile vi è la presunzione, 
juris tantum, che ogni cittadino conosca la 
legge; sicché apparirà opportuno, se non 
proprio necessario, che, almeno per ob-
bligo di stile, il Dirigente scolastico non si 
senta investito del diritto di richiamare la 
generalità degli insegnanti e del persona-
le ATA al rispetto dei doveri di servizio, allo 
stesso modo in cui il Procuratore Generale 
della Repubblica non si ritiene titolare del 
diritto di richiamare indiscriminatamente 
alla generalità dei dipendenti il dovere di 
non commettere peculato o concussione.
Il Dirigente scolastico, che abbia la certez-
za che qualche dipendente sistematica-
mente infrange l’obbligo di osservare l’o-
rario di lavoro, deve soltanto contestare 
disciplinarmente l’addebito a quel dipen-
dente, senza preoccuparsi di ammonire 
gli altri dipendenti a non seguirne l’esem-
pio. 
Alla luce di queste conclusioni, sarà diffi-
cile ammettere l’ opportunità che, in una 
circolare interna, venga scritto Niente ca-
rezze e baci ai bambini della scuola. Non 
è consentito toccare i ragazzi, abbracciarli, 
prenderli per mano, baciarli. Per la legge 
italiana, ogni insegnante conosce gli ob-
blighi della sua professione.
Appare inverosimile pensare che vi siano 
insegnanti di scuola materna che non ab-
biano fatto una tenera carezza di consola-
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zione al bambino di tre anni, il quale, dopo 
essere stato amorevolmente lasciato dalla 
mamma in aula, si sia messo a piangere. 
L’atteggiamento affettuoso dell’insegnan-
te della scuola della seconda infanzia può 
integrarsi con le altre modalità con cui si 
esplica la funzione docente, ed è general-
mente ben accolto sia dalle famiglie che 
dai bambini. 
È ancor meno verosimile che la stessa 
carezza sia considerata altrettanto lecita 
se fatta da un giovane professore di isti-
tuto professionale nei riguardi d’una stu-
dentessa del quinto anno, che manifesti 
uno stato di disagio psicologico per l’esito 
negativo di un’interrogazione. Non vi può 
essere insegnante che non abbia almeno 
sentito qualche eco delle sentenze con cui 
le Corti penali italiane hanno sanzionato 
come forme di molestia atteggiamenti di 
eccessiva confidenzialità con gli studenti e 
le studentesse degli istituti secondari. 
In conseguenza, non potrà non sentirsi 
perplessa l’insegnante di scuola dell’in-
fanzia, alla quale venga vietato di accarez-
zare una bambina in lacrime, ed un non 

meno imbarazzante disagio avvertirà l’in-
segnante di scuola superiore, cui sia stato 
intimato di astenersi dal dare una pacca 
di incoraggiamento sulle spalle di una gio-
vanetta in difficoltà di apprendimento. 
Una diversa riflessione potrà farsi in rela-
zione al bacetto affettuoso che non è raro 
nella scuola della seconda infanzia, come 
pure si potrà valutare cum grano salis la 
prassi del bacio augurale sulla guancia, 
che ancora oggi vige in classe, davanti ad 
una torta, fra insegnanti e studenti, in oc-
casione di ricorrenze onomastiche o ge-
netliache.
Comunque, quel che desta maggior per-
plessità nella notizia giornalistica alla qua-
le ci si riferisce è il fatto che la diffusione 
extra moenia scolastiche delle frasi sopra 
citate potrebbe far preoccupare i genito-
ri, specialmente le mamme ed i papà de-
gli alunni più piccoli, i quali potrebbero 
pensare che una siffatta circolare sia sta-
ta diramata per evitare il ripetersi di fatti 
incresciosi. ll che, a quanto è noto, nella 
realtà considerata, per fortuna non risulta 
rispondente al vero. 
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	 Tenuto conto che compirà tre anni 
di età l’8 marzo 2015, la bambina potrà 
frequentare la scuola dell’infanzia il 1° set-
tembre 2014, perché l’annuale circolare 
ministeriale sulle iscrizioni, la numero 28 
del 10 gennaio 2014, prevede che potran-
no iscriversi alla suddetta scuola, nell’an-
no scolastico 2014/15, non soltanto i pic-
coli che compiranno tre anni di età entro 
il 31 dicembre 2014, ma anche quelli che 
li compiranno entro il 30 aprile 2015. 
	 L’accettazione delle iscrizioni dei 
nati fra il 1° gennaio ed il 30 aprile 2015 
non è garantita in termini assoluti, ma è 
subordinata alla condizione che siano 
state preventivamente accolte tutte le do-
mande dei nati entro il 31 dicembre 2014.
	 Recita, infatti, la citata circolare: 
Qualora il numero delle domande di iscrizio-
ne sia superiore al numero dei posti comples-
sivamente disponibili, hanno precedenza le 
domande relative a coloro che compiono tre 
anni di età entro il 31 dicembre 2014, e te-
nendo anche conto dei criteri di preferenza 
definiti dal Consiglio di istituto. 
	 Peraltro, l’ammissione dei bambini 
alla frequenza anticipata è condizionata –
 ai sensi dell’art. 2, comma 2, del Regola-
mento di cui al D.P.R. 20 marzo 2009, n.89 
– dalla disponibilità dei posti e dall’esauri-

Iscrizione alla scuola 
dell’infanzia
Il quesito, avanzato dalla madre di una bambina, riguarda i requisiti anagrafici 
per l’iscrizione alla scuola dell’infanzia. 

mento di eventuali liste di attesa; dalla di-
sponibilità di locali e dotazioni idonei sotto 
il profilo dell’agibilità e della funzionalità, 
tali da rispondere alle diverse esigenze 
dei bambini di età inferiore a tre anni; dal-
la valutazione pedagogica e didattica, da 
parte del Collegio dei docenti, dei tempi e 
delle modalità dell’accoglienza. 
L’autrice del quesito ha chiesto anche se 
potrà mantenere la piccola ancora per 
un altro anno nell’asilo nido attualmente 
frequentato, senza ricevere pregiudizi di 
sorta.
La signora ne ha piena facoltà, perché la 
scuola dell’infanzia non è obbligatoria; 
ben potrà, perciò, la piccola iniziare a fre-
quentare la scuola materna dal 1° settem-
bre 2016, non ne riceverà alcun pregiudi-
zio. 
	 Se la sua mamma lo vorrà, potrà 
farlo anche dal 1° settembre 2017, cioè 
all’età di 5 anni e mezzo, perché la legge 
consente che si iscrivano alla prima classe 
della scuola primaria anche i bambini che 
compiranno i canonici 6 anni di età entro 
il 30 aprile 2018, oltre a quelli che com-
piranno la stessa età entro il 31 dicem-
bre 2017. Diversamente, potrà iniziare la 
scuola primaria il 1° settembre 2018, cioè 
a 6 anni compiuti. 
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