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di Rita Bortone

6 EDITORIALE

Gli insegnanti si aggiornano

L’anno scolastico che sta per terminare ha visto molti 
istituti impegnati in attività formative di vario tipo: ag-
giornamenti, riflessioni, sperimentazioni, accompagna-
menti vari. 
Le scuole del primo ciclo sono state impegnate nell’appli-
cazione delle Indicazioni e nella costruzione/sperimenta-
zione di un curricolo, di una didattica, di una valutazione 
per competenze.  
Le scuole del secondo ciclo sono state impegnate, come 
già negli anni scorsi, nella interpretazione del Riordino 
e delle relative Indicazioni o Linee guida: anch’esse han-
no ragionato su questioni di curricolo e di didattica per 
competenze. 
Sono dati positivi che, visti dall’esterno, fanno ben spera-
re nella qualità delle risorse della scuola nazionale. Però, 
analizzando un po’ meglio le cose, emergono degli ele-
menti di riflessione carichi di problematicità.

Un Paese, tante scuole 

Gli ordini di scuola del 1° ciclo sono molto diversi tra 
loro, anche quando si tratta di istituti comprensivi: gli in-
segnanti della infanzia e della primaria provengono ge-
neralmente da una formazione di tipo psico-pedagogico 
ed hanno poi ricevuto (o sono eredi di chi ha ricevuto) 
la formazione istituzionalmente fornita loro all’epoca dei 
mitici programmi e orientamenti degli anni ‘80; si cimen-
tano tutti i giorni con le sfide poste dai bambini e non 
possono sfuggire alla fatica della ricerca quotidiana, del-
la mediazione, della interazione positiva; hanno dime-
stichezza con lo scambio tra colleghi e con una pratica 
progettuale condivisa. Non sono uguali tra loro, ma sono 
accomunati dai quadri psico-pedagogici di riferimento e 
dalle pratiche progettuali e didattiche. 
Gli insegnanti della media provengono da studi univer-
sitari molto diversi, ed in comune hanno un’esperienza 
formativa priva di riflessione psico-pedagogica e didat-
tica. Negli anni ‘60 e ‘70 hanno vissuto la rivoluzione cul-
turale della scuola media unica e obbligatoria e poi la 

Salire in cattedra. E poi? 
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rivoluzione culturale dei nuovi programmi del ‘79, ma 
né l’uno né l’altro evento, nonostante la loro rivoluzio-
narietà, furono mai supportati da piani di formazione 
istituzionalmente predisposti, per cui  si aggiornò chi 
volle, e gli altri improvvisarono interpretazioni fittizie e 
spesso distorte. Slegata e diversa sia da una elementa-
re pedagogicamente avanzata che da una superiore im-
mobile e priva di riforme, la media palesò pian piano la 
sua inadeguatezza sul piano formativo e orientativo, e 
non bastarono gli episodici aggiornamenti successivi a 
recuperarne la qualità. Oggi la maggior parte di quegli 
insegnanti non è più nella scuola, ma l’eredità di quella 
media è ancora intatta nei modi d’essere della attuale 
secondaria di 1° grado: quando si fa formazione negli 
istituti comprensivi, la primaria è rappresentata da fasce 
larghe e motivate di insegnanti, la media fornisce sparu-
te e scettiche rappresentanze. Gli altri si avvalgono del 
diritto della non obbligatorietà dell’aggiornamento. Dove 
mai potranno trovare gli strumenti per individuare nelle 
loro discipline nuclei essenziali e strutture trasferibili, ca-
tegorie e metodi di indagine, interconnessioni possibili e 
possibili curvature formative, differenziazioni e persona-
lizzazioni…..? 
Gli insegnanti della secondaria di 2° grado, a loro volta, 
sono anch’essi accomunati solo dall’ordine di scuola in 
cui prestano la loro opera professionale, ma sono di-
stanti anni luce tra loro.
Nell’immaginario sociale e nella percezione che ciascun 
insegnante ha di sé, insegnare in un professionale è un 
conto, insegnare in un liceo è un altro conto! 
L’insegnante del professionale sostanzialmente pensa di 
sé che  “Io so cosa significa insegnare, perché devo in-
dustriarmi ogni giorno per superare le difficoltà e i pro-
blemi (cognitivi, affettivi, comportamentali, sociali) che i 
miei ragazzi, e non altri, portano in aula! Io so cosa signi-
fica aggiornarsi e sperimentare modalità didattiche e or-
ganizzative alternative, e lottare contro la dispersione e 
promuovere l’inclusione sociale, ecc. ecc.”. L’insegnante 
del liceo invece sostanzialmente pensa (non lo dice, per-
ché sarebbe scorretto, lo pensa soltanto) che “Io sono il 
depositario della cultura vera, io ho alunni e genitori che 
esigono saperi forti e a cui devo dar conto! Che bisogno 
c’è di progettare e di condividere, cos’è questo parlare di 
didattica? La didattica è una cosa che serve alle medie e 
alle elementari, io ho da fare lezioni serie, non ho tempo 
da perdere, ecc. ecc.”.
Questo accade perché la storia dei diversi istituti è diver-
sa: i professionali e i tecnici hanno avuto scossoni inno-
vativi forti, hanno affrontato i problemi della dispersione, 
hanno ricevuto stimoli all’innovazione didattica e orga-
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nizzativa, ed hanno conquistato sul campo una sensibili-
tà ai problemi di ordine psicologico, pedagogico, sociale, 
anche se non sempre tale sensibilità è stata supportata 
da approfondite consapevolezze scientifiche. 
I licei, al contrario, sono restati a lungo nella loro turris 
eburnea, hanno stritolato nella loro macchina conser-
vatrice i tentativi di riforma che la Storia ha loro propo-
sto (Brocca) e, paghi del sapere posseduto e trasmesso, 
sono giunti all’Obbligo d’istruzione ed al Riordino senza 
aver mai messo in discussione le visioni di contenuto e di 
metodo che li hanno caratterizzati nel tempo. 
Oggi, Indicazioni e Regolamenti parlano lingue unificanti 
(per i diversi ordini),  dense sul piano dei principi sociali e 
pedagogici, esigenti sul piano dei risultati desiderati,  ma 
la loro decodifica non è affatto semplice in una scuola in 
cui si è lasciata attecchire l’autoreferenzialità di ciascun 
ordine e di ciascun indirizzo;  in cui non si sono mai curati 
né una formazione unitaria e alta della categoria docen-
te, né il senso e l’orgoglio d’essere unitariamente scuola 
pubblica;  in cui si è favorita la babele delle lingue e dei 
significati; in cui si è accettato (se non addirittura favori-
to) che gli insegnanti si trasformassero in impiegati o in 
manovali, da intellettuali che erano. 
Le “misure di accompagnamento”, in qualunque modo le 
si chiami, e qualunque sia il provvedimento da accompa-
gnare, fanno quel che possono, ma possono poco: servo-
no soprattutto a sedare le coscienze di una classe poli-
tica che sulla scuola e sugli insegnanti, per decenni, non 
ha investito che briciole, di denaro e di fiducia.

Chi salirà in cattedra?  

Ora il ministro Giannini  dichiara che presto saranno 
espletati nuovi concorsi a cattedra, che faranno entrare 
nella scuola migliaia di docenti. Me ne rallegro. Ma non 
nascondo da un lato la mia scarsa fiducia nella capacità 
dei nostri concorsi di selezionare le risorse che servono 
al Paese, e dall’altro la preoccupazione per la grave (così 
a me sembra) inefficacia e sciatteria del globale sistema 
della  formazione e del reclutamento degli insegnanti, 
che costituiscono le condizioni necessarie di qualunque 
serio rinnovamento della scuola, ma che dalla politica 
nazionale continuano a non essere ritenuti obiettivi pri-
oritari.
Un concorso a cattedra è importante. Non solo per i do-
centi che vinceranno la cattedra, ma anche per la scuola 
che di essi si servirà. Ed è importante non solo la quantità 
dei docenti immessi, ma anche la loro qualità. Non è solo 
una questione – importante - di equità, di riconoscimento 
dei diritti privati, di pari opportunità e di trasparenza: è 
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anche una questione di cittadinanza e di cultura sociale, 
di salvezza o di affossamento della scuola pubblica, una 
questione di credibilità istituzionale, di dignità nazionale. 
Caro ministro, lei, questo concorso a cattedra, come lo 
vuole fare? Quali saranno i fondamenti della professio-
nalità docente sulla base dei quali gli insegnanti saranno 
selezionati? A lei basta che vadano in cattedra insegnanti 
che imparano a memoria migliaia di quiz, che conosco-
no le materie, ma che di epistemologia non hanno mai 
incontrato nemmeno la parola; che sanno compilare 
elenchi di obiettivi e contenuti, che sanno presentare le-
zioncine digitali e quindi conoscono i linguaggi della mo-
dernità? O per caso le interessa che vadano in cattedra 
insegnanti colti, padroni di grammatiche rigorose e di usi 
flessibili delle grammatiche; interessati a leggere anche 
cose che vanno oltre i libri di testo; capaci di pensare e di 
scrivere e di entrare nelle diverse reti del mondo; attenti 
alla ricerca scientifica e impegnati nell’esercizio di quella 
cittadinanza attiva che dovrebbero poi saper promuove-
re negli alunni?  
Non si può, caro ministro, accettare preselezioni ridicole 
e procedure inefficaci, accettare che il bando dica una 
cosa e le commissioni ne facciano un’altra, che il docente 
di Milano e il docente di Messina, o il docente di tecno-
logia e il docente di italiano vengano sottoposti a prove 
sostanzialmente diverse, e vengano valutati con criteri 
sostanzialmente diversi…
Non si può, caro ministro, continuare a parlare di quali-
tà della scuola ed enunciare principi di rinnovamento e 
sbandierare riforme e indicazioni e spendere soldi per 
nuovi strumenti e sedicenti ammodernamenti e blatera-
re di cittadinanze e di inclusioni, e poi conservare ver-
gognosi sistemi di reclutamento e di formazione degli 
insegnanti. 
Gli insegnanti, caro ministro, devono arrivare nella scuo-
la con una formazione alta e omogenea, devono parlare 
la stessa lingua e deve essere una lingua colta: solo così 
l’aggiornamento e la formazione in servizio possono ave-
re un senso e un’efficacia. Altrimenti sono mistificazione, 
inganno, spreco.
E quando nella scuola già ci stanno, la qualità devono 
mantenerla alta, sempre! Premi? Avanzamenti? Non lo 
so: so soltanto che il Paese ha bisogno di insegnanti ca-
paci e colti, competenti, pensanti, flessibili, in grado di 
leggere il mondo e di insegnare a cambiarlo.

9
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Insegnare il tempo di dentro
di Antonio Errico

PROBLEMI DI POLITICA E CULTURA DELLA SCUOLA

In Tempo ed educazione nel postmoderno 
(La Scuola, Brescia, 1990), Giuseppe Vico 
sostiene che “nei rapposti tra la pedago-
gia e le altre scienze non si accenna qua-
si mai alla letteratura e alla poesia, qua-
si fosse un mondo lontano e dalle radici 
inattingibili, perché collegate all’intimità e 
ai misteri più reconditi della vita”. 
Ma il tempo è una condizione dell’intimità 
dell’essere. Probabilmente, o certamente, 
la più intima. E’ uno dei misteri più recon-
diti della vita. Probabilmente, o certamen-
te, il più recondito. 
E’ un interrogativo al quale molto spesso 
non si riesce a dare una risposta. 
Dice Agostino nelle Confessioni: “Cos’è il 
tempo? Chi saprebbe spiegarlo in forma 
piana e breve? Chi saprebbe formarsene 
anche solo il concetto nella mente, per poi 
esprimerlo a parole? Eppure, quale parola 
più familiare e nota del tempo ritorna nel-
le nostre conversazioni? Quando siamo 
noi a parlarne, certo intendiamo, e inten-
diamo anche quando ne udiamo parlare 
altri. Cos’è dunque il tempo? Se nessuno 
m’interroga, lo so; se volessi spiegarlo a chi 
m’interroga, non lo so. Questo però posso 
dire con fiducia di sapere: senza nulla che 
passi, non esisterebbe un tempo passato; 
senza nulla che venga, non esisterebbe 
un tempo futuro; senza nulla che esista, 
non esisterebbe un tempo presente. Due, 
dunque, di questi tempi, il passato e il fu-

turo, come esistono, dal momento che il 
primo non è più, il secondo non è anco-
ra? E quanto al presente, se fosse sempre 
presente, senza tradursi in passato, non 
sarebbe più tempo, ma eternità. Se dun-
que il presente, per essere tempo, deve 
tradursi in passato, come possiamo dire 
anche di esso che esiste, se la ragione per 
cui esiste è che non esisterà? Quindi non 
possiamo parlare con verità di esistenza 
del tempo, se non in quanto tende a non 
esistere” ( Uso qui la traduzione di Carlo 
Carena, Einaudi, Torino, 1984, pp. 327-
328).
Sostiene ancora Agostino: “ Un fatto è 
ora limpido e chiaro: né futuro né pas-
sato esistono. E’ inesatto dire che i tempi 
sono tre:passato, presente e futuro. For-
se sarebbe esatto dire che i tempi sono 
tre: presente del passato, presente del 
presente, presente del futuro. Queste tre 
specie di tempi esistono in qualche modo 
nell’animo e non le vedo altrove: il presen-
te del passato è la memoria, il presente 
del presente la visione, il presente del fu-
turo l’attesa” ( pp: 333-340). 
In una pagina della Montagna incanta-
ta, Thomas Mann fa dire a Giovanni Ca-
storps: “ Che cosa è il tempo? Un mistero; 
un mistero privo di essenza, inafferrabile 
e potente. Una condizione del mondo del-
le apparenze, un movimento congiunto e 
immedesimato all’esistenza del corpo nel 
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suo spazio e nel suo movimento”.
La problematica della relazione fra l’uomo 
e il tempo è fondamentale nell’educazio-
ne. In questa educazione. In questa pro-
spettiva, la letteratura è una condizione che 
consente di approfondire la riflessione. 
Solo, in una camera d’albergo, a Ricardo 
Reis accade di pensare che è l’ultimo gior-
no dell’anno.
E’ questo il giorno – si dice Ricardo Reis – in 
cui ciascuno discute con se stesso le buo-
ne azioni che intende compiere nell’anno 
che sta per cominciare.
Poi, nei primi giorni di gennaio, dimentica 
già metà dei suoi propositi, e siccome la 
memoria è un castello di carta che crolla 
tutto insieme e all’improvviso, non c’è mo-
tivo per tenere fede alle cose che non si 
sono ancora dimenticate.
Ma Ricardo Reis non promette nulla a nes-
suno: a nessuno degli uomini; a nessuno 
dei suoi dèi silenziosi e indifferenti per i 
quali il bene e il male hanno meno valore 
delle parole con le quali sono identifica-
ti, che tra bene e male non sanno fare di-
stinzione, perché loro - gli dei - procedono 
nel fiume delle cose, con noi, come noi. E 
non ci giudicheranno per le buone inten-
zioni; non ci giudicheranno nemmeno per 
le buone azioni, perché gli dei non han-
no bisogno di giudicare. Gli dei sanno già 
tutto, e considerano inutili tanto le buone 
quanto le cattive intenzioni. Inutili. Allora 
non bisognerebbe dire domani farò: per-
ché la cosa più sicura è che domani si sia 
stanchi. Sarebbe più giusto dire dopodo-
mani, e prendersi un giorno di tempo per 
cambiare idea, oppure sarebbe prudente 
dirsi dopodomani deciderò quando sarà il 
giorno di dire dopodomani.
Questi sono i pensieri dell’ultimo giorno 
dell’anno del personaggio de L’anno della 
morte di Ricardo Reis, il romanzo con cui 
Josè Saramago ha dato esistenza ad uno 
dei tanti nomi in cui si è frastagliato quello 
di Fernando Pessoa, il poeta portoghese 
multiforme e inafferrabile, la maschera 
che incarna la silenziosa disperazione in-
dividuale e sociale dell’uomo moderno, la 
dissipazione dei suoi valori.

Non esiste un tempo predefinito, dunque, 
per promettersi qualcosa, così come non 
esiste un giorno stabilito per fare i bilanci. 
Quale cronologia, quale convenzione può 
decidere a priori quando si deve dire a se 
stessi “adesso a noi due”, quand’è il tem-
po giusto per fare il conto di quello che 
si è fatto o non si è fatto, che si è avuto 
o non si è avuto, che si è dato o non si è 
dato?
Si può fare un bilancio o un programma in 
ogni istante: un mattino, una notte, gior-
no dopo giorno, in un istante inaspettato, 
quando qualcosa dentro ce lo chiede, ce 
lo impone. Si fa un programma o un bilan-
cio perché in quel tempo, in quell’attimo 
si radunano davanti agli occhi, intorno al 
cuore, tutti i giorni trascorsi e tutti quelli 
che verranno. E non importa se è il primo 
giorno o l’ultimo dell’anno, se è ferrago-
sto, se è un giorno come un altro.
Forse in quell’attimo, in quella stagione, in 
quel passo del viaggio, si potrà anche dire, 
come Alfred Prufrock di Thomas Eliot, che 
ci sarà tempo ancora per cento indecisio-
ni e per cento visioni e revisioni, e che ci 
sarà tempo ancora per le incertezze e le 
contraddizioni, per i turbamenti e per le 
emozioni.
Gli anni vanno e vengono. Gli anni pren-
dono e danno. A volte si ha la sensazione 
che passino senza lasciare traccia, a volte 
che scavino solchi più profondi degli abis-
si, che non ci concedano quello che vor-
remmo, che ci strappino quello che non 
vorremmo perdere mai.
Ma questa è la storia di ogni uomo nei 
confronti del tempo: è una storia unica e 
irripetibile; è la costante ricerca di un sen-
so ulteriore, forse inconscio, o che sfugge 
alla nostra possibilità di comprensione.
Probabilmente, però, il senso che più con-
ta è quello che appartiene al qui e all’ora 
che viviamo, il senso della relazione con il 
nostro tempo e con quello di chi è intorno 
a noi e dentro di noi.
Intorno a noi e dentro di noi il tempo ha la 
fisionomia del presente, delle passioni nel-
le quali il presente ci coinvolge, delle occa-
sioni d’esistere che il presente ci offre.
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Il tempo che si conclude e quello che co-
mincia non costituiscono mai una frat-
tura, la chiusura di una porta, l’apertura 
di un’altra. Sono, invece, la continuità di 
un’evoluzione, il passo che viene dopo un 
altro passo.
Però è vero che a volte avremmo bisogno 
dell’interruzione, della frattura di quelli 
che sono gli elementi negativi di una con-
tinuità nel tempo di intenzioni e di azioni.
E’ vero che avremmo bisogno di nuovi 
buoni propositi, di nuove buone intenzio-
ni, di buone azioni nuove o rinnovate. E’ 
vero che in questo tempo, come in ogni 
altro tempo, avremmo bisogno di uomi-
ni di buona volontà. O, forse, in questo 
tempo più che in ogni altro tempo, non 
fosse altro che per il fatto che è questo il 
tempo che ci coinvolge, che ci riguarda, lo 
specchio che riflette la nostra identità, la 
nostra condizione e la nostra coscienza 
d’uomini, la nostra felicità per quello che 
siamo per gli altri e che gli altri sono per 
noi, la nostra angoscia per quello che non 
siamo per loro e che loro non sono per 
noi.
Avremmo bisogno di buona volontà so-
prattutto da parte di chi ha la possibilità e 
la responsabilità di decidere le sorti di tut-
ti e quindi di ciascuno, di chi può orientare 
verso la riva del bene o quella del male il 
fiume sempre in piena della Storia.
Coloro ai quali è data questa possibilità, 
o questo potere, dovrebbero nutrire co-
stantemente il dubbio che forse non è 
vero quello che pensa Ricardo Reis nell’ul-
timo giorno di un anno. Forse non è vero 
che gli dei giudicano inutili tanto le buone 
quanto le cattive azioni.
Forse, invece, è vero che gli dei sanno 
fare distinzione tra le buone e le cattive 
intenzioni, le buone e le cattive azioni. E 
giudicano in diverso modo quando viene 
il tempo di giudicare.
Su questa dimensione etica della respon-
sabilità che ciascuno di noi ha di fronte al 
tempo, l’insegnamento ha il dovere di ela-
borare profonde riflessioni.

Il tempo che va e il tempo che viene è se-

parato soltanto dal pensiero che al suo 
andare e venire dedichiamo. Niente di più 
e niente di meno. Non è altro che un re-
spiro impercettibile del tempo infinito che 
si manifesta con le sembianze che ci sono 
consuete, famigliari. 
C’è il tempo del giorno, quello della notte, 
c’è il tempo dell’estate e quello dell’inver-
no, il tempo di partire e quello di torna-
re, il tempo di tacere e quello di parlare, il 
tempo di lavorare, quello di riposare. 
Dice il Qohèlet: c’è il tempo di nascere e 
quello di morire, di piantare e di racco-
gliere, di ferire e di guarire, di piangere, di 
ridere, di distruggere, costruire, di gettare 
pietre e raccoglierle, di avvicinarsi e allon-
tanarsi. 
C’è il tempo di cercare e quello di abban-
donare, quello di conservare e quello di 
buttar via, il tempo di strappare e quello 
di ricucire, il tempo di amare, il tempo di 
odiare, il tempo della guerra, il tempo del-
la pace. 
C’è un tempo dentro di noi: profondo, 
abissale, che raramente riusciamo a com-
prendere davvero. E’ questo il tempo si-
gnificativo, pregnante. Si potrebbe chia-
marlo tempo dell’anima, tempo del cuore, 
del sentimento e della ragione annodati 
nella sintesi essenziale dell’esperienza di 
esistere, in una condizione che contempe-
ra la memoria e la proiezione nel futuro 
vissute e interpretate attraverso l’emozio-
ne del presente. Un giorno forse la scien-
za potrà riuscire a svelare anche il miste-
ro più profondo del tempo. Ma forse non 
avrà parole, né numeri, né segni per po-
terlo raccontare, perché potrebbe essere 
scritto in una lingua del divino che gli uo-
mini non potranno mai imparare. 
In quella lucidissima e complessa -e com-
plessiva- interrogazione sul tempo che 
viene fatta nelle Confessioni, Agostino 
dice che è nell’anima la misura del tempo, 
nell’impressione lasciata dalle cose men-
tre passano e che dura anche quando 
sono passate. Poi aggiunge: “ E allora: o 
questo è il tempo, o io non misuro il tem-
po”.
Ogni disciplina si ritrova davanti questa 
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problematica con la quale deve inevitabil-
mente confrontarsi, con gli interrogativi 
sul tempo a cui deve tentare di risponde-
re. Spesso sono questi interrogativi che 
danno senso alla ricerca disciplinare o in-
terdisciplinare o transdisciplinare. 

Per ogni anno, giorno, ora che va via ci 
sono delle cose che vorremmo ricordare 
per tutta la vita, tenerci fra i pensieri più 
preziosi, e altre che vorremmo dimentica-
re per sempre, scaraventare in una botola 
priva di ogni luce. 
Poi a volte accade che si ricordi quello 
che non si vorrebbe e si dimentichi invece 
quello che ci è più caro. Perché la memo-
ria ha i suoi labirinti in cui noi riusciamo ad 
affacciarci appena, e in questi labirinti si 
muove come una fata misteriosa, nascon-
dendo nell’oscurità dell’oblio e tenendo al 
sole quello che vuole, con criteri che solo 
gli scienziati della mente riescono a scru-
tare e comunque mai compiutamente, 
esattamente. 
A volte accade che le cose che ricordiamo 
del passato siano quelle che ci hanno pro-
curato più dolore, che ci hanno lasciato 
ferite che di tanto in tanto si rinnovano e 
bruciano. 
Ricordiamo le cose che per noi hanno 
avuto un significato esistenziale di valo-
re, quelle che hanno trasformato il nostro 
modo di essere, di pensare il mondo e 
la vita, di stabilire una relazione con noi 
stessi e con gli altri. 
Allora, in questo senso non esistono le 
cronologie, le convenzioni; in questo sen-
so il tempo ha una continuità senza scan-
sioni e senza fratture. 
Poi, per fortuna, ricordiamo anche quello 
che ci ha dato una letizia. In questo modo 
la memoria trova un equilibrio e ci inse-
gna che non tutto è stato bene e non tutto 
è stato male, che i giorni non sono tutti 
uguali e non sono uguali neppure le ore 
di uno stesso giorno e neppure gli istanti 
di una stessa ora. 
La nostra certezza dell’incertezza che 
sostanzia l’esistenza, la consapevolezza 
dell’imprevedibilità degli accadimenti, la 

cognizione dell’imponderabile dispiegarsi 
dei destini sono le condizioni che teniamo 
costantemente in conto sia quando ela-
boriamo i programmi sia quando faccia-
mo i bilanci. 
Alla fine di un tempo che ci appartiene, 
all’inizio di un altro, avvertiamo la neces-
sità di recuperare il senso delle cose fatte, 
di comprendere perché non ne abbiamo 
fatte altre, di passare in rassegna le pro-
messe che abbiamo mantenuto e quelle 
che abbiamo tradito. 
Che l’insegnamento debba necessaria-
mente confrontarsi con l’incertezza del 
tutto, è una condizione prospettata, negli 
ultimi anni, almeno da Edgar Morin, Zig-
munt Bauman, Marc Augé.
Il passaggio da un tempo a un altro è sem-
pre annodato al pensiero del déjà vu e del 
nuovo, della retrospettiva e della prospet-
tiva, del consuntivo e del progetto, della 
certezza di quello che è stato e dell’incer-
tezza di quello che sarà, della memoria e 
della speranza. 
Certamente ciascuno di noi sa perfetta-
mente, per se stesso, che cosa sono gli 
anni e che cosa comportano: lo apprende 
con la conoscenza e con l’esperienza dei 
fatti, dei sentimenti, delle passioni, delle 
storie che ha attraversato, delle emozioni 
che ha provato e che si sono stratificate 
nel tempo che ha vissuto, che gli restano 
sulla pelle, nella mente, dentro il cuore.
Allora, quando diciamo del tempo, di 
come è stato, di come è andato, possia-
mo farlo soltanto per noi stessi e, forse, 
in qualche modo, per le persone che sono 
intorno a noi, vicine, prossime. 
Nella nostra sfera personale, privata, inti-
ma, è sostanzialmente così.
Per il resto possiamo solo rivolgere lo 
sguardo a paesaggi complessivi, voltan-
doci indietro per vedere che cosa ci ha la-
sciato il tempo che è andato via, scrutando 
l’orizzonte nebbioso per tentare di intuire 
che cosa ci promette quello che arriva. 
A volte si spera che quello che arriva cam-
bi il passo, a volte che invece lo mantenga. 
Quasi sempre si spera che adotti un passo 
doppio, confermando quello che è andato 
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nella giusta direzione e cambiando radi-
calmente quello che è andato verso dire-
zioni sbagliate. 
Studiare la storia o la scienza o la filosofia, 
studiare la letteratura o la sociologia o la 
fisica o l’antropologia significa acquisire 
coscienza anche di questa condizione di 
relatività del tempo, del diverso registro 
con cui si esprime a livello soggettivo e a 
livello complessivo, sociale e culturale.

Quando un tempo finisce e un altro co-
mincia, in quel passaggio di stagione, nel 
tempo che impasta la Storia e l’emozione, 
gli accadimenti esterni con le passioni in-
teriori, lungo quel breve ponte di presen-
te che unisce le due sponde del passato e 
del futuro, si ripresenta – nitida e grandio-
sa – quella figura di Paul Klee che Walter 
Benjamin interpreta magistralmente in 
un frammento di Angelus Novus. 
E’ una metafora assoluta di questo tempo, 
di questi anni di profonde crisi, di confini 
incerti, labili, imprecisi, di mutazioni vorti-
cose, di alfabeti nuovi, di codici complessi. 
E’ l’angelo della storia. Con gli occhi spa-
lancati, la bocca aperta, le ali distese. Ha il 
viso rivolto al passato. Un cumulo immen-
so di rovine è rovesciato ai suoi piedi. Tra 
queste rovine egli vorrebbe intrattenersi, 
destare i morti e ricomporre l’infranto, 
dice Benjamin. Ma una tempesta che spi-
ra dal paradiso si è impigliata nelle sue 
ali. Questa tempesta lo spinge irresistibil-
mente nel futuro. “ Ciò che chiamiamo il 
progresso è questa tempesta”. 
Con questa tempesta si è ritrovato a fare, 
inevitabilmente, i conti ogni tempo; con le 
contraddizioni, le deformazioni, le devia-
zioni del tempo della Storia; con l’esplici-
to e con l’implicito, con l’affiorante e con 
il sommerso, con il compreso e con l’in-
compreso, con gli eventi che accadono e 
si sviluppano in modo lineare, quasi chia-
ro, decodificabile, e con i macigni che im-
provvisamente irrompono nei giorni, e li 
travolgono, in modo misterioso, o comun-
que aggrovigliato.
In fondo la Storia è stata sempre questa 
tensione tra il passato e il futuro, che si è 

realizzata attraverso il presente a volte in 
modo flessuoso, a volte lacerante. 
Però forse mai senza perdite, senza dolori. 

Il passaggio da un tempo ad un altro non 
è che una percezione, un pensiero rapidis-
simo, un sentimento talvolta inesprimibile 
verso il nostro essere nell’ora che ci viene 
data in prestito, verso il nostro avvertire 
dentro e intorno il divenire degli attimi, 
dei giorni, il passaggio delle stagioni. 
Forse il passaggio da un tempo ad un al-
tro possiamo percepirlo soltanto attraver-
so il nostro divenire diversi da quello che 
siamo o che crediamo di essere. 
Dice Martin Heidegger, in Il concetto di 
tempo ( Adelphi, Milano, 1998, p. 50), che 
la domanda “che cos’è il tempo?” dovrem-
mo trasformarla in “chi è il tempo?”, con 
l’ulteriore precisazione: “sono io il mio 
tempo?” 
La stessa cosa dicono gli angeli fatti uomi-
ni dei film di Wim Wenders.
I quasi adatti di Peter Hoeg è un roman-
zo sul tempo: sulle sue espressioni e sulle 
sue contraddizioni, come quella princi-
pale, strutturale, del tempo lineare e del 
tempo circolare. 
Il tempo lineare – dice Hoeg – deve essere 
immaginato come una lama infinitamente 
grande che sbuccia l’universo e contem-
poraneamente lo trascina con sé, lascian-
dosi dietro una striscia di passato infinita-
mente larga, con davanti il futuro, mentre 
il presente è il filo della lama. 
Per il tempo circolare, invece, il mondo ri-
mane più o meno lo stesso. Le mutazioni 
intorno a noi sono, o generano, ripetizio-
ni. Poi aggiunge: “ Il tempo è anche qual-
cosa che contribuiamo costantemente a 
creare. Come un’opera d’arte”.
Noi siamo, dunque, artefici e artisti del 
nostro tempo. O almeno un poco ci illu-
diamo di poterlo essere. 
Forse, allo scadere di ogni tempo, si do-
vrebbe ripensare a quei versi di Jorge Luis 
Borges che dicono, saggiamente, amical-
mente: “Vedere nel giorno o nell’anno un 
simbolo/ dei giorni dell’uomo e dei suoi 
anni,/ convertire l’oltraggio degli anni/in 
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una musica , un rumore o un simbolo”. 
Allora, forse si dovrebbe ripensare a que-
sti versi per convincersi che non c’è altro 
tempo che quello dal quale proveniamo e 
verso il quale andiamo, che non ci sono al-
tre stagioni se non le nostre stagioni, che 
la memoria è solo la nostra memoria, che 
tutto, in fondo, ha la misura di un’emo-
zione. Che l’oltraggio degli anni possiamo 
convertirlo in un’armonia.

Il rapporto tra insegnamento, appren-
dimento e tempo interiore è una circo-
stanza probabilmente inevitabile. Accade 
molto spesso in modo spontaneo. Ma 
non può circoscriversi ed esaurirsi nella 
spontaneità. L’occasione deve costituire 
il presupposto per una strutturazione e 
una sistematicità del processo di indagi-
ne di natura pedagogica e, in quanto tale, 
culturale. 
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	 In precedenti contributi per Scuola 
e Amministrazione ho richiamato più volte 
le richieste alla scuola militante di un im-
pegno, non episodico e non superficiale, 
sul versante della ricerca di nuove e più 
efficaci linee di intervento nel campo della 
didattica e dell’organizzazione: in breve, 
le sollecitazioni a coltivare la prospetti-
va di cambiamenti migliorativi, in ambito 
sia gestionale che pedagogico-didattico, 
attraverso la realizzazione di percorsi di 
innovazione basati sulla ricerca, e comun-
que in grado di favorire progressivamen-
te l’uscita del nostro sistema-scuola dalla 
crisi strutturale che da troppo tempo or-
mai mostra e incrementa solo le sue inef-
ficienze.
	 Istanze che il decisore politico non 
trascura in ogni occasione di presentare, 
ma che provengono innanzitutto da studi 
di settore, da riflessioni sulle possibilità di 
qualificazione del nostro sistema educa-
tivo nel tempo della post-modernità, dai 
risultati di sperimentazioni importanti, in-
fine da strade alternative intraprese nella 
diversità dei contesti nazionali, manife-
standosi spesso – quelle istanze – nelle 
forme del suggerimento o della indicazio-
ne puntuale. Proposte che, nell’insistenza 
sempre più incalzante e diffusa di abban-
dono di pratiche che si auto-perpetuano 
nel tempo senza cambiamenti significati-
vi, sembra proprio il caso di riprendere e 

Linee guida per l’innovazione
nella scuola dell’autonomia
di Antonio Santoro

ripresentare, ancora una volta, in quanto 
possibili elementi costitutivi di essenziali 
linee guida per la caratterizzazione e la ge-
stione del lavoro di aula e della dimensio-
ne organizzativa all’interno dell’istituzione 
scolastica autonoma. 

1. Promuovere competenze nella scuo-
la

	 Si tratta di un impegno – eviden-
zia opportunamente Philippe Perrenoud 
– che ha “implicazioni (di notevole rilievo) 
per la professione dell’insegnante” e che 
richiede, tra l’altro e in particolare, la con-
siderazione dei “saperi come risorse da 
mobilitare” (e, conseguentemente, una 
pratica professionale che mostri l’<utilizzo 
dei saperi nell’azione>), una decisa prefe-
renza per la didattica per problemi, forme 
di progettazione aperte e flessibili, il supe-
ramento – più volte sollecitato da Edgar 
Morin – delle rigidità e delle chiusure di-
sciplinari (1).

2. Sviluppare <competenze chiave> per 
la società complessa

	 Le indicazioni al riguardo – precisa-
no Francisco Benavides, Hanna Dumont 
e David Istance – vengono dal Progetto 
OCSE DeSeCo (The Definition and Selection 
of Key Competences), nel quale si ripropo-
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ne l’urgenza di impegni specifici per lo svi-
luppo progressivo delle seguenti, fonda-
mentali competenze, “ciascuna delle quali 
ulteriormente suddivisa in tre componen-
ti (capacità):

-	 utilizzare strumenti in modo interat-
tivo: a) la capacità di usare linguag-
gio, simboli e testi in modo interat-
tivo; b) la capacità di utilizzare co-
noscenze e informazioni in modo 
interattivo; c) la capacità di utilizza-
re la tecnologia in modo interattivo;

-	 interagire in gruppi eterogenei: a) la 
capacità di porsi in relazione conve-
nientemente con altre persone; b) 
la capacità di cooperare; c) la capa-
cità di gestire e risolvere conflitti;

-	 agire in modo autonomo: a) la ca-
pacità di agire all’interno del qua-
dro generale; b) la capacità di dare 
forma e condurre progetti di vita e 
progetti personali; c) la capacità di 
far valere diritti, interessi, limiti e 
bisogni” (2). 

3. Ri-progettare il contesto scolastico

	 Le esperienze di ricerca nel campo 
delle scienze dell’apprendimento – scrive 
R. Keith Sawyer – indicano decisamente, 
a dirigenti e insegnanti, la necessità del 
superamento dell’attuale “modello scola-
stico standard”, le cui caratteristiche, se 
mostrano ancora la loro efficacia “nella 
trasmissione di un corpus standardizzato 
di fatti e procedure agli studenti” (3), ren-
dono però piuttosto problematico l’im-
pegno istituzionale di corrispondere alle 
istanze, non più eludibili, di personaliz-
zazione dell’insegnamento e dell’appren-
dimento, di progressiva diversificazione 
delle fonti di conoscenza, di incremento 
significativo delle occasioni e delle forme 
di lavoro “collaborativo su progetti auten-
tici, orientati all’indagine”, di individuazio-
ne di modalità e strumenti valutativi dav-
vero in grado di rilevare “la misura in cui la 
[…] conoscenza (acquisita dagli studenti) è 
integrata, coerente e contestualizzata” (4). 

E conseguentemente precludono di fatto 
il realizzarsi della prospettiva di promuo-
vere via via negli allievi:

- “una comprensione concettuale più pro-
fonda, piuttosto che fatti e procedure su-
perficiali”;
- un apprendimento di “conoscenze in 
modo interconnesso e coerente, piuttosto 
che a compartimenti stagni nell’ambito di 
materie e corsi distinti”;
- “una conoscenza autentica nel suo con-
testo di utilizzo, piuttosto che in eser-
cizi de-contestualizzati svolti all’interno 
dell’aula scolastica”;
- apprendimenti “secondo modalità colla-
borative, piuttosto che isolatamente” (5). 

4. Verso soluzioni alternative all’ap-
proccio tradizionale

	 “In tutto il mondo, troviamo (sempre 
più) una vasta gamma di forme alternative 
di educazione, che affondano le loro ra-
dici in diverse filosofie educative” (6). Se-
condo le successive precisazioni di Anne 
Sliwka, si tratta di “diverse pratiche di in-
segnamento sviluppate nelle scuole alter-
native, quali ad esempio l’apprendimento 
indipendente e centrato sull’allievo, l’ap-
prendimento basato sui progetti e quello 
cooperativo, così come la valutazione au-
tentica, (che) sembrano essere diventate 
(già oggi) piuttosto comuni, influenzando 
così la cultura della pubblica istruzione” 
(7). Pratiche didattiche che concretamen-
te invitano a proseguire sulla strada che 
conduce :

* a ri-avvertire la centralità dell’alunno 
nei processi di apprendimento e della sua 
particolare condizione nei percorsi attua-
tivi della proposta formativa istituzionale, 
e dunque ad organizzare, conseguente-
mente, i vari contesti scolastici di appren-
dimento “in modo tale da mettere al cen-
tro della scena il discente (medesimo), da 
fornire una vasta gamma di risorse didat-
tiche e da facilitare tanto l’apprendimento 
individuale che quello collaborativo” (8); 
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* a ri-definire, quindi, ruolo e compiti del 
docente, valorizzando in primo luogo la 
sua funzione specifica di “organizzatore 
e gestore di apprendimenti personalizza-
ti in contesti orientati all’apprendimento 
esperienziale” (9); 
* a ri-considerare, senza soluzioni di con-
tinuità, l’impegno, progettuale e attuativo, 
“di mettere in atto un curricolo integrato, 
che non separa tra loro in modo stretto 
le tradizionali materie di insegnamento, 
ma sottolinea piuttosto le connessioni re-
ciproche esistenti tra le varie discipline” 
(10); 
* ad accogliere infine, per quanto possibi-
le, oltre che le <forme autentiche> di valu-
tazione utilizzate dalle scuole alternative, 

anche quelle di “analisi qualitativa” delle 
prestazioni degli allievi, elaborate e defi-
nite nel tempo dalle stesse istituzioni sco-
lastiche.

	 Dunque, come accennavo ad inizio 
di discorso, linee guida per l’innovazione 
non solo nella didattica, ma anche nell’or-
ganizzazione e nella gestione delle attività 
scolastiche: linee guida per impegni pro-
fessionali finalizzati a garantire qualità 
ed equità nei risultati di apprendimento; 
più in generale, a favorire la conquista di 
competenze cognitive, meta-cognitive ed 
emotive sempre più indispensabili nel 
tempo presente e, probabilmente, negli 
anni a venire. 

Note

(1) cfr. F. Perrenoud, Costruire competenze a 
partire dalla scuola, Anicia, Roma 2003, pp. 
73-98; 
(2) F. Benavides – H. Dumont – D. Istance, 
Alla ricerca di contesti di apprendimento in-
novativi, in OCSE – CERI, Apprendere e Inno-
vare, il Mulino, Bologna 2011, pp. 41-42; 
(3) R. K. Sawyer, Ottimizzare l’apprendimen-
to: implicazioni provenienti dalla ricerca sul-
le scienze dell’apprendimento, in OCSE – 

CERI, cit., p. 78;
(4) ivi, p. 97;
(5) ivi, pp. 96-97; 
(6) A. Sliwka, Il contributo dell’istruzione al-
ternativa, in OCSE – CERI, cit., p. 143;
(7) ivi, p. 146;
(8) ivi, p. 154;
(9) ivi, p. 157;
(10) ivi, p. 160.
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Il quadro normativo 
(Nota ministeriale prot. n. 2581 del 9 aprile 2014)(a.s.)

1. Sviluppo della cultura digitale (art. 6, c. 
2 quater, Legge n. 128/2013)

Realizzazione di “politiche di incentivo alla domanda di servizi 
digitali, anche tramite la definizione di nuove generazioni di 
testi scolastici, nonché attraverso la ricerca e l’innovazione 
tecnologica…”

2. Scelta dei testi scolastici
(art. 6, comma 1, Legge n. 128/2013)

Possibilità, per il Collegio dei docenti, di adozione di “libri di 
testo ovvero (di) strumenti alternativi, in coerenza con il piano 
dell’offerta formativa, con l’ordinamento scolastico e con il limite 
di spesa stabilito per ciascuna classe di corso”.
 

3. Realizzazione diretta di materiale 
didattico digitale (art. 6, comma 1, Legge 
n. 128/2013)

Per supportare la prevista prospettiva di elaborazione, nel corso 
dell’anno scolastico 2014-2015, di materiali e strumenti didattici 
digitali da parte delle istituzioni scolastiche, il MIUR “emanerà 
entro la fine del corrente anno scolastico le linee guida contenenti 
le indicazioni necessarie per l’elaborazione dei suddetti materiali”.
“Tutti i materiali didattici digitali, prodotti durante l’a. s. 
2014/2015, dovranno essere inviati entro la fine dell’a. s. 2014-
2015 – secondo le modalità previste nelle linee guida predette 
– al Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca, al fine 
di renderli disponibili…”.
  

4. Abolizione vincolo pluriennale di 
adozione (art. 11, Legge n. 221/2012)

Abrogati tutti i vincoli temporali di adozione dei libri di testo, 
“nonché il vincolo quinquennale di immodificabilità dei contenuti 
dei testi […] a decorrere dalle adozioni per l’anno scolastico 
2014/2015. Pertanto […], i collegi dei docenti possono confermare 
i testi scolastici già in uso, ovvero procedere a nuove adozioni per 
le classi prime e quarte della scuola primaria, per le classi prime 
della scuola secondaria di primo grado, per le classi prime e terze 
e, per le sole specifiche discipline in esse previste, per le classi 
quinte delle scuole secondarie di secondo grado. In caso di nuove 
adozioni, i collegi dei docenti adottano libri nelle versioni digitali o 
miste, previste nell’allegato al decreto ministeriale n. 781/2013…”. 
 

5. Istituzioni scolastiche del primo ciclo di 
istruzione (art. 5, DM n. 254/2012)

“A partire dalle adozioni per l’anno scolastico 2014/2015 […], i libri 
di testo per la prima e la quarta classe della scuola primaria e per 
la prima classe della scuola secondaria di primo grado devono 
risultare rispondenti alle […] Indicazioni nazionali” (per il curricolo 
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, di cui al 
Decreto ministeriale n. 254/2012). 

Adozione dei libri di testo 
per l’a. s. 2014-2015
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6. Testi consigliati (art. 6, comma 2, Legge 
n. 128/2013)

“I libri consigliati possono essere indicati dal collegio dei docenti 
solo nel caso in cui rivestano carattere monografico o di 
approfondimento delle discipline di riferimento. I libri di testo 
non  rientrano tra i testi consigliati…”. 

7. Riduzione tetti di spesa scuola 
secondaria (DM n. 781/2013)

Tetto di spesa per le classi prime della scuola secondaria di 
primo grado e per le classi prime e terze della scuola secondaria 
di secondo grado:
- riduzione “del 10%, rispetto a quanto sarà definito con apposito 
decreto […] solo se tutti i testi adottati per la classe sono di 
nuova adozione e realizzati nella versione cartacea e digitale 
accompagnata da contenuti digitali integrativi…”;
- riduzione “del 30%, rispetto a quanto sarà definito con apposito 
decreto […], solo se tutti i testi adottati per la classe sono di nuova 
adozione e realizzati nella versione digitale accompagnata da 
contenuti digitali integrativi…”. 
Possibilità di sforamento degli importi relativi ai tetti di 
spesa della dotazione libraria obbligatoria delle classi di scuola 
secondaria di primo e di secondo grado “[…] entro il limite 
massimo del 10 per cento”, con delibera adeguatamente 
motivata del Collegio dei docenti e successivamente approvata 
dal Consiglio di istituto.
  

8. Prezzi di copertina libri di testo scuola 
primaria (DM n. 781/2013)

Determinati secondo quanto previsto dal citato decreto 
ministeriale.

9. Tecniche specifiche testi cartacei Riguardano esclusivamente la scuola primaria (v. allegato al DM 
n. 781/2013).

Termini per le adozioni: deliberazione 
del Collegio dei docenti nella seconda 
decade di maggio. 

I dirigenti scolastici avranno cura:

- “di richiedere, fin da ora, ai centri di 
produzione specializzati che normalmente 
curano la trascrizione e la stampa in 
braille, i testi scolastici necessari, al fine 
di consentirne la disponibilità per l’inizio 
delle lezioni agli alunni non vedenti o 
ipovedenti frequentanti la scuola”;
- “di esercitare la necessaria vigilanza 
affinché le adozioni dei libri di testo siano 
deliberate nel rispetto dei vincoli di legge, 
assicurando in ogni caso che le scelte siano 
espressione della libertà di insegnamento 
e dell’autonomia professionale dei 
docenti…”.

Infine, la nota ministeriale in esame:

* “richiama l’attenzione dei dirigenti 
scolastici sulla specifica disposizione 
della legge n. 221/2012, secondo cui 
la delibera del collegio dei docenti 
relativa all’adozione della dotazione 
libraria è soggetta, per le istituzioni 
scolastiche statali e limitatamente alla 
verifica del rispetto del tetto di spesa, 
al controllo successivo di regolarità 
amministrativa e contabile, ai sensi 
dell’art. 11 del decreto legislativo n. 
123/2011”;
* evidenzia la possibilità che le 
istituzioni scolastiche paritarie 
adottino, “ove ritenuto opportuno, le 
medesime modalità di adozione dei 
testi scolastici previste per le istituzioni 
statali”.   

LA GESTIONE DELL’ISTITUZIONE SCOLASTICA AUTONOMA
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La normativa

* Legge 8 novembre 2013, n. 128 (con-
versione del DL 12-09-2013, n. 104)

Art. 16 - Formazione del personale sco-
lastico
3. Al fine di promuovere la formazione 
culturale del personale docente della 
scuola, di ruolo e con contratto a termi-
ne, con decreto del Ministro per i beni e 
le attività culturali, di concerto con il Mini-
stro dell’istruzione, dell’università e della  
ricerca e con il Ministro dell’economia e 
delle  finanze, da  adottare entro sessanta 
giorni dalla data di entrata in vigore della 
legge di conversione del presente decre-
to, sono definite  le modalità per l’accesso 
gratuito del suddetto personale ai musei 
statali e ai  siti di interesse archeologico, 
storico e culturale gestiti dallo Stato in via 
sperimentale per l’anno 2014…

* Decreto del Ministro dei beni e delle 
attività culturali e del turismo, 19-02-
2014

Art. 1  -  Accesso gratuito del personale 
docente della scuola
1. In attuazione  dell’art.  16,  comma  3,  
del  decreto-legge  12 settembre 2013, n. 
104, convertito nella legge 8  novembre  
2013,  n. 128, il Ministero dei beni e delle 

attività culturali e del turismo […] consen-
te, in via sperimentale per l’anno 2014 […], 
l’accesso gratuito del personale docente  
della  scuola,  di ruolo e con contratto a 
termine, ai  musei statali e ai siti di interes-
se archeologico, storico e culturale gestiti  
dallo Stato, a seguito di esibizione di ido-
neo documento attestante  l’appartenen-
za alle suddette categorie nonché l’attività 
professionale in corso di svolgimento. A 
questo   scopo, il Ministero dell’istruzione, 
dell’università e della ricerca predispo-
ne un modello di documentazione che le 
istituzioni scolastiche potranno fornire ai 
docenti  in servizio presso le stesse per 
consentirne l’identificazione, senza nuovi 
o maggiori oneri a carico del bilancio dello 
Stato.

 * C.M. prot. n. 3434 del 9 aprile 2014 

   Il citato Decreto (ministeriale) prevede 
all’articolo 1 l’accesso gratuito del perso-
nale docente della scuola, di ruolo e con 
contratto a termine, ai musei statali e ai 
siti di interesse archeologico, storico e 
culturale, gestiti dallo Stato, a seguito di 
esibizione di idoneo documento attestan-
te l’appartenenza alle suddette categorie, 
nonché l’attività professionale in corso di 
svolgimento.

   A questo scopo questo Ministero ha pre-

Accesso gratuito 
del personale docente 
ai musei statali e ai siti 
di interesse archeologico, 
storico e culturale 
(a.s.)
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disposto l’unito modello di documenta-
zione che dovrà essere esibito dai docenti 
alle biglietterie dei musei e dei siti, ai fini 
dell’attestazione dell’appartenenza alle 
suddette categorie, unitamente al docu-
mento valido di identificazione.

   I Dirigenti scolastici sono invitati a voler 
compilare e rilasciare il modello di docu-
mentazione al personale docente in ser-
vizio presso le proprie istituzioni scolasti-
che con incarico a tempo indeterminato 

o determinato (per coloro con contratto 
a tempo determinato vanno indicate le 
date di inizio e di termine dell’incarico).

   Si prega di informare il personale docen-
te interessato dall’iniziativa sperimentale, 
il cui termine è previsto al 31.12.2014, sal-
vo anticipazione connessa all’insufficienza 
delle risorse stanziate, che nel diritto alla 
gratuità non rientra l’accesso alle mostre 
temporanee e potrebbero essere richiesti 
i diritti alla prenotazione.  

INTESTAZIONE DELLA SCUOLA

Modello di documentazione rilasciato ai sensi del Decreto del 19.2.2014 del 
Ministero dei Beni e delle Attività Culturali e del Turismo, di concerto con il 
Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca e il Ministero dell’Econo-
mia e delle Finanze su “ Modalità per l’accesso gratuito del personale docente 
nei musei statali e nei siti di interesse archeologico, storico e culturale” (Legge 
8.11.2013, n. 128, articolo 16, comma 3).

La/il docente ………………………………………………………, nata/o il ………………….............

a………………………………………………………………………………………….…........................…...

è insegnante con contratto a tempo 

□ indeterminato

□ determinato dal ………………….................…… al …………................…………..……………

presso questa Istituzione scolastica.

La/ il docente . ……………………………………………………., insegnante di …………..........…

…………………………  (indicare la/le disciplina/e) ha diritto, secondo le disposizioni 
sopra indicate e nei limiti delle risorse finanziarie previste dalla legge, all’acces-
so gratuito ai 

musei statali e ai siti di interesse archeologico, storico e culturale.

Luogo e data                                                               IL DIRIGENTE SCOLASTICO

______________________		           		  _________________________________

Timbro 
della 

scuola

LA GESTIONE DELL’ISTITUZIONE SCOLASTICA AUTONOMA
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Adempimenti organizzativi 
(nota MIUR pro. 2946 del 6 maggio 2014)

Dirigente scolastico

* Predisposizione di “locali pienamente idonei allo svolgimento degli esami, 
procurando che gli stessi, oltre che praticabili sotto il profilo della sicurez-
za, dell’agibilità e dell’igiene, si presentino dignitosi e accoglienti e offrano 
un’immagine della Scuola decorosa e consona alla particolare circostanza”; 

* messa a disposizione di ciascuna Commissione:
- “di un armadio metallico, adatto allo scopo, entro cui custodire la docu-
mentazione relativa ai candidati, gli atti, gli elaborati, i registri e gli stampa-
ti”;
- di “fotocopiatrici perfettamente funzionanti e dotate di toner e di carta in 
quantità sufficiente”;
- “di computer collegati alla rete Internet e delle relative stampanti, in uso 
nelle rispettive scuole”;

* tempestivo avviso ai “candidati che è assolutamente vietato, nei giorni 
delle prove scritte, utilizzare a scuola telefoni cellulari di qualsiasi tipo (com-
prese le apparecchiature in grado di inviare fotografie e immagini), nonché 
dispositivi a luce infrarossa o ultravioletta di ogni genere, e che nei confron-
ti di coloro che fossero sorpresi ad utilizzarli è prevista, secondo le norme 
vigenti in materia di pubblici esami, la esclusione da tutte le prove”.

Ufficio di segreteria 

* Mettere “a disposizione, per le esigenze operative delle Commissioni, il 
telefono, il fax, le attrezzature e i mezzi di comunicazione in dotazione” e 
“assicurare “un’attività continua e puntuale di assistenza e di supporto alle 
Commissioni, programmando e garantendo la presenza e la collaborazione 
di personale amministrativo, tecnico e ausiliario, opportunamente sensi-
bilizzato all’assolvimento degli specifici compiti connessi allo svolgimento 
delle operazioni di esame”;

* “preparare, con ragionevole anticipo, gli atti, i documenti, gli stampati e il 
materiale di cancelleria occorrenti alle Commissioni per l’espletamento del 
loro mandato”.

Esami di Stato istruzione 
secondaria superiore
a.s. 2013/2014 
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Dopo gli annunci e le dichiarazioni susse-
guitesi negli ultimi mesi, in data 24 aprile 
2014 è stato pubblicato sulla Gazzetta Uf-
ficiale n. 95 il D.L. n. 66/24.04.2014 conte-
nente “Misure urgenti per la competitività 
e la giustizia sociale”, nonché la tanto at-
tesa riduzione del cuneo fiscale (i ben noti 
80 euro) per lavoratori dipendenti.
Evidenziamo sinteticamente i punti e gli 
articoli che possono riguardare anche le 
Istituzioni scolastiche, con l’avvertenza 
che potranno subire modifiche e integra-
zioni in sede di conversione in legge del 
decreto.
Il Titolo I, riduzioni di imposte e norme fi-
scali, si pone l’obiettivo di rilanciare l’eco-
nomia attraverso la riduzione del cuneo 

fiscale, con il trattamento fiscale dei red-
diti di natura finanziaria e con provvedi-
menti che mirano a contrastare l’evasione 
fiscale.
Il Titolo II, risparmi ed efficienza della spesa 
pubblica per beni e servizi, vuole razionaliz-
zare la spesa pubblica per beni e servizi 
attraverso direttive e norme utili per una 
Amministrazione più sobria e che sia ca-
pace di concludere il processo di digitaliz-
zazione già avviato per giungere a realiz-
zare servizi più efficaci ed efficienti.
Il Titolo III, pagamento dei debiti delle Pub-
bliche Amministrazioni, punta a costruire 
un sistema virtuoso che consenta ai cre-
ditori della Pubblica Amministrazione di 
poter meglio utilizzare il credito vantato.

Misure urgenti per la 
competitività e la giustizia 
sociale
(m.g.)
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Art. 1 – Riduzione del cuneo fiscale per lavoratori dipendenti e assimilati
Sull’argomento è intervenuta anche l’Agenzia delle Entrate che con la Circolare n. 8 
del 28 aprile 2014 entra nei dettagli del provvedimento tanto annunciato e atteso.
Infatti, con la finalità di ridurre nell’immediato la pressione fiscale e contributiva sul 
lavoro e nella prospettiva di una complessiva revisione del prelievo finalizzata alla 
riduzione strutturale del cuneo fiscale, viene riconosciuto un credito ai titolari di 
reddito di lavoro dipendente e di taluni redditi assimilati a quelli di lavoro dipenden-
te, la cui imposta lorda, determinata su detti redditi, sia di ammontare superiore 
alle detrazioni da lavoro loro spettanti. 
L’importo del credito è di 640 euro (80 euro mensili a decorrere dal mese di maggio) 
per i possessori di reddito complessivo non superiore a 24.000 euro.
In caso di superamento del predetto limite di 24.000 euro, il credito decresce fino ad 
azzerarsi al raggiungimento di un livello di reddito complessivo pari a 26.000 euro. 
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Per consentirne una rapida fruizione da parte dei beneficiari, il decreto prevede che 
il credito sia riconosciuto automaticamente da parte dei sostituti d’imposta, senza 
attendere alcuna richiesta esplicita da parte dei beneficiari stessi. 
Il credito in esame è riconosciuto per l’anno 2014, in attesa dell’intervento normativo 
strutturale da attuare con la legge di stabilità per l’anno 2015.
Per la maturazione del diritto al credito devono verificarsi tre presupposti, collegati:

•• alla tipologia di reddito prodotto; 
•• alla sussistenza di un’imposta a debito dopo aver apportato le detrazioni per 

lavoro;
•• all’importo del reddito complessivo.

In pratica il bonus di 640 euro annui è una vera e propria detrazione fiscale aggiuntiva 
che spetta a condizione che l’imposta lorda (IRPEF) sia di importo superiore a quello 
della detrazione spettante.

Art. 25 – Anticipazione obbligo fattura elettronica
Per le Istituzioni scolastiche scatta al 6 giugno 2014 l’obbligo della gestione della co-
siddetta fattura elettronica, come disciplinato dal Decreto MEF n. 55/03.04.2013.
Al fine di assicurare l’effettiva tracciabilità  dei  pagamenti da parte delle Pubbliche 
Amministrazioni, le  fatture  elettroniche emesse verso le stesse pubbliche ammini-
strazioni riportano: 

•• il Codice identificativo di gara  (CIG),  tranne  i  casi  di esclusione dall’obbligo di 
tracciabilità di cui alla legge 13 agosto 2010, n. 136; 

•• il Codice unico di Progetto (CUP), in caso di fatture relative a  opere  pubbliche,  
interventi di manutenzione   straordinaria, interventi finanziati da contributi  
comunitari e ove previsto ai sensi dell’articolo 11 della legge 16 gennaio 2003, 
n. 3; 

Le pubbliche amministrazioni non possono procedere al  pagamento delle fatture 
elettroniche che non riportano i codici CIG e CUP. 

Art. 26 – Pubblicazione telematica di avvisi e bandi
Riguardo l’attività contrattuale che le Istituzioni scolastiche realizzano, si evidenzia 
che al Decreto Legislativo 12 aprile 2006, n. 163, sono apportate le seguenti modifiche 
(per la corretta visione si può consultare il testo aggiornato su www.normattiva.it ): 

•• all’articolo 66, il comma 7 è sostituito 
•• all’art. 122, il comma 22 è sostituito

Art. 27 – Monitoraggio dei debiti delle Pubbliche Amministrazioni
1. Dopo l’articolo 7 del Decreto Legge n.35/08.04.2013, convertito con modificazioni dalla 
Legge n.  64/06.06.2013, è inserito il seguente: 

•• Art. 7-bis (Trasparenza  nella  gestione  dei  debiti  contratti dalle pubbliche ammi-
nistrazioni) 

•• All’articolo 9, comma 3-bis, del Decreto Legge n. 185/29.11.2008, convertito con 
modificazioni dalla Legge n. 2/28.01.2009 sono apportate delle modifiche.

Dette modifiche riguardano la gestione della Piattaforma Certificazione Crediti sulla 
quale le Istituzioni Scolastiche devono certificare i crediti certi, liquidi ed esigibili a fa-
vore dei soggetti creditori, al fine di consentire a questi ultimi di poter cedere a favore 
di banche il proprio credito.
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Art. 41 – Attestazione dei tempi di pagamento
A decorrere  dall’esercizio  2014,  alle relazioni dei  bilanci consuntivi o di esercizio del-
le  pubbliche  amministrazioni è allegato un prospetto, sottoscritto dal rappresentan-
te legale e dal responsabile finanziario, attestante l’importo dei  pagamenti relativi a 
transazioni commerciali effettuati dopo la scadenza dei termini previsti dal decreto le-
gislativo  9  ottobre  2002,  n.  231, nonché  il  tempo medio dei  pagamenti  effettuati.  
In  caso di superamento dei predetti termini, le medesime relazioni  indicano le misure 
adottate o previste per consentire la tempestiva effettuazione dei pagamenti. 
L’organo di controllo di regolarità amministrativa e contabile verifica le attestazioni di 
cui al primo  periodo,  dandone atto nella propria relazione. 

Art. 42 – Obbligo di tenuta del registro delle fatture presso le Pubbliche Amministrazioni
A decorrere dal 1° luglio 2014, anche le Istituzioni Scolastiche  dovranno adottare il 
registro unico delle fatture nel quale, entro 10 giorni dal ricevimento, sono annotate le 
fatture o le richieste equivalenti di pagamento per somministrazioni, forniture e ap-
palti e per obbligazioni relative a prestazioni professionali emesse nei loro confronti. 
E’ esclusa la possibilità  di  ricorrere  a  registri  di settore o di reparto. 
Il registro  delle  fatture  costituisce  parte integrante del sistema informativo conta-
bile. 
Al fine di ridurre gli oneri a carico delle amministrazioni, il registro delle fatture  può 
essere sostituito  dalle  apposite  funzionalità che saranno rese disponibili sulla piat-
taforma elettronica per la  certificazione  dei
crediti di cui all’articolo 7, comma 1, del  Decreto Legge  8  aprile 2013, n.35, converti-
to, con modificazioni, dalla Legge 6 giugno 2013, n. 64. 
Nel registro delle fatture e degli altri  documenti contabili equivalenti è annotato: 

•• il codice progressivo di registrazione; 
•• il numero di protocollo di entrata; 
•• il numero della fattura o del documento contabile equivalente; 
•• la data di emissione della fattura o  del  documento  contabile equivalente; 
•• il nome del creditore e il relativo codice fiscale; 
•• l’oggetto della fornitura; 
•• l’importo totale, al lordo di IVA e di eventuali altri oneri e spese indicati; 
•• la scadenza della fattura; 
•• nel caso di enti  in  contabilità finanziaria,  gli  estremi dell’impegno  indicato  

nella  fattura  o  nel  documento contabile equivalente ai  sensi  di  quanto  
previsto  dal  primo  periodo  del presente comma oppure il capitolo e il piano 
gestionale,  o  analoghe unità  gestionali  del  bilancio  sul  quale  verrà effet-
tuato il pagamento; 

•• se la spesa è rilevante o meno ai fini IVA; 
•• il Codice identificativo di  gara  (CIG),  tranne i  casi di esclusione dall’obbligo di 

tracciabilità di cui alla legge 13 Agosto 2010, n. 136; 
•• il Codice unico di Progetto (CUP), in caso di fatture relative a  opere  pubbliche,  

interventi di  manutenzione   straordinaria, interventi finanziati da contributi  
comunitari  e  ove  previsto  ai sensi dell’articolo 11 della legge 16 gennaio 2003, 
n. 3; 

•• qualsiasi altra informazione che si ritiene necessaria. 

Su tali ultimi argomenti si tornerà in seguito, quando saranno emanate le opportune 
direttive e istruzioni.
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Con l’informativa n. 53/2014 del 
09.05.2014, il MEF comunica che anche ai 
supplenti della scuola, con l’emissione del 
cedolino del mese di maggio 2014, viene 
riconosciuto il cosiddetto bonus fiscale, in 
attuazione delle disposizioni dell’art. 1 del 
D.L. 66 del 24 aprile 2014, sulla riduzione 
del cuneo fiscale per i lavoratori dipen-
denti, a seguito delle indicazioni contenu-
te nella circolare n. 8/E del 28 aprile 2014 
dell’Agenzia delle Entrate.
Con l’obiettivo di riconoscere un credito 
IRPEF al personale con specifici requisi-
ti legati al reddito ed alla sussistenza di 
un’imposta lorda di ammontare superiore 
alle detrazioni da lavoro spettanti, il siste-
ma NOIPA applicherà i seguenti criteri per 
la determinazione del credito:

•• il personale beneficiario del bonus 
mensile deve essere oggetto, per 
ogni mensilità, di un’emissione di 
competenze stipendiali mensili;

•• il credito IRPEF spetta al persona-
le con reddito annuo inferiore ai 
26.000 euro; in particolare è ricono-
sciuto un credito di 80 euro mensili 
(corrispondente a 640 euro annuali) 
per i redditi pari o inferiori a 24.000 
euro; oltre i 24.000 euro l’importo 
diminuisce linearmente fino ad an-
nullarsi per i redditi pari o superiori 
a 26.000 euro;

•• il bonus viene riconosciuto alle po-

Bonus fiscale per i supplenti
di Marco Graziuso

sizioni stipendiali per le quali l’IR-
PEF lorda dovuta nel mese risulti 
maggiore della detrazione per lavo-
ro dipendente del mese stesso;

•• non rientra nell’attribuzione del bo-
nus il dipendente che, su sua stessa 
richiesta, abbia annullato l’applica-
zione in via ordinaria delle detra-
zioni per lavoro dipendente o abbia 
impostato la tassazione mensile ad 
aliquota fissa;

•• il mancato possesso mensile di al-
meno uno dei requisiti comporta 
la non attribuzione, per lo specifico 
mese, della quota di credito IRPEF. 

Come indicato nella circolare dell’A-
genzia delle Entrate, i sostituti di imposta 
sono tenuti a determinare la spettanza del 
credito e del relativo importo sulla base dei 
dati reddituali a loro disposizione; pertanto, 
il sostituto deve individuare il reddito pre-
visionale sulla base di tutte le informazio-
ni in suo possesso, comprese le detrazioni 
da lavoro spettanti.
Nel sistema NOIPA, per la determinazione 
delle detrazioni, vengono attualmente uti-
lizzati i seguenti parametri di riferimento:

•• l’imponibile presunto, pari alla som-
matoria degli imponibili stipendia-
li già percepiti e della proiezione di 
quello del mese corrente fino a fine 
anno;

•• l’imponibile “forzato” presunto, aggior-



  •  N.5 MAGGIO 2014

28 LA GESTIONE DELL’ISTITUZIONE SCOLASTICA AUTONOMA

nato in automatico periodicamente 
dal sistema, corrispondente al red-
dito percepito nell’anno precedente; 
prima dell’elaborazione della men-
silità di maggio, il sistema ha proce-
duto all’aggiornamento dell’imponi-
bile “forzato” presunto con il reddito 
2013, certificato sul CUD 2014;

•• l’imponibile “forzato” dichiarato, inse-
rito nel sistema dalle scuole, in base 
ad apposita comunicazione effettua-
ta dal dipendente.

Al fine dell’individuazione del reddito pre-
visionale utile al calcolo del bonus, è stato 
utilizzato il massimo importo tra l’impo-
nibile presunto e l’imponibile “forzato”; 
l’individuazione del reddito previsionale 
viene ripetuta mensilmente.
È opportuno evidenziare che l’intervento 
di aggiornamento centralizzato del red-
dito “forzato” presunto, con il valore del 
CUD 2014, ha determinato in alcuni casi 
una variazione dell’importo delle detrazio-
ni spettanti, anche per posizioni non inte-
ressate all’attribuzione del credito IRPEF.
Per procedere ad una più rigorosa verifi-
ca relativa all’eventuale credito spettante, 
in fase di applicazione delle disposizioni 
del D.L. 66, sono state esaminate e gestite 
puntualmente alcune casistiche particola-
ri.
Un caso particolare è quello del persona-
le con più rapporti di lavoro (più iscrizioni 
attive), per il quale si è provveduto all’im-
postazione del reddito “forzato” presunto 
quale somma dei redditi dei diversi rap-
porti di lavoro. 
Altra casistica affrontata è stata quella di 
posizioni stipendiali anomale, per le quali 
le detrazioni per lavoro dipendente veni-
vano gestite solo in fase di conguaglio di 
fine anno e non mensilmente; tali situa-
zioni sono state sanate automaticamente 
dal sistema.

In fase di conguaglio fiscale di fine anno, 
sarà determinata l’effettiva spettanza del 
credito IRPEF in base al reddito comples-
sivo e ai giorni lavorati nell’anno.

Pertanto, a ciascun dipendente, sul ce-

dolino mensile nella sezione Altri assegni, 
è stata inserita la voce Credito art.1 D.L. 
66/2014.

Inoltre, nell’area riservata del portale NOI-
PA - sezione Le mie notifiche, ciascun bene-
ficiario riceverà la comunicazione dell’av-
venuta erogazione con l’indicazione del 
reddito previsionale utilizzato.
Nell’area pubblica del portale è presente 
una prima sintetica informativa sull’appli-
cazione dalla rata di maggio; il Flash del 
mese, di prossima pubblicazione, sarà de-
dicato a fornire chiarimenti ai dipendenti 
su ogni aspetto relativo al riconoscimento 
del beneficio.
Infine, con la Risoluzione n. 48/E del 
07.05.2014 l’Agenzia delle Entrate ha evi-
denziato l’istituzione del codice tributo 
n. 1655 adatto al recupero da parte dei 
Sostituti d’imposta delle somme erogate 
mediante il modello F24.
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La fattura elettronica 
di Marco Graziuso

Con la Nota n. 3359 del 17.04.2014, il MIUR 
ha fornito alle Istituzioni scolastiche le pri-
me indicazioni relative al nuovo sistema di 
gestione della fattura elettronica, obbliga-
torio a decorrere dal 06.06.2014, secondo 
le direttive contenute nella Circolare del 
MEF n. 1 del 31.03.2014.

Nozioni generali
La cosiddetta FatturaPA è una fattura elet-
tronica che, ai sensi dell’articolo 21 com-
ma 1, del DPR 633/72, è la sola tipologia 
di fattura accettata dalle Amministrazioni 
Pubbliche, le quali sono tenute ad avva-
lersi del Sistema di Interscambio.
Il contenuto è rappresentato in un file 
XML (eXtensible Markup Language), se-
condo il  formato della FatturaPA, l’unico 
accettato dal Sistema di Interscambio.
L’autenticità dell’origine e l’integrità del 
contenuto sono garantite tramite l’appo-
sizione della firma elettronica qualificata 
di chi emette la fattura e la trasmissione 
è vincolata alla presenza del codice iden-
tificativo univoco dell’Ufficio destinatario 
della fattura, riportato nell’Indice delle 
Pubbliche Amministrazioni
Il contenuto informativo della Fattura-
PA prevede le informazioni da riportare 
obbligatoriamente in fattura in quan-
to rilevanti ai fini fiscali, secondo la nor-
mativa vigente; in aggiunta a queste, 
il formato prevede l’indicazione obbli-

gatoria delle informazioni indispensa-
bili ai fini di una corretta trasmissione 
della fattura al soggetto destinatario 
attraverso il Sistema di Interscambio.  
Per favorire l’automazione informatica del 
processo di fatturazione, a integrazione 
delle informazioni obbligatorie, il forma-
to prevede anche la possibilità di inserire 
nella fattura ulteriori dati, quali:

•• informazioni utili per la completa 
dematerializzazione del processo 
di ciclo passivo attraverso l’integra-
zione del documento fattura con i 
sistemi gestionali e/o con i sistemi 
di pagamento;

•• informazioni che possono risultare 
utili per le esigenze comunicative 
concordate tra Operatori economi-
ci e Amministrazioni Pubbliche, op-
pure specifiche dell’emittente, con 
riferimento a particolari tipologie di 
beni e servizi, o di utilità per il collo-
quio tra le parti.

Il Sistema di Interscambio è un sistema in-
formatico in grado di:

•• ricevere le fatture sotto forma di 
file con le caratteristiche della Fat-
turaPA;

•• effettuare controlli sui file ricevuti;
•• inoltrare le fatture alle Amministra-

zioni destinatarie.
Il Sistema di Interscambio non ha alcun 
ruolo amministrativo e non assolve com-
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piti relativi all’archiviazione e conservazio-
ne delle fatture.

Con il Decreto 3 aprile 2013, n. 55, del 
Ministro dell’Economia e delle Finanze, 
entrato in vigore il 6 giugno 2013, è sta-
to approvato il regolamento in materia 
di emissione, trasmissione e ricevimento 
della fattura elettronica, ai sensi dell’arti-
colo 1, commi da 209 a 213, della Legge 24 
dicembre 2007, n. 244. 
L’articolo 1, comma 209, citato dispone 
che l’emissione, la trasmissione, la conser-
vazione e l’archiviazione delle fatture emes-
se nei rapporti con le amministrazioni pub-
bliche […], anche sotto forma di nota, con-
to, parcella e simili, deve essere effettuata 
esclusivamente in forma elettronica. 
In particolare, tale obbligo riguarda anche 
l’Amministrazione scolastica, comprese le 
sue unità locali, quali sono le istituzioni 
scolastiche ed educative statali. 
Ai sensi dell’articolo 6, comma 2, del Re-
golamento, l’obbligo decorre dal 6 giugno 
2014. 
Da tale data i fornitori dovranno produr-
re, nei confronti dell’Istituzione scolastica, 
esclusivamente fatture elettroniche, nel 
rispetto delle specifiche tecniche reperibi-
li sul sito www.fatturapa.gov.it. 
Eventuali fatture ricevute dopo tale data 
in formato non elettronico dovranno es-
sere restituite perché emesse in violazio-
ne di legge. 
Analogamente, qualora l’Istituzione scola-
stica o l’eventuale relativa azienda specia-
le dovesse emettere fattura nei confronti 
di un ente obbligato a riceverla in forma 
elettronica, quindi nei confronti delle Am-
ministrazioni centrali dello Stato, quali i 
Ministeri o altre scuole, dovrà farlo rispet-
tando tale l’obbligo.
Le fatture elettroniche così ricevute o 
emesse verranno gestite per il tramite di 
apposite funzioni del sistema SIDI. 
L’Indice della PA ha attribuito a ciascuna 
Istituzione scolastica il proprio codice uni-
voco dell’ufficio, che dovrà essere utilizza-
to quale riferimento in ogni comunicazio-

ne coi fornitori. 
L’articolo 1, comma 210, della Legge 24 
dicembre 2007 n. 244, dispone che a de-
correre dal termine di tre mesi dalla data di 
entrata in vigore del regolamento di cui al 
comma 213, le amministrazioni e gli enti di 
cui al comma 209 non possono accettare le 
fatture emesse o trasmesse in forma carta-
cea né possono procedere ad alcun paga-
mento, nemmeno parziale, sino all’invio in 
forma elettronica. 

Obblighi e decorrenze
All’obbligo per i fornitori di emettere le 
fatture esclusivamente in formato elet-
tronico a partire dal 6 giugno 2014 con-
segue, con decorrenza dal 6 settembre, 
l’obbligo per l’Istituzione scolastica di 
rifiutare le fatture emesse con altre mo-
dalità, anche se predisposte anteceden-
temente al 6 giugno, con il divieto anche 
di pagarle. 
Infatti, la trasmissione di una fattura car-
tacea non è istantanea e, pertanto, una 
fattura emessa legittimamente in forma 
cartacea antecedentemente al 6 giugno 
può comunque pervenire all’Istituzione 
scolastica successivamente a tale data. 
Resta comunque esclusa la possibilità di 
accettare fatture cartacee emesse suc-
cessivamente al 6 giugno. 
La citata circolare n. 1/2014 del Dipar-
timento delle Finanze chiarisce inoltre 
che, qualora allo scadere del termine del 
6 settembre siano ancora in lavorazio-
ne fatture cartacee emesse prima dello 
scadere del termine del 6 giugno, l’Istitu-
zione scolastica dovrà portare a termine 
il relativo procedimento al fine di evitar-
ne un ingiustificato aggravamento, an-
che nel rispetto della normativa sull’IVA, 
come si evince dalla seguente tabella: 
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Data Fornitore Istituzione Scolastica
Fino al 6 giugno Emette fatture cartacee Riceve, lavora, paga fatture cartacee.
Dal 6 giugno al 
6 settembre

Emette fatture elettroniche Riceve, lavora, paga fatture elettroniche 
Riceve, lavora, paga fatture cartacee 
emesse prima del 6 giugno
Rifiuta fatture cartacee emesse dopo il 6 giugno 

Dopo il 6 settembre Emette fatture elettroniche Riceve, lavora, paga fatture elettroniche 
Lavora, paga fatture cartacee emesse 
prima del 6 giugno, purché ricevute prima 
del 6 settembre
Rifiuta fatture cartacee, anche se emesse 
prima del 6 giugno

Comunicazione ai fornitori
Ciascuna Istituzione scolastica dovrà co-
municare il codice univoco dell’ufficio, 
insieme all’elenco dei contratti vigenti, ai 
propri fornitori, che lo useranno per indi-
rizzare correttamente le fatture che emet-
teranno dal 6 giugno in poi, rammentan-
do anche lo scadenziario di cui alla pre-
cedente tabella, avvisandoli in particolare 
del fatto che il canale trasmissivo per la ri-
cezione delle fatture elettroniche sarà at-
tivo il 6 giugno 2014 e che, pertanto, sino 
a tale data dovranno proseguire a predi-
sporre e trasmettere le fatture, non elet-
troniche, seguendo le consuete modalità. 
Ciascuna Istituzione scolastica potrà al-
tresì informare opportunamente i forni-
tori, nell’ambito di procedure di acquisto 
effettuate tramite il Mercato Elettronico 
delle Pubbliche Amministrazioni (MEPA), 
che il portale degli Acquisti in Rete del MEF 
curato dalla CONSIP rende loro disponibili 
in via non onerosa i servizi e gli strumenti 
di supporto di natura informatica in tema 
di generazione e gestione della fattura 
elettronica. 
Sarà richiesto, inoltre, ai fornitori di inseri-
re, all’interno delle fatture elettroniche, il 
CIG della relativa procedura di acquisto, al 
fine di rendere più facilmente identificabi-
le ogni fattura. 
Tale previsione potrà essere opportuna-
mente inserita nei contratti di futura sot-

toscrizione. 

Operazioni relative alle fatture elettroniche
Le fatture possono essere: 

•• ricevute, cioè pervenute alla scuo-
la tramite il servizio di trasmissione 
automatica, gestito dal sistema SIDI 
per conto dell’Istituzione scolastica;

•• trasmesse, cioè inviate dall’Istitu-
zione scolastica, tramite il sistema 
SIDI, ad altro ente obbligato a rice-
verle in formato elettronico; 

•• riconosciute, cioè accettate dall’I-
stituzione scolastica, che così rico-
nosce l’esistenza e la consistenza 
del relativo debito; 

•• rifiutate, cioè restituite all’emitten-
te in quanto l’ufficio contesta l’esi-
stenza, la consistenza del relativo 
debito o la prescrizione del diritto 
del creditore; 

•• registrate, cioè completate coi dati 
occorrenti per l’integrazione con il 
sistema di contabilità dell’Istituzio-
ne scolastica; 

•• estinte cioè pagate. 
Dal 6 giugno le fatture elettroniche indi-
rizzate dai fornitori alle Istituzioni scolasti-
che saranno rese visibili tramite il sistema 
SIDI, che provvederà automaticamente a: 

•• ricevere le fatture indirizzate dai 
fornitori all’Istituzione scolastica. 
Dalla data di ricezione decorrono i 
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termini per il pagamento della fat-
tura, pari a 30 giorni, salvo patti 
contrari tra le parti. Le fatture do-
vranno, in prima fase, essere pro-
tocollate con le ordinarie modalità, 
in attesa che vengano all’uopo inte-
grate le funzioni del SIDI; 

•• effettuare la conservazione so-
stitutiva dei fascicoli informatici 
così aperti. Le relative funzionalità 
non saranno disponibili per la data 
del 6 giugno e saranno in futuro dif-
fuse ulteriori informazioni.

Il DSGA dovrà provvedere a: 
•• riconoscere/rifiutare la fattura. Il 

rifiuto della fattura, viste le rego-
le tecniche, può essere effettuato 
mediante il sistema SIDI entro 15 
giorni dalla ricezione della medesi-
ma. Se adottato entro tale termine 
utilizzando le apposite funzioni di 
SIDI, il rifiuto è trasmesso al forni-
tore dal sistema medesimo. Decor-
si 15 giorni dalla ricezione della fat-
tura, l’eventuale rifiuto non potrà 
più essere predisposto avvalendosi 
del sistema SIDI e dovrà essere tra-
smesso per le vie ordinarie (PEC o 
altro) al destinatario; 

•• adottare, come di consueto, assie-
me al Dirigente Scolastico gli atti 
di spesa, avvalendosi delle usuali 
funzioni SIDI o degli altri pacchetti 
eventualmente in utilizzo, ad estin-
zione totale/parziale del debito cor-
rispondente alla fattura.

Casi speciali
Le Istituzioni scolastiche e loro aziende 
speciali che vendono beni o servizi e che 
sono obbligate ad emettere fattura do-
vranno attenersi alle seguenti istruzioni.
Dal 6 giugno decorre l’obbligo di emettere 
fatture in formato elettronico nei confron-
ti delle Istituzioni che siano obbligate dalla 
norma a riceverle esclusivamente in tale 
formato, cioè nei confronti di: 

•• Ministeri, incluse le loro unità loca-

li, quali le Istituzioni scolastiche ed 
educative statali e gli enti dell’alta 
formazione artistica, musicale e co-
reutica; 

•• Agenzie fiscali; 
•• Enti nazionali di previdenza e assi-

stenza sociale. 
A decorrere dal 6 giugno 2015, l’obbligo di 
ricevere le fatture in formato elettronico 
sarà esteso ad altre Amministrazioni. 
Al riguardo, sarà cura del MIUR diffondere 
ulteriori istruzioni. 
Il sistema SIDI offrirà funzioni di gestione 
del ciclo attivo della fatturazione, cioè di 
produzione, trasmissione e gestione di 
fatture in formato elettronico. 
Tali funzionalità non saranno però dispo-
nibili dal 6 giugno 2014, bensì presumibil-
mente entro dicembre 2014. 
Nel caso in cui si dovrà emettere fattura 
nei confronti di uno degli enti di cui al pre-
cedente elenco, l’Istituzione scolastica do-
vrà procedere ad acquistare sul mercato 
una soluzione di fatturazione elettronica, 
per il periodo dal 6 giugno al 31 dicembre 
2014, fermo restando che dal 2015 sarà 
disponibile a tal fine il sistema SIDI. 
Soluzioni di tal genere sono disponibili, ad 
esempio, da fornitori di servizi bancari e 
assicurativi o da fornitori software.
Al fine di contenere la relativa spesa, si 
potrà provvedere all’acquisto aggregan-
dosi in rete con altre Istituzioni, ovvero di 
vendere i propri servizi ad altre Ammini-
strazioni, avvalendosi del mercato elettro-
nico curato dalla CONSIP.
Infatti, qualora l’Istituzione scolastica o la 
sua eventuale azienda speciale venda ser-
vizi attraverso il mercato elettronico delle 
Pubbliche Amministrazioni, per l’emissio-
ne delle fatture elettroniche potranno es-
sere utilizzate le apposite funzioni dispo-
nibili a titolo non oneroso sul Portale degli 
Acquisti in Rete. 
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INTESTAZIONE DELLA SCUOLA
…………………………………………………

Prot. ………………..                                                              Data, ……………………

Spett. Ditta fornitrice
……………………………..
Oggetto: Attività contrattuale – Fattura elettronica – Comunicazione codice univoco.

Ai sensi del Decreto 3 aprile 2013 n. 55, del Ministro dell’Economia e delle Finanze, si 
informa che l’emissione, la trasmissione, la conservazione e l’archiviazione delle fatture 
emesse nei rapporti con le amministrazioni pubbliche […], anche sotto forma di nota, con-
to, parcella e simili, deve essere effettuata esclusivamente in forma elettronica. 
Di conseguenza, in applicazione della Circolare MEF n. 1 del 31.03.2014, si evidenziano 
di seguito gli adempimenti di cui si terrà conto per il dovuto rispetto delle nuove nor-
me:

Data Fornitore Istituzione Scolastica
Fino al 6 giugno Emette fatture cartacee Riceve, lavora, paga fatture cartacee
Dal 6 giugno al 
6 settembre

Emette fatture elettroniche Riceve, lavora, paga fatture elettroniche
Riceve, lavora, paga fatture cartacee 
emesse prima del 6 giugno
Rifiuta fatture cartacee emesse dopo il  6 giugno

Dopo il 6 settembre Emette fatture elettroniche Riceve, lavora, paga fatture elettroniche
Lavora, paga fatture cartacee emesse 
prima del 6 giugno, purché ricevute prima 
del 6 settembre
Rifiuta fatture cartacee, anche se emesse 
prima del 6 giugno

Pertanto, il codice univoco dell’ufficio da utilizzare nelle fatture di prossima emissione 
è ...................................Il canale trasmissivo per la ricezione delle fatture elettroniche 
sarà attivo dal 6 giugno 2014.

Si informa, altresì, che nell’ambito delle procedure di acquisto effettuate tramite il 
Mercato Elettronico delle Pubbliche Amministrazioni (MEPA), il portale degli Acquisti 
in Rete del MEF curato dalla CONSIP rende disponibili in via non onerosa i servizi e gli 
strumenti di supporto di natura informatica in tema di generazione e gestione della 
fattura elettronica. 
Sarà cura, infine, dei fornitori inserire, all’interno delle fatture elettroniche, il CIG della 
relativa procedura di acquisto, al fine di rendere più facilmente identificabile ogni fat-
tura. 

Il Dirigente scolastico

______________________
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Premessa

Il D.Lgs. 14 marzo 2013, n.33 (successiva-
mente novellato dalla Legge n.69/2013, 
cosiddetto decreto del fare), su delega 
prevista dall’art.1, comma 35, della Legge 
6 novembre 2012, n.190, ha introdotto il 
concetto di trasparenza, intesa come ac-
cessibilità totale, anche attraverso lo stru-
mento della pubblicazione sui siti istitu-
zionali di dati, documenti ed informazioni 
inerenti agli aspetti gestionali ed orga-
nizzativi delle Pubbliche Amministrazio-
ni, allo scopo di favorire forme diffuse di 
controllo sull’operato delle stesse, nel ri-
spetto dei principi costituzionalmente ga-
rantiti di buon andamento e imparzialità.
Nel numero di marzo (http://www.scuo-
laeamministrazione.it/it/accesso-agli-at-
ti-e-accesso-civico/)  abbiamo affrontato 
questioni legate al concetto di trasparen-
za, intesa come accessibilità totale, rimar-
cando le differenze con il concetto di ac-
cesso agli atti di cui alla Legge n.241/90 e 
s.m.i. 
	 Nel numero di aprile (http://www.
scuolaeamministrazione.it/it/siti-web-del-
le-istituzioni-scolastiche/) abbiamo ana-
lizzato aspetti legati  alla creazione e alla 
gestione dei siti web delle istituzioni scola-
stiche e, specificamente, all’obbligatorietà 
di alcuni adempimenti: dominio gov.it,  
requisiti di accessibilità,  nomina  del re-

I siti web delle istituzioni 
scolastiche: il filo di Arianna 
del link ‘Amministrazione 
trasparente’
di Pasquale Annese

sponsabile di pubblicazione dei contenuti 
del sito web e del responsabile dell’acces-
sibilità del sito web.
	 In questo numero di maggio af-
fronteremo una delle questioni più de-
licate e controverse connesse al D. Lgs. 
n.33/2013: la creazione e strutturazione 
del link ‘Amministrazione trasparente’ del 
sito web delle istituzioni scolastiche con 
le sotto-sezioni di 1° e 2° livello, confor-
memente all’allegato A di cui al medesimo 
decreto. Senza dimenticare che l’impian-
to normativo di cui al decreto trasparen-
za vive in posizione servente rispetto alla 
legge anticorruzione ed ha come destina-
tari naturali le Amministrazioni <centra-
li>. Cosa che le istituzioni scolastiche non 
sono. Dimostrazione ne è che il legislato-
re, inopinatamente per alcuni, opportuna-
mente per altri, ha codificato in un apposi-
to articolo, l’art.25 del D.Lgs. 165/2001, la 
figura precipua del Dirigente delle istitu-
zioni scolastiche, riconoscendo ex lege alle 
medesime istituzioni scolastiche una spe-
cificità, vera o presunta, che altre Ammi-
nistrazioni dello Stato non hanno: organi 
dell’Amministrazione dotate di personali-
tà giuridica e quindi funzionalmente auto-
nome nei rapporti con i terzi.
Verificheremo, infatti, che solo alcune del-
le disposizioni di cui all’allegato A sono 
applicabili alle istituzioni scolastiche. Al-
tre un po’ meno. Altre per niente proprio! 
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Ne consegue che si può solo tentare uno 
sforzo ermeneutico e di puro buon sen-
so, per modellare tale normativa alla spe-
cificità delle istituzioni scolastiche, senza 
snaturare lo spirito e le intenzioni del le-
gislatore ed evitando di ingolfare oltre-
misura le istituzioni scolastiche, già obe-
rate di numerosi impegni e adempimenti 
prettamente burocratici. Utile riferimento 
sono gli ALL. 1 e 1.1 di cui alla Delibera n. 
50/2013 CIVIT_ANAC, reperibile al seguen-
te indirizzo web:  http://www.anticorru-
zione.it/?p=8953

Le linee guida

La Direttiva del Ministro per la pubblica 
amministrazione e l’innovazione 26 no-
vembre 2009, n. 8, per la riduzione dei 
siti web delle Pubbliche Amministrazioni 
e per il miglioramento della qualità dei 
servizi e delle informazioni on line al cit-
tadino e alle imprese, prevede, all’art. 4, 
l’emanazione di apposite linee guida, i cui 
destinatari sono tutte le Pubbliche Ammi-
nistrazioni di cui all’art. 1, comma 2, del 
Decreto legislativo 30 marzo 2001, n. 165, 
ivi comprese, quindi, anche le istituzioni 
scolastiche.  Per una mappatura aggior-
nata delle suddette linee guida vedasi al 
riguardo:
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione - ANNO 2010 ;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione - ANNO 2011 ;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione - VADEMECUM - Indicazioni 
operative per la costruzione, lo sviluppo e 
la gestione dei siti web delle PA;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione -  VADEMECUM - per l’asse-
gnazione e gestione dei nomi a dominio 

nel SDL ‘gov.it – ANNO 2011;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione -VADEMECUM – modalità di 
pubblicazione dei documenti nell’albo on 
line – ANNO 2011;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione - VADEMECUM - Misurazio-
ne della qualità dei siti web delle pubbli-
che amministrazioni – ANNO 2012;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione -  VADEMECUM – Open data 
– ANNO 2011;
	 LINEE GUIDA per i siti web della PA 
di cui all’art. 4 della Direttiva 8/09 del Mi-
nistro per la pubblica amministrazione e 
l’innovazione -  VADEMECUM – Pubblica 
amministrazione e social media– ANNO 
2011.

La creazione e la strutturazione del link 
‘Amministrazione trasparente’

	 L’art. 9, comma 1, del D.Lgs. 14 
marzo 2013, n. 33 prevede che nella home 
page  dei  siti  istituzionali  sia  collocata 
un’apposita sezione denominata <Ammi-
nistrazione trasparente>, al  cui interno    i 
dati, le informazioni e i documenti siano 
pubblicati secondo la normativa vigente. 
Le Amministrazioni  non possono predi-
sporre filtri e altre soluzioni tecniche atte 
ad impedire ai motori di ricerca  web di 
indicizzare  ed  effettuare  ricerche all’in-
terno della suddetta sezione. 
Gli adempimenti sono sostanzialmente 
due: 
1.	 creare un apposito link nella home 
page del sito con denominazione <Ammi-
nistrazione trasparente>; 
2.	 strutturare tale link secondo lo 
schema di cui all’Allegato A del D.Lgs. 
33/2013, con l’avvertenza che le sottose-
zioni di 1° e 2° livello ivi presenti rappre-
sentano dei contenuti minimi immodifica-
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bili, ma solo eventualmente ampliabili.

Denominazione 
sottosezione di 1° 
livello 

Denominazione 
sottosezione di 2° 
livello Contenuti

Riferimento 
normativo al 
D.Lgs. 33/2013

DISPOSIZIONI 
GENERALI

P.T.I. (PROGRAMMA 
PER LA TRASPAREN-
ZA E L’INTEGRITA’)

Ogni amministrazione ha l’obbligo di pubbli-
care sul proprio sito istituzionale, nella sezione 
«Amministrazione trasparente» di cui all’articolo 
9: 

a)il Programma triennale per la trasparenza e l’in-
tegrità ed il relativo stato di attuazione.

Art.10,c.8,lett.a)

COMMENTO
Con nota prot.n.276 del 29.01.2014, il MIUR ha sospeso l’applicazione degli adempimenti previsti dalla legge 
anticorruzione e dal decreto trasparenza nei confronti delle istituzioni scolastiche, ivi compresa la predisposi-
zione del P.T.P.C. (Piano Triennale di Prevenzione della Corruzione) e del P.T.T.I. (Programma Triennale 
di Trasparenza e Integrità). Per gli opportuni approfondimenti rinviamo all’articolo del numero di gennaio 
2014 della rivista, dal titolo ‘Gli adempimenti previsti dalla  legge anticorruzione (L. 190/2012) e dal decreto 
trasparenza (D.Lgs. 33/2013) sono applicabili alle istituzioni scolastiche?’ (http://www.scuolaeamministrazione.
it/it/adempimenti-anticorruzione/)
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Denominazione 
sottosezione di 1° 
livello 

Denominazione 
sottosezione di 2° 
livello Contenuti

Riferimento 
normativo al 
D.Lgs.  33/2013

DISPOSIZIONI 
GENERALI

ATTI GENERALI I PARTE

Fermo  restando  quanto  previsto  per  le  pubbli-
cazioni  nella Gazzetta Ufficiale della Repubblica 
italiana dalla legge 11  dicembre 1984, n. 839, e 
dalle relative  norme  di  attuazione,  le  pubbliche 
amministrazioni  pubblicano   sui   propri   siti   isti-
tuzionali   i normativi con i relativi link alle norme 
di legge statal riferimenti e pubblicate  nella   banca   
dati   «Normattiva»   che   ne   regolano l’istituzione,  
l’organizzazione   e  l’attività.   

II PARTE

Sono   altresì pubblicati le direttive, le circolari, i 
programmi  e  le  istruzioni emanati dall’ammini-
strazione e ogni  atto  che  dispone  in  generale sul-
la  organizzazione,   sulle   funzioni,   sugli   obietti-
vi,   sui procedimenti ovvero nei quali si determina 
l’interpretazione di norme giuridiche  che  le  riguar-
dano  o  si   dettano   disposizioni   per l’applicazio-
ne di esse, ivi compresi i codici di condotta.

Art.12,c.1

...omissis... Art.12,c.2

NON APPLICABI-
LE ALLE ISTITU-

ZIONI SCOLASTI-
CHE

COMMENTO 

Art.12,c.1, I PARTE

Collegandosi al sito www.normattiva.it, si ha l’accesso  alla prima banca dati pubblica, gratuita ed aggiornata in 
tempo reale, con tutti i provvedimenti approvati dal Parlamento e pubblicati nella Gazzetta Ufficiale. Tutte le leggi 
sono inserite in versione “multi vigenza”, così da permettere la conoscenza dei vari interventi normativi succedu-
tisi nel tempo e, di conseguenza, la norma effettivamente vigente in ciascun arco temporale, contestualmente 
agli interventi modificativi eventualmente intervenuti. Ai fini dell’adempimento di cui all’art.12, comma 1, basta 
creare un collegamento ipertestuale al suddetto sito per ogni ‘riferimento normativo’ inerente a norme di legge 
(per es: - T.U.297/1994, DPR 275/1999, D.Lgs. 165/2001, Legge 190/2012, ecc.).

COMMENTO 

Art.12,c.1, II PARTE

Esempi di atti pubblicabili in questa sottosezione di 2°livello, inerenti a direttive, circolari, programmi e codici di 
condotta, potrebbero essere i seguenti: POF, CODICE DISCIPLINARE, DIRETTIVA DI MASSIMA AL DSGA, DIRETTIVE 
SULLA SICUREZZA SUI LUOGHI DI LAVORO, PIANO ANNUALE DELLE ATTIVITA’, PIANO DELLE ATTIVITA’ ATA, REGO-
LAMENTO D’ISTITUTO, CIRCOLARI INTERNE (alunni, docenti, personale ATA).
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Denominazione 
sottosezione di 1° 
livello 

Denominazione 
sottosezione di 2° 
livello Contenuti

Riferimento 
normativo al 
D.Lgs. 33/2013

DISPOSIZIONI GE-
NERALI

ONERI INFORMATI-
VI PER CITTADINI E 

IMPRESE

Il responsabile della  trasparenza  delle ammini-
strazioni competenti  pubblica  sul  sito  istituziona-
le  uno  scadenzario  con l’indicazione  delle   date   
di   efficacia   dei   nuovi   obblighi amministrativi  
introdotti   e   lo   comunica   tempestivamente   al 
Dipartimento   della   funzione   pubblica   per   la   
pubblicazione

riepilogativa su base  temporale  in  un’apposita  
sezione  del  sito istituzionale.   L’inosservanza   del   
presente    comma    comporta l’applicazione delle 
sanzioni di cui all’articolo 46.

Art.12, comma 
1bis 

1. I regolamenti ministeriali o interministeriali, 
nonché i provvedimenti amministrativi a carattere 
generale adottati dalle amministrazioni dello Stato 
per regolare l’esercizio di poteri autorizzatori, 
concessori o certificatori, nonché l’accesso ai 
servizi pubblici ovvero la concessione di benefici, 
recano in allegato l’elenco di tutti gli oneri 
informativi gravanti sui cittadini e sulle imprese 
introdotti o eliminati con gli atti medesimi. Per 
onere informativo si intende qualunque obbligo 
informativo o adempimento che comporti la 
raccolta, l’elaborazione, la trasmissione, la 
conservazione e la produzione di informazioni e 
documenti alla pubblica amministrazione.
2. Ferma restando, ove prevista, la pubblicazione 
nella Gazzetta Ufficiale, gli atti di cui al comma 
1 sono pubblicati sui siti istituzionali delle 
amministrazioni, secondo i criteri e le modalità 
definite con il regolamento di cui all’articolo 7, 
commi 2 e 4, della legge 11 novembre 2011, n. 180.

Art.34, c.1 e c.2

COMMENTO
Art.12, comma 1bis e art. 34, c.1 e c.2
Sull’esempio della Commissione europea e di altri Paesi dell’Unione, anche in Italia sono state introdotte le 
“date uniche” di efficacia dei nuovi obblighi amministrativi. Per obblighi amministrativi s’intende la raccolta, la 
presentazione o la trasmissione alla Pubblica amministrazione, da parte di cittadini e imprese, di informazioni, 
atti e documenti (ad esempio, domande, certificati, dichiarazioni, ecc.), oppure la tenuta di dati, documenti 
e registri. In data 20 dicembre 2013 è stato pubblicato in Gazzetta Ufficiale il DPCM 8 novembre 2013, in 
attuazione del comma 1 bis dell’art. 12 del D.Lgs. 33/2013, che fissa in due soli giorni l’anno (1° luglio e 1° 
gennaio), salvo particolari esigenze di celerità amministrativa, l’entrata in vigore di disposizioni normative e 
regolamentari e degli atti amministrativi a carattere generale di Amministrazioni statali, Agenzie ed Enti pubblici, 
previsti appunto dalla norma sulle cosiddette “date uniche”. In particolare, con riferimento agli adempimenti 
conseguenti alle norme sulla trasparenza, il citato decreto, in attuazione dell’art. 29, comma 3, del Decreto 
Legge 21 giugno 2013, n. 69 (decreto del fare), convertito, con modificazioni, nella Legge 9 agosto 2013, n. 98, 
disciplina le modalità di pubblicazione, a cura del responsabile della trasparenza, di uno scadenzario sul sito 
istituzionale delle Amministrazioni Pubbliche, con l’indicazione delle date di efficacia dei nuovi obblighi 
amministrativi. I cittadini o le imprese potranno così conoscere i nuovi obblighi amministrativi attraverso 
lo scadenzario pubblicato sul sito istituzionale delle Amministrazioni competenti e sul sito del Dipartimento 
della funzione pubblica. Per ciascun nuovo obbligo amministrativo dovranno essere indicati i seguenti dati: 
denominazione, sintesi o breve descrizione del suo contenuto, riferimento normativo, collegamento alla 
pagina del sito contenente le informazioni sull’adempimento dell’obbligo e sul procedimento.  Per quanto 
riguarda le modalità di pubblicazione dello scadenzario, il DPCM 8 novembre 2013 dispone che su ogni sito 
internet istituzionale delle Pubbliche Amministrazioni, nella sezione Amministrazione trasparente, debba 
essere creata un’area denominata Scadenzario dei nuovi obblighi amministrativi, dentro la sezione Oneri 
informativi per cittadini e imprese. Per facilitare l’accesso ai contenuti dei nuovi obblighi amministrativi, 
nello scadenzario le informazioni che hanno per destinatari i cittadini sono distinte da quelle che hanno per 
destinatari le imprese. 
Ulteriore obbligo a carico delle istituzioni scolastiche è quello di comunicare tempestivamente i dati relativi 
ai nuovi obblighi inseriti nello scadenzario, incluso il link diretto alla pagina web, al Dipartimento della 
Funzione Pubblica tramite PEC all’indirizzo: protocollo_dfp@mailbox.governo.it, oppure via e-mail all’indirizzo: 
scadenzarioPA@funzionepubblica.it. Nel secondo caso, il Dipartimento della Funzione Pubblica invia 
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Denomina-
zione sotto-
sezione di 1° 

livello

Denomina-
zione sotto-
sezione di 
2°livello

Contenuti 

Riferimento normati-
vo al D.Lgs.  33/2013

ORGANIZZA-
ZIONE

ORGANI DI IN-
DIRIZZO POLI-
TICO AMMINI-

STRATIVO

Le  pubbliche  amministrazioni  pubblicano  e   aggior-
nano   le informazioni  e  i  dati  concernenti  la   propria   
organizzazione, corredati  dei  documenti  anche  nor-
mativi  di   riferimento. Sono pubblicati, tra gli altri, i dati 
relativi: 

a) agli  organi  di  indirizzo  politico  e  di  amministrazio-
ne  e gestione, con l’indicazione delle rispettive compe-
tenze; 

b) …omissis…..

c) …omissis…..

d) …omissis…..

Art.13,c.1,lett.a)

Con riferimento ai titolari di incarichi politici, di  caratte-
re elettivo o comunque di esercizio di poteri di indirizzo 
politico,  di livello statale regionale  e  locale,  le  pubbli-
che  amministrazioni pubblicano con riferimento a tutti 
i propri  componenti,  i  seguenti documenti ed informa-
zioni: 

a) l’atto di nomina o di  proclamazione,  con  l’indicazio-
ne  della durata dell’incarico o del mandato elettivo; 

  b) il curriculum; 

  c) i compensi di qualsiasi  natura  connessi  all’assunzio-
ne  della carica; gli importi di viaggi di servizio e missioni 
pagati con fondi pubblici; 

 d) i dati relativi all’assunzione di  altre  cariche,  presso  
enti pubblici o  privati,  ed  i  relativi  compensi  a  qualsi-
asi  titolo corrisposti; 

  e) gli altri eventuali incarichi con oneri a carico  della  
finanza pubblica e l’indicazione dei compensi spettanti; 

  f) le dichiarazioni di cui all’articolo 2,  della  legge  5  
luglio 1982, n. 441, nonché  le attestazioni e  dichiara-
zioni  di  cui  agli articoli 3 e 4 della medesima legge,  
come  modificata  dal  presente decreto, limitatamente 
al soggetto, al  coniuge  non  separato  e  ai parenti entro 
il secondo grado, ove gli stessi vi  consentano.  Viene in 
ogni caso data evidenza al mancato consenso. Alle infor-
mazioni  di cui alla presente lettera, concernenti soggetti 
diversi  dal  titolare dell’organo di indirizzo politico, non 
si applicano le disposizioni di cui all’articolo 7.

Art.14

riscontro dell’avvenuta ricezione con lo stesso mezzo. Sulla base delle comunicazioni ricevute, il medesimo 
Dipartimento pubblica, in un’apposita sezione del sito istituzionale facilmente raggiungibile dalla home 
page, uno scadenzario riepilogativo, distinto per destinatari e per Amministrazione competente. Scadenze 
che dovranno essere necessariamente quelle dei prossimi 1° luglio 2014 e 1° gennaio 2015.
ESEMPIO: i Comuni dovranno rendere note le scadenze di tutti i tributi comunali; le istituzioni scolastiche 
dovranno pubblicare le scadenze per il pagamento delle tasse di iscrizione alla classe successiva, o per il 
versamento del contributo volontario annuale.
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SANZIONI PER 
LA MANCATA 
COMUNICA-
ZIONE DEI 

DATI

La mancata o incompleta comunicazione delle informa-
zioni  e  dei dati di cui all’articolo 14,….. (omissis)

Art.47

RENDICONTI 
DEI GRUPPI 
CONSILIARI 
REGIONALI/
PROVINCIALI

(omissis) Art.28, c.1

NON APPLICABILE 
ALLE ISTITUZIONI SCO-
LASTICHE

COMMENTO

Art.13,c.1,lett.a)

L’art.4, comma 1, del D.Lgs. 165/2001 prevede che gli organi di governo esercitano le funzioni di indirizzo politi-
co-amministrativo, definendo gli obiettivi ed i programmi da attuare ed adottando gli altri atti rientranti nello svolgi-
mento di tali funzioni, e verificano la rispondenza dei risultati”, statuendo il principio inderogabile, secondo cui nelle 
Pubbliche Amministrazioni sono gli organi di governo a dover esercitare la funzione di indirizzo politico-ammi-
nistrativo. Viene così normata la separazione tra la funzione di indirizzo politico-amministrativo, di competenza 
degli organi di vertice dell’Amministrazione, funzione consistente nella fissazione degli obiettivi da raggiungere, 
dei risultati da conseguire e delle scelte strategiche da effettuare, da quella di gestione di competenza, invece, 
dei singoli Dirigenti a cui spetta il compito di realizzare tali obiettivi fissati dagli organi di vertice.  Principio di più 
semplice applicazione nelle Amministrazioni Pubbliche dotate di una rappresentanza politica, di natura elettiva, 
cioè di Amministrazioni Pubbliche al cui vertice vi siano organi di tipo politico (Es. Ministri, Assessori), invece di 
più complessa applicazione in quelle Amministrazioni, quali le istituzioni scolastiche, dove questa separazione 
tra poteri non è così netta e formalmente distinta a causa della mancanza di organismi di vertice rappresentativi 
di interessi  meramente politici.

Nelle istituzioni scolastiche è il Consiglio d’istituto, infatti, che sostanzialmente assolve ai compiti di indirizzo e di 
controllo e, specificamente: definisce criteri e limiti per lo svolgimento, da parte del Dirigente, delle singole attivi-
tà negoziali (Art.33, comma 2, del D.L. 44/2001); fissa gli indirizzi generali per le attività della scuola e delle scelte 
generali di gestione e di amministrazione per la elaborazione del POF da parte del Collegio dei docenti (Art.3 del 
DPR 275/99); verifica la rispondenza dei risultati dell’attività gestionale e amministrativa agli indirizzi impartiti; 
delibera circa le risorse umane, materiali e finanziarie da destinare alla varie attività e progetti previsti nel POF 
d’istituto e nel programma annuale. Non spettano, invece, al Consiglio d’istituto, in quanto di competenza del 
D.S., i compiti di gestione delle risorse umane, finanziarie e strumentali con autonomi poteri di spesa, l’orga-
nizzazione dell’attività scolastica secondo criteri di efficacia ed efficienza, il potere di direttiva nei confronti del 
personale docente ed ATA. L’art.4, comma 2, del D.Lgs.165/2001, così recita: ai dirigenti spetta l’adozione degli atti 
e provvedimenti amministrativi, compresi tutti gli atti che impegnano l’amministrazione verso l’esterno, nonché la ge-
stione finanziaria, tecnica e amministrativa mediante autonomi poteri di spesa di organizzazione delle risorse umane, 
strumentali e di controllo. Essi sono responsabili in via esclusiva dell’attività amministrativa, della gestione e dei relativi 
risultati.  L’attività negoziale, infatti, quale atto gestionale, compete esclusivamente al Dirigente scolastico, che la 
esercita secondo la previsione dell’art.33 del D.L. 44/2001, subordinandola, nei casi di cui al comma 1, alla pre-
ventiva deliberazione del Consiglio di istituto, con la conseguenza di non poter recedere, rinunciare o transigere 
se non previamente autorizzato dal Consiglio di istituto e, nei casi contemplati dal comma 2, qualora lo richieda 
l’interesse dell’istituzione scolastica, anche senza tale preventiva autorizzazione, ma solo attenendosi ai criteri 
ed ai limiti fissati dal Consiglio stesso. Ogni atto negoziale, che non rientri nelle fattispecie di cui ai commi 1 e 2, 
rientra automaticamente nella competenza esclusiva deliberativa del Dirigente scolastico che la esercita con lo 
strumento della ‘determina dirigenziale’. 

Ai fini dell’adempimento di cui al D.Lgs. 33/2013, può essere pubblicato nella suddetta sezione di 2° livello l’Orga-
nigramma del Consiglio d’istituto ed una descrizione del suo ruolo e delle sue competenze, così come delineati 
dalla normativa appena citata.
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Art.14 

Il presente articolo è di dubbia applicabilità alle istituzioni scolastiche, all’interno delle quali, come già precisa-
to, non si ravvisano titolari di incarichi politici di carattere elettivo, ma solo di indirizzo politico, nel senso latu 
precedentemente espresso. Tale articolo risulta applicabile, invece, ai Comuni, dove organi di indirizzo politico 
sono il Sindaco, gli Assessori e i Consiglieri comunali (FAQ ANAC 5.5), e alle università, dove possono consi-
derarsi organi di indirizzo politico, di norma, il Rettore e il Consiglio di Amministrazione ed eventualmente, in 
relazione alle funzioni concretamente attribuitegli dallo Statuto, il Senato accademico (FAQ ANAC5.12).

Denomina-
zione sotto-
sezione di 1° 
livello 

Denomina-
zione 

sottosezione 
di 

2° livello

Contenuti

Riferimento normati-
vo al D.Lgs.  33/2013

ORGANIZZA-
ZIONE

ARTICOLA-
ZIONE DEGLI 
UFFICI

Le  pubbliche  amministrazioni  pubblicano  e   aggior-
nano   le informazioni  e  i  dati  concernenti  la   propria   
organizzazione, corredati  dai  documenti  anche  norma-
tivi  di   riferimento.   Sono pubblicati, tra gli altri, i dati 
relativi: 

a) …omissis…..

b) all’articolazione degli uffici, le competenze  e  le  risor-
se  a disposizione di ciascun ufficio, anche di  livello  di-
rigenziale  non generale, i nomi dei dirigenti responsabili 
dei singoli uffici; 

c) all’illustrazione in forma semplificata,  ai  fini  della  
piena accessibilità  e  comprensibilità  dei  dati,   dell’or-
ganizzazione dell’amministrazione,    mediante    l’organi-
gramma    o     analoghe rappresentazioni grafiche; 

d) …omissis……

Art.13,c.1,lett.b) e 
lett.c)

COMMENTO

Questi due commi sono l’esempio evidente delle incongruenze presenti nel disposto normativo ai fini dell’appli-
cabilità concreta alle istituzioni scolastiche che, nello specifico, non sono Amministrazioni centrali e, come tali, 
non hanno un’articolazione interna che preveda competenze e risorse a disposizione di ciascun ufficio e, conseguen-
temente, dei dirigenti responsabili dei singoli uffici. Ad ogni modo, ai fini dell’adempimento di cui all’art.13,c.1,lett.b) 
e lett.c), del D.Lgs. 33/2013, quello che con sano pragmatismo si può fare è pubblicare nella suddetta sezione 
di 2°livello un Organigramma completo della scuola (DS, DSGA, collaboratori di presidenza, funzioni stru-
mentali, incarichi specifici, uffici di segreteria), con separata indicazione del personale e dei rispettivi ruoli e 
competenze. 
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Denomina-
zione sotto-
sezione di 1° 
livello 

Denomina-
zione sotto-
sezione di 
2°livello

Contenuti

Riferimento norma-
tivo al D.Lgs  33/2013

ORGANIZZA-
ZIONE

ARTICOLA-
ZIONE DEGLI 
UFFICI

Le  pubbliche  amministrazioni  pubblicano  e   aggior-
nano   le informazioni  e  i  dati  concernenti  la   propria   
organizzazione, corredati  dai  documenti  anche  norma-
tivi  di   riferimento.   Sono pubblicati, tra gli altri, i dati 
relativi: 

a) …omissis…..

b) ...omissis….

c) …omissis…. 

d) all’elenco dei numeri di telefono nonché  delle caselle 
di posta elettronica  istituzionali  e  delle  caselle  di  posta 
elettronica certificata dedicate, cui il cittadino possa rivol-
gersi per qualsiasi richiesta inerente i compiti istituzionali.

Art.13,c.1,lett.d)

COMMENTO 

In tali sottosezioni andranno indicati i numeri di telefono nonché le caselle di posta elettronica istituzionale, 
certificata e ordinaria. A tal fine l’art. 1, comma 29, della Legge 190/2012 (c.d. legge anticorruzione) prevede che 
ogni amministrazione pubblica renda noto,  tramite  il  proprio sito web istituzionale, almeno  un  indirizzo  di  posta  
elettronica certificata cui il cittadino possa rivolgersi per trasmettere istanze ai  sensi  dell’articolo  38  del  testo  unico  
delle   disposizioni legislative   e   regolamentari   in   materia   di    documentazione amministrativa, di cui al D.P.R.  28 
dicembre  2000,  n.445,  e  successive  modificazioni,   e   ricevere informazioni circa i provvedimenti e  i  procedimenti  
amministrativi che lo riguardano. A questo si aggiunge il fatto che a, decorrere dal 01.01.2014, tutte le articolazioni 
territoriali del MIUR ricevono atti e documenti presso i propri recapiti PEC solo se trasmessi dalle istituzioni sco-
lastiche tramite i propri recapiti PEC (Nota MIUR 2338 del 27.09.2013). Inoltre, a decorrere dal 01.01.2014, tutte 
le Pubbliche Amministrazioni devono comunicare  tra di loro ‘esclusivamente’ tramite PEC o PEO, per cui l’uso del 
FAX sarà consentito solo in caso di interruzione del servizio PEC/PEO, o in casi di estrema urgenza (Decreto 21 
giugno 2013, n. 69, così come convertito, con modificazioni, nella Legge n.98/2013, art.14).
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Denominazione 
sottosezione di 1° 
livello 

Denomina-
zione sotto-
sezione di 2° 
livello

Contenuti

Riferimento nor-
mativo al 

D.Lgs. 33/2013
CONSULENTI E 
COLLABORATORI

COMMA 1. Fermi restando gli obblighi di comunicazione 
di cui all’articolo 17, comma 22, della legge  15  maggio  
1997,  n.  127,  le  pubbliche amministrazioni pubblicano  
e  aggiornano  le  seguenti  informazioni relative ai tito-
lari di incarichi  amministrativi  di  vertice  e  di incarichi 
dirigenziali, a  qualsiasi  titolo  conferiti,  nonché  di

collaborazione o consulenza: 

a) gli estremi dell’atto di conferimento dell’incarico; 

b) il curriculum vitae; 

c) i dati relativi allo svolgimento di incarichi o  la  titola-
rità di cariche in enti di diritto privato  regolati  o  finan-
ziati  dalla pubblica amministrazione o lo svolgimento di 
attività professionali; 

d) i compensi, comunque denominati, relativi al rapporto 
di lavoro, di consulenza o  di  collaborazione,  con  spe-
cifica  evidenza  delle eventuali  componenti  variabili  o  
legate  alla   valutazione   del risultato.

COMMA 2. La pubblicazione degli estremi degli  atti  
di  conferimento  di incarichi   dirigenziali   a   soggetti   
estranei   alla    pubblica

amministrazione, di collaborazione o di consulenza a 
soggetti esterni a qualsiasi titolo per i quali è previsto un 
compenso,  completi  di indicazione dei soggetti percetto-
ri, della  ragione  dell’incarico  e dell’ammontare erogato, 
nonché la comunicazione alla Presidenza  del Consiglio 
dei Ministri - Dipartimento  della  funzione  pubblica  dei 
relativi dati ai sensi dell’articolo 53, comma 14,  secondo  
periodo,

del  decreto  legislativo  30  marzo  2001,  n.  165   e   
successive modificazioni,  sono  condizioni  per  l’acquisi-
zione  dell’efficacia dell’atto  e  per  la  liquidazione   dei   
relativi   compensi.   Le amministrazioni pubblicano e  
mantengono  aggiornati  sui  rispettivi siti  istituzionali  
gli  elenchi  dei  propri  consulenti  indicando l’oggetto, la 
durata e il  compenso  dell’incarico.  Il  Dipartimento del-
la  funzione  pubblica  consente  la  consultazione,   an-
che   per nominativo, dei dati di cui al presente comma.

Art.15,c.1,2
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COMMENTO

Il D.Lgs. 14 marzo 2013, n. 33,  mentre ha disposto (con l’art. 53, comma 1, lettera g) l’abrogazione del comma 18 
dell’art. 3 della Legge n.244 del 24.12.2007 (Finanziaria 2008), non ha caducato il comma 54 del medesimo articolo 3, 
per il quale tuttora le P.A., istituzioni scolastiche comprese, sono obbligate a pubblicare sul proprio sito web i contratti 
relativi a rapporti di collaborazione/consulenza, con l’indicazione, per ciascun collaboratore/consulente:
 del soggetto percettore dell’incarico;
 dell’oggetto/ragione dell’incarico;
 dell’ammontare dell’incarico.
In caso di omessa pubblicazione, la liquidazione del  corrispettivo  per gli incarichi di collaborazione o consulenza di 
cui al suddetto comma costituisce  illecito  disciplinare  e  determina  responsabilità erariale a carico del Dirigente 
preposto. 

Quali sono questi contratti (*)

Non quelli rientranti nell’ambito del CODICE DEI CONTRATTI (appalto di beni, servizi, lavori) di cui al Decreto legislati-
vo 12 aprile 2006, n. 163, bensì quelli disciplinati dalle norme di seguito riportate:
Art. 40, D.L. 44/2001
(Contratti di prestazione d’opera per l’arricchimento dell’offerta formativa)
COMMA 1.L’istituzione scolastica può stipulare contratti di prestazione d’opera con esperti per particolari attività ed 
insegnamenti, al fine di garantire l’arricchimento dell’offerta formativa, nonché la realizzazione di specifici programmi 
di ricerca e di sperimentazione (ES.: contratti con  esperti esterni per la realizzazione di progetti del POF o corsi di 
recupero o potenziamento).
COMMA 2.Il Consiglio di istituto, sentito il collegio dei docenti, disciplina nel regolamento di istituto le procedure e i 
criteri di scelta del contraente, al fine di garantire la qualità della prestazione, nonché il limite massimo dei compensi 
attribuibili in relazione al tipo di attività e all’impegno professionale richiesto. Vedasi l’art.33, comma 2, lett.g) del D.I. 
44/2001 (Interventi del Consiglio di istituto nell’attività negoziale) secondo cui al Consiglio di istituto spettano le de-
liberazioni relative alla determinazione dei criteri e dei limiti per lo svolgimento, da parte del dirigente, delle attività 
negoziali inerenti i contratti di prestazione d’opera con esperti per particolari attività ed insegnamenti;
Art.7, comma 6, D.Lgs. N.165/2001
(Gestione delle risorse umane)
COMMA 6. Per esigenze  cui  non  possono  far  fronte  con  personale  in servizio, le amministrazioni pubbliche  posso-
no  conferire  incarichi individuali, con contratti di lavoro autonomo, di natura  occasionale o coordinata e continuativa, 
ad esperti di particolare  e  comprovata specializzazione  anche  universitaria,  in  presenza  dei   seguenti presupposti 
di legittimità: 
a. l’oggetto della prestazione deve corrispondere alle competenze attribuite  dall’ordinamento   all’amministrazione   
conferente,   ad obiettivi  e  progetti  specifici  e  determinati  e  deve  risultare coerente  con  le  esigenze  di  funzionalità   
dell’amministrazione conferente; 
b. l’amministrazione  deve   avere   preliminarmente   accertato l’impossibilità oggettiva di utilizzare le risorse umane 
disponibili al suo interno; 
c. la prestazione deve essere di natura  temporanea  e  altamente qualificata;  non  è  ammesso  il   rinnovo;   l’eventuale   
proroga dell’incarico originario è consentita, in via eccezionale,  al  solo fine di completare il  progetto  e per ritardi 
non imputabili al collaboratore, ferma restando la misura del compenso pattuito in sede di affidamento dell’incarico; 
d. devono  essere  preventivamente  determinati  durata,  luogo, oggetto e compenso della collaborazione;
e. non è ammesso il rinnovo;
f. l’eventuale proroga dell’incarico originario è consentita, in via eccezionale, al solo fine di completare il progetto e 
per ritardi non imputabili al collaboratore, ferma restando la misura del compenso pattuito in sede di affidamento 
dell’incarico.
g. le Amministrazioni disciplinano e rendono pubbliche, secondo i propri ordinamenti, procedure comparative per 
il conferimento degli incarichi di collaborazione (es. pubblicazione avviso sul sito internet della stazione appaltante).

(ES.: contratto di affidamento del servizio di RSPP, responsabile del servizio di prevenzione e protezione).

I contratti su citati sono efficaci a decorrere dalla data di pubblicazione. Le Pubbliche Amministrazioni sono tenute 
a pubblicare tali contratti entro tre mesi dal conferimento dell’incarico e per  i  tre anni successivi alla cessazione 
dell’incarico stesso.  In caso di omessa pubblicazione, il pagamento  del  corrispettivo  determina  la  responsabilità  
del Dirigente che l’ha disposto,  accertata  all’esito  del  procedimento disciplinare, e comporta il pagamento di una 
sanzione pari alla somma corrisposta, fatto salvo il risarcimento del danno al destinatario ove ricorrano le  condizioni  
di  cui  all’articolo  30  del  Decreto Legislativo 2 luglio 2010, n.104.
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(*)FAQ ANAC 6.5 - L’art. 15 del d.lgs. n. 33/2013 prevede che le Amministrazioni pubbli-
chino i dati relativi a tutti gli incarichi. anche di collaborazione e di consulenza, conferi-
ti. Tenuto conto della eterogeneità di detti incarichi, è rimessa a ciascuna Amministra-
zione l’individuazione delle fattispecie non riconducibili alle categorie degli incarichi di 
collaborazione e consulenza, dandone adeguata motivazione.

Nei prossimi numeri della rivista proseguiremo l’analisi delle restanti sottose-
zioni dell’ALLEGATO A.
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GESTIONE E AMMINISTRAZIONE DELLE RISORSE

Attività Norme Note

Gestione finanziaria Messaggio Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
10.04.2014

Comunicazione dei Debiti 2014

Nota MIUR 17.04.2014, prot. 
n. 3359

Decreto 3 aprile 2013, n. 55, del Ministro 
dell’Economia e delle Finanze - trasmissione 
e ricevimento delle fatture elettroniche - 
indicazioni alle istituzioni scolastiche ed 
educative statali in merito alla fatturazione 
elettronica

Decreto Legge 24.04.2014, 
n. 66

Misure urgenti per la competitività e la giustizia 
sociale (G.U. 24.04.2014, n. 95)

Legge 02.05.2014, n. 68 Conversione in legge, con modificazioni, del 
Decreto Legge 6 marzo 2014, n. 16, recante 
disposizioni urgenti in materia di finanza locale, 
nonché misure volte a garantire la funzionalità 
dei servizi svolti nelle istituzioni scolastiche 
(G.U. 05.05.2014, n. 102)

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)

Sicurezza e tutela salute Nota Ministero della Salute 
03.04.2014, prot. n. 307

Richiesta di sostegno allo studio di 
“Monitoraggio degli effetti della Legge 3/2003 
e del Decreto Legge 104/2013 convertito con 
modifiche nella Legge 8 novembre 2013, n. 128 
(in G.U. 11/11/2013, n. 264). Divieto di Fumo 
per la tutela della salute nelle scuole”

Nota MIUR 18.04.2014, prot. 
n. 2526

Richiesta di sostegno allo studio di 
“Monitoraggio degli effetti della Legge 3/2003 
e del Decreto Legge 104/2013 convertito con 
modifiche nella Legge 8 novembre 2013, n. 128 
(in G.U. 11/11/2013, n. 264) - Divieto di fumo 
per la tutela della salute nelle Scuole”.

Organizzazione scuola/
servizi/procedimenti

Decreto Legge 07.04.2014, 
n. 58

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

Nota MIUR 09.04.2014, prot. 
n. 3434

Legge 8 novembre 2013, n. 128, di conversione 
del Decreto Legge 12 settembre 2013, n. 
104, recante “Misure urgenti in materia di 
istruzione, università e ricerca” - articolo 16, 
comma terzo: accesso gratuito del personale 
docente nei musei statali e nei siti di interesse 
archeologico, storico e culturale

La bacheca
(m.g.)
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GESTIONE GIURIDICA ED ECONOMICA DEL PERSONALE

Attività Norme Note

Dirigenza scolastica 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

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

Circolare Ministero del 
Lavoro e delle Politiche Sociali 
11.04.2014, n. 9

Decreto Legislativo n. 39/2014 - lotta agli abusi e 
allo sfruttamento dei minori

Trattamento 
economico

Agenzia delle Entrate 
– Circolare n. 8/E  del 
28/04/2014

Art. 1 del Decreto Legge 24 aprile 2014, n. 
66 – Riduzione del cuneo fiscale per lavoratori 
dipendenti e assimilati

Informativa Ministero 
dell’Economia e delle Finanze 
06.05.2014, n. 52

Assegno per nucleo familiare - interventi anno 
2014

MEF/NoiPa – Messaggio n. 
53/2014 del 09/05/2014

Applicazione art.1, D.L. 66 del 24 aprile 2014 
in materia di riduzione del cuneo fiscale per i 
lavoratori dipendenti

Gestione assenze Nota MIUR 22.04.2014, prot. 
n. 5181

Decreto Legge n. 101 del 31 agosto 2013, 
convertito nella Legge n. 125 del 30 ottobre 
2013 - “Disposizioni urgenti per il perseguimento 
di obiettivi di razionalizzazione nelle pubbliche 
amministrazioni” - art. 4, comma 16 bis - assenze 
per visite, terapie, prestazioni specialistiche ed 
esami diagnostici

Gestione mobilità e 
utilizzazioni

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

Nota MIUR 06.05.2014, prot. 
n. 4352

Mobilità personale docente della scuola 
dell’infanzia. Proroga termini pubblicazione 
movimenti. A.s. 2014/15
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Gestione graduatorie e 
reclutamento

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

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

Nota MIUR 11.04.2014, prot. 
n. 3560

Classi di concorso di lingua straniera negli Istituti 
di secondo grado

Nota MIUR 28.04.2014, prot. 
n. 4133

Graduatorie ad esaurimento triennio 2014/16 di 
cui al D.M. n. 235 del 1 aprile 2014. Chiarimenti 
sulla valutazione

Nota MIUR 29.04.2014, prot. 
n. 4187

Graduatorie ad esaurimento triennio 2014/16 
di cui al D.M. n. 235 del 1 aprile 2014. Ulteriori 
chiarimenti

Nota MIUR 06.05.2014, prot. 
n. 4355

Indizione, per l’anno scolastico 2013/2014, 
dei concorsi per titoli per l’accesso ai ruoli 
provinciali, relativi ai profili professionali 
dell’area A e B del personale ATA. Graduatorie 
di circolo e di istituto di 1a fascia (All. G) a.s. 
2014/2015: Istanze on line

Nota MIUR 07.05.2014, prot. 
n. 4406

Graduatorie ad esaurimento. Proroga delle 
funzioni POLIS per l’invio delle domande di 
Aggiornamento / Permanenza / Trasferimento / 
Scioglimento o Conferma della Riserva

Nota MIUR 07.05.2014, prot. n. 
4406 bis

Graduatorie ad Esaurimento. Proroga delle 
funzioni POLIS. Chiarimenti

Gestione cessazioni Circolare Ministero per la 
Semplificazione e la Pubblica 
Amministrazione 28.04.2014, 
n. 4

Piani di razionalizzazione degli assetti 
organizzativi e riduzione della spesa di 
personale. Dichiarazione di eccedenza e 
prepensionamento

Aggiornamento 
e formazione del 
personale

Nota MIUR 11.04.2014, prot. 
n. 3171

Corso di perfezionamento in Austria per 
docenti italiani di lingua e letteratura tedesca. 
Seminario per docenti italiani di lingua tedesca in 
Germania. Seminario pedagogico italo-francese 
in Italia. Seminario per docenti DNL in lingua 
francese in Francia. Anno 2014

Nota MIUR 17.04.2014, prot. 
n. 3800

Attuazione delle iniziative di cui al D.DGPER n. 
89/13 - Decreto di impegno DGPFB n. 549/13 - 
Avvio dei corsi di formazione

Nota MIUR 17.04.2014, prot. 
n. 3801

Formazione in ingresso per il personale docente 
ed educativo - Anno scolastico 2013-2014
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I rischi di un curricolo integrato 

Non è una disciplina, e non possiede uno 
statuto epistemologico indipendente: su 
questo sono categorici sia gli storici che i 
geografi, rivendicando ognuno la identità 
del proprio statuto disciplinare. Il termine, 
coniato da Braudel nel 1945 per prospet-
tare un nuovo interesse della storia per il 
paesaggio e in genere per la geografia nel 
suo complesso, nei documenti ministeria-
li (Indicazioni per i Licei, geografia, primo 
biennio) compare una sola volta, ma l’ipo-
tesi di un curricolo di geostoria che uni-
fichi le due discipline può apparire oggi 
una soluzione ai problemi posti dai nuovi 
quadri orari, dalla restrizione dei tempi 
(99 annuali, di cui due settimanali di storia 
ed una di geografia nel primo biennio), dal 
voto unico. E pertanto la geostoria è en-
trata subito nel lessico e nella prospettiva 
didattica della scuola. D’altra parte, anche  
l’invito delle Indicazioni alla unitarietà del 
sapere ed alla interdisciplinarità sembra  
rafforzare la prospettiva della collabora-
zione tra le due discipline, accomunate da 
categorie interpretative affini e da intrecci 
metodologici nell’approccio a numerosi 
problemi della contemporaneità.
Il discorso però non è privo di rischi: “La 
buona volontà di sviluppare percorsi comu-
ni può naufragare in un mare di banalizza-
zioni, purtroppo favorite anche da alcuni 

La geostoria 
nel biennio dei licei
di Enrica Bienna e Rita Bortone

manuali in commercio, che vendono per 
“geostoria” una facile frittata fatta di storia 
con molto ambiente e di geografia fatta con 
molte sintesi storiche regionali”. Così pro-
blematizza infatti Cristiano Giorda, docen-
te di didattica della geografia presso l’uni-
versità di Torino, che del tema si è occupa-
to in convegni nazionali e al tema ha dedi-
cato l’interessante  contributo “Così vicine, 
così lontane: Storia e Geografia di fronte a 
un percorso comune nei curricoli scolastici. 
(http://aiig.it/documenti/rivista/2012/n2/
n02_contr_giorda.pdf.)
Una riorganizzazione del curricolo in chia-
ve geostorica non è dunque operazione di 
poco conto sul piano culturale, e dovreb-
be  provare la sua fondatezza epistemolo-
gica prima e pedagogico-didattica poi. Ci 
stanno comunque lavorando associazioni 
di insegnanti (Clio’92, e AIIG organizzano 
convegni sul tema - www.Clio92.it), esper-
ti in didattica delle due discipline, case 
editrici.
Qui proponiamo intanto qualche riflessio-
ne, qualche dubbio, delle piste percorri-
bili, in attesa di una proposta curricolare 
convincente da adottare.

Due discipline, distinte ma “ausiliarie” 

Nei documenti ministeriali le connessio-
ni tra storia e geografia sono sottolineate 
più volte: con il riferimento alle comuni 
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coordinate spazio-temporali e l’invito alla 
loro stretta connessione; con la proposta 
di percorsi didattici su tematiche d’inte-
resse interdisciplinare (globalizzazione 
e sue conseguenze, sviluppo sostenibile, 
squilibri del mondo, migrazioni, geopoli-
tica....); con la esplicita segnalazione della 
prospettiva geostorica (“Importante.. sarà 
la capacità di dare conto di alcuni fattori 
fondamentali per gli insediamenti dei popo-
li e la costituzione degli Stati, in prospettiva 
geostorica…, esistenza o meno di confini na-
turali, vie d’acqua, porti....flussi migratori, 
aree linguistiche…”.
Prima di provare a interpretare concreta-
mente tali indicazioni, occorrono però del-
le riflessioni su alcuni nodi fondamentali.
Sul piano epistemologico, per non fare le 
“frittate” che giustamente teme Giorda, 
dobbiamo ricordare che ogni disciplina 
rappresenta uno specifico punto di vi-
sta nello studio della realtà, e per questo 
adotta specifiche categorie interpretative 
e rispetta uno specifico statuto. Gli statuti 
disciplinari non sono certo immutabili nel 
tempo, ma perché la scuola possa recepi-
re i loro cambiamenti, questi devono es-
ser sanciti dalle rispettive comunità scien-
tifiche. 
Sul piano pedagogico, il primo problema 
che si pone è quello della scelta dei con-
tenuti: la prospettiva geostorica potrebbe 
riguardare alcuni di essi, ma un curricolo 
che volesse muoversi interamente in pro-
spettiva geostorica potrebbe contenere 
delle forzature.
D’altro canto, la ristrettezza dei tempi di-
sponibili impone una essenzializzazione 
della proposta didattica: con quali criteri 
procedere alla scelta? In altri contributi su 
questa rivista abbiamo riflettuto sulla ne-
cessità di selezionare i contenuti del cur-
ricolo con criteri che rispettino insieme 
statuti epistemologici, pedagogici, psico-
logici, e che rispondano all’obiettivo na-
zionale di sviluppare competenze e saperi 
spendibili nella realtà.
I contenuti che proporremo ai ragazzi do-
vranno dunque essere rilevanti e significa-
tivi nella semantica disciplinare specifica, 

trasferibili e generativi di altri apprendi-
menti, psicologicamente accessibili e ric-
chi di potenziale motivazionale, spendibili 
nell’esperienza intellettuale e pratica, rile-
vanti nel dibattito culturale contempora-
neo e nel patrimonio culturale generale.
Ci soffermiamo qui sul primo criterio di 
scelta (correttezza e rilevanza sul piano 
epistemologico), giovandoci di una breve 
analisi degli attuali paradigmi della ricerca 
storica e di quella geografica. 

Dal presente al passato al futuro

Nel XX secolo la storia e la geografia sono 
state investite da profondi cambiamenti 
epistemologici: hanno visto proliferare al 
loro interno numerose specializzazioni e, 
sotto la spinta dei processi mondializzanti 
e della necessità di darne una interpreta-
zione, hanno sempre più rivolto la loro ri-
cerca alle tematiche della globalizzazione, 
col risultato che molti dei loro studi hanno 
finito col combaciare.
All’interno della storia, il filone della World 
History (Storia del mondo), che già in sè 
interpreta la categoria spazio in termini 
nuovi e non convenzionali, ha prodotto 
una “storia dell’ambiente” che ha  addi-
rittura definito un suo proprio statuto di-
sciplinare e dirige la sua ricerca verso le 
relazioni  tra uomo e ambiente; la storia  
s’interessa dunque alla storia del clima, 
alla storia evoluzionista, alla storia delle 
politiche ambientali, ma studia anche pro-
blemi come l’alterazione di ecosistemi, il 
degrado ambientale, l’esaurimento delle 
risorse energetiche. L’obiettivo della sua 
ricerca è verificare quanto i diversi fattori 
ambientali,  interagendo con le scelte po-
litiche e socio-economiche delle diverse 
società, hanno influito sulla storia dell’uo-
mo, e come l’uomo ha saputo rispondere 
alle sfide ambientali. 
La geografia, d’altro canto, ha sviluppato 
al suo interno settori d’indagine sempre 
più funzionali e legati ad una visione si-
stemica del territorio ed allo studio delle 
relazioni tra elementi fisici ed elementi 
umani. Sono nate dunque diverse geogra-
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fie (geografia urbana, culturale, umana, 
dello sviluppo, politica, economica…) che 
si interessano di fenomeni come le migra-
zioni, la  conservazione di beni culturali, lo   
sviluppo sostenibile, lo sviluppo urbano…
Nasce una geografia storica che indaga 
sulla organizzazione territoriale del passa-
to per comprendere quella del presente e 
prospettare quella del futuro.
Oggi dunque le due discipline hanno un 
comune orizzonte di studio e nella con-
temporaneità trovano comuni problemi 
da affrontare.
Li affrontano tuttavia con approcci meto-
dologici diversi e conservano una diver-
sa funzione nei confronti della realtà: se 
la storia si dà il compito di interpretare 
il mondo alla luce dei fatti del passato, la 
geografia non si limita a descriverlo e a in-
terpretarlo, ma diventa oggi “predittiva” e 
“propositiva”, si interroga sugli interventi 
e sulle soluzioni possibili, prefigura i futuri 
scenari.
E’ evidente che tali cambiamenti episte-
mologici non possono non influire sulle 
scelte culturali ed educative dei giovani.

Un esempio: il cambiamento climatico

Nelle Indicazioni nazionali, il cambiamen-
to climatico è un tema che fa parte del più 
ampio tema dello “sviluppo sostenibile”, 
nucleo essenziale dello studio del pianeta 
contemporaneo  e rappresenta uno degli 
obiettivi specifici della geografia nel bien-
nio dei licei.
Il tema è di grande rilevanza culturale per 
l’ampiezza dei  processi implicati (ambien-
tali,  economici, sociali e politici) ed è un 
rilevante strumento di educazione alla 
cittadinanza attiva, in quanto promuove 
la consapevolezza del  rischio ambienta-
le  e sensibilizza alla partecipazione atti-
va; inoltre ha grande presa emotiva sui 
ragazzi del biennio, in genere molto sen-
sibili alle problematiche ambientali e agli 
scenari quasi apocalittici del futuro che gli 
scienziati prefigurano.
Perché il cambiamento climatico può di-
ventare un argomento di geostoria? 

Se si osserva lo Schema n.1, si può osser-
vare che il processo del cambiamento cli-
matico implica connessioni tra processi di 
tipo storico e geografico (a loro volta con 
implicazioni di natura scientifica).
La sua problematizzazione richiede il ri-
corso a categorie, concetti e connessioni 
appartenenti a diversi ambiti disciplinari: 
industrializzazione, guerre dell’acqua, in-
terventi politici... (concetti storici); effetto 
serra, riscaldamento globale… (concetti 
scientifici); fasce climatiche, desertificazio-
ne… (concetti geografici).
Rappresenta cioè un esempio paradigma-
tico di pensiero storico-geografico, che 
parte dalla individuazione di una situazio-
ne problematica contemporanea, ne cer-
ca le cause nel passato, quindi torna alle 
prospettive risolutive prefigurando scena-
ri futuri (Schema n.1).

Una didattica che fornisca categorie e 
metodi d’indagine 

Lo studio di un oggetto così complesso 
richiede necessariamente l’adozione di 
strategie di problematizzazione, di condi-
visa ricerca, di condivisa formulazione di 
ipotesi.
Quali sono le caratteristiche del fenome-
no, la sua estensione? quali le sue cause 
storiche e quali gli impatti territoriali, qua-
li le conseguenze sociali e politiche degli 
impatti, e infine  quali i possibili interven-
ti politici e sociali di soluzione? su scala 
mondiale, regionale, locale? e quali sono i 
soggetti interessati e responsabili?  
Sono queste domande che segneranno le 
tappe del percorso e promuoveranno ne-
gli allievi non solo l’acquisizione di nuove 
strutture concettuali, ma anche il recupe-
ro in memoria, il reimpiego e la finalizza-
zione di conoscenze precedentemente ac-
quisite in ambiti disciplinari diversi.
Non sarà irrilevante il sistema di attività 
cui i ragazzi saranno chiamati: se l’efficacia 
formativa degli insegnamenti disciplinari 
consiste nella promozione di categorie e 
metodi d’indagine, allora sarà necessario 
accostare i ragazzi non solo alla semanti-
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ca intrecciata delle due discipline, ma an-
che all’uso degli strumenti e dei linguaggi 
che ne caratterizzano i metodi di ricerca. 
Saranno dunque determinanti attività di 
raccolta di dati da fonti diverse e garan-
tite, analisi di documenti di pianificazione 
territoriale o mondiale, indagini dirette 
sul territorio, lettura di rappresentazio-
ni grafiche su scala globale, confronto di 
opinioni scientifiche e lettura di riviste 
specialistiche ….
I libri di testo propongono trattazioni ge-
neriche e astratte, che smarriscono la 
complessità dei problemi e la varietà delle 
fonti e delle risposte possibili: la rete allora 
diventa lo spazio privilegiato e indispen-
sabile della ricerca (si fornisce in calce una 
sitografia essenziale, a titolo puramente 
esemplificativo).

“Salveremo la terra con l’ottimismo”

Avremo fatto geostoria? Geografia e sto-
ria in funzione interdisciplinare? Avremo 
fatto soprattutto educazione alla cittadi-
nanza attiva. 
Repubblica del 22 aprile, su un paginone 
dedicato alla “Giornata mondiale della 
Terra”, pubblicava un’ intervista di Fede-
rico Rampini agli scienziati dell’Earth In-
stitute presso la Columbia University di 
New York , impegnati sul fronte del cam-
biamento climatico: la risposta, in sintesi, 
diceva che, per produrre cambiamenti di 
comportamento sociale di fronte al pro-
blema del cambiamento climatico, non 
hanno funzionato finora  i messaggi apo-
calittici  sui possibili scenari futuri; forse 
funzionerà, invece, lanciare messaggi po-
sitivi, promuovere  la fiducia nelle capaci-
tà di intervento delle comunità per la sal-
vaguardia del pianeta e la speranza per il 
suo futuro. 
Ecco, forse è questa l’idea  che darebbe 
un senso  culturale nuovo, un orizzonte 
di significato alla connessione di  storia e 
geografia nel curricolo scolastico: le due 
discipline trovano la loro naturale inte-
grazione solo nell’affrontare i temi della 
contemporaneità, ma i temi della contem-

poraneità sono quelli delle catastrofi  su 
scala planetaria, sono i numeri della fame 
e degli esodi, delle guerre, delle metropoli 
sovraffollate... Rischiano  di trasformarsi, 
nella mente dei ragazzi, non solo in un ca-
leidoscopio di immagini lontane e astrat-
te, ma anche in scenari tristi e privi di spe-
ranza. 
La funzione “problematizzante” della sto-
ria e la “funzione predittiva e propositiva” 
della geografia, se integrate, possono in-
vece indicare ai giovani un  approccio alla 
contemporaneità che sia scientificamente 
corretto e che contemporaneamente im-
plichi un nuovo atteggiamento mentale,  
un diverso spirito critico, una mobilitazio-
ne di energie intellettuali ed emotive, una 
costruzione del senso di “appartenenza 
planetaria”.
La nuova storia e la nuova geografia, se 
integrate, possono dunque ben interpre-
tare la prospettiva educativa del nuovo 
umanesimo proposto dalle diverse Indica-
zioni nazionali: “Le relazioni fra il microco-
smo personale e il macrocosmo dell’umani-
tà e del pianeta oggi devono essere intese in 
un duplice senso. Da un lato tutto ciò che 
accade nel mondo influenza la vita di ogni 
persona; dall’altro, ogni persona tiene nelle 
sue stesse mani una responsabilità unica e 
singolare nei confronti del futuro dell’uma-
nità…La scuola può e deve educare a questa 
consapevolezza e a questa responsabilità 
in tutte le fasi della formazione…L’elabora-
zione dei saperi necessari per comprendere 
l’attuale condizione dell’uomo planetario, 
definita dalle molteplici interdipendenze tra 
locale e globale, è dunque la premessa indi-
spensabile per l’esercizio consapevole di una 
cittadinanza nazionale, europea, planeta-
ria” (Da “Per un nuovo umanesimo”, Nuove 
indicazioni per il curricolo)
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Sitografia

https://www.youtube.com/watch?v=PQfOpI_ygoQ
“Sei gradi. Allarme riscaldamento globale”. Documenta-
rio National Geografic”
http://temi.repubblica.it/limes/riflessioni-con-car-
te-sul-riscaldamento-globale/54423’ Riflessioni(con car-
te) sul riscaldamento globale , L. Canali, rivista “ Limes”
http://temi.repubblica.it/limes/tag/clima-e-ambiente 
“ Il cambiamento climatico e le lotte di potere, di oggi e 
di domani” , L. Caracciolo, “Limes” 
http://books.google.it/books?hl=it&lr=&id=IBF8f_
TG6ewC&oi=fnd&pg=PA7&dq=la+guerra++dell%27ac-
qua&ots=iO
4vM6mYsP&sig=Xj3Fc4xDUz-WpNt9VjSBPbPYoc4#v=o

nepage&q=la%20guerra%20%20dell’acqua&f=false
Vandana, Shiva. “Le guerre dell’acqua.” Feltrinelli, Mila-
no (2003), prefazione
http://www.cooperazioneallosviluppo.esteri.it/pdgcs/
italiano/Millennium/Millennium.html
Millenium goals
http://europa.eu/legislation_summaries/environment/
tackling_climate_change/index_it.htm
La lotta contro il cambiamento climatico
http://oldsinanet.isprambiente.it/it/gelso/cambia-
menti-climatici
Buone pratiche per la mitigazione e l’adattamento a
cambiamenti climatici

Schema n.1 – Processi economici

Industrializzazione

Gas serra

Cambiamento climatico 
a livello globale

Riscaldamento globale

determinano

determinano

influenzano

richiedono

Processi chimici e fisici

Fenomeni e processi geofisici

Fenomeni economico-sociali-politici

Prospettive e interventi politici

Mondializzazione 
dei commerci

Consumo
energetico

Innalzamento del livello del mare, inondazioni di città, fiumi a rischio, desertificazione, crisi idrica, 
tsunami, dissesto del territorio, catastrofi……

Rischi per le attività produttive (agricoltura, pesca, allevamento); rischi per la salute e l’incolumità di 
popolazioni, migrazioni, guerre d’acqua…

Studi, progetti,  interventi per arrestare i cambiamenti climatici
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Abbiamo chiesto al Prof. Ferdinando Boero, 
docente presso l’Università del Salento e im-
pegnato ricercatore sui temi della Biodiversi-
tà, della Biologia Marina, della Ecologia Evo-
luzionistica, della Biologia dello Sviluppo, 
di dirci quello che pensa sulla formazione 
scientifica dei ragazzi. 
Questa è la sua risposta, per alcuni versi 
“spiazzante”, ma ricca di una fertile provo-
catorietà. 

L’ontogenesi della conoscenza deve ri-
capitolarne la filogenesi

Haeckel espresse la legge biogenetica 
dell’evoluzione con la famosa frase: l’on-
togenesi ricapitola la filogenesi. Questa 
non è proprio una legge, perché non è 
sempre valida, ma è interessante appli-
carla alla conoscenza. Ontogenesi signi-
fica, in embriologia, tutto il percorso che 
porta da un uovo fecondato a un indivi-
duo adulto. L’ontogenesi è un fenomeno 
di pertinenza individuale. L’ontogenesi 
della conoscenza, quindi, significa sempli-
cemente la costruzione delle conoscenze 
di un individuo, che altro non è che quello 
che si prefigge la scuola. 
La filogenesi è la storia della linea evolu-
tiva a cui appartiene una data specie, alla 
quale riferire un ipotetico individuo. Du-
rante l’ontogenesi di un individuo, notò 
Haeckel, possiamo trovare una serie di 

…inizierei la scuola in una 
sorta di parco, un Eden…
di Ferdinando Boero

stadi di sviluppo che ricordano i possibili 
antenati. Così un embrione umano attra-
versa un periodo in cui assomiglia a un 
pesce, e poi a un anfibio e poi ancora a un 
rettile, fino a diventare mammifero. Bè, 
non è proprio così, però in questo caso 
possiamo prenderlo per buono. 
Il mio ragionamento è che la costruzio-
ne di conoscenza individuale si rinforza 
se l’acquisizione del sapere individuale 
segue la storia del sapere collettivo, ini-
ziando dalle prime cose che abbiamo im-
parato in quanto specie, per arrivare alle 
conoscenze più astratte. Didatticamen-
te è bene arrivare alla teoria eliocentrica 
partendo da spiegazioni di tipo geocentri-
co, rifacendo gli errori del passato. Poiché 
la terra sembra piatta, e sembra che sia il 
sole a girarle attorno, allora è bene che i 
ragazzi sappiano che la terra sembra piat-
ta e che così si credeva un tempo, ma che 
poi abbiamo capito che era tondeggian-
te. La si può raccontare in fretta, questa 
storia, anche se l’accumulo di tutte queste 
conoscenze ha richiesto migliaia di anni di 
studio e di lavoro. 
Se si ripercorrono in un tempo breve le 
tappe di acquisizione del sapere che han-
no richiesto millenni, si fa un lavoro di ac-
climatazione del cervello (che è sempre 
lo stesso, da qualche migliaio di anni) alla 
conoscenza approfondita delle cose. 
Senza un’ontogenesi che ricapitoli la filo-
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genesi della conoscenza, quel che si im-
para viene appiccicato nella testa sotto 
forma di semplici nozioni, ma non diventa 
vera conoscenza, e i giovani vengono al-
lontanati dalla ricerca del sapere. Il con-
cetto cardine della formazione, per me, 
deve essere: l’ontogenesi della conoscen-
za individuale deve ricapitolare la filoge-
nesi della conoscenza collettiva. 

Dare il nome agli animali e alle piante

E’ scritto anche nella Genesi. Il racconto 
biblico ci dice che prima arriva la luce (il 
big bang?) e poi si forma tutto il resto e, 
alla fine, il Creatore crea anche il primo 
umano (un uomo: Adamo). E che fa, il Cre-
atore, una volta fatto il primo uomo? Gli 
porta gli animali perché Adamo dia loro 
un nome. Ecco come comincia la cultu-
ra. Per dare un nome a qualcosa ci vuole 
una lingua, ma la Genesi presuppone che 
questa dote non sia neppure da appren-
dere, viene data per scontata. Sappiamo 
che non è così e che l’evoluzione del lin-
guaggio è stata un passo cruciale nell’evo-
luzione della nostra specie. Ma se questi 
bambini che rappresentano l’inizio di una 
nuova stirpe sanno quel tanto che basta 
per comunicare, come avranno fatto i no-
stri antenati, quando hanno imparato a 
parlare? Che cosa di importante avranno 
avuto da dirsi, talmente importante da in-
durli a evolvere il linguaggio?
Mi piace pensare che abbiano parlato di 
animali, come dice la Bibbia. Se sei in un 
ambiente naturale, popolato di altri ani-
mali, devi saperli riconoscere. Perché ci 
sono animali che ti possono mangiare, e 
ce ne sono altri che ti possono uccidere, 
pur senza mangiarti (i serpenti, ad esem-
pio). Inoltre sai che ce ne sono alcuni che 
sono buoni da mangiare. E li devi poter di-
stinguere da quelli velenosi. Ma i giovani 
umani non imparano solo a riconoscere 
gli animali. Devono imparare a riconosce-
re anche le piante. 

Una cultura non solo nostra

Tutti gli animali sono in grado di ricono-
scere altri animali con cui interagiscono. 
Molti li riconoscono dall’odore, o dalle 
vibrazioni che emettono, altri li vedono, 
proprio come noi. Sono in grado di ricono-
scere anche i conspecifici e sanno se sono 
maschi o femmine. In animali che hanno 
un’organizzazione di gruppo ci sono for-
me di linguaggio complesso, e chi vede un 
animale ostile, ad esempio un predatore, 
lo riconosce e poi lancia allarmi, per avver-
tire gli altri della sua specie che in giro c’è 
il pericolo, la morte. E altre specie impara-
no ad allarmarsi a quel richiamo, con una 
comunicazione che passa da una specie 
all’altra. A volte io avverto te, altre volte tu 
avverti me. Il linguaggio è elementare, l’in-
formazione trasmessa è quella essenziale. 
Le api hanno un linguaggio anche per dir-
si dove poter trovare il cibo. La comunica-
zione non è un’invenzione esclusivamente 
nostra, ma noi siamo quelli che più hanno 
sviluppato questa attitudine, e abbiamo 
un potenziale innato per farlo. Ci siamo 
adattati a questo uso dei nostri strumenti 
vocali, ma dobbiamo comunque imparare 
da altri. Anche gli uccelli canterini devono 
imparare il canto, e ogni gruppo parla un 
‘dialetto’ differente, all’interno della stessa 
specie. 
E quindi questi bambini ipotetici, parten-
do dai rudimenti già appresi dai più gran-
di, possono imparare rapidamente e rein-
ventare un codice vocale che permetta di 
trasmettere informazioni da un individuo 
all’altro. Una lingua.

Cacciatori e raccoglitori

Noi, all’inizio, siamo stati cacciatori e rac-
coglitori. Nell’Eden c’era tutto il creato e 
noi, dando il nome agli animali, abbiamo 
imparato a conoscere il Paradiso Terre-
stre, per trarre risorse da esso. Probabil-
mente abbiamo iniziato a raccogliere. La 
frutta è buona, ed è ricca di zuccheri, è 
nutriente. Certo, ci sono bacche veleno-
se. Per non parlare dei funghi. Dobbia-
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mo distinguere le piante buone da quelle 
cattive e, per tramandare le informazioni 
sulle loro proprietà, dobbiamo dar loro un 
nome. La cultura, con ogni probabilità, è 
nata proprio da questa necessità di distin-
guere quel che è buono da quel che non 
lo è. E penso che i superstiti della nostra 
specie quasi in estinzione saranno essen-
zialmente raccoglitori.
La caccia implica sforzi sociali non indiffe-
renti. Lo sappiamo perché i nostri fratelli, 
gli scimpanzé, sono cacciatori e raccogli-
tori. Raccogliere, per loro, è impresa di so-
lito individuale. Trovato un albero carico 
di frutti, si può mangiare in tutta tranquil-
lità, basta allungare una mano. Ma la die-
ta degli scimpanzé non si basa esclusiva-
mente su vegetali, hanno anche bisogno 
di proteine animali. Gli scimpanzé caccia-
no altre scimmie e hanno precise strate-
gie di gruppo per farlo. Ci sono i battitori, 
quelli che spingono le prede in una certa 
direzione, facendole scappare, e ci sono i 
killer, quelli che le aspettano al varco, per 
ucciderle. Una volta uccisa la preda, si fan-
no le parti. La condivisione del cibo, cat-
turato con la condivisione dello sforzo di 
caccia, è probabilmente il potenziale per 
una socialità più avanzata. 

L’arte

La prima forma d’arte, nella nostra specie, 
è rappresentata dalle pitture rupestri. E in 
quelle raffigurazioni della natura ci sono 
gli animali, e ci sono gli umani. Sono scene 
di caccia. Si raffigurano gli animali, per im-
parare a conoscerli meglio, e si dipingono 
scene di caccia, probabilmente per deline-
are strategie, per dire cosa bisogna fare 
per ottenere il risultato sperato. Magari 
quelle azioni di caccia sono ritualizzate e si 
ripetono in modo stilizzato, tutti assieme, 
per fissarle nella memoria, in modo che al 
momento giusto tutti sappiano quel che 
c’è da fare. 
L’arte e i riti sono una forma di scuola, un 
modo per imparare e per insegnare, per 
tramandare quel che i grandi hanno im-
parato e che devono trasmettere ai più 

giovani, in modo che non debbano impa-
rare di nuovo tutto da zero. Sto parlando 
di cultura. 
Anche altri animali predatori imparano 
a cacciare guardando i loro genitori. Im-
parano. All’inizio è un gioco e ripetono le 
stesse azioni tante e tante volte, anche 
lottando tra loro. Poi le madri iniziano 
a portar loro delle prede ancora vive, in 
modo che imparino ad ucciderle. Fino a 
quando non iniziano per conto proprio. 
Ci sono predatori solitari, come le tigri o i 
leopardi, e ci sono predatori sociali, come 
i leoni, i licaoni, i lupi e le iene. I solitari 
imparano solo dalle madri e, magari, dai 
fratelli e sorelle maggiori, mentre i sociali 
imparano dal gruppo. Non siamo solo noi 
a dover imparare, sono molte le specie 
che all’istinto affiancano l’apprendimento, 
costruendosi una cultura. 

La biofilia

Edward Wilson è un naturalista, proprio 
come Charles Darwin. Se Darwin ha lega-
to il suo nome in modo indissolubile all’e-
voluzione, Wilson ha fatto lo stesso con la 
biodiversità. Ma il concetto più bello ela-
borato da Wilson, secondo me, è la bio-
filia. Significa amore per la vita. E Wilson 
ci spiega che tutti gli umani, da cuccioli, 
hanno la biofilia. Non è una malattia, è un 
tratto comune del nostro istinto. 
Tutti i bambini amano gli esseri viven-
ti. Hanno voglia di conoscerli, di toccarli, 
di seguirli, magari anche di ucciderli o di 
mangiarli, non importa cosa ne facciano, 
però ne sono attratti. E’ ovvio che sia così 
perché noi traiamo risorse dalla natura e 
dobbiamo essere predisposti a conoscer-
la e a “usarla”. La amiamo perché ci nutre, 
proprio come la mamma. E infatti abbia-
mo coniato il binomio madre natura. 
Una volta affrancati dall’attaccamento 
esclusivo per la madre, i bambini rivolgo-
no le loro attenzioni al resto della natura 
e, attraverso la madre, e anche il padre e 
i loro più stretti consanguinei, la vogliono 
conoscere. Non lo fanno svogliatamente, 
sono entusiasti di conoscerla. 
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La materia più importante

Nella prima fase dell’educazione forma-
le, quindi, io metterei proprio la natura. E 
inizierei la scuola non in un edificio ma in 
una sorta di parco, un Eden, dove i piccoli 
umani possano prendere contatto con la 
natura. Devono imparare a costruirsi un 
riparo, con legni adatti, e un giaciglio, e 
devono imparare a conoscere gli animali 
e le piante, per essere in grado di cavarse-
la da soli, magari accompagnati da bimbi 
più grandi o da qualche adulto. 
Lo so, sto descrivendo i boy scout, ma que-
ste pratiche, nei boy scout, sono aggiunti-
ve al percorso formativo formale. Mentre 
io penso che siano alla base, siano l’inizio. 
I bambini devono imparare a leggere la 
natura, devono imparare chi mangia chi, 
chi possono mangiare, devono conoscere 
il pericolo e l’opportunità. E devono quin-
di costruirsi un bagaglio di conoscenza 
del mondo esterno, prima di tutto basato 
sui viventi. Ma possono anche imparare 
a riconoscere qualche roccia, magari per 
costruirsi utensili. Insomma devono di-
ventare dei naturalisti, anche se le scien-
ze naturali non sono ancora formalizzate 
come “materia”. Senza conoscenze sulle 
proprietà della natura... si muore.

Informazione e conoscenza

Ora parliamo di cose astratte, di metodo. 
C’è una grande differenza tra informa-
zione e conoscenza. La mia tesi è che la 
scuola tradizionale doti gli studenti di un 
grande bagaglio di informazioni, trala-
sciando la conoscenza. Lo spiegherò con 
un esempio. 
Un giorno, durante una lezione fatta in 
occasione della settimana della cultura 
scientifica, mi son trovato a parlare con 
circa trecento ragazzi dell’ultimo anno di 
liceo, riuniti per ascoltare un “professore” 
dell’università: io. Non so neppure più di 
cosa ho parlato, ma a un certo punto ho 
detto PIL. Mi capita spesso di chiedermi, 
mentre faccio lezione: ma questi avranno 

capito davvero quel che ho detto? E quin-
di ho chiesto: ma lo sapete che cosa è il 
PIL? e trecento voci, in coro, hanno rispo-
sto: Prodotto Interno Lordo! I professo-
ri erano fieri del fatto che i loro studenti 
avessero risposto in modo così convinto. 
Allora ho chiesto: alzi la mano chi pensa 
di saper spiegare cosa sia il Prodotto In-
terno Lordo. Non chiederò di spiegarlo, 
voglio solo sapere chi pensa di poterlo 
spiegare. Imbarazzante silenzio. Nessuno, 
ma proprio nessuno ha alzato la mano. 
La baldanzosa risposta sul disvelamento 
dell’acronimo PIL si era schiantata contro 
il muro dell’ignoranza di cosa significasse. 
Sapere che il PIL è il Prodotto Interno Lor-
do è un’informazione. Sapere cosa signi-
fica è conoscenza. Questi studenti acqui-
sivano informazione senza aumentare la 
propria conoscenza. 
Proviamo ora, per un momento, ad im-
maginare di mandare a scuola uno dei 
nostri bambini rifondatori della cultura, 
e che a scuola sia costretto a imparare i 
nomi di tutti gli animali senza saperne il 
significato. Che impari rondine, lombrico, 
lupo, gallina, lucertola, lumaca, libellula, 
senza aver mai visto uno di questi anima-
li. Cioè che qualche sadico maestro im-
ponga loro, per il loro bene, s’intende, di 
imparare a memoria tutte queste parole 
sotto forma di informazione (come quegli 
studenti hanno imparato PIL), senza sape-
re che cosa ci sia dietro ogni nome, senza 
associare l’informazione che esistono le 
rondini alla conoscenza di una rondine. 
Come potrebbe una persona normale tro-
vare affascinante questo processo? E’ una 
cosa che annichilisce la mente, che la ren-
de duttile sì a immagazzinare qualunque 
cosa venga proposta, ma che la rende sto-
lidamente pronta al sacrificio dell’intellet-
to (la noia di imparare cose senza senso). 
Ecco, io ricordo tutto il mio percorso di 
formazione (esclusi forse alcuni periodi 
delle elementari, quelli di A come Ape) 
come un’imposizione di informazioni pri-
ve di conoscenza. Basti pensare alle tabel-
line. Sei per sei? Trentasei! Bravo! E quat-
tro per quattro? 
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Non per niente mi hanno sempre riman-
dato, a partire dalla prima media. 

Autodidatta

Mio padre mi aveva regalato cinque gran-
di libri quando avevo poco più di sei anni. 
Il titolo era Animali e l’autore era Giusep-
pe Scortecci. Erano pieni di foto e, all’ini-
zio, guardavo le fotografie. Ho avuto ansia 
di imparare a leggere per poter leggere 
quel che c’era scritto. Li divoravo, e im-
paravo senza alcuna fatica tutto quel che 
c’era scritto. Sapevo i nomi di tutti quegli 
animali, e sapevo in che continente vive-
vano, in quale habitat, cosa mangiavano 
e molte altre cose. Ma quelle conoscenze 
erano perfettamente inutili nel percor-
so formativo che poi mi sarebbe stato 

inflitto. Dovevo studiare cose irrilevanti 
e senza senso. E io mi rifiutavo. Volevo 
studiare quelle cose e non era studio. Ho 
dovuto arrivare all’Università per trovare 
argomenti appassionanti. E ancora studio 
gli animali. Sono diventato uno zoologo. 
Quando ho letto (per puro divertimento) i 
libri di Konrad Lorenz e di Charles Darwin, 
ho capito che quella era filosofia. La VERA 
filosofia. Con quella si capisce il mondo, e 
anche la nostra specie. 
Bene, tutto questo nella scuola non c’è. 
Non arriva mai. Il risultato è che i bambi-
ni escono da scuola e non sanno il nome 
degli alberi che vedono tutti i giorni, e 
neppure quelli degli animali, e non hanno 
tempo di impararli perché sono indaffa-
rati ad accumulare informazioni prive di 
conoscenza. 
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Un’occasione imperdibile

Qualche giorno fa, una locandina fretto-
losamente sbirciata in sala professori se-
gnalava come alta priorità, alla mia mente 
affollata di impegni, un messaggio che si 
configurava come “occasione imperdi-
bile”: pubblicizzava un incontro del Prof. 
Francesco Sabatini con gli insegnanti, sul 
tema Produttività e semplicità della gram-
matica ‘valenziale’. (1)
Poiché nelle scuole stiamo per riscrivere 
anche quest’anno il capitolo ‘adozione li-
bri di testo”, l’iniziativa, come tante altre, 
non era ispirata da intenti esclusivamen-
te culturali o formativi, ma rientrava nelle 
attività con cui le agenzie di zona pubbli-
cizzano le novità sul mercato dell’editoria 
scolastica. 
L’incontro, ho pensato, poteva comunque 
costituire un pretesto per domandarsi 
quale idea di lingua e di grammatica ab-
biamo noi insegnanti e quale vogliamo 
costruire con i nostri alunni, oltre che 
un’occasione potenzialmente utile per in-
tavolare tra colleghi un ragionamento sui 
criteri di scelta da assumere nei Collegi e 

Dalla grammatica 
valenziale alla formazione 
linguistica degli insegnanti
di Elisabetta Dell’Atti 

nei Dipartimenti per le adozioni dei libri 
di testo. Ho pensato insomma che questi 
incontri (che in genere fioriscono proprio 
tra marzo e aprile come i fiori di pesco e 
le mimose …) possono in fondo costituire 
un’occasione di arricchimento professio-
nale. 
E l’occasione imperdibile dunque non me 
la sono persa.

Una riflessione sulla lingua che svilup-
pi il pensiero e il meta pensiero

Lo scopo centrale dell’intervento, come la 
locandina annunciava, era l’illustrazione 
del modello della grammatica valenziale, 
che fonda la descrizione della struttura 
della frase sulle valenze del verbo, inte-
grando sintassi e semantica e studiando 
la grammatica a partire dal lessico. Il con-
cetto della centralità del verbo nella frase 
non è un concetto nuovo: « … chi conside-
ra bene le otto parti de l’orazione nelle quali 
ogni parlar si divide troverà che quella parte 
che si chiama verbo è la catena e il nervo de 
la lingua, …; perché quelli nomi che ci sono 

(1) Per un approfondimento, si veda “Grammatica 
dell’italiano secondo il modello valenziale” di Francesco 
Sabatini (pubblicato sul sito dell’INDIRE); “La Grammatica 
valenziale illustrata in grafici animati- Sintesi” di Francesco 
Sabatini, Carmela Camodeca, Cristiana De Santis 

“Sistema e Testo. Dalla grammatica valenziale all’esperienza 
dei testi”, Torino, Loescher, 2011; La comunicazione e gli 
usi della lingua di Francesco Sabatini , Torino, Loescher 
1984, nuova ediz. 1990.
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incogniti ce li fa intendere il verbo, quale in-
fra loro è collocato.» Machiavelli, Discorso 
o dialogo intorno alla nostra lingua. 
Il modello della grammatica valenziale, 
ci spiega il Prof. Sabatini, è stato elabo-
rato, sulla base dei principi della gram-
matica generativo-trasformazionale di N. 
Chomsky, dal linguista francese Lucien 
Tesnière (1893-1954), a partire dalla prati-
ca didattica del latino, un campo nel quale 
tradizionalmente si puntava a individuare 
il verbo e poi gli elementi che potevano 
collegarsi ad esso (il soggetto al nomina-
tivo, l’oggetto diretto all’accusativo, ecc.). 
Secondo la grammatica valenziale l’ele-
mento generativo della frase, in quanto 
regolativo delle relazioni sintattiche tra i 
suoi vari elementi, è dunque il verbo, “il 
grande predicatore in piazza”(Aristotele). E’ 
il verbo che “crea la scena”, all’interno del-
la quale si muove il soggetto (etimologica-
mente sottoposto), del quale è stato detto 
(predicato) qualcosa, che lo ha messo in 
relazione con gli altri elementi della frase, 
“argomenti” che servono a saturare la va-
lenza del verbo.
I verbi saranno dunque zerovalenti, mo-
novalenti, bi, tri o tetravalenti, a seconda 
del numero di argomenti che ruotano in-
torno ad esso in una struttura (quella del-
la frase), che è radiale, e non lineare come 
appare quando parliamo (vedasi nello 
Schema n.1 gli esempi formulati dal prof. 
Sabatini). 
Il modello, applicabile anche alla frase 
complessa (che qui non tratteremo per 
problemi di spazio) è un modello di rap-
presentazione mentale ed anche grafica 
(‘la grammatica vista’ nell’efficace defini-
zione del professore), che riproduce e 
rappresenta, in maniera semplice e moti-
vante, il sistema mentale di funzionamen-
to della lingua, flessibile e rigido (nel sen-
so di formale) allo stesso tempo.
Per insegnare la lingua, infatti, sostiene 
Sabatini nel suo intervento, occorre cono-
scere e capire come funziona, come funzio-
nano i diversi atti comunicativi, quali mec-
canismi la mente attiva per comprendere 
e comunicare, cioè per produrre, con un 

numero limitato di elementi, un numero 
praticamente infinito di messaggi.
In questo ambito – segnala il professore 
- la ricerca scientifica ha prodotto un pa-
trimonio di acquisizioni ormai consolida-
to, per cui sappiamo che lo sviluppo lin-
guistico è anche sviluppo cognitivo, che 
si alimenta nella dimensione sociale del 
soggetto e nella sua attività di co- costru-
zione del sapere. 
Ciò significa che la formazione linguisti-
ca dello studente deve porsi l’obiettivo di 
sviluppare contemporaneamente le com-
petenze linguistiche, il pensiero, il meta 
pensiero.
L’analisi di una situazione comunicativa o 
di un testo (scritto, orale, letterario, d’u-
so), se guidata con consapevolezza e in-
tenzionalità dall’insegnante, permette di 
sviluppare capacità cognitive superiori, 
quali l’astrazione, la generalizzazione, la 
modellizzazione. Se non è ben guidata, 
al contrario, la lettura dei brani antologi-
ci diviene nient’altro che una “passeggiata 
evasiva”, fine a se stessa.
Anche la riflessione sulla lingua dunque, 
se vogliamo promuovere quelle compe-
tenze linguistiche di cui parlano i docu-
menti ministeriali, non può avere come 
oggetto una grammatica inerte, passi-
vamente definitoria, ma dovrà diventare 
una attiva “indagine di laboratorio” sulla 
struttura e sul funzionamento combinato 
di quel sistema di segni che è la lingua.

Dalle teorie all’autodomanda

“In ogni cosa è salutare, di tanto in tanto,
mettere un punto interrogativo
a ciò che a lungo si era dato per scontato”
B. Russell, Aforismi

La concentrazione con cui ascolto l’inter-
vento non mi impedisce di raccogliere i 
pensieri che, contro ogni intenzionalità, 
affiorano nella mia mente e cercano di 
trovare nell’esperienza un riscontro alle 
parole dell’illustre professore. 
Avverto con acutezza il divario tra le paro-
le che sto ascoltando e le pratiche didatti-
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che quotidiane.
Provo ad interrogarmi, per mettere a 
nudo quanto della vecchia didattica della 
lingua c’è ancora in me: ne conosco i limi-
ti, le grettezze culturali, le mortificazioni 
epistemologiche, le violenze psicopeda-
gogiche, eppure non riesco ancora com-
pletamente a liberarmene, perché non 
padroneggio i nuovi strumenti che mi oc-
correrebbero. E nelle classi dove sempre 
meno spiego e sempre più faccio e faccio 
fare, dove i banchi sono sempre meno ri-
gidamente frontali rispetto alla cattedra e 
sempre più raggruppati alla ricerca di set-
ting favorevoli alla cooperazione, comun-
que ancora la vedo aleggiare (la vecchia 
didattica) e con sorriso beffardo prender-
si gioco di me.
Qual è la mia idea della lingua? Cosa ricor-
do della sua genesi storico-culturale che 
pure ho studiato all’università? Che spazio 
ha la grammatica nel mio insegnamento 
linguistico, e che ruolo assume la forma-
zione linguistica nella formazione integra-
le del mio alunno? Quanto le abilità lingui-
stiche sono promosse dai miei colleghi, 
oltre che da me? In che misura possiamo 
considerare trasversale (come le Indicazio-
ni vorrebbero!) il percorso di educazione 
linguistica che la scuola propone ai ragaz-
zi? E quale competenza sviluppa realmen-
te? E come la verifica? Quanti di noi sono 
consapevoli della relazione stringente tra 
sviluppo linguistico e sviluppo dei pro-
cessi cognitivi? Tra sviluppo delle compe-
tenze disciplinari e sviluppo dei linguaggi 
settoriali? Quanto i carenti risultati Invalsi 
in matematica sono legati alla difficoltà di 
lettura del problema? Quanto le difficoltà 
linguistiche condizionano oggi lo sviluppo 
dell’imparare a imparare, del progettare, 
dell’esercitare consapevolmente la pro-
pria cittadinanza attiva?

La formazione linguistica degli inse-
gnanti: colpe antiche e moderne

Al termine dell’incontro saluto, con piace-
re, una di quelle che considero una brava 
collega di lettere, la quale mi manifesta 

tutta la sua soddisfazione nell’aver “final-
mente” avuto la possibilità di partecipare 
ad un incontro su temi disciplinari: “Ah, fi-
nalmente un po’ di disciplina!...non ne pote-
vo più di indicazioni sul curricolo!!!”
Conoscendola bene, so che il suo “non ne 
potevo più” non significa scarsa attenzione 
alle dinamiche progettuali o al percorso 
curricolare, ma segnala, piuttosto, un bi-
sogno fortemente avvertito.
Le sue parole all’inizio mi spiazzano, ma 
presto mi accorgo di ritrovarmi in esse. Mi 
accorgo, cioè, di riconoscermi un deficit di 
padronanza disciplinare.
Ripenso ad alcune delle considerazioni 
fatte dal professor Sabatini sulla forma-
zione linguistica degli insegnanti italia-
ni, sulle ragioni che l’hanno determinata 
nel tempo e che in qualche misura conti-
nuano a determinarla. Secondo tali con-
siderazioni, sullo sviluppo degli studi di 
linguistica in Italia e, conseguentemente, 
sul tipo di formazione iniziale offerto dalle 
Università ai futuri insegnanti di italiano, 
ha avuto grande incidenza l’orientamento 
culturale e linguistico di Benedetto Croce 
e di Giovanni Gentile. I due intellettuali, 
secondo Sabatini, considerando la lingua 
come un atto irripetibile proprio della li-
bera espressività individuale e rifiutando, 
di conseguenza, il modello di lingua nazio-
nale che si andava delineando nel clima 
risorgimentale, avrebbero favorito un ri-
tardo della cultura linguistica italiana: gli 
studi di linguistica vennero infatti relegati 
in un ruolo di marginalità, con l’evidente 
effetto di determinare sia un ritardo ne-
gli studi di storia e linguistica della lingua 
italiana, sia una formazione universitaria 
e post universitaria del docente di italia-
no generalmente deficitaria rispetto alla 
conoscenza delle teorie linguistiche che 
in altre parti del mondo, invece, avevano 
preso piede già dagli Anni Trenta del ‘900 
(in America, in Russia, nell’allora Cecoslo-
vacchia). 
E’ un dato di fatto, comunque, come se-
gnala il nostro relatore, che gli studi di Lin-
guistica in Italia, tra agli anni ’50 e ’60, pro-
cedevano in ritardo rispetto ad altre real-
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tà: poche erano le cattedre di Linguistica 
Italiana e di Italianistica attivate presso le 
nostre Università, mentre riscuotevano 
più attenzione gli studi sul funzionamento 
delle lingue classiche (greco e latino). An-
che l’impostazione dei programmi mini-
steriali risentì di tale condizionamento, e, 
specie nella scuola secondaria di I grado, 
si determinò, da un lato, un eccessivo e 
precoce sbilanciamento dello studio del-
la lingua italiana sulla letterarietà piutto-
sto che sulla linguistica e sulla testualità 
e, dall’altro, il diffondersi di un approccio 
alla riflessione sulla lingua di tipo eminen-
temente lineare- descrittivo.
Pensando alla mia esperienza personale 
direi, haeckelianamente, che rintraccio 
nella mia ontogenesi formativa aspetti 
propri della filogenesi degli studi di lin-
guistica! Mi torna in mente una animata 
discussione che, studentessa di lettere 
classiche, ebbi con la docente che nell’uni-
versità da me frequentata si occupava di 
orientamento: la chiarissima, quando vide 
la mia proposta del piano di studi, s’indi-
gnò che le mie scelte comprendessero 
anche discipline di tipo linguistico e peda-
gogico. E, quando tentai di argomentare 
che ritenevo utile per la mia formazione di 
futura insegnante ampliare gli studi clas-
sici con discipline “più attuali”, mi fu sec-
camente risposto che allora, forse, avevo 
scelto il corso di laurea sbagliato!
Allora avevo molte meno consapevolez-
ze di quelle che ho oggi circa gli elementi 
costitutivi della professionalità docente e, 
in generale, non ero ancora sicura che, da 
grande, avrei voluto fare l’insegnante; tut-
tavia ritornai a casa convinta che qualcosa 
in quel mondo accademico non andasse, 
se quelle che mi parevano essere esigenze 
di buon senso formativo, vennero percepi-
te quasi come delle eresie accademiche! 

L’insegnamento dell’italiano, oggi

Oggi mi domando come pensiamo di po-
ter approdare a soddisfacenti competen-
ze linguistiche dei nostri allievi, quando noi 
stessi insegnanti, per responsabilità d’altri 

ma anche nostre (come lo stesso prof. 
Sabatini ha puntualizzato) non padroneg-
giamo approfonditamente l’oggetto del 
nostro insegnamento. E come pensiamo 
di poter assumere a livello trasversale un 
obiettivo (la competenza linguistica), per il 
cui raggiungimento neanche l’insegnante 
d’italiano padroneggia contenuti e strate-
gie d’intervento. 
Penso al rituale, privo di senso culturale 
e pedagogico, cui si dà il nome di “proget-
tazione del curricolo disciplinare per lo svi-
luppo delle competenze di lingua madre”; 
ai comodi copia-incolla di obiettivi, con-
tenuti, metodi, conoscenze, abilità e qual-
che competenza inserita qua e là. Penso 
alle liste confuse e disordinate con cui si 
esplicitano le scelte metodologiche, pri-
ve di relazione con i contenuti e con gli 
esiti attesi, ed ai contenuti che si identi-
ficano con i brani antologici da proporre, 
scelti col criterio della rappresentatività 
dei generi letterari, ed all’insegnamento 
della grammatica, che ripropone pedisse-
quamente l’ordine di presentazione degli 
argomenti così come trattati nel libro di 
testo (I anno di scuola media fonologia, 
ortografia e morfologia; II anno analisi lo-
gica della frase semplice; III anno analisi 
logica del periodo). Penso alla gravità del 
non sense culturale e formativo del quale 
siamo, consapevolmente o inconsapevol-
mente, troppo spesso responsabili. 
So bene che l’azione didattica quotidiana 
è spesso ben più evoluta rispetto a quan-
to dichiarato in quelle carte scolastiche, 
ma so anche che troppo spesso consiste 
ancora nella proposta di “una cosa dopo 
l’altra”, oggi grammatica, domani antolo-
gia, dopodomani epica, senza una logica 
interna unitaria, senza una intenzionalità 
rivolta alla maturazione cognitiva dell’al-
lievo, senza situare l’incontro con la lingua 
in situazioni e contesti d’uso.

Quale formazione in servizio

Accade di sentir discutere se la formazio-
ne dei docenti debba fondarsi soprattut-
to sulla padronanza della disciplina o su 
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una forte competenza psicopedagogica, 
didattica, relazionale. E mi domando se 
proprio non si possa approdare ad una 
formazione qualificata che comprenda i 
diversi ambiti. 
Per sviluppare la competenza linguistica 
dei nostri studenti occorre che l’insegnan-
te possieda egli stesso una rappresenta-
zione interna della struttura della lingua, 
e occorre che sappia costruire un dise-
gno didattico capace di rappresentarne 
la complessità, di restituirne l’evoluzione 
storico-culturale, di ancorarne l’insegna-
mento alla dimensione psico e socio-
linguistica; un disegno capace di creare 
occasioni intenzionali e differenziate di 
immersione nella lingua, per far cogliere il 
nesso del suo funzionamento con gli sco-
pi e le situazioni comunicative. 
La questione dei contenuti e dei modi del-
la formazione in servizio diventa centrale, 
proprio nella misura in cui deve provare 
a colmare/integrare un percorso iniziale 
che in molti casi forse è stato mancante.
E mentre nelle scuole si ragiona sulle In-
dicazioni per il curricolo, sullo sviluppo di 
competenze, sulla trasversalità della lin-

gua, sulle carenze rivelate dai nostri alun-
ni alle prove Invalsi, mi domando il senso 
di tali riflessioni, se poi si accetta, a livello 
nazionale e d’istituto, che gli insegnanti 
sappiano di linguistica solo ciò che gene-
ricamente e spesso confusamente viene 
loro proposto dai libri di testo editi per gli 
alunni.

Come per gli alunni, anche per gli insegnanti 
non si è compresa la forte necessità di in-
tervenire organicamente sul sistema globale 
degli apprendimenti, delle motivazioni, delle 
relazioni, dei valori professionali. […] l’ur-
genza di definire una mappa di competenze 
nuove, adeguate ai bisogni di una scuola cui 
il sociale richiede una nuova funzione e nuo-
vi contenuti , metodi, strumenti.[…]La forma-
zione degli insegnanti, dunque, va oggi defi-
nita come formazione di una professionalità 
esistente nuova e complessa, da ri-costruirsi 
nelle sue fondamenta. […]
La formazione degli insegnanti sarà un pro-
blema di qualificata riconversione,
più che di qualificazione di una professiona-
lità già esistente (2).

(2) Rita Bortone, Una formazione per la società com-
plessa ; Agorà, Lecce, 1998
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Piove

Andrea

Pietro

Ada

Ugo

Il fiume

sbadiglia

pulisce

traduce

dà

scende

un fiore

dai monti

a Giulia

al mare

i vetri

un romanzo

dal russo

in cinese

NUCLEO  della FRASE con VERBO ZEROVALENTE 
(0 argomenti)

NUCLEO  della FRASE con VERBO MONOVALENTE 
(1 argomento: soggetto)

NUCLEO della FRASE con VERBO BIVALENTE
(2 argomenti: soggetto + argomento diretto)

NUCLEO della FRASE con VERBO TETRAVALENTE
soggetto + argomento diretto + 2 argomenti indiretti

NUCLEO della FRASE con VERBO TRIVALENTE
(3 argomenti:

soggetto + argomento diretto + argomento indiretto
oppure

soggetto + due argomenti indiretti)

Schema n. 1 La valenza dei verbi nella frase
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Bisogni educativi speciali: norme nuo-
ve e vecchi principi 

Le recenti iniziative ministeriali a favore 
degli alunni con bisogni educativi speciali 
hanno introdotto, nel più ampio dibatti-
to sulle riforme della scuola italiana, un 
elemento ulteriore di indirizzo sul delica-
to tema dell’integrazione e dell’inclusione 
scolastica.
Sulla spinta delle novità normative in-
trodotte dal riconoscimento certificato 
dei Disturbi Specifici dell’Apprendimento 
(DSA) e nell’ottica bio-psico-sociale affer-
mata dal modello ICF (International Classi-
fication of Functioning) dell’Organizzazio-
ne Mondiale della Sanità, si è inteso fare 
un ulteriore passo in avanti nel cammino 
verso una scuola inclusiva, prendendo in 
considerazione quella parte di alunni che 
a scuola manifestano un disagio dovuto 
a bisogni educativi non riconosciuti come 
handicap, disabilità o disturbi specifici di 
apprendimento.
Affinché sia dato “a ciascuno il suo”, si è 
ritenuto quindi utile segnalare il fatto che 
all’interno di un gruppo di alunni sono rin-
tracciabili bisogni educativi specifici per 
ognuno di essi (persone universalmente 
riconosciute come uniche, originali e ir-
ripetibili, portatrici di patrimoni genetici, 
psicologici, culturali ed economico-sociali 
diversi tra loro) e fornire puntuali indica-

zioni in merito agli strumenti e alle oppor-
tunità organizzative possibili nella scuola 
dell’autonomia.
L’intento ministeriale è ovviamente con-
diviso, nei principi e nelle concezioni psi-
co-pedagogiche e sociali, dalla generalità 
dei docenti. 
All’occhio di un insegnante esperto, del 
resto, appaiono quasi scontati i nuovi 
interventi normativi, dal momento che 
nelle classi già da anni si tiene conto abi-
tualmente della eterogeneità degli alunni, 
a cui si offrono (o almeno ci si sforza di 
offrire) le stesse possibilità di successo 
formativo, partendo dai differenti bisogni 
e predisponendo per ognuno, se occorro-
no, interventi personalizzati e/o individua-
lizzati. Sono la condivisione e la pratica di 
tale idea pedagogica che hanno finora 
garantito alla scuola italiana l’eccellenza 
qualitativa nel campo dell’integrazione.
Al di là della condivisione dei principi, il 
tema dei bisogni educativi speciali offre 
tuttavia numerosi spunti di riflessione cri-
tica su aspetti di natura contrattuale, eco-
nomica,  pedagogica, sociale. 
Qui ci limitiamo ad affrontare solo due 
importanti nodi problematici che investo-
no direttamente la vita scolastica e che ci 
sembrano fondamentali per la riuscita del 
progetto riformatore della scuola italiana: 
il primo riguarda la formazione dei docen-
ti e la ridefinizione della figura dell’inse-

Verso una scuola che includa
di Marisa Melcarne e Giancarlo Laterza 
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gnante di sostegno; il secondo concerne 
la riorganizzazione dell’istituto scolastico 
e l’investimento di risorse umane e finan-
ziarie. 

L’inadeguata formazione dei docenti

L’integrazione, l’inclusione e la gestione 
della diversità che prima erano delega-
te a figure specializzate (gli insegnanti di 
sostegno) oggi richiedono la reale condi-
visione e presa in carico da parte di tut-
to il Consiglio di classe, che non potrà più 
esaurire le proprie responsabilità (come 
talvolta accade!) in una semplice dichiara-
zione d’intenti. 
Mettere in atto un serio Piano Didattico 
Personalizzato presuppone oggi, dunque, 
la condivisione consapevole che nessun 
insegnante può sottrarsi al cambiamento 
richiesto dalla norma né  all’obbligo deon-
tologico di aggiornare le proprie compe-
tenze e la propria impostazione didattica.
La circolare sui BES segnala la necessità 
che tutti gli insegnanti adottino strategie 
didattiche chiaramente inclusive e capaci 
di mettere ogni alunno nella condizione 
di esprimere al meglio le proprie poten-
zialità. In particolare, ogni docente cur-
ricolare dovrebbe superare la centralità 
della lezione frontale e trasmissiva, per 
promuovere forme di apprendimento at-
tivo e cooperativo: didattica laboratoriale, 
cooperative learning, tutoring, peer edu-
cation, circle time sono tutte metodologie 
che presentano i caratteri della inclusività 
e dovrebbero pertanto diventare pratica 
didattica diffusa. 
Grave appare dunque, nel contesto nor-
mativo e culturale di cui stiamo parlan-
do, la inadeguatezza della formazione di 
base degli insegnanti, che al loro primo 
ingresso nella scuola mostrano difficoltà 
a  riconoscere e valutare le diversità, ad 
approcciarsi ad un reale progetto inclu-
sivo, ad organizzare il lavoro in classe, a 
diversificare le strategie didattiche al fine 
di renderle più aderenti agli stili cognitivi 
degli alunni. Sia che dipenda da una ca-
rente preparazione scientifica, sia che di-

penda dalle limitate esperienze concrete 
offerte dai percorsi universitari e di spe-
cializzazione,  ciò rappresenta in ogni caso 
un forte ostacolo ad una efficace interpre-
tazione della norma.

Un nuovo insegnante di sostegno 

La figura dell’ insegnante di sostegno ini-
zialmente era stata prevista come una 
risorsa professionale utile alla progetta-
zione e alla gestione di percorsi didattici 
funzionali all’integrazione, punto di rife-
rimento per i docenti curricolari sul tema 
dell’handicap. Per assolvere a tali compiti, 
la figura era stata dotata di competenze 
professionali forti, attraverso un’eccellen-
te formazione iniziale.
Negli anni, le nobili e rivoluzionarie ri-
forme, che hanno reso la scuola italiana 
all’avanguardia sul tema dell’integrazione 
scolastica, hanno smarrito il reale senso 
dell’introduzione degli insegnanti di so-
stegno negli istituti, e questi ora vedono 
la propria funzione sempre più appiattita 
su compiti di tipo assistenziale e ruoli di 
secondo piano.
Oggi l’insegnante di sostegno può costi-
tuire ancora una grande risorsa per la 
scuola dell’inclusione, ma la sua figura va 
ripensata in funzione dei nuovi contesti e 
dei nuovi bisogni: il nuovo insegnante di 
sostegno dovrebbe lavorare al servizio 
dell’intera comunità scolastica, con ruoli e 
compiti slegati dalla gestione del singolo 
caso certificato, e finalizzati invece al go-
verno e alla gestione dell’intero piano di 
inclusività, cioè ai bisogni educativi di tut-
ti gli alunni di un gruppo/classe o di più 
gruppi/classe. 
Attraverso attività di counseling, coordi-
namento, monitoraggio e valutazione, la 
nuova figura potrebbe costituire un utile 
collegamento tra scuola e società e tra 
scuola e famiglia, garantendo la continu-
ità orizzontale e verticale dei percorsi.
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Problemi di gestione e di risorse 

La Direttiva ministeriale del 27.12.2012 of-
fre spunti ed indicazioni che invitano tutti 
i dirigenti e i docenti “…ad una riflessione 
interna che, tenendo conto delle risorse 
presenti, individui possibili modelli di rela-
zione con la rete dei CTS (Centri Territoria-
li di supporto) e CTI (Centri Territoriali per 
l’inclusione), al fine di assicurare la massima 
ricaduta possibile delle azioni di consulen-
za, formazione, monitoraggio e raccolta di 
buone pratiche, perseguendo l’obiettivo di 
un sempre maggior coinvolgimento degli in-
segnanti curricolari, attraverso, ad esempio, 
la costituzione di gruppi di lavoro per l’inclu-
sione scolastica . Occorre in buona sostan-
za pervenire ad un reale coinvolgimento dei 
Collegi dei Docenti e dei Consigli d’Istituto 
che porti all’adozione di una politica inter-
na delle scuole per l’inclusione, che assuma 
una reale trasversalità e centralità rispetto 
al complesso dell’Offerta Formativa.”
Anche qui emergono due aspetti proble-
matici: uno riguarda la figura del dirigente 
scolastico e l’altro riguarda le risorse fi-
nanziarie disponibili. 
Il dirigente scolastico è figura chiave per 
la gestione e il governo dell’istituto, e lo è 
anche per la realizzazione di un reale ed 
efficace piano d’inclusività, attraverso il 
quale può svolgere, se lo vuole, il decisivo 
ruolo di volano del cambiamento.
Se dunque la formazione dei docenti, 
come abbiamo già sostenuto, è determi-
nante ai fini di una scuola inclusiva, al-
trettanto lo è la formazione dei dirigenti: 
dalla loro competenza culturale e peda-
gogica dipendono infatti la capacità inno-
vativa dell’istituto, la crescita e lo sviluppo 
dell’intera comunità scolastica, e quindi 
l’assunzione condivisa ed il radicamento 
di visioni e pratiche inclusive. Solo il diri-
gente può promuovere nel Collegio una 
riorganizzazione strumentale e operativa 
che sia anche innovazione “di senso”. Solo 
il dirigente può farsi carico del coinvolgi-
mento di tutti gli operatori della scuola 
(personale docente, amministrativo, ausi-

liario) nel collettivo compito della inclusio-
ne. Solo il dirigente, infine, può promuo-
vere la redazione di un piano d’inclusività 
che, lungi dall’essere una semplice dichia-
razione d’intenti, assuma  una funzione di 
vincolo e di guida per tutti, specificando il 
senso, il ruolo, le funzioni e le responsabi-
lità pedagogiche, culturali e pratiche di cui 
ogni attore dovrà rispondere. Anche i diri-
genti dunque devono possedere gli stru-
menti culturali per promuovere e gestire 
l’innovazione richiesta. 
Ultimo nodo critico di questo cammino 
nazionale verso l’inclusione è la palese 
e grave contraddizione tra la richiesta di 
maggior lavoro e di maggiori competenze 
e la totale assenza di contropartite econo-
miche. Le nuove visioni si realizzano anche 
attraverso investimenti sulle risorse stru-
mentali e umane. La qualità non si fa sen-
za risorse. E la responsabilità, il senso del 
dovere, la competenza e la buona volontà 
dei singoli non possono a lungo coprire le 
povertà culturali e finanziarie di un siste-
ma che vuole crescere a costo zero.
E’ ancora presto per valutare l’efficacia dei 
processi avviati con la Direttiva del 2012: 
la vastità delle problematiche sottese 
ai Bisogni Educativi Speciali necessita di 
azioni sinergiche, complesse e diversifi-
cate che possono essere valutate solo nel 
lungo periodo.
Auspichiamo però che in tempi brevi co-
mincino ad affinarsi le sensibilità: quelle 
dei docenti e dei dirigenti nei confronti 
delle didattiche innovative ed inclusive, 
e quelle della classe politica nei confronti 
dei bisogni della scuola e dei docenti.
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L’evoluzione dell’insegnante di sostegno – 
verso una didattica inclusiva, Dario Ianes, 
Erickson, Trento 2014, pagg. 160, € 17,00.

Questo libro, che nasce dall’esperien-
za di un docente ordinario di pedagogia 
e didattica speciale e dalla rivista da lui 
diretta “Difficoltà di apprendimento e di-
dattica inclusiva”, costituisce un punto 
fermo, un punto di svolta nella proble-
matica dell’insegnamento di sostegno. 
E’ significativo che parta da una lettera-te-
stimonianza lucidissima del papà di un 
ragazzo con la sindrome di Down, una 
accorata ammissione di fallimento. Subi-
to dopo sente il bisogno di fare dei chiari-
menti, per non essere frainteso. Non sono 
infatti assolutamente in discussione gli 
obiettivi dell’integrazione scolastica: so-
cializzazione come partecipazione sociale, 
senso di appartenenza e identità sociale; 
apprendimento di competenze; arricchi-
mento umano, relazionale e apprenditivo 
di tutti gli alunni della classe; collabora-
zione e sostegno alla famiglia dell’alun-
no con disabilità; sviluppo professionale 
e umano delle varie figure che operano 
nella scuola e miglioramento organizza-
tivo dell’istituzione; crescita culturale e 
politica diffusa rispetto alle differenze. 
L’autore sviluppa comunque una detta-
gliata e circostanziata analisi critica dell’in-
tegrazione scolastica e approfondisce al-

Ciò che non si rigenera 
degenera

cune ipotesi di interpretazione delle cause 
dell’attuale situazione, con la evidenzia-
zione di alcuni aspetti strutturali negativi: 
un approccio culturale individuale medico 
alla disabilità; l’attuale ruolo diverso degli 
insegnanti di sostegno; le aule di soste-
gno; le risorse aggiuntive prevalenti, costi-
tuite dagli insegnanti di sostegno,  attribu-
ite solo attraverso una certificazione sani-
taria; la didattica ordinaria poco inclusiva. 
A questo punto Ianes illustra la sua pro-
posta di evoluzione del ruolo dell’insegnan-
te di sostegno. Che coinvolge l’idea di una 
scuola diversa, più inclusiva, nella quale, 
liberate tutte le grandi risorse latenti del 
sistema-scuola, è tutto il corpo docente 
che diventa il vero protagonista dell’in-
tegrazione, non più delegata ad alcuno. 
Ciò che non si rigenera degenera, ricorda Ia-
nes citando Morin. Insomma, un libro che 
tutti gli insegnanti di sostegno dovrebbe-
ro leggere. Anzi, che tutti gli insegnanti 
dovrebbero leggere per riflettere sul sen-
so e sui cambiamenti necessari nella im-
postazione della propria professione.

(r.b.)
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Fabio Scrimitore - Le risposte di Scuola e Amministrazione

Proroga di supplenza
Il  quesito, proposto dal Dirigente scolastico di un liceo, riguarda le supplenze 
del personale ATA. 

QUESITI DEI LETTORI

	 Non si tratta di un vero e proprio 
quesito, ma di una richiesta di consulen-
za, così come ha precisato il suo autore, 
in omaggio al principio enunciato dal Mi-
nistero della Pubblica Istruzione nei primi 
anni ’90 dello scorso secolo per rimarca-
re la differenza semantica che intercor-
re fra i termini, tutt’altro che sinonimi, di 
‘quesito’ e ‘consulenza’. Riccardo Misasi 
(Ministro della P.I. dal 12 aprile 1991 al 
28 giugno 1992) fece sottolineare al suo 
Capo di Gabinetto che, con il quesito, co-
lui che lo formula si limita a rappresenta-
re al suo interlocutore gli elementi di fat-
to che compongono i dati d’un problema, 
astenendosi dal proporre il suo punto di 
vista sull’ipotesi di soluzione del problema 
stesso; chi, invece, richiede la consulenza 
aggiunge alla mera descrizione della situa-
zione di fatto, che appare problematica, la 
ben argomentata indicazione di almeno 
due ipotesi potenzialmente risolutive del 
problema, senza tuttavia sapere quale sia 
la più corretta.
            Orbene, il Dirigente scolastico che 
ha avanzato la domanda cui si risponde è 
preposto ad  un liceo delle scienze uma-
ne, nel quale si è determinata la necessità 
di una supplenza temporanea per la so-
stituzione d’ un assistente amministrativo, 
assente per malattia. 
	 Dopo un mese di sostituzione, l’as-
senza si è protratta per un ulteriore pe-

riodo di 30 giorni, sicché il supplente ha 
chiesto al Dirigente che gli prorogasse 
l’originaria supplenza, in ossequio al prin-
cipio, sancito dal 4° comma dell’art. 7 del 
Regolamento sulle supplenze degli inse-
gnanti, approvato con il D.M. n. 131 del 13 
giugno 2007, secondo il quale, per ragioni 
di continuità didattica, ove al primo periodo 
di assenza del titolare ne consegua un altro, 
o più altri, senza soluzione di continuità o 
interrotto solo da giorno festivo o da giorno 
libero dall’insegnamento, ovvero da entram-
bi, la supplenza temporanea viene proroga-
ta nei riguardi del medesimo supplente già in 
servizio, a decorrere dal giorno successivo a 
quello di scadenza del precedente contratto.
	  La richiesta del supplente appare 
assolutamente infondata perché il Re-
golamento che egli ha citato si riferisce 
esclusivamente alle supplenze degli in-
segnanti, non a quelle del personale ATA, 
come appare evidente dalle parole che 
costituiscono il primo periodo del comma 
4 appena trascritto: per ragioni di continui-
tà didattica, ragioni che sono escluse dalle 
tipologie dei servizi richiesti al personale 
amministrativo, tecnico ed ausiliario. 
	  La massima che ha dato celebri-
tà al filosofo francescano Guglielmo di 
Okham, per il quale, nelle dimostrazioni, 
bisogna prediligere la semplicità (Frustra 
fit per plura quod potest fieri per pauciora: è 
inutile fare con più ciò che può essere fatto 
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con meno) autorizzerebbe a concludere 
così la risposta al quesito. 
	 Si può, comunque, aggiungere 
che anche indagando fra le righe dello 
specifico Regolamento delle supplen-
ze del personale ATA, approvato con il 
D.P.R. 13 dicembre 2000, n. 430, non vi 
si troverebbe nessuna disposizione che 
assicuri la proroga delle supplenze al 
personale predetto, nei casi di prosecu-
zione dell’assenza del titolare. 
	 L’unica norma in materia di proro-
ga di supplenze è contenuta nel 4° com-
ma dell’art. 6 del citato D.P.R., nel quale 
si legge:  Qualora l’assenza del personale 
appartenente ai profili professionali di as-

sistente amministrativo, assistente tecnico e 
collaboratore scolastico, nel periodo inter-
corrente tra il termine delle lezioni e la con-
clusione delle attività didattiche, compresi gli 
esami, determini nella scuola la impossibili-
tà di assicurare lo svolgimento delle ulteriori 
attività indispensabili, il dirigente scolastico 
può, con determinazione motivata, proroga-
re la data di scadenza delle supplenze per 
il periodo di effettiva permanenza delle esi-
genze di servizio e nel numero strettamente 
necessario per evitare l’interruzione del pub-
blico servizio.
	 Ma il caso proposto non rientra 
fra le fattispecie previste dal trascritto 4° 
comma. 
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	 L’autore del quesito è incaricato a 
tempo indeterminato per l’insegnamen-
to della matematica (classe di concorso 
A047) in un liceo scientifico statale. 
	 Secondo quanto è previsto nella ta-
bella A, allegata al Decreto Ministeriale n. 
39 del 30 gennaio 1998, tuttora vigente, gli 
insegnanti di tale classe di concorso han-
no titolo ad insegnare la matematica nelle 
sole classi del biennio del liceo scientifico. 
Tuttavia, la riforma dei licei, introdotta con 
il D.P.R. 15 marzo 2000, n.89, ne ha este-
so l’insegnamento alle classi del triennio 
del liceo scientifico. Lo conferma l’allegato 
F alla bozza del Decreto Interministeriale 
che contiene le disposizioni per la ridefini-
zione degli organici del 2014/15; tale boz-
za è allegata alla Circolare Ministeriale n. 
34 del 1° aprile 2014. 
	 Ne consegue che gli insegnanti 
della predetta classe di concorso A047 
concorrono, insieme con i colleghi della 
classe di concorso A049 (ai quali il citato 
D.M. n.39 del 1998 ha destinato gli inse-
gnamenti congiunti di matematica e fisica 
nel triennio del liceo scientifico), nell’asse-
gnazione delle ore di matematica, previ-
ste nelle classi 3^, 4^ e 5^ dello scientifico. 
	 In definitiva, escludendo l’insegna-
mento della fisica, che compete esclusi-
vamente agli insegnanti che siano titolari 
della classe di concorso A049, l’insegna-
mento della sola matematica, tanto nel-

Assegnazione delle cattedre 
di matematica nel liceo 
scientifico 	
Il quesito riguarda i criteri per l’assegnazione delle cattedre di matematica ai 
titolari delle classi di concorso A047 e A049.

le classi del biennio quanto in quelle del 
triennio, può essere assegnato indistinta-
mente agli insegnanti delle predette due 
classi di concorso: la A047 e la A049. 
	 L’autore del quesito ha chiesto di 
sapere quali siano i criteri che devono gui-
dare il Dirigente scolastico nell’assegna-
re i docenti delle due classi di concorso 
alle cattedre che si costituiscono nel liceo 
scientifico con gli insegnamenti della sola 
matematica. 
	 Orbene, la procedura si avvia con 
una prima valutazione, con la quale si 
dovrà verificare se il numero delle catte-
dre che si potranno costituire per l’a.s. 
2014/15 corrisponde o meno al numero 
degli insegnanti di ruolo delle due classi di 
concorso nel liceo scientifico considerato. 
	 Per semplificare il problema propo-
sto, ci si potrà riferire al caso di un liceo 
scientifico che, sulla base delle domande 
di iscrizione pervenute, dal 1° settembre 
2014 funzionerà con 10 corsi comple-
ti, tanto nel biennio quanto nel triennio; 
si terrà conto, peraltro, che il piano degli 
studi tipologico del liceo scientifico pre-
vede 5 ore di insegnamento di matema-
tica nel biennio e 4 ore di matematica nel 
triennio. Per la  fisica sono previste 2 ore 
di insegnamento nelle classi del biennio e 
tre in quelle del  triennio.
	 Nel liceo ipotizzato, pertanto, sa-
ranno disponibili 220 ore di matematica e 
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130 ore di fisica.
	 In via meramente teorica, vi si po-
trebbero formare 12 cattedre di sola ma-
tematica, composte da 18 ore ciascuna, 
con il residuo di 4 ore (18 x 12 = 216 ore, 
con resto di 4 ore) e 7 cattedre di sola fisi-
ca, con il residuo di 4 ore di fisica (18 x 7 = 
126 ore, con il resto di 4 ore).
	 Il calcolo, si ripete, è solo teorico, 
perché sarebbe estremamente impro-
babile, per le ragioni che si enunceranno 
successivamente, che si tenessero netta-
mente separati gli insegnamenti della ma-
tematica e della fisica nel triennio. 
	 E’ chiaro che non nascerebbe nes-
sun problema se gli insegnanti di ruolo di 
matematica del liceo fossero 12 e quelli 
di fisica 7. Il Dirigente scolastico potreb-
be comporre le cattedre in base ai criteri 
generali definiti dal Consiglio di istituto ed 
alle proposte avanzate dal Collegio dei do-
centi; molto probabilmente tali organi col-
legiali fisserebbero, come principio-guida, 
la conservazione della continuità didattica 
e altrettanto probabilmente proporreb-
bero la formazione, almeno nel triennio, 
di cattedre comprendenti entrambi gli in-
segnamenti: la matematica e la fisica. Tan-
to avverrebbe non soltanto per doveroso 
rispetto della tradizione, che considera i 
due insegnamenti legati da un rapporto 
epistemologicamente molto, molto affine, 
ma anche per consentire agli insegnanti 
della classe A049 di non perdere le loro 
specificità didattiche relativamente alle 
due discipline. Infatti, come la Giurispru-
denza ha confermato, l’insegnante titola-
re di due insegnamenti non può essere 
stabilmente assegnato ad una cattedra 
che comprenda sempre uno solo dei due 
insegnamenti di titolarità.  
	 Potrebbe, però, accadere che il nu-
mero degli insegnanti titolari di una del-
le due predette classi di concorso, l’anno 
prossimo eccedesse il numero delle catte-
dre complessivamente disponibili nel liceo 
ipotizzato. Il che avverrebbe se, nell’anno 
scolastico in corso, le cattedre complessi-
ve di matematica e quelle di matematica e 
fisica fossero 20, e 20 fossero anche gli in-

segnanti titolari complessivamente delle 
due classi di concorso A047 (7 insegnanti) 
e A049 (13 insegnanti).
	 In tale ipotesi, la riduzione comples-
siva delle cattedre (da 20 a 19), prevista 
per il 2014/15, obbligherebbe il Dirigente 
scolastico ad avviare la procedura diretta 
ad individuare l’insegnante perdente po-
sto, che dovrebbe presentar domanda di 
trasferimento in altro liceo. Pertanto, il Di-
rigente dovrebbe preliminarmente com-
porre due distinte graduatorie per deter-
minare il perdente posto, secondo quanto 
prevede il Contratto integrativo nazionale 
sulla mobilità, sottoscritto il 27 febbraio 
2014;  successivamente dovrebbe unifica-
re le graduatorie delle due classi di con-
corso, ordinandole in forma decrescente, 
in base al punteggio complessivo raggiun-
to da ogni insegnante. 
	 Il docente ultimo graduato (colloca-
to, cioè, al 20° posto) nell’unica graduato-
ria così composta sarebbe il docente indi-
viduato come perdente posto.
	 Ora, se quest’ultimo insegnan-
te con il punteggio minore fosse titolare 
della classe di concorso A047, il Dirigente 
scolastico, per il 2014/15, comporrebbe 
13 cattedre per la classe di concorso A049 
(matematica e fisica) e 6 cattedre per la 
A047 (matematica). 
	 Dei 7 insegnanti di matematica 
(A047), che quest’anno sono incaricati a 
tempo indeterminato, l’ultimo, il meno 
graduato, dovrebbe presentar domanda 
di trasferimento. In tal modo, alla data del 
1° settembre 2014, nel liceo considerato il 
numero delle cattedre delle classi A047 ed 
A049 coinciderebbe con quello dei docen-
ti incaricati a tempo indeterminato per gli 
stessi insegnamenti, cioè 19.
	 Nel caso, invece, in cui il docente 
collocato all’ultimo posto delle due gra-
duatorie unificate fosse titolare di mate-
matica e fisica, il Dirigente dovrebbe com-
porre 7 cattedre di matematica (A047) e 
12 cattedre di matematica e fisica (A049). 
	 Il 13° docente oggi in servizio per 
la matematica e fisica, essendo risultato  
l’ultimo graduato, dovrebbe presentare 
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domanda di trasferimento, in modo che 
il 1° settembre 2014, nel liceo ci fossero 
19 cattedre dei due insegnamenti e 19 do-
centi titolari della stesse due discipline. 
           La procedura sopra esposta è ribadita 
dalla citata Circolare n. 34, del 1° aprile 2014.
	 Infatti, alla pagina 14 della circola-
re suddetta, in corrispondenza del para-
grafo a)classi di concorso, si legge: “Gli in-
segnamenti che confluiscono in più classi di 
concorso del vecchio ordinamento devono 
essere considerati “atipici”. Pertanto la rela-
tiva attribuzione alle classi di concorso  deve 
avere come fine prioritario la tutela della 
titolarità dei docenti presenti nell’istituzio-
ne scolastica, la ottimale formazione delle 
cattedre e la continuità didattica e una volta 
individuata dovrà essere mantenuta per tut-
to l’anno scolastico…In presenza nella stes-
sa scuola di titolarità di più di un titolare di 
insegnamenti “atipici”, si darà precedenza a 
colui, o a coloro, che, in relazione al numero 

dei posti, risulteranno collocati con il mag-
gior punteggio nella graduatoria di istituto 
unificata, incrociando le varie graduatorie, 
nel rispetto delle precedenze di cui all’art. 7 
del CNI sulla mobilità”. 
	 Per chiarezza, si può specificare 
che, nel caso in esame, l’insegnamento ati-
pico nel liceo scientifico è quello della ma-
tematica, il quale può concorrere, come si 
è già detto, a comporre tanto la cattedra 
di sola matematica (A047) quanto la catte-
dra di matematica e fisica (A049). 
           Pertanto, l’assegnazione delle ore 
di matematica dovrà essere effettuata in 
maniera tale da non generare soprannu-
merarietà né nella classe A047, né nella 
A049. Se non si potrà conseguire quest’ob-
biettivo, tale assegnazione dovrà avvenire 
soltanto dopo aver individuato, come per-
dente posto, il docente con il minor pun-
teggio fra i colleghi appartenenti alle due 
classi di concorso unificate.
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Nel comporre il piano di raziona-
lizzazione della rete scolastica regionale, 
che avrà effetti dal 1° settembre 2014, la 
Giunta regionale d’Abruzzo ha creato un 
nuovo istituto omnicomprensivo. Vi sono 
state accorpate le classi d’un istituto tecni-
co agrario insieme con  le sezioni di scuo-
la dell’infanzia, le classi di scuola primaria  
e di scuola secondaria di primo grado di 
un istituto comprensivo, frequentato da 
1000 alunni circa e funzionante in un altro 
Comune della stessa Provincia. 
	 La sede della presidenza e della 
segreteria del nuovo istituto omnicom-
prensivo è stata localizzata dal Direttore 
dell’Ufficio scolastico regionale nella sede 
dell’istituto tecnico agrario.
	 Nel decreto del predetto Direttore 
dell’U.S.R si legge che siffatta assegnazio-
ne è motivata dal fatto che l’istituto tec-
nico agrario, secondo quanto risulta dalla 
deliberazione assunta al riguardo dagli 
organi collegiali della stessa scuola, pur 
avendo soltanto 200 studenti,  presen-
ta una gestione amministrativo-didattica 
molto più complessa di quella che caratte-
rizza l’accorpato e molto più frequentato 
istituto comprensivo, perché l’agrario ha 
un convitto annesso, un’azienda agraria e 
molti laboratori. 
	 L’autore del quesito chiede di sape-
re quali azioni la cittadinanza del Comune  
sede dell’accorpato istituto comprensivo 

possa intraprendere per opporsi alla pre-
detta deliberazione, assunta dall’U.S.R., di 
localizzare la presidenza e la segreteria 
del nuovo istituto omnicomprensivo nel 
meno frequentato istituto agrario, anzi-
ché nel ben più popolato istituto com-
prensivo. 
	 Si può affermare che non vi è nes-
suna norma di legge nazionale né di re-
golamento che stabilisca formalmente i 
criteri cui debbano attenersi le Ammini-
strazioni regionali nel processo diretto ad 
individuare la sede della presidenza e del-
la segreteria d’una istituzione scolastica, 
nei casi in cui la Giunta regionale accorpi 
scuole ritenute sottodimensionate, crean-
do, in tal modo, nuovi istituti comprensivi 
di scuola dell’infanzia, primaria e secon-
daria di primo grado, oppure istituti om-
nicomprensivi di scuole di tutti gli ordini e 
gradi di istruzione. 
	  Spetta, quindi all’Amministrazio-
ne regionale indicare i predetti criteri, in 
base all’art.117 della Costituzione, il quale 
assegna potestà regolamentare allo Sta-
to soltanto nelle materie di sua esclusiva 
competenza; nelle altre materie, la pote-
stà regolamentare spetta alla Regione.
	 Quella dell’istruzione è materia che 
rientra nella legislazione concorrente fra 
Stato e Regione, ai sensi del 3° comma del 
predetto art. 117 della Costituzione, con-
seguentemente, la potestà regolamenta-

Accorpamento di scuole	   
Il quesito, rivoltoci da un Direttore SGA, riguarda i criteri per l’individuazione 
della sede degli uffici di presidenza e segreteria di un nuovo istituto, nato dalla 
aggregazione di due scuole.
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re spetta alla Regione. 
	 A questa norma  si è attenuta, per 
esempio, la Giunta regionale della Puglia, 
come si può verificare leggendo le espres-
sioni che si riportano di seguito,  tratte 
dalla pagina 5177 del Bollettino Ufficiale 
della predetta Regione n.23 del 13.2.2013:
	  Nell’ipotesi di aggregazione di più 
istituzioni scolastiche , l’individuazione della 
sede di direzione amministrativa, fatto salvo 
in ogni caso un diverso accordo fra gli enti 
locali interessati, avverrà in base ai seguenti 
criteri:
	 - ove l’aggregazione coinvolga istituti 
con punti di erogazione del servizio, rego-
larmente registrati in Anagrafe Scuole, tutti 
ubicati nel medesimo Comune, la direzione 
amministrativa sarà incardinata presso l’I-
stituto con maggiore numero di alunni, se-
condo i dati risultanti dall’organico di diritto 
dell’a.sc. 2012/13;

- qualora gli istituti coinvolti nel pro-
cesso di aggregazione presentino punti di 
erogazione del servizio, regolarmente regi-
strati in Anagrafe Scuole, ubicati in comuni 
diversi, la direzione amministrativa sarà in-
cardinata nel Comune con il maggior nume-
ro di alunni, secondo i dati risultanti dall’or-
ganico di diritto dell’a.s. 2012/13.
            Appare, perciò, evidente che se 
la Giunta regionale d’Abruzzo avesse for-
malizzato gli stessi criteri-guida appena 
citati, il nuovo istituto omnicomprensivo 
- nato dall’accorpamento dell’istituto com-
prensivo “P.S. Zimarino”, con i suoi circa 
1000 alunni, con l’istituto tecnico agrario 
“Ridolfi”, popolato da appena 200 studenti 
- avrebbe avuto assegnata la sede direzio-
nale nell’istituto di Casalbordino.
	 Dalle deliberazioni che l’autore del 
quesito ha inviato a Scuola e Amministra-
zione si rileva che la Giunta regionale di 
cui si tratta  non si è posto il problema 
dell’adozione dei criteri-guida per l’asse-
gnazione della sede della presidenza, nei 
casi di accorpamento di più scuole.

Tale constatazione va, però, letta 
con una certa cautela, perché nelle deli-
berazioni adottate dalla predetta Giunta 

vi è una tale quantità di rinvii a preceden-
ti deliberazioni della stessa Regione che 
neppure il paziente Triboniano, il giure-
consulto di Giustiniano, riuscirebbe a rac-
capezzarsi. 
	 Comunque, se si terrà per vera tale 
considerazione, apparirà necessario indi-
viduare una motivazione che possa soste-
nere validamente un ricorso da proporre 
davanti al Tribunale Amministrativo Re-
gionale,  con il  quale la cittadinanza del 
Comune sede dell’istituto comprensivo 
accorpato possa dimostrare con successo 
d’aver subìto la violazione di pretese giuri-
dicamente fondate. 
	 In via ordinaria, infatti, davanti al 
Giudice, il ricorrente deve dar prova d’a-
ver subito la compressione di un diritto o, 
almeno, di un suo interesse legittimo, a 
causa  della violazione di una norma giu-
ridica - legge, regolamento, ordinanza che 
sia - o, comunque, d’un principio generale 
dell’ordinamento che costituisca un limite 
alla libertà di decisione dell’Ente Regione. 
	 Orbene, il caso proposto presenta 
due profili di singolarità.
	 In primo luogo, bisognerà prende-
re atto che sarà molto problematico ne-
gar fondatezza alla decisione, assunta dal 
Direttore dell’Ufficio scolastico regionale, 
di assegnare la sede amministrativa del 
nuovo istituto alla scuola che presenta 
una  struttura molto complessa per di-
mensioni e per diversità di funzioni; non 
si potrà negare, infatti, che i problemi che 
quotidianamente devono essere affronta-
ti da un istituto tecnico agrario - che abbia 
in organico  un convitto annesso e un’a-
zienda agraria, dotata di frantoio e labo-
ratori - non possono essere paragonati a 
quelli d’un istituto che si articoli soltanto 
in sezioni di scuola dell’infanzia ed in clas-
si di scuola primaria e secondaria di primo 
grado. 
	 Per contro, non si potrà neppur 
contestare la quasi paradossale singolari-
tà del provvedimento che assegni la sede 
della direzione amministrativa d’un nuovo 
istituto omnicomprensivo alla scuola che 
abbia un numero di studenti pari ad ap-
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pena un quinto di quelli dell’istituto agra-
rio aggregato.  
	 Peraltro, attenendosi al caso in esa-
me, non si potrà neppur sottovalutare il 
fatto che l’istituto comprensivo di cui si 
scrive non rientra neppure nella catego-
ria delle scuole sottodimensionate, inten-
dendosi per tali, ai sensi dell’art. 19, com-
ma 5°, del Decreto Legge n. 98 del 20011 
- convertito nella Legge n.111 dello stesso 
anno -,quelle scuole che hanno meno di 
600 alunni ed alle quali, par tale loro ridot-
ta dimensione, non possono essere as-
segnati Dirigenti scolastici titolari; questi 
istituti devono essere affidati a reggenti. 
Con ciò si vuol dire che non sembra molto 
condivisibile un provvedimento di razio-
nalizzazione che, per far sopravvivere un 
istituto di appena 200 alunni, elimini l’au-
tonomia, la personalità giuridica, la presi-
denza e la segreteria d’un istituto di quasi 
1000 alunni. 
	 Ad ogni buon fine, l’autore del que-
sito dovrà tenere ben presente che il po-
tere di valutare quale, fra le due opposte 
situazioni sopra espresse (la maggiore  
complessità della struttura organica del 
tecnico agrario o il prevalente numero 
degli studenti dell’istituto comprensivo), 
avrebbe dovuto  prevalere nella scelta 
della sede direzionale del nuovo istituto 
omnicomprensivo, spettava  esclusiva-
mente all’Organo legittimato ad adottare 
il provvedimento di cui si tratta. Tale po-
tere discrezionale, come si è detto, trova 
limiti  non soltanto nelle prescrizioni di 
legge e di regolamento, ma anche nell’ir-
rinunciabile principio di logicità che deve 
presiedere a qualsiasi attività valutativa. 
Non è raro, infatti, rinvenire nella giuri-
sprudenza decisioni di annullamento per 
manifesta illogicità del provvedimento 
amministrativo contestato. 
	 Spetterà, infine, al Giudice ammini-
strativo valutare se l’aver fatto prevalere 
il principio della complessità di gestione, 
rispetto a quello del maggior numero dei 
frequentanti, sia stata una decisione pale-
semente logica. 
	 Tanto concluso, potrà essere utile 

all’autore del quesito tener conto d’un al-
tro possibile elemento di giudizio.

Nelle premesse del provvedimen-
to dell’USR che si sta esaminando ven-
gono citate  le deliberazioni degli orga-
ni collegiali del suddetto istituto tecnico 
agrario che, verosimilmente, avranno 
perorato l’assegnazione a quella scuola 
della sede amministrativa del nuovo isti-
tuto. Nessuna valutazione, invece, è sta-
ta richiesta agli organi collegiali dell’isti-
tuto comprensivo accorpato. 
	 L’irrinunciabile principio di equità 
amministrativa avrebbe dovuto suggeri-
re allo stesso Ufficio scolastico regionale 
di chiedere, sulla controversa materia, 
anche il parere degli organi collegiali 
dell’istituto comprensivo, per sottrarsi 
all’accusa d’aver violato il principio di im-
parzialità che l’art. 97 della Costituzione 
pone a base dell’attività della Pubblica 
Amministrazione.
           Si potrebbe osservare, peraltro, 
che l’Ufficio scolastico regionale non è 
giuridicamente  competente ad adottare 
un provvedimento amministrativo che 
incida sulla razionalizzazione della rete 
scolastica, per la già sottolineata ragione 
che la materia della organizzazione sco-
lastica è di esclusiva competenza dell’En-
te Regione, come la Corte Costituzionale 
ha ripetutamente affermato (vedasi la 
recente sentenza n. 147 del 2012). Allo 
Stato-Miur  resta soltanto il potere di as-
segnare i Dirigenti scolastici alle scuole 
autonome, non quello di strutturare le 
scuole della Regione. Sicché si potrà con-
cludere che la determinazione della sede 
della direzione amministrativa del nuovo 
istituto omnicomprensivo doveva essere 
adottata dal competente ufficio dell’Ente 
Regione.
	 Questa esposizione richiede una 
conclusione.
	 Contro gli atti della Pubblica Am-
ministrazione – proclama l’art.113 della 
Costituzione – è sempre ammessa la tu-
tela giurisdizionale dei diritti e degli inte-
ressi legittimi dinnanzi agli organi di giu-
risdizione ordinaria e amministrativa. 
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	 Ne discende che tanto il Sindaco 
del Comune che accoglie il vecchio istituto 
comprensivo quanto la comunità scola-
stica, rappresentata dal Dirigente scola-
stico dell’istituto comprensivo accorpato, 
potranno sottoporre al TAR la valutazione 
della legittimità del provvedimento in esa-
me. 
	 Il Dirigente potrà farlo utilizzando 
la tutela erariale dell’Avvocatura Distret-
tuale dello Stato, alla quale dovrà essere 
preventivamente sottoposta la valutazio-
ne della macroscopica situazione di con-
flitto di interessi determinata dal fatto 
che l’interesse che l’istituto comprensivo 

vuol tutelare collide con quello d’un al-
tro organo della stessa Amministrazione 
scolastica statale, dal momento che l’atto 
impugnabile è stato emanato, come si è 
detto, dal Direttore dell’Ufficio scolastico 
regionale.
	 In tali casi, la giurisprudenza am-
mette che l’Avvocatura dello Stato possa 
autorizzare la scuola a servirsi della tutela 
legale d’un avvocato del libero foro. 
	 In mancanza di tale autorizzazione, 
l’istituto comprensivo accorpato non po-
trà proporre alcun ricorso.
	 Lo potrà, però, sempre fare il Sin-
daco del Comune interessato. 
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	 E’ interesse del genitore che ha po-
sto il quesito conoscere preliminarmente 
se sia legittimo che la valutazione del com-
portamento dell’alunno influenzi negativa-
mente quella del profitto. 
	 La risposta può prendere le mosse 
dalla riforma del sistema disciplinare de-
gli alunni delle scuole non universitarie, 
che, da Ministro dell’istruzione,  Luigi Ber-
linguer ha apportato nel 1998, rivoluzio-
nando il modello educativo che era stato 
ideato nel 1925 da Giovanni Gentile con il 
Regio Decreto 4 maggio 1925, n. 653, i cui 
articoli 19 e 20 ammettevano implicita-
mente che il comportamento, tenuto dal-
lo studente nella scuola, non potesse non 
avere effetti sul profitto e, quindi, sull’esi-
to dello scrutinio finale.
	 All’alunno che fosse venuto meno ai 
doveri scolastici, oppure avesse offeso la 
disciplina, il decoro, la morale, addirittura 
anche con comportamenti tenuti all’ester-
no  della scuola, venivano inflitte, secon-
do la gravità della mancanza, le seguenti 
punizioni disciplinari: a) ammonizione pri-
vata o in classe; b) allontanamento dalla 
lezione; c) sospensione dalle lezioni per 
un periodo non superiore a cinque gior-
ni; d) sospensione fino a quindici giorni; 
e) esclusione dalla promozione senza esa-
me o dalla prima sessione di esame; f) so-
spensione fino al termine delle lezioni; g) 
esclusione dallo scrutinio finale e da en-

Ciò che non si rigenera, 
degenera

Provvedimenti disciplinari 
a carico di alunno
Il quesito investe il complesso delle relazioni educativo-didattiche che alcuni 
insegnanti di scuola secondaria di primo grado mantengono con un loro alunno.

trambe le sessioni di esame; h) espulsione 
dall’istituto; i) espulsione da tutti gli istituti 
del Regno.
	 Sarebbe stata sufficiente un’azione 
interpretabile come offesa alla morale,  
oltraggio all’istituto o al corpo insegnan-
te perché lo studente fosse escluso dallo 
scrutinio finale e, perciò, bocciato.
	 Nel 1998 Luigi Berlinguer ha ten-
tato di  sovvertire quel metodo di valu-
tazione, rimettendo all’autonomia delle 
singole scuole la materia della disciplina 
degli alunni e disponendo, fra l’altro, con 
formale solennità: Nessuna infrazione di-
sciplinare connessa al comportamento può 
influire sulla valutazione del profitto. 
	 Le proposizioni appena riportate 
potranno essere lette nel secondo perio-
do del 3° comma dell’art. 4 del D.P.R. 24 
giugno 1998, n. 249, che è ben conosciu-
to negli ambienti scolastici con  il titolo 
innovativo di Statuto delle studentesse e 
degli studenti.  Il periodo trascritto, peral-
tro, non ha subito nessuna modifica dal-
la riforma che al suddetto Statuto ha ap-
portato il ministro Giuseppe Fioroni con il 
D.P.R. 21 novembre 2007, n. 235.
	 Ne consegue che il docente di ma-
tematica, a mo’ d’esempio, non potrà non 
assegnare il voto di 9 o 10 decimi allo stu-
dente che abbia risolto perfettamente 
alla lavagna le espressioni assegnategli, 
anche se si sia reso responsabile di una 
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delle tante azioni disdicevoli che la pubbli-
cistica scolastica identifica col termine  cy-
berbullismo e che talvolta inducono a gesti 
estremi chi le subisce.
	 Ma anche nel nuovo modello di 
valutazione, il principio che obbliga l’inse-
gnante a non far pesare il comportamento 
sul voto della singola disciplina non com-
porta, però, che lo stile di vita dell’alunno 
sia del tutto ininfluente ai fini dell’ammis-
sione alla classe successiva o agli esami 
conclusivi del corso di studio. 
           Infatti, l’art. 2 del Decreto Legge 
n.137 del 1° settembre 2008, converti-
to nella Legge n.169 del 30 ottobre dello 
stesso anno, ha voluto richiamare agli in-
segnanti l’obbligo di valutare sia il profitto 
sia il comportamento dello studente, an-
che in relazione alla sua partecipazione 
alle attività educativo-didattiche realizzate 
dalla scuola al di fuori della propria sede. 
	 Questa disposizione di legge è sem-
brata necessaria per integrare il vuoto 
normativo che il su ricordato D.P.R. del 
1998 di Berlinguer aveva generato, dispo-
nendo, come si è ricordato, che nessuna 
infrazione disciplinare connessa al com-
portamento potesse influire sulla valuta-
zione del profitto. 
	 E’ il caso di tener presente, al ri-
guardo, che la predetta disposizione era 
stata emanata per abolire il vecchio voto 
di condotta, risalente al su menzionato Re-
gio Decreto del 1925. Conseguentemente, 
dal 1998, non è stato più assegnato il voto 
di condotta: i comportamenti scorretti de-
gli studenti venivano puniti soltanto con 
le sanzioni disciplinari contemplate nel 
regolamento di ogni singola scuola, senza 
alcun altro effetto.  
	 L’anomalia segnalata ha indotto il 
Parlamento, su suggerimento del Gover-
no, a correre ai ripari ed è stato per que-
sta ragione che è nato il citato art.2 della 
Legge n. 169 del 2008, nel quale è stato 
precisato che, a decorrere dall’anno scola-
stico 2008/09, la valutazione del comporta-
mento è effettuata mediante l’attribuzione 
di un voto numerico, espresso in decimi. 
	 La stessa legge, peraltro, non po-

teva non ristabilire l’opportuno collega-
mento fra la valutazione del profitto e 
quella del comportamento, dal momento 
che l’inscindibilità biologica e morale del-
la persona del discente non ne consente 
la netta separazione. Infatti, il fine che la 
legge assegna alla scuola, diretto a realiz-
zare appieno il diritto-dovere dell’istruzio-
ne, non è soltanto quello di far acquisire 
allo studente le conoscenze, le abilità e le 
competenze relative alle diverse discipline 
di studio, ma anche, se non soprattutto, 
quello di farlo diventare un buon cittadi-
no. 
	 Per questa ragione nel 3° comma 
dell’art. 2 della citata Legge n. 169 del 2009 
il Parlamento ha disposto che la valutazio-
ne sul comportamento degli studenti, attri-
buita collegialmente dal consiglio di classe, 
concorre alla valutazione complessiva dello 
studente. 
	 Tale concorso, peraltro, è tutt’altro 
che irrilevante, perché la stessa legge ha 
stabilito che, se il comportamento d’uno 
studente viene valutato con meno di 6 de-
cimi, il Consiglio di classe non potrà am-
metterlo alla classe successiva o all’esame 
conclusivo del corso di studio.  
	 Pertanto, alla domanda specifica 
del genitore si può rispondere con due 
proposizioni che si integrano a vicenda: il 
comportamento dello studente non può 
influire sulla valutazione del profitto nella 
disciplina affidata al singolo insegnante; 
ma influirà, positivamente oppure nega-
tivamente, sulla valutazione complessiva 
dello stesso studente, il quale, si ripete, se 
avrà riportato 5 decimi nel comportamen-
to, non potrà essere ammesso alla classe 
successiva, anche se, in teoria, avrà con-
seguito otto decimi in tutte le discipline 
del piano di studi. 
	 Ma c’è dell’altro, a sostegno della 
tesi che rende influente il comportamen-
to sul profitto: è un argomento che, anche 
se limitato agli istituti del II ciclo del siste-
ma dell’istruzione, per l’intima pluri-validi-
tà del principio che lo ispira, può essere 
utilizzato come criterio di interpretazione 
valido per entrambi i gradi della scuola se-
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condaria.
	 Ci si riferisce all’istituto giuridico 
del credito scolastico, che è stato introdot-
to nell’ordinamento italiano nel dicembre 
del 1997, con la legge (che ha il numero 
425 e la data del 10 dicembre 1997) con 
la quale il citato Ministro Luigi Berlinguer 
ha riformato, anche dal punto di vista 
nominalistico, i vecchi esami di maturità, 
ridenominandoli esami di Stato conclusivi 
dei corsi di studio di istruzione secondaria 
superiore. 
	 L’articolo 5 della suddetta legge ha 
disposto che, in sede di scrutinio finale, i 
Consigli delle ultime tre classi degli istituti 
di istruzione secondaria di II grado asse-
gnino ad ogni studente una sorta di bo-
nus, un punteggio aggiuntivo, denomina-
to, appunto, credito scolastico.
	 A seguito di successivi interventi 
normativi, il credito è stato fissato in cin-
que fasce di merito, corrispondenti alla 
media dei voti di profitto e di compor-
tamento conseguiti dagli studenti nello 
scrutinio finale. 
	 In sostanza, agli alunni d’una ter-
za classe di liceo scientifico, che vengano 
scrutinati con un punteggio di 6 decimi, il 
Consiglio di classe potrà assegnare, a tito-
lo di credito scolastico, ulteriori 3 o 4 punti. 
Agli studenti della stessa classe, scrutinati 
con una media (si ripete che farà media il 
voto relativo al comportamento)  fra 6,1 e 
7 decimi, si potrà assegnare un credito di 
4 o 5 punti, e così via.
	 Per decidere se allo studente si deb-
ba assegnare il punteggio più basso o più 
alto della banda di oscillazione individuata 
con la media aritmetica risultante dai  voti 
di profitto e di comportamento, il Con-
siglio di classe dovrà tenere conto di tre 
criteri: l’assiduità con cui lo studente avrà 
frequentato le lezioni; l’interesse e l’im-
pegno con cui avrà partecipato al dialogo 
educativo e alle attività complementari ed 
integrative; infine, il possesso di eventuali  
crediti formativi (per crediti formativi si in-
tendono le esperienze  acquisite al di fuori 
della scuola di appartenenza, operando in 
ambiti e settori della società civile legati 

alla formazione della persona ed alla cre-
scita umana, civile e culturale, quali quelli 
relativi, in particolare, alle attività cultura-
li, artistiche e ricreative, alla formazione 
professionale, al lavoro, all’ambiente, al 
volontariato, alla solidarietà, alla coopera-
zione, allo sport).
	 Poiché non vi può esser dubbio 
che la diligenza con la quale si frequenta 
la scuola attiene eminentemente al com-
portamento, allo stesso modo in cui si ri-
feriscono al comportamento l’attenzione 
e l’impegno con i quali si partecipa alle 
lezioni ed alle esercitazioni in aula o nei 
laboratori, oltre che negli altri ambienti in 
cui si realizza la vita di relazione, si dovrà 
concludere che l’attuale ordinamento non 
considera irrilevante, ai fini della valuta-
zione complessiva, l’atteggiamento dello 
studente nei confronti di dette attività. 

	 Il padre dello studente di cui si sta 
scrivendo si è chiesto, poi, se il modus ope-
randi degli insegnanti, improntato esclusi-
vamente alla severità formale, sia stato pe-
dagogicamente corretto, anche alla luce dei 
risultati scolastici negativi conseguiti. 
	 Si deve osservare, al riguardo, che il 
quesito, così come è stato formulato, è al-
quanto avaro di tutte quelle informazioni 
che pure sarebbero state necessarie per 
rispondere con precisione alla domanda. 
Quel che sappiamo, infatti, è che si trat-
ta di un ragazzo piuttosto vivace, dotato di 
un’intelligenza brillante, di un acuto spirito 
di osservazione e di una notevole capaci-
tà critica, che si applica normalmente allo 
studio conseguendo risultati apprezzabili. 
A questo profilo personale più che posi-
tivo si aggiunge la descrizione non altret-
tanto positiva  di un pre-adolescente dal 
non irreprensibile comportamento, spesso 
insofferente delle regole, tanto da assume-
re atteggiamenti quasi di sfida nei confronti 
degli insegnanti – per la verità, non di tutti –, 
senza tuttavia mancar loro di rispetto, non-
ché autore di trasgressioni di lieve entità, 
quali l’aver trafficato con la manopola del 
termosifone, l’essersi rifiutato di suonare il 
flauto nell’ora di musica, l’aver passeggiato 



N.5 MAGGIO 2014  •  

83QUESITI DEI LETTORI

nell’aula senza motivo. 
	 Se queste caratteristiche vengono 
messe in rapporto di causalità con i ben 
19 rapporti disciplinari che sono stati ad-
debitati allo studentino nel corso dei primi 
mesi di lezione e con gli altri 30, con i quali 
gli insegnanti della classe hanno successi-
vamente rimarcato in negativo il suo com-
portameno, sarà doveroso dedurre che vi 
sia stata un’assoluta assenza di correla-
zione fra l’analisi della situazione iniziale 
dello studente, elaborata dal Consiglio di 
classe nello scorso settembre, ed i percor-
si educativo-didattici che lo stesso Consi-
glio avrà programmato per far conseguire 
al ragazzo, nel corso dell’anno scolastico, 
gli obiettivi di apprendimento previsti dal-
le Indicazioni nazionali per il curricolo. Tale 
deduzione acquista, poi, certezza quando 
si legge che egli è stato anche sottopo-
sto ad un procedimento disciplinare, che 
si è concluso con la sospensione di cin-
que giorni dalle lezioni, appena mitigata 
dall’ossimorico obbligo della frequenza. 
	 La validità di quest’argomentazione 
viene, poi, confermata dal consiglio, che 
il Dirigente scolastico ha dato al genitore 
dello studente, di rivolgersi, a proprie spe-
se, ad uno psicologo privato, per tentare di 
risolvere i problemi comportamentali del ra-
gazzo. 
	 Tutti questi elementi fanno ritenere 
che si sia in presenza di uno dei casi che 
ricadono nella complessa tipologia dei bi-
sogni educativi speciali, che gli insegnanti 
devono prevedere nel Piano Annuale per 
l’Inclusività che, come è noto, è lo stru-
mento, elaborato collegialmente, nel qua-
le il Gruppo di lavoro scolastico per l’inclu-
sione  progetta la sua offerta formativa, 
ispirata ad una didattica che sia attenta ai 
bisogni di ciascun discente, affinché il suo 
modo di essere e di comportarsi non gli 
precluda la possibilità di raggiungere gli 
obiettivi per lui programmati.
	 Si potrà ricordare, al riguardo, che 
l’attenzione che la scuola oggi rivolge ai bi-
sogni educativi speciali degli studenti rap-
presenta soltanto l’ultimo anello di quella 
catena virtuosa di interventi che ha pre-

so avvio con l’integrazione scolastica de-
gli alunni con disabilità, introdotta dalla 
Legge n. 104 del 1992 e proseguita, poi,  
con la Legge n. 170 del 2010, che riguar-
da gli alunni che presentano sintomi di 
dislessia, disgrafia, disortografia e discal-
culia (definiti con l’acronimo D.S.A.), sino 
a coinvolgere quelli che manifestano un 
ulteriore genere di difficoltà, definite sin-
teticamente disturbi evolutivi specifici.
	 Il caso dell’alunno al quale si rife-
risce il quesito potrebbe, forse, rientrare 
in questa terza categorizzazione (disturbi 
evolutivi specifici) e, forse, in questa pro-
spettiva avrebbe potuto essere preso in 
carico dalla scuola e diventare così ogget-
to della programmazione di un percorso 
didattico personalizzato. Tanto si può ipo-
tizzare perché, per essere valutati sotto 
il profillo del possibile adattamento della 
didattica d’aula, i disturbi evolutivi speci-
fici non necessariamente devono essere 
diagnosticati clinicamente, a differenza di 
quel che accade per gli studenti con disa-
bilità o con disturbi specifici di apprendi-
mento (DSA), per i quali è indispensabile 
un accertamento clinico formalizzato. Per-
ché il “caso” possa essere preso in carico 
dalla scuola, è sufficiente che il Consiglio 
di classe acquisisca elementi tali che siano 
interpretati come probabili sintomi dell’e-
sistenza di un disturbo che impedisca allo 
studente di partecipare alla comune vita 
di relazione della classe. Naturalmente la 
scuola terrà presente che soltanto i distur-
bi che presentino un carattere di stabilità 
e di complessità legittimano la predisposi-
zione di un Piano Didattico Personalizza-
to, che comprenda anche eventuali inter-
venti compensativi o, addirittura, misure 
dispensative.
	 Orbene, la lettura del quesito che 
si sta esaminando fa ritenere che forse 
sarebbe stato necessario che il Consiglio 
di classe avesse posto maggiore attenzio-
ne alla sintomatologia comportamentale 
dello studentino in aula. Se questo fosse 
accaduto, gli insegnanti si sarebbero chie-
sti certamente se le trasgressioni del ra-
gazzo,  che li hanno indotti a redigere ben 
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49 rapporti disciplinari sul registro di clas-
se, potessero essere ascritte alla presen-
za di uno dei tanti disturbi che la scienza 
dell’apprendimento ha classificato e defi-
nito con l’acronimo ADHD (Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder), per individuare i 
comportamenti che inclinano colui che né 
è afflitto ad essere disattento, iperattivo e, 
in definitiva, incapace di autocontrollo.
	 Anche i fatti che hanno indotto il 
Consiglio di classe ad infliggere 5 giorni 
di sospensione allo studentino potevano 
essere  valutati nella prospettiva appena 
espressa.
           Può accadere, in verità, che, per 
la peculiarità che connota i sopra citati 
disturbi comportamentali, non tutti gli in-
segnanti abbiano l’esperienza sufficiente 
per distinguere i casi in cui tale sintoma-
tologia sia episodica dalle situazioni in cui 
essa sia costante; non può certo generar 
meraviglia il fatto che talvolta l’insegnan-
te sia indotto, almeno in una fase iniziale 
dell’anno scolastico, ad imputare allo stu-
dente atteggiamenti di deliberata svoglia-
tezza, irrequietezza e disattenzione, lad-
dove, invece, i sintomi rilevati potrebbero 
essere in relazione diretta con qualche 
disfunzione prevalentemente, o marginal-
mente, neurobiologica. 
	 Si ha motivo di credere che il geni-
tore autore del quesito e gli insegnanti del 
figlio non abbiano potuto attuare appieno 
quanto avranno convenuto nel Patto di 
corresponsabilità educativa, che la scuo-
la e la famiglia hanno sottoscritto all’atto 
dell’iscrizione.   
	 Se, da una parte, è incontestabile 
che non è compito della scuola certifica-
re gli alunni con bisogni educativi speciali, 
non si può neppure contestare che, grazie 
alle  osservazioni sistematiche effettuate 
durante le ore trascorse in aula, gli inse-
gnanti sono nelle condizioni migliori per 
ipotizzare se le difficoltà di apprendimen-
to rilevate in qualche studente possano 
costituire almeno un sintomo della pre-
senza d’uno dei su citati bisogni educativi. 
	 Il concorso della famiglia per elabo-
rare un’analisi più approfondita apparirà 

indispensabile affinché la scuola program-
mi il percorso educativo più appropriato, 
sotto forma di Piano Didattico Personaliz-
zato. 
           E’ probabile che questa collabora-
zione scuola-famiglia non ci sia stata nel 
caso in esame. 

	 In terza istanza, il genitore ha chie-
sto di sapere se sia giusto che il Dirigente 
scolastico abbia fatto gravare sulla fami-
glia le spese per gli onorari dello  psico-
logo privato, la cui consulenza, come si è 
già scritto, è stata suggerita dalla scuola 
per tentare di risolvere i problemi compor-
tamentali del ragazzo. 
	 Si può ricordare, al riguardo, che 
l’art. 19 del Testo Unico delle leggi sulla 
scuola, approvato con il Decreto Legisla-
tivo 16 aprile 1994, n. 297, disponeva che 
le scuole venissero direttamente coinvol-
te nella realizzazione di servizi di medi-
cina scolastica e di assistenza socio-psi-
co-pedagogica, ad iniziativa del Consiglio 
Scolastico Distrettuale, il quale vi avrebbe 
potuto provvedere nel contesto del suo 
Programma annuale. 	
	 E’ noto che, in seguito, i Consigli Sco-
lastici Distrettuali sono stati travolti dalle 
riforme che si sono succedute per effetto 
dell’art. 21 della Legge 15 marzo 1997, n. 
59, che ha concesso l’autonomia alle scuo-
le. I diversi Ministri che hanno occupato la 
poltrona del riformatore Luigi Berlinguer 
non sono riusciti a rifondare gli organi col-
legiali, sicché il servizio socio-psico-peda-
gogico è stato, o è, assicurato soltanto in 
quelle istituzioni scolastiche che dispone-
vano, o dispongono, di risorse finanziarie 
nonché di personale abilitato a svolgere il 
servizio di assistenza psicologica.
	 Ancora oggi, infatti, scorrendo i siti 
informatici di singole scuole secondarie, si 
potrà constatare che vi funzionano centri, 
o sportelli di ascolto, che i Dirigenti Scola-
stici riescono a costituire con il concorso 
anche degli Enti locali e delle A.S.L. Ma il 
servizio non è affatto generalizzato.
	 Peraltro, non mancano sul territo-
rio servizi di consulenza e di assistenza 
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psicologica, istituiti anche da Organizza-
zioni del terzo settore, che offrono gratu-
itamente la loro assistenza anche alle fa-
miglie degli studenti. 
	 Se ne può trarre la conclusione che 
il Dirigente scolastico non ha violato al-
cuna disposizione normativa nell’atto in 
cui ha suggerito al genitore di chiedere la 
consulenza di uno psicologo, libero pro-
fessionista, constatata l’indisponibilità di 
tale figura nella scuola. 
	 Rispondendo, poi, ad una specifica 
osservazione del genitore di cui si scrive, 
si afferma che non è dovere della scuola 	
rivolgersi preventivamente alle competen-
ti strutture del Servizio Sanitario Nazionale 
affinché accertino l’esistenza di profili pa-
tologici nella persona d’un discente che 
manifesti comportamenti non irreprensi-
bili: l’unico dovere è quello di prospettare 
alla famiglia l’opportunità di accertamenti 
d’indole psicologica o psico-patologica. 
	 La decisione conclusiva, comun-
que, spetta alla famiglia, che potrà rivol-
gersi a strutture pubbliche convenzionate 
oppure a liberi professionisti.

	 Lo stesso genitore ha fatto anche 
presente che il Consiglio di classe non si 
è limitato ad infliggere allo studente la so-
spensione di cinque giorni (con l’obbligo 
della frequenza), ma, evidentemente a ti-
tolo di corollario sanzionatorio,  ha deciso 
anche di non farlo partecipare alle visite 
guidate che la sua classe effettuerà nel 
corso dell’anno scolastico. 
	 Quest’ultima misura ha indotto il 
predetto padre a porre alcune domande: 
con la prima ha chiesto se il Consiglio di 
classe sarebbe stato obbligato ad invitare 
preventivamente l’alunno a discolparsi. 
	 La domanda richiama alla memoria 
la storica Circolare n.1 del 20 settembre 
1971, con la quale l’allora Ministro Riccar-
do Misasi cercava di adattare gli stili della 
scuola docente alle atmosfere sociali nate 
nel 1968. Vi erano scritte proposizioni ra-
dicalmente innovatrici, come quelle che di 
seguito si riportano: Si ritiene opportuno 
stabilire che in tutti i casi in cui sia necessa-

rio proporre o irrogare la sospensione dal-
le lezioni per un periodo compreso fra 5 e 
15 giorni, le deliberazioni vengano assunte 
dagli organi collegiali competenti solo dopo 
aver sentito le giustificazioni dell’allievo. Tali 
giustificazioni possono essere anche pre-
sentate per iscritto. L’alunno avrà facoltà 
di produrre prove e testimonianze a lui fa-
vorevoli. Il provvedimento disciplinare sarà 
svolto, comunque, in due successive riunioni 
dell’organo collegiale competente, tenute in 
giorni distinti. Nella prima riunione si defi-
nirà la proposta, dopo aver completato la 
fase istruttoria-testimoniale; nella seconda 
si passa alla votazione delle deliberazioni. 
	 Si deve osservare  che la validità 
prescrittiva della predetta circolare Misasi 
è stata giuridicamente affievolita  dal Re-
golamento sull’autonomia scolastica, ap-
provato con il D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275, 
il cui articolo 14, al comma 2, dispone che 
l’individuazione delle sanzioni disciplinari 
per gli studenti e la definizione della rela-
tiva procedura sono demandate alla com-
petenza esclusiva delle scuole. Il testo del 
comma citato è il seguente:  A norma del 
Regolamento recante lo statuto delle studen-
tesse e degli studenti della scuola seconda-
ria, approvato con il D.P.R. 25 giugno 1998, 
n. 249, le istituzioni scolastiche adottano il  
regolamento di disciplina degli alunni. 
 	 Orbene, il 3° comma dell’art. 4 del 
vigente Statuto ricalca quasi pedissequa-
mente le disposizioni del Ministro Misasi 
che prescrivono  che i singoli Regolamenti 
disciplinari degli istituti scolastici secon-
dari debbano tener presente che nessuno 
può essere sottoposto a sanzioni disciplinari 
senza essere stato prima invitato ad esporre 
le proprie ragioni.
	 La proposizione trascritta consente 
di dare l’attesa risposta alla domanda del 
padre dello studente che, da quanto risul-
ta dal testo del quesito, non sarebbe stato 
invitato a discolparsi prima che gli venisse 
irrogata la sospensione di 5 giorni. 

	 Il genitore ha chiesto, poi, di sape-
re se la sanzione irrogata sia proporzionata 
alla gravità delle manchevolezze addebitate 
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(si ripete, tutte di lieve entità), anche in consi-
derazione del fatto che, in passato, non sono 
stati adottati altri provvedimenti disciplinari 
a carico dell’alunno. 
	 Si risponde richiamando il 5° com-
ma del citato art.4 dello Statuto delle stu-
dentesse e degli studenti, il quale dispone 
che le sanzioni sono sempre proporzionate 
alla infrazione disciplinare e ispirate al prin-
cipio di gradualità.
	 In relazione alla domanda che si sta 
esaminando, appare difficile ammettere 
che  la sospensione di 5 giorni d’uno stu-
dente di seconda media sia proporzionata 
alla gravità dei comportamenti trasgres-
sivi contestatigli, che peraltro sono stati 
ammessi dallo stesso genitore. 
	 E’ difficile rispondere con correttez-
za argomentativa alla predetta domanda  
per il rispetto che è dovuto al broccardo 
nullun crimen sine lege et nulla poena sine 
lege.
	 Per farlo, sarebbe necessario co-
noscere il codice disciplinare della scuola 
frequentata dal pre-adolescente; la sua 
lettura, infatti, permetterebbe di sapere 
se, ed in che modo, per comportamenti 
trasgressivi, quali quelli descritti nel que-
sito, il predetto codice commini la sanzio-
ne della sospensione sino a 5 giorni.
	 Fatta questa premessa, si può dire 
che, almeno su d’un piano eminentemen-
te teorico, è difficile ipotizzare che vi sia-
no scuole che abbiano potuto irrogare la 
sospensione per 5 giorni ad uno studente 
che si sia rifiutato di suonare il flauto, o 
che si sia sollazzato con la manopola del 
termosifone.
	 E’ più verosimile immaginare che, 
nei riguardi dello studente in questione, si 
sia realizzata una sorta di processo di ac-
cumulazione progressiva di tanti compor-
tamenti, che gli insegnanti avranno punito 
globalmente con un’unica sanzione, che 
non è difficile ritenere sproporzionata. 
	 La sproporzione appare evidente 
con riferimento non soltanto all’entità, ma 
anche al principio della gradualità sanzio-
natoria, dal momento che, specialmente 
nella scuola della pre-adolescenza, non 

sembra coerente con il predetto principio 
irrogare, come prima punizione, una delle 
più gravi sanzioni previste dal codice disci-
plinare.
	
	 Si deve, ora, far conoscere quale 
valutazione possa esprimersi nei riguardi 
del  provvedimento che ha escluso lo stu-
dente dalla partecipazione alle visite gui-
date.
	 Sul piano eminentemente logico, è 
evidente che tale esclusione è assimilabile 
ad una vera e propria sospensione dalla 
frequenza delle lezioni, perché le visite 
guidate, autorizzate dal Consiglio d’istitu-
to e programmate dal Collegio dei docenti 
e dal Consiglio di classe, vanno organiz-
zate  per classi complete, non per singoli 
studenti. 
	 Perciò, l’esclusione d’uno di essi 
dalla partecipazione, per poter essere le-
gittima, deve essere prevista dal codice 
disciplinare della scuola, in ossequio al 
già ricordato principio, il quale dispone 
che non possa sanzionarsi nessun com-
portamento individuale che non sia stato 
previsto come fatto illecito dal codice di 
disciplina, così come non si può infligge-
re nessuna punizione che non sia stata 
prevista dallo stesso codice in relazione al 
predeterminato comportamento illecito. 
	 Sul fatto, poi, che le visite guida-
te debbano essere assimilate alle lezioni 
scolastiche non sussiste alcun dubbio. 
	 Già nella Circolare 12 settembre 
1986, prot. n. 244, il Ministero aveva preci-
sato: Sono da considerarsi parte integrante 
delle lezioni  le attività didattiche da svolge-
re nell’arco di una giornata, al di fuori delle 
strutture scolastiche  e con carattere obbli-
gatorio per tutti gli alunni, purché incluse 
nella programmazione didattico- disciplina-
re ed interdisciplinare e finalizzate alla mi-
gliore conoscenza del patrimonio artistico e 
ambientale, delle strutture produttive, delle 
istituzioni pubbliche, ecc…
          L’indole essenzialmente didattica del-
le visite guidate, peraltro, era stata già for-
malizzata il 31 maggio del 1974, nel testo 
del primo dei Decreti delegati (il n.416), 
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emanati dal Governo Moro, su proposta 
del Ministro Franco Maria Malfatti, il cui 
art. 5 aveva attribuito al Consiglio di isti-
tuto il potere di fissare i criteri per la pro-
grammazione e l’attuazione delle attività 
parascolastiche, interscolastiche, extrasco-
lastiche, con particolare riguardo ai corsi 
di recupero e di sostegno, alle libere attività 
complementari, alle visite guidate ed ai viag-
gi di istruzione.
	 Un avvertito scrupolo di comple-
tezza suggerisce, inoltre,  di dare atto che 
il caso in esame non rappresenta un’as-
soluta singolarità nell’ampio panorama 
della scuola secondaria nazionale, perché 
vi sono state altre istituzioni scolastiche 
che, per motivi disciplinari, hanno escluso 
qualche studente dalle visite guidate o dai 
viaggi d’istruzione.
	 L’autonomia che l’attuale ordina-
mento scolastico riconosce alle scuole 
secondarie nella individuazione dei com-
portamenti degli studenti che debbono 
essere considerati disciplinarmente scor-
retti, insieme con la libertà delle stesse 
scuole di individuare il diversi tipi di san-
zione comminabili, non esclude - come si 
è fatto intendere precedentemente - che 
il Consiglio di istituto possa prevedere le 
trasgressioni per le quali i responsabi-
li debbano essere puniti con l’esclusione 
dalle visite guidate o dai viaggi di istruzio-
ne. 
	 Ragioni d’indole educativa o didatti-
ca potranno anche indurre alcuni genitori 
a non condividere quella scelta, che tutta-
via resterà giuridicamente vincolante per 
gli studenti e le loro famiglie.
	
	 Con un’ulteriore domanda, l’autore 
del quesito chiede di sapere se, dopo aver 
irrogato la sanzione disciplinare allo stu-
dente, la scuola avrebbe dovuto realizzare 
specifici interventi educativi correttivi.
	 I provvedimenti disciplinari – recita 
il 2° comma del citato art. 4 del vigente 
Statuto delle studentesse e degli studenti 
– hanno finalità educativa e tendono al raf-
forzamento del senso di responsabilità ed al 
ripristino di rapporti corretti all’interno del-

la comunità scolastica, nonché al recupero 
dello studente attraverso attività di natura 
sociale, culturale e, in generale, a vantaggio 
della comunità scolastica.
	 La trascritta norma, di chiara indole 
programmatica, era diretta agli organi del-
la scuola che venivano, per la prima volta, 
chiamati ad elaborare autonomamente il 
codice disciplinare degli alunni, in modo 
che le sanzioni individuate fossero uni-
vocamente finalizzate al raggiungimento 
delle predette finalità educative. L’inter-
vento del Ministero, quindi, appariva chia-
ramente diretto a suggerire agli insegnan-
ti, al Dirigente scolastico e ai genitori eletti 
nel Consiglio di istituto di non limitarsi a 
riportare pedissequamente nel testo del 
codice disciplinare le stesse sanzioni pre-
viste dagli artt. 19 e 20 del vecchio Regio 
Decreto n. 653, del 1925,  tutte incentrate 
sulla durata della sospensione dalle lezio-
ni. 
	 L’esperienza di oltre 10 anni di au-
tonomia disciplinare non ha fatto ancora 
emergere la fantasia creativa degli organi 
scolastici, i quali non hanno saputo fare di 
meglio che inventarsi la formula della so-
spensione con l’obbligo di frequenza, che 
pretende di liberare la coscienza pedago-
gica del docente, conciliando un divieto 
con il corrispettivo obbligo. 
	 Nel caso che si sta esaminando, 
però, vi è qualche profilo di più plateale 
evidenza, che sembra sostenere le ragioni 
del genitore dello studente sospeso.
	 Il 5° comma dell’art. 4 del più vol-
te citato Statuto delle studentesse e degli 
studenti concede allo studente una chan-
ce  che garantisce il fine educativo della 
sanzione. Dice, infatti, quel comma: Allo 
studente è sempre offerta la possibilità di 
convertire le sanzioni in attività in favore 
della comunità scolastica.
	 Se ci fosse stato un maggiore spiri-
to cooperativo fra la famiglia e la scuola, 
forse entrambe avrebbero potuto trarre 
utilità educativa dalla suddetta norma. 
Sempre che, in quella scuola, non si fos-
se ripetuta l’esperienza della madre d’uno 
studente di prima classe di istituto secon-
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dario superiore, la quale ha rinunciato alla 
possibilità di convertire in qualche altra at-
tività, in favore della comunità scolastica, 
la sospensione di 5 giorni inflitta al figlio, 
preferendo fargli scontare la sanzione per 
motivi di famiglia.
	
	 L’ampio quesito si conclude con la 
formale richiesta di un giudizio. Il  padre 
dello studente punito vuol sapere se il mo-
dus operandi degli insegnanti, improntato 
esclusivamente alla severità formale (vedasi 
la mole impressionante di rapporti discipli-
nari che complessivamente ammontano a 
49), sia stato pedagogicamente corretto, an-
che alla luce dei risultati negativi conseguiti. 
	 Si deve dare atto, a tal riguardo, 
che la specificità di questa rubrica asse-
gna al suo curatore l’esclusiva funzione 
di dar consulenza tecnico-amministrativa, 
tenendo conto di quanto è previsto  nelle 
fonti normative vigenti.
	 Aderendo a tale criterio, è stata 
data risposta ai diversi punti che sono sta-
ti estrapolati dall’organico quesito avan-
zato e le risposte sono state espresse 
sempre e soltanto sulla base delle diver-
se norme che disciplinano univocamente 
i vari aspetti dell’attività scolastica. Tanto 
si è fatto affinché i lettori della rivista – e 
non soltanto l’autore del quesito – possa-
no  valutare se le risposte fornite siano lo-
gicamente coerenti con le norme citate.
	 Non può essere applicato lo stesso 
metodo analitico per rispondere alla do-
manda che conclude il quesito, perché il 
redattore della risposta non dispone di 
tutti gli elementi di giudizio che sarebbero 
necessari per giudicare se il modus ope-

randi degli insegnanti sia stato pedagogi-
camente corretto. Non si vuol dire che le 
parole del padre dello studente non pos-
sano generare nel loro destinatario un’i-
dea complessiva del caso, tutt’altro. Ma si 
tratta soltanto di aspetti, di profili singoli 
della complessiva relazione didattica, che 
non possono essere connessi superficial-
mente insieme, come se fossero i foto-
grammi d’una pellicola che si succedono 
con continuità. 
	 La didattica, come la generalità del-
le scienze che studiano le attività dell’uo-
mo, non adotta il metodo delle verifica dei 
risultati conseguiti, proprio delle scienze 
fisiche e naturali, metodo, questo, che 
consente di accertare in laboratorio la va-
lidità di una ipotesi o l’efficacia di un espe-
rimento.
	 Sono troppe le variabili che incido-
no sul percorso educativo che impegna, 
in un rapporto cooperativo, studente, fa-
miglia e insegnanti, sicché non appare de-
ontologicamente corretto esprimere un 
giudizio globale sull’operato della scuola 
in questione, perché potrebbe risultare 
approssimativo, se non addirittura infon-
dato. 
	 Così come sarebbe quanto meno 
superficiale giudicare negativamente lo 
stile didattico del corpo docente di qua-
lunque altra scuola soltanto in base al 
dato che facesse emergere insoddisfacen-
ti risultati, conseguiti da singoli alunni.
	 Lo dimostra l’enorme difficoltà che, 
dal tempo di Luigi Berlinguer, incontrano i 
Ministri dell’istruzione nel predisporre un 
condiviso sistema di valutazione del servi-
zio scolastico.  
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  	 Con il quesito, l’autore ha chiesto 
di sapere se sia riconoscibile in carriera il 
servizio di insegnamento prestato, a de-
correre dall’anno scolastico 2000/01,  in 
una scuola secondaria di primo grado pa-
ritaria che, anteriormente al 1° settembre 
del 2000, rientrava nella non molto diffu-
sa categoria giuridica delle scuole non sta-
tali pareggiate. 
	 Contestualmente desidera sapere 
se sia riconoscibile anche il servizio di in-
segnamento prestato, sempre dopo il 1° 
settembre 2000, in una scuola elemen-
tare paritaria che, prima della suddetta 
data, era parificata. 

Il quesito si riferisce all’art. 485 del 
Testo Unico delle leggi sulla scuola, appro-
vato con il D.P.R. 6 aprile 1994, n. 297, il 
quale, in tema di ricostruzione di carriera, 
dispone che debba essere riconosciuto il 
servizio del docente non di ruolo, presta-
to nelle scuole di istruzione secondaria 
ed artistica non soltanto statali, ma an-
che non statali pareggiate. Lo stesso rico-
noscimento è previsto per il servizio che 
sia stato prestato nelle scuole elementari 
non statali parificate. Il testo del predetto 
art. 485 corrisponde sostanzialmente alle 
proposizioni degli articoli 1 e 2 del Decre-
to Legge 19 giugno 1970, n. 370, conver-
tito nella Legge n. 576 del 26 luglio dello 
stesso anno. 

Per chiarezza forse è bene che il 

Servizio prestato 
in scuola paritaria
Il quesito, formulato da un sindacalista, riguarda la ricostruzione di carriera del 
personale docente.

redattore ricordi a se stesso che l’ordina-
mento scolastico che ha preceduto l’anno 
2000 prevedeva le seguenti categorie di 
scuole non statali: materne autorizzate, 
elementari parificate, secondarie legal-
mente riconosciute e secondarie pareggia-
te. 
	 La tipologia delle scuole pareggiate 
era contemplata dall’art. 356 del predetto 
D.P.R. 16.4.1994, n. 297, il quale assegna-
va tale denominazione alle scuole secon-
darie non statali, funzionanti da almeno 
un anno, che fossero gestite da enti pub-
blici o ecclesiastici. Il pareggiamento com-
portava, peraltro, che i docenti dovessero  
essere assunti mediante concorso pub-
blico e che godessero di un trattamento 
economico iniziale pari a quello degli inse-
gnanti delle corrispondenti scuole statali. 
	 La definizione di scuole parificate è 
contenuta nell’art.344 del sopra citato Te-
sto Unico del 1994; tali scuole dovevano 
essere gestite da enti o da associazioni 
aventi personalità giuridica e il servizio in 
esse prestato poteva essere riconosciuto 
in carriera.
	 Orbene, il quesito deriva dal fatto 
che l’ art. 385 del T.U. del 1994 non inclu-
de le odierne scuole paritarie fra le scuo-
le non statali, il cui insegnamento può 
essere riconosciuto in carriera. Tanto è 
dovuto esclusivamente al fatto che il pre-
detto Testo Unico è stato pubblicato ben 
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prima della data in cui in Gazzetta Uffi-
ciale è stata pubblicata la legge (L. 62 del 
10 marzo 2000) che ha riformato l’intera 
materia delle scuole non statali, abilitate a 
rilasciare titoli di studio aventi valore lega-
le, sostituendo alle allora vigenti quattro 
tipologie di scuole non statali (autorizzate, 
parificate, legalmente riconosciute e pareg-
giate) l’unica categoria di scuola paritaria. 
	  Ciò  premesso, si ritiene di dover  
subito assicurare il nostro sindacalista che 
il Ministero dell’Istruzione dell’Università e 
della Ricerca, insieme con  la Ragioneria 
Generale dello Stato, hanno dato risposta 
positiva al quesito e alla stessa conclusio-
ne è giunta anche la voce deliberante del 
magistrato civile. 
	 A giudizio di tali autorevoli istituzio-
ni pubbliche, il servizio di insegnamento 
che sia stato prestato, dopo il 2000,  in una 
scuola elementare, già parificata ed oggi 
paritaria, va riconosciuto nella carriera 
degli insegnanti di ruolo nelle scuole dello 
Stato. Analogamente verrà riconosciuto il 
servizio di insegnamento prestato, dopo 
il 2000, in scuole secondarie paritarie, che 
avevano la qualifica di scuola pareggiata. 
	 Se quanto affermato è vero, appa-
rirà naturale che ci si chieda quale possa 
essere stata la ragione che ha generato il 
quesito. Si constaterà, allora, che non tut-
te le istituzioni scolastiche riconoscono in 
carriera i servizi di insegnamento prestati, 
successivamente al 2000, nelle scuole pa-
ritarie elementari e secondarie, che, pri-
ma di quell’anno, erano qualificate come 
scuole non statali, rispettivamente, parifi-
cate e pareggiate.            	
	 Infatti, in una nota del 24 luglio 
2013, negando ad un insegnante di ruolo 
nella scuola di Stato il diritto al riconosci-
mento del servizio prestato in una scuola 
primaria, parificata sino al 31 agosto 2000, 
poi divenuta paritaria, la competente Ra-
gioneria Territoriale aveva rilevato che la 
Legge 62/2000 non stabilisce che gli anni 
prestati presso una scuola paritaria siano 
valutabili come servizio pre-ruolo in sede 
di ricostruzione di carriera, ragione per cui 
non possono essere riconosciuti a tal fine 

nella carriera d’un insegnante di  scuola 
statale. 
	 Questa motivazione appare molto 
corretta sotto il profilo della logica giuri-
dica, dal momento che è indubitabile che 
l’ unica disposizione che disciplina il rico-
noscimento dei servizi pre-ruolo degli in-
segnanti delle scuole di Stato è contenuta 
nel citato art. 485 del Testo Unico del 1994 
e che oggi non vi sono più scuole non sta-
tali che conservino lo status di scuola pari-
ficata o pareggiata previsto dal medesimo 
art. 485. 
	 Ma se tanto l’Amministrazione sco-
lastica quanto il giudice civile hanno am-
messo la riconoscibilità in carriera dei 
servizi di insegnamento prestati, dopo 
il 2000, nelle scuole paritarie, che erano 
nate come scuole parificate o pareggiate, 
bisognerà convenire che sarà stato indivi-
duato un criterio interpretativo veramen-
te inoppugnabile, a sostegno di detta rico-
noscibilità. 
	 In effetti, tale criterio è stato indivi-
duato dal Ministero dell’Istruzione, dell’U-
niversità e della Ricerca, la cui  Direzione 
Generale per il personale scolastico – Uf-
ficio IV –, rispondendo con la nota prot. 
n. A00DGPER 15830 del 20.10.2009 ad un 
quesito che le era stato avanzato dall’Uffi-
cio Scolastico Regionale dell’Emilia Roma-
gna, ha scritto: Con l’entrata in vigore della 
Legge n. 62/2000 le istituzioni scolastiche, 
come indicato nella nota che si trasmette, 
hanno chiesto ed ottenuto la parità, ma è da 
ritenere che sostanzialmente nel caso speci-
fico le scuole materne comunali hanno man-
tenuto le proprie caratteristiche per quanto 
riguarda finanziamenti, struttura e funzio-
namento. 

Considerato, quindi, che alcuna nor-
ma è intervenuta nella modifica del disposto 
di cui al richiamato art. 2, secondo periodo, 
della citata legge 576/70, è da ritenere che 
nei confronti degli insegnanti delle scuole 
dell’infanzia comunali (nella nota in questio-
ne indicate “paritarie comunali”) continuino 
ad applicarsi, in materia di riconoscimento 
di servizi, le disposizioni previste dalla legge 
n. 576/70.
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Atteso che non sono intervenute mo-
dificazioni alla Legge n. 576/70,  quest’Ufficio 
è del parere che anche il servizio d’insegna-
mento prestato in scuole paritarie elementa-
ri (ex parificate elementari) continui ad esse-
re riconoscibile ai fini della carriera. 

Anche se il riferimento va alle sole 
scuole dell’infanzia parificate, (divenute 
dal 2000 paritarie), può agevolmente am-
mettersi che la conclusione ministeriale 
debba applicarsi sic et simpliciter alla tipo-
logia delle scuole elementari parificate ed 
a quella delle secondarie pareggiate, (rico-
nosciute, poi, come paritarie). 

Tuttavia, ad un’analisi accurata, la 
motivazione ministeriale non appare in-
contestabile. In verità, sostenere che l’art. 
2 della Legge n. 576/1970 (che riconosce 
il servizio prestato nelle scuole elementa-
ri parificate si debba applicare al servizio 
prestato dopo il 2000 nelle scuole ele-
mentari riconosciute come paritarie), per 
il solo fatto che esso non sia stato modi-
ficato, avrebbe valore logico-dimostrativo 
soltanto se la legge avesse disposto che, 
dal 1° settembre 2000 (primo anno in cui 
è entrata in vigore la Legge n. 62/2000), le 
scuole elementari parificate fossero con-
fluite ipso iure nella nuova tipologia delle 
scuole paritarie.

Ma così non è stato.
La Legge 62 del 2000 ha previsto, 

ai fini della concessione della parità sco-
lastica,  condizioni, garanzie, modalità ed 
effetti del tutto diversi da quelli che il pre-
gresso ordinamento aveva stabilito. Tanto 
è vero che la medesima legge aveva previ-
sto la possibilità che le scuole elementari 
parificate, che avessero chiesto la parità, 
avrebbero potuto non ottenerla, e quindi 
ricadere nel novero delle scuole private 
non paritarie. 
	 Vi è  però, una tesi secondo la quale 
l’entrata in vigore della Legge n. 62/2000 
non avrebbe comportato l’espunzione 
dall’ordinamento scolastico né delle scuo-
le elementari parificate né delle seconda-
rie pareggiate: è quella che compare nel-
la motivazione d’una sentenza del marzo 
del 2014, nella quale il magistrato civile ha 

affermato che il servizio di insegnamento 
prestato, dopo il 2000, in scuole paritarie, 
un tempo parificate, debba essere ricono-
sciuto in carriera. 

Riferendosi a quanto era stato so-
stenuto nella memoria difensiva  dell’Am-
ministrazione scolastica resistente, che 
aveva negato il diritto al riconoscimen-
to del predetto servizio, il magistrato ha 
scritto: La tesi appena sostenuta dalla P.A. 
convenuta, che in ogni caso non tiene conto 
dello status di scuola anche parificata del-
la scuola elementare (omissis), non appare 
peraltro convincente.

Il lettore non avrà difficoltà a veri-
ficare quanto possa essere rispondente 
al quadro normativo sopra esposto l’idea 
che lo status di scuola paritaria, ricono-
sciuto dalla Legge 62/2000, possa coesi-
stere con quello di scuola parificata, so-
prattutto alla luce della Legge n. 27 del 
2006, che ha modificato la precedente 
Legge n. 62/2000.

In verità, la tesi della coesistenza 
delle vecchie scuole parificate e pareg-
giate con la nuova tipologia di scuole pa-
ritarie sembrava, seppur timidamente, 
sostenibile alla luce del  primo periodo 
del 7° comma dell’articolo 1 della Legge 
n. 62/2000, nel quale è scritto: Alle scuo-
le non statali, che non intendano chiedere 
il riconoscimento della parità, seguitano ad 
applicarsi le disposizioni di cui alla parte II, 
Titolo VIII del Decreto legislativo 16 aprile 
1994, n.297. 

Ma la Legge n. 27 del 3 febbraio 
2006, che ha convertito il Decreto Legge 
n. 250 del 5 dicembre 2005, ha eliminato 
questa pur marginale possibilità di coesi-
stenza, perché  ha asserito che  le scuole 
non statali materne, elementari e secon-
darie sono ricondotte alle due tipologie di 
scuole paritarie, riconosciute ai sensi della 
legge 10 marzo 2000, n. 62, e di scuole non 
paritarie. 

Soltanto incidentalmente può esse-
re rimarcato che, il 3 febbraio del 2006, nel 
sistema scolastico è stata introdotta una 
seconda categoria di scuole non statali, 
definita semplicemente scuola non parita-
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ria, comprendente scuole che non fanno 
parte del sistema scolastico nazionale; e 
che pertanto non possono  rilasciare titoli 
di studio, aventi valore legale, non posso-
no rilasciare attestati intermedi né finali 
con valore di certificazione legale, infine, 
non possono  assumere denominazioni 
identiche o comunque corrispondenti a 
quelle previste dal vigente ordinamento 
per le scuole statali o paritarie. 

Ogni dubbio, circa la competenza 
esclusiva delle scuole statali e paritarie a 
rilasciare titoli di studio legali, potrà esse-
re serenamente fugato leggendo il com-
ma 6 dell’art.1 bis della citata Legge n. 27, 
il quale dispone: Dalla data di entrata in 
vigore della legge di conversione del predet-
to decreto (20 febbraio 2006), non possono 
essere rilasciati nuove autorizzazioni, rico-
noscimenti legali, pareggiamenti, secondo 
le disposizioni di cui alla parte II, titolo VIII, 
del testo unico di cui al decreto legislativo 16 
aprile 1994, n. 297.

A conferma di quanto si è detto, 
si può aggiungere che lo stesso comma 
concedeva la possibilità di continuare a 
funzionare, sino all’esaurimento dei loro 
corsi, alle scuole parificate, pareggiate, o 
legalmente riconosciute, che non avessero 
chiesto, o che non avessero ottenuto, il ri-
conoscimento della parità. 

Parallelamente, la Legge n. 27 ha 
abrogato la maggior parte delle disposi-
zioni, contenute nel citato titolo VIII del 
Testo Unico del 1994, che prevedevano i 
regimi delle scuole parificate, paritarie e 
legalmente riconosciute. 

Con l’emanazione del Decreto Mi-
nisteriale n. 267 del 29 novembre 2007, il 
quale costituisce il Regolamento recante 
la disciplina delle modalità procedimenta-
li per il riconoscimento e il mantenimento 
della parità scolastica, il Ministero dell’I-
struzione ha completato il quadro norma-
tivo delle scuole paritarie, senza lasciarvi 
nessuno spazio per la sopravvivenza delle 
vecchie istituzioni non statali (materne au-
torizzate, elementari parificate, secondarie 

legalmente riconosciute e pareggiate). 
L’evidente coerenza interna del si-

stema normativo sopra richiamato non 
ha impedito, però, come si è scritto, che 
l’Amministrazione scolastica e parte della  
giurisprudenza giungessero a conclusioni 
diverse, asserendo che oggi, insieme con 
le scuole paritarie, continuerebbero a co-
esistere le vecchie forme giuridiche delle 
scuole pareggiate e di quelle parificate. 

Ovviamente, la suddetta tesi non è 
affatto sgradita a chi redige queste note, 
perché torna a beneficio diretto degli in-
segnanti.  

Vero è, però, che se, dopo aver 
completato  il primo anno di incarico a 
tempo indeterminato, con il conseguente 
superamento del periodo di prova, qual-
cuno degli insegnanti di ruolo nelle scuole 
di Stato chiederà all’Ufficio di segreteria 
che gli siano riconosciuti anni di servizio 
di insegnamento prestati, dopo il 2000, in 
scuole parificate, pareggiate o legalmente 
riconosciute, con probabilità molto vicine 
al cento per cento, si sentirà rispondere 
che il sistema meccanografico del SIDI 
non accetta la richiesta. Tanto accadrà 
perché l’operatore si vedrà preclusa la 
possibilità di continuare la procedura in-
formatica della ricostruzione di carriera 
non appena  avrà dato il comando di en-
ter, dopo aver assegnato  al servizio pre-
stato dal neo immesso in ruolo una delle 
codifiche previste per la classificazione 
degli insegnamenti prestati nelle vecchie 
tipologie di scuole non statali (P022 per le 
parificate, P025 per le paritarie e P026 per 
le legalmente riconosciute).

 Allo stesso operatore resterà sem-
pre la possibilità di emettere il provvedi-
mento di ricostruzione di carriera del do-
cente, rinunciando all’uso della procedura 
informatizzata: gli sarà sufficiente com-
porre il nuovo decreto ricorrendo al word. 
Nel decreto potrà citare la ricordata nota 
del Ministero dell’Istruzione, dell’Universi-
tà e della Ricerca n. A00DGPER 15830 del 
20.10.2009. 
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Nove anni dopo
A un tempo con piacere e con rammari-
co, ritorno su un argomento che già ho 
avuto occasione di affrontare, diversi anni 
fa, su questa stessa Rivista. Con piacere, 
per rinnovare la mia personale adesione 
al suo progetto editoriale (che oggi si mi-
sura con nuove sfide), e per partecipare, 
sia pure in misura modesta, alla tribuna 
delle idee che “Scuola & Amministrazio-
ne” ha ospitato e animato nel corso della 
sua ventennale esistenza. Altresì con ram-
marico, in quanto la ripresa di certi temi 
offre l’opportunità per constatare il ritmo 
impacciato, lentissimo, quasi impercetti-
bile, con cui si muove il sistema scolastico 
italiano, specialmente quando è chiama-
to ad aggiornare alcuni suoi aspetti strut-
turali che, come tali, resistono e talora si 
sottraggono persino al confronto dialetti-
co. Al punto che, quando a ragionevole di-
stanza di tempo si voglia puntualizzare lo 
stato dell’arte di qualche tassello del mo-
saico formativo, si incorre facilmente nel 
rischio della ripetizione e della confusione 
tra il “come eravamo” e il “come siamo”, 
tanto il passato rimane attuale. 
Fra gli argomenti di pedagogia scolastica 
per me più interessanti, riconosco quelli 
correlati all’ultimo anno degli studi secon-
dari, che periodicamente torno a visitare, 
spostando di volta in volta il punto di os-
servazione dagli esami conclusivi (1) (sua 

Quinto anno, diciannove anni: 
crisi di identità adolescenziale 
o istituzionale?
di Giuseppe Caramuscio

finalizzazione più evidente, anche nell’im-
maginario collettivo) ai problemi più ge-
nerali di politica dell’istruzione ad esso 
afferenti (certificazioni, orientamento, 
ecc.)(2). Com’è cambiata, nell’arco dell’ul-
timo decennio, la concezione, la funzione 
di questo anno spartiacque dell’itinera-
rio scolastico? Dal punto di vista stretta-
mente politico, sei ministri della Pubblica 
Istruzione (o MIUR) di altrettanti governi, 
con energie diverse, si sono cimentati nel 
varare o accomodare una riforma dei cicli 
scolastici, che alla fine è apparsa come un 
compromesso tra gli orientamenti di Mo-
ratti, Fioroni e Gelmini (i tre responsabili 
di dicastero che si sono mossi in tal senso) 
e che dal prossimo anno scolastico andrà 
completamente a regime, estendosi quin-
di anche al quinto anno. 
In itinere, sono stati apportati alcuni ritoc-
chi alla formula docimologica dell’esame 
di Stato (vedasi l’aumento del punteggio 
del credito assegnato al 5° e la previsio-
ne del giudizio di ‘lode’ per chi consegua il 
massimo della votazione senza l’aiuto del 
bonus). È stata ripristinata la composizio-
ne mista della commissione d’esame (pre-
sidente e docenti esterni in aggiunta agli 
interni). Nello scorso settembre è stato 
esperito, per la prima volta, un tentativo 
(molto discusso, poi annullato) di saldare 
la votazione finale degli studi seconda-
ri al punteggio complessivo valido ai fini 
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dell’ammissione alle Facoltà a numero 
chiuso. Si preannuncia (secondo uno sti-
le ormai acquisito da tutti i governi) ogni 
anno che verrà come il primo della terza 
prova d’esame ministeriale sul modello 
delle prove INVALSI, sforzo anche questo 
volto a conferire all’esame un senso di 
valutazione generale degli apprendimen-
ti su scala comparativa nazionale. Non 
poco, forse, considerando i ritmi cui pri-
ma si accennava. Ma parlare di ‘riforma’ 
rinvia a scenari di largo respiro e di gran-
de suggestione, che non si sono nemme-
no intravisti. Sullo sfondo, invece, la più 
imponente manovra di tagli alle risorse 
finanziarie delle istituzioni scolastiche mai 
attuata prima (in particolare, nel triennio 
2008-2011), che getta un’ombra inquie-
tante sulla natura e sulle finalità striscianti 
del riordino dei curricoli. 
Le notazioni che in questa sede socializzo 
rappresentano il resoconto delle mie os-
servazioni, che ho cercato di connettere 
in una ricostruzione possibilmente non 
frammentaria e non soggettiva, per quan-
to condizionata dal mio sguardo persona-
le, e quindi parziale, sul mondo scolastico 
(ancorato alla visuale di docente nell’istru-
zione liceale).

Quinto anno: le coordinate storiche e peda-
gogiche
Vorrei partire da alcune dichiarazioni uf-
ficiali dei due ultimi ministri della Pub-
blica Istruzione (prima dell’attuale titola-
re), Francesco Profumo (governo Monti) 
e Maria Chiara Carrozza (governo Letta), 
entrambi sentitisi in dovere di rilanciare 
la vecchia idea del loro predecessore Lu-
igi Berlinguer (governo Prodi, 1996) che, 
nel progetto del riordino dei cicli, di fatto 
amputava di un anno l’itinerario formati-
vo. Più recentemente il ministro Carrozza, 
autorizzando il paritario Liceo internazio-
nale per l’impresa “Guido Carli” di Brescia 
alla sperimentazione di un percorso lice-
ale quadriennale, l’ha presentata come 
«un modello da replicare in tutta Italia an-
che per la scuola pubblica». Quest’ultima 
esternazione ha lasciato sbigottita la pla-

tea degli osservatori del mondo scolastico 
e dell’opinione pubblica che, negli stessi 
giorni, informata dall’ennesima indagine 
internazionale circa i poco confortanti ri-
sultati sulle competenze degli studenti 
italiani, stentava a conciliare la speranza 
in un miglioramento di tale situazione con 
l’auspicio della diminuzione quantitativa 
dell’offerta scolastica complessiva, peral-
tro formulato al più alto livello nazionale 
di responsabilità politica.
Come al solito, le dichiarazioni dei politici 
vanno contestualizzate e interpretate, ma 
una cosa sembra sicura: nell’individuazio-
ne del “superfluo e improduttivo” in am-
bito scolastico, il quinto anno delle scuole 
superiori appare oggi a molti come la pre-
da di più immediata cattura. Ad una prima 
ricognizione, due sono state le ipotesi con-
siderate per risparmiare un anno (e circa 
un miliardo e mezzo per ogni esercizio fi-
nanziario) sull’attuale curricolo di tredici: 
anticipare l’inizio della scuola primaria a 
cinque anni d’età o ridurre di un anno il 
percorso delle superiori. La prima possibi-
lità ha suscitato l’immediata opposizione 
dei più accreditati pedagogisti, che han-
no messo in guardia dalle facili soluzioni 
in campo didattico, che non tengano nel 
debito conto della specificità dell’età evo-
lutiva, ed è stata offuscata dai risultati non 
molto lusinghieri dell’anticipo scolastico 
voluto dal ministro Letizia Moratti, che 
ha visto e vede spesso contrapporsi fami-
glie e insegnanti in questa delicata scelta. 
Il secondo modello curricolare mantiene 
tuttora una certa credibilità – sempre po-
nendosi da punti di vista “riduzionisti” – in 
quanto prossimo alla tendenza europea, 
che prevede, in molti dei Paesi aderen-
ti all’UE, la frequenza (però obbligatoria) 
dello studente sino al diciottesimo anno 
compiuto. Accanto alla nobile legittima-
zione europeistica (e ad altre più ragionie-
ristiche), non possono sfuggire tuttavia, 
anche ad un’osservazione non specialisti-
ca, motivi di criticità, che rendono il quinto 
anno meno sostenibile dal punto di vista 
pedagogico e, almeno nelle condizioni at-
tuali, avallerebbero la plausibilità di una 
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sua eutanasica eliminazione ope legis.
L’anno terminale del corso di studi supe-
riori è, ormai da tempi remoti, oggetto di 
una discussione senza fine: basti pensare 
alla trentennale querelle sugli esami, pri-
ma di ‘maturità’, poi di ‘Stato’. In verità, già 
da molto tempo, a coloro che, a diverso 
titolo (genitori, docenti, dirigenti, esperti, 
ecc.) con la scuola hanno a che fare, non 
sono sfuggiti fenomeni presenti sì in tutto 
l’arco della formazione secondaria supe-
riore, ma che nell’ultimo anno degli studi 
assumono dimensioni talvolta endemi-
che. Fra questi, in primo luogo, l’aumen-
to del tasso di assenteismo degli studen-
ti, quando funzionale ad uno studio dai 
tempi personalizzati, quando dettato, più 
prosaicamente, dall’esigenza di dilatare i 
tempi di riposo. Più in generale, possono 
essere percepite come manifestazioni di 
disaffezione allo studio etero-guidato o 
allo studio tout court, dovute sia alla sele-
zione delle materie da parte degli studen-
ti che ormai si situano in una prospettiva 
universitaria, sia allo svuotamento di si-
gnificato dell’ammissione all’esame, dive-
nuta, dopo alcuni interventi legislativi cor-
rettivi, di fatto ‘automatica’. In generale, si 
può dire che le regole della scuola, come 
d’altronde quelle della famiglia o delle or-
ganizzazioni sociali nel loro complesso, 
vadano più strette a chi entra nella mag-
giore età, e la loro violazione appare come 
un’affermazione della propria autonoma 
identità non solo da parte di chi allo stu-
dio non è stato mai particolarmente mo-
tivato, ma anche di chi voglia rimotivarsi 
secondo scelte personali. Normalmente, 
il compimento del diciottesimo appare 
ai neo-maggiorenni come l’ampliamento 
della sfera dei diritti a scapito dei doveri 
tradizionali. Questi comportamenti, or-
mai sedimentati, hanno reso tra i docenti, 
quando registrano positivi risultati nelle 
classi intermedie, abituale e quasi scara-
mantica l’affermazione: «Speriamo che 
questa classe rimanga così fino alla quin-
ta!».
A tali dinamismi si è guardato con mag-
gior sensibilità pedagogica a partire da 

un’epoca – peraltro relativamente recente 
dal punto di vista storico – che ha ricono-
sciuto all’età giovanile una sua specifica 
identità e, conseguentemente un’auto-
noma dignità quale oggetto di indagine. 
Questo mutato atteggiamento scientifico 
ha dovuto confrontarsi con emergenze 
sociali che lo sviluppo delle società avan-
zate ha man mano proposto. Nel nostro 
caso, l’ottimismo che dovrebbe contrasse-
gnare l’età giovanile si è infranto sull’an-
goscia della scelta per il proprio futuro, 
assurta negli ultimi anni alla dimensione 
di dramma collettivo per la nota crisi del 
mercato del lavoro. 
Dal punto di vista più strettamente psi-
cologico, accade quindi che lo studente, 
giunto quasi al capolinea degli studi se-
condari, si senta privato di quelle tutele 
familiari e scolastiche che per tutta la du-
rata del percorso lo hanno protetto e in 
qualche caso deresponsabilizzato, evitan-
dogli i piccoli insuccessi (che però aiutano 
a crescere), talora in maniera surrettizia, 
e conducendolo in modo quasi inerziale 
al compimento del ciclo. È naturale che 
il richiamo pressoché improvviso alla re-
sponsabilità cogente di una scelta uni-
versitaria e/o professionale destabilizzi il 
giovane, lo disorienti anche in presenza 
di un’offerta universitaria tanto variegata 
quanto dispersiva e, in non pochi casi, de-
termini scelte poco coerenti con il corso 
degli studi seguito, con le proprie attitu-
dini o con altre pre-condizioni. Le reazio-
ni, variabili in rapporto alle caratteristiche 
personali di ciascuno studente, conduco-
no spesso agli estremi o di una ulteriore 
deresponsabilizzazione, tesa al recupero 
estremo di un tempo che si percepisce in 
via di esaurimento, o di un sovraccarico 
emotivo di agenti stressanti. 
Di riflesso, anche per i docenti il quinto 
anno rappresenta, come singoli e come 
appartenenti ad una comunità, un mo-
mento critico e di ripensamento profes-
sionale, in cui quell’autorità e quel pre-
stigio (residui), derivanti dal possesso del 
sapere e dal ruolo di mediatore culturale, 
vengono severamente messi in discussio-
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ne da un’opinione pubblica che di quel sa-
pere e di quel ruolo avverte l’insufficienza. 
In quanto conclusivo, il quinto anno ha 
finito con l’assorbire, anche in maniera 
simbolica, molti dei significati preceden-
ti e successivi dell’itinerario formativo, 
come testimoniano le oscillazioni delle 
tendenze pedagogiche. Se nel passato 
più lontano il dibattito interpretava l’ulti-
mo anno soprattutto quale tappa d’arrivo 
dell’itinerario formativo, nell’ultimo de-
cennio è stato pensato prioritariamente 
quale punto di snodo e di ripartenza del-
lo stesso, in presenza di macrofenome-
ni quali l’allungamento della vita media, 
l’aumento degli iscritti ai gradi superiori 
dell’istruzione, l’innalzamento dei bisogni 
di qualificazione culturale e professionale. 
Vediamo allora come, nel 2005, il legisla-
tore ridefiniva l’identità dell’ultimo anno: 
«I percorsi liceali si sviluppano in due 
periodi biennali e in un quinto anno che 
prioritariamente completa il percorso di-
sciplinare e prevede altresì la maturazione 
(corsivo dell’autore) di competenze me-
diante l’approfondimento delle conoscen-
ze e l’acquisizione di capacità e di abilità 
caratterizzanti il profilo educativo, cultu-
rale e professionale del corso di studi»(3). 
Il quinto anno, allora, non si configura solo 
come un momento di completamento dei 
‘programmi’, ma anche come il segmento 
formativo (altrimenti definito monoennio) 
in cui giungono a completa maturazione 
(rientra dalla finestra quel termine che, 
fino al 1998, connotava globalmente l’e-
same finale) determinate competenze. Si-
gnificativamente il tratto finale non viene 
isolato, quanto piuttosto ben enucleato 
per sottolineare la tipicità pedagogica di 
un periodo in cui si tirano le somme del 
profilo educativo, culturale e professiona-
le (pecup) – come allora veniva denominato 
– in termini di competenze osservabili e 
quindi spendibili.
Lo stesso articolo, al comma 4, prefigura-
va alcuni orientamenti didattici da adot-
tare in funzione della prosecuzione del 
percorso post-diploma: «Nell’ambito dei 
percorsi liceali, d’intesa rispettivamente 

con le università, con le istituzioni dell’alta 
formazione artistica, musicale e coreutica 
e con quelle ove si realizzano i percorsi di 
istruzione e formazione tecnica superiore, 
sono stabilite, con riferimento all’ultimo 
anno del percorso di studi, specifiche mo-
dalità (corsivo mio) per l’approfondimento 
delle conoscenze e delle abilità richieste 
per l’accesso ai corsi di studio universita-
ri e dell’alta formazione, rispetto ai quali 
i percorsi dei licei sono propedeutici, ed 
ai percorsi dell’istruzione e formazione 
tecnico-professionale, nonché per l’ap-
profondimento delle conoscenze e delle 
abilità necessarie per l’inserimento nel 
mondo del lavoro. L’approfondimento 
può essere realizzato anche nell’ambito 
dei percorsi di alternanza scuola-lavoro di 
cui al decreto leg.vo 15 aprile 2005, n. 77, 
nonché attraverso l’attivazione di moduli 
e di iniziative di studio-lavoro per progetti, 
di esperienze pratiche e di stage». Dove si 
esprime, sia pure nel linguaggio ministe-
riale, la necessità che l’attività delle quinte 
classi miri a conoscenze, capacità e com-
petenze richieste nel prosieguo degli stu-
di o dall’attività professionale. 
L’art. 3, comma 3, ribadisce qualcosa che 
si è rivelato di problematica attuazione, 
ossia la possibilità offerta allo studente di 
personalizzare il proprio percorso forma-
tivo attraverso l’opzione di alcuni insegna-
menti: «Nel quinto anno sono organizzati, 
nell’ambito delle attività e insegnamenti 
obbligatori a scelta dello studente, attività 
e insegnamenti destinati ad approfondi-
menti disciplinari coerenti con la persona-
lizzazione dei percorsi e con le vocazioni 
manifestate per gli studi successivi di li-
vello superiore, secondo quanto previsto 
agli articoli da 4 a 11». E inoltre presen-
ta, finalmente, il riferimento concreto ad 
un’attività didattica, peraltro poco diffusa 
nella scuola italiana, ossia l’insegnamento 
in inglese di una disciplina non linguisti-
ca (Content and Language Integrated Lear-
ning - CLIL): «Nel predetto anno è previsto 
inoltre, fatto salvo quanto stabilito speci-
ficamente per il percorso del liceo lingui-
stico dall’art. 7, l’insegnamento, in lingua 
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inglese, di una disciplina non linguistica 
compresa nell’orario obbligatorio a scelta 
dello studente». Segnale, questo, molto 
importante di effettiva apertura interdi-
sciplinare e di formazione alla ricerca in 
senso scientifico, che può trovare applica-
zione, ad es., nella lettura di un testo in 
lingua originale o nell’acquisizione della 
terminologia specifica di un determinato 
settore di studio, in definitiva in un uso 
più funzionale della lingua straniera.
Ignoro se e in che modo il Ministero ab-
bia effettuato monitoraggi sull’avvio di 
pratiche e modalità di collaborazione tra 
scuola e Università, o sulla diffusione di 
pratiche CLIL o su attività propedeutiche 
ai percorsi universitari. Per quel che ci è 
dato osservare, queste ultime sono sta-
te attivate, compatibilmente con la pro-
gressivamente diminuita disponibilità dei 
fondi d’istituto, generalmente in orario 
extra-curricolare sotto forma di prepa-
razione ai test d’ammissione alle Facoltà 
che prevedono il numero chiuso oppure 
come corsi di approfondimento.
Per quanto concerne i rapporti tra le due 
istituzioni, è notorio come essi si risolva-
no, in linea di massima, con la passerella 
pubblicitaria che le scuole offrono al mar-
keting degli Atenei. In verità, apprezzabi-
li iniziative sono state attuate da alcune 
Università che hanno messo a disposizio-
ne, previa selezione, un certo numero di 
posti per studenti affinché, sin dal quarto 
anno, essi possano confrontarsi in modo 
diretto con contenuti disciplinari specifici 
del curricolo accademico attraverso lezio-
ni frontali e attività di gruppo (simulazio-
ni, analisi di casi, discussioni). Tali attività, 
purtroppo, hanno il torto di essere ancora 
poco generalizzate, insufficienti in rappor-
to alla domanda e limitate nello spazio e 
nel tempo. 

L’esplosione della crisi di identità
Agli storici problemi del 5° (psicologici, 
pedagogici, didattici) nell’anno scolastico 
che sta per concludersi si sono aggiunti 
quelli derivanti da una diversa periodiz-
zazione dei test d’accesso ad alcune Uni-

versità, che hanno posto il rapporto tra 
il tratto finale dell’iter scolastico e quello 
iniziale della formazione universitaria in 
termini molto diversi rispetto a quelli di 
coordinamento e di integrazione richiesti 
dalla normativa in precedenza richiamata. 
Davanti agli occhi dei docenti delle scuole 
superiori è ancora ben presente lo spet-
tacolo primaverile delle aule con parecchi 
banchi vuoti, delle espressioni distratte 
dei ragazzi, intenti a compilare a casa o in 
classe (più o meno furtivamente) schede 
di test, dell’andirivieni di genitori intenti a 
chiarire i motivi delle assenze e ad ester-
nare il loro (comprensibile) stato d’ansia. 
In breve, le pur legittime esigenze di pro-
grammazione delle istituzioni accademi-
che si sono scaricate sulle scuole che, pur 
prevedendo possibili disagi, non si sono 
sufficientemente attrezzate per attutirne 
le conseguenze. I nostri studenti, e i loro 
genitori e insegnanti, hanno quindi av-
vertito l’ambivalenza di significato del 5° 
anno in misura più dilacerante rispetto al 
passato. La gestione regolare dell’attività 
delle quinte classi è stata tenuta in piedi 
più dal buon senso che da una razionale 
programmazione del tempo scolastico: i 
docenti hanno esercitato l’arte della me-
diazione, contrattando le verifiche con i 
propri allievi e cercando di ottimizzare le 
risorse temporali disponibili (imprimendo, 
ad es., una forte accelerazione al ritmo del 
programma fino al mese di marzo). Uno 
degli aspetti più paradossali della que-
stione consiste nel fatto che gli studenti si 
siano impegnati in uno studio funzionale 
solo all’ammissione alle Facoltà a numero 
chiuso, nei contenuti (logica, cultura gene-
rale, discipline scientifiche, storia contem-
poranea) e nelle strutture docimologiche 
richieste dal concorso (domande a scelta 
multipla, volgarmente note come quiz), 
trascurando argomenti fondamentali per 
la futura frequenza di quei corsi che paral-
lelamente sono stati svolti nell’ordinario 
curricolo scolastico. 
Gli studenti che di solito riescono a coltiva-
re attività di eccellenza, realizzate a scuo-
la, ad es., i Certamina di lingue classiche o 

CONTRIBUTI - ESPERIENZE



  •  N.5 MAGGIO 2014

98

le Olimpiadi disciplinari, nel presente a.s. 
sono sostanzialmente gli stessi impegnati 
anche nelle prove d’ammissione che – ri-
cordiamolo – sono state predisposte per 
lo più da Facoltà ad indirizzo scientifico. 
Anche riguardo questo aspetto, molti stu-
denti sono stati costretti ad una scelta 
imbarazzante, sacrificando nella maggior 
parte dei casi le proprie attitudini e inte-
ressi, quando non compatibili dal punto di 
vista della preparazione concorsuale.
Persino un’attività quale il viaggio d’istru-
zione, che delle classi quinte da sempre 
rappresenta una delle espressioni più tra-
dizionali – anche per i suoi non trascurabi-
li aspetti goliardici – ha subìto un proces-
so involutivo che, riducendone i momenti 
d’istruzione, lo ha svuotato di ogni signi-
ficato didattico: infatti, da buona parte 
degli studenti viene vissuto come uno di 
quei momenti in cui è lecito insanire per-
chè vengono sospese le regole comuni 
del vivere associato e, in non pochi casi, i 
ritmi circadiani, spesso con la compiacen-
za degli stessi docenti che non riescono a 
controllarne completamente gli eccessi. 
La durata del viaggio si è poi dilatata oltre 
misura, arrivando a comprendere, secon-
do i ritmi di un tempo vissuto, una lunga 
preparazione, un’intensa attuazione e un 
difficile ritorno al ritmo della quotidianità. 
Ma, a mostrare la corda del viaggio d’istru-
zione – comunque lo si voglia intendere –, 
sono intervenute le decisioni di non pochi 
studenti che, stretti tra la normale routine 
scolastica e la preparazione ai test d’am-
missione, hanno rinunciato al viaggio, che 
per le quinte normalmente si muove lun-
go tragitti extra-nazionali.
Insomma: esami, test, viaggio d’istruzio-
ne, anno ‘sperimentale’, attività di eccel-
lenza, orientamento, anziché coordinarsi, 
sono divenuti elementi contrastanti e in-
conciliabili, almeno nell’assetto organizza-
tivo attuale. Lo studente ha sperimentato 
sulla propria pelle l’incomunicabilità e la 
discontinuità tra istituzioni dello Stato te-
oricamente consociate, il che rappresen-
ta, per un giovane che entra nella società, 
non solo un fattore di disagio, ma anche e 

soprattutto un segnale diseducativo. I do-
centi, a loro volta, hanno percepito la col-
locazione delle prove d’ammissione come 
un intervento “a gamba tesa” sul loro la-
voro da parte di un Ente tradizionalmente 
refrattario alle ragioni della scuola. 

Qualche modesta proposta
È evidente che, nell’interesse primario del 
diritto allo studio, non sarebbe augurabi-
le il perdurare di una siffatta fase di tran-
sizione che, vissuta secondo le modalità 
qui descritte, autorizzerebbe la scompar-
sa, prima de facto e poi de jure, del quinto 
anno. Chè di questo si tratta, di una fase 
storica in cui il vecchio mostra esaurite le 
proprie potenzialità ma il nuovo non tro-
va ancora un terreno fertile per radicarsi 
e fruttificare. Occorre che tutti coloro che 
hanno a cuore il futuro della formazione, 
che coincide con la formazione del futuro, 
abbandonino i propri pregiudizi e si met-
tano operativamente al servizio di questo 
grande traguardo. Sia ben chiaro che da 
questo contributo non vogliono emergere 
proposte destinate a muoversi nel domi-
nio dell’utopistico, come quella di resti-
tuire agli studi quell’antica dimensione di 
serietà e di severità compatibile solo con 
una società, ormai superata, che pure al 
suo tempo dimostrava lacune e contrad-
dizioni. Sebbene questa rimanga la ripo-
sta speranza di tutti gli operatori scola-
stici, essa contrasta con il principio della 
scuola di massa, come i processi in corso 
negli ultimi quarant’anni hanno dimostra-
to. Nell’ambito di una prospettiva realisti-
ca, ma non fatalistica, è possibile però sta-
bilire alcuni punti fermi, che quantomeno 
consentano di uscire dagli equivoci e di 
salvaguardare l’utilità e la fruibilità peda-
gogica dell’ultimo anno del quinquennio.
1) Non bisogna sottoporre gli studenti a 
un bombardamento di nozioni e di atti-
vità che nulla hanno a che fare con l’ap-
prendimento significativo o con una for-
mazione autenticamente culturale. Un 
adolescente, e molto spesso anche i suoi 
genitori, non posseggono mediazioni in-
tellettuali, strumenti informativi e tecnici 
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(e in qualche caso anche finanziari) idonei 
ad un’opzione appropriata circa le scelte 
del futuro. Quello che quest’anno si è veri-
ficato non aiuta in tal senso. Le sensazioni 
ricevute, confidatemi dai miei studenti di 
5°, convergono nella visione di un anno di 
tensione, interminabile, privo di una sua 
identità specifica e fatto di tante attività 
giustapposte, tali da generare un forte 
senso di indeterminatezza (che non è do-
vuta solo all’ansia del risultato).
2) Al contempo, non bisogna cadere 
nell’errore opposto, come quello in cui – in 
buona o in cattiva fede – sembrano incor-
rere i nostri decisori politici che, davanti al 
dilemma fra quantità e qualità dell’istru-
zione, sposano la causa di una caratte-
rizzazione dei curricoli in senso (pseudo) 
qualitativo. La soluzione ipotizzata, nella 
visione attuale, è quella di una didattica 
fortemente centrata sulle competenze, 
che possa fare a meno dei contenuti del-
le Indicazioni Nazionali, fortemente com-
pressi. Già allo stato attuale di attuazione 
della riforma, dubito che ci siano docenti 
che in quarto anno, ad es., possano com-
pletare il loro piano di lavoro fino a Man-
zoni e Leopardi. Cosa accadrebbe in caso 
di riduzione? Ulteriore schiacciamento dei 
contenuti o anticipo della loro trattazio-
ne nel biennio iniziale? Ma, a quel punto, 
quali competenze potrebbero scaturire 
da conoscenze sproporzionate rispetto 
alle capacità di un quattordicenne? Lo 
studio della fisica, per fare un esempio, si 
basa su modelli artificiali e razionali che 
già in secondo anno sono difficili da com-
prendere e che ne riducono l’apprendi-
mento ad una memorizzazione acritica e 
ad un’applicazione meccanica di regole.
3) La contrapposizione tra conoscenze e 
competenze, spesso agita per criticare il 
nozionismo da un lato e per giustificare 
una scuola più ‘leggera’ dall’altro, è un fal-
so problema, perché è impossibile sepa-
rare l’attività di acquisizione dei dati dalle 
sottese operazioni di strutturazione co-
gnitiva. La sintesi tra conoscenze e com-
petenze e tra quantità e qualità va opera-
ta, nell’organizzazione dell’insegnamento/

apprendimento, intorno ad alcuni nuclei 
forti e ben coordinati fra loro. Una traccia 
ben visibile di questo orientamento (ve-
dasi area di progetto) si rinveniva già nei 
programmi Brocca, oppure nella scelta di 
concentrare nel 5° anno (guarda caso) lo 
studio della contemporaneità, che avreb-
be coagulato intorno ad un asse storico 
tutti i contenuti disciplinari, sollecitando 
un approccio pluridisciplinare. La riforma 
degli esami conclusivi del 2° ciclo (Legge 
425/97) rafforzava tale indirizzo, sfruttan-
do la precedente modifica dei programmi 
di Storia(4), che analogamente demanda-
vano lo studio del Novecento al 5°, colle-
gando la conoscenza del mondo contem-
poraneo con l’esercizio della cittadinanza 
attiva, prerogativa imprescindibile di stu-
denti maggiorenni. Il prodotto finale, da 
presentarsi al colloquio (il ‘percorso’ o la 
‘tesina’), doveva costituire la felice intera-
zione tra conoscenze e competenze nell’e-
laborazione e nell’esposizione di un lavo-
ro personale.
4) La rivoluzione telematica in atto ha mo-
dificato le modalità della ricerca, influen-
za decisamente le condizioni dell’appren-
dimento e offre opportunità delle quali la 
scuola deve tener conto. A fronte di con-
tenuti d’insegnamento ostici e bisognosi 
di supporto, lo studente oggi dispone di 
una serie di tutorial informatici che van-
no sfruttati nel senso più positivo possi-
bile, dalle lezioni interattive alle lezioni in 
PowerPoint personalizzate, che possono 
aiutare molto a risparmiare tempo. Oggi 
lo studente abbisogna di guida, di chiavi di 
lettura, di solidi riferimenti anche valoriali 
per orientarsi nel labirinto multimediale, 
altrimenti destinato a trasformarsi in una 
Babele.
5) È pedagogicamente – e socialmente – 
erroneo ipotizzare forme di alternanza 
scuola-lavoro esclusivamente per gli stu-
denti dei Tecnici e dei Professionali. La 
società attuale ha superato da tempo la 
contrapposizione tra lavoro intellettuale e 
manuale, e punta su integrazioni sempre 
più strette tra i due. 
6) È arrivato il momento di sgomberare il 
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terreno dal malinteso tendente a far coin-
cidere i risultati dell’apprendimento con 
un’attestazione legale. La vecchia batta-
glia per l’abolizione del valore legale del ti-
tolo di studio, sostenuta tenacemente già 
nel secondo dopoguerra da pedagogisti di 
area liberale e contrastata altrettanto vi-
vacemente da esperti di matrice culturale 
opposta, riacquista oggi, alla luce dei fatti, 
nuovo vigore e nuovi significati. Ho posto 
questo argomento in ordine inversamen-
te proporzionale alla sua importanza per 
meglio esaminarlo: esso può, a mio avvi-
so, rappresentare la chiave di volta di una 
nuova costruzione formativa che consen-
ta di uscire dall’attuale impasse.
Innanzitutto si tratterebbe di ufficializza-
re l’esistente: da troppo tempo i titoli, ri-
lasciati con molta generosità dalle scuole 
italiane, si sono ridotti a una finzione alla 
quale nessuno crede più, nemmeno le 
istituzioni che li concedono: si veda, a tal 
proposito, la differenziazione del punteg-
gio finale d’esame (valido ai fini del bonus 
d’ammissione alle Università) operata dal 
Ministero in base alla media dell’Istituto; 
decisione, questa, che, se da un lato è 
stata da molti ritenuta incostituzionale, 
dall’altro ha in qualche modo posto un 
freno all’eccessiva discrezionalità nelle 
valutazioni di quelle commissioni che dis-
seminano i tabelloni di voti alti, di fatto 
svalutandoli. Chi dei docenti è impegnato 
negli esami di Stato conosce bene i mec-
canismi, pur mossi dalle più oneste inten-
zioni, che fanno lievitare gran parte del-
le preparazioni ottime, e non solo quelle 
effettivamente eccellenti, verso il fatidico 
voto di 100 e che, in genere, producono 
un artificioso trascinamento verso l’alto 
della valutazione a partire dal terzo anno 
del corso di studio.
La stessa insistenza sulla esplicitazione 
delle competenze dimostra che dietro il 
semplice diploma non sia più possibile 
identificare le abilità e le capacità di chi lo 
ha conseguito: il Ministero ne soppesa in 
modo statistico la provenienza, le Univer-
sità gli attribuiscono un valore piuttosto 
parziale, le aziende private non ne attri-

buiscono affatto. La struttura è quindi, nel 
complesso, ipocrita, ma evidenzia crepe 
vistose che ne testimoniano le intrinseche 
contraddizioni. La più grave è che, pur in 
presenza in un sistema ancora piuttosto 
centralizzato – soprattutto sotto l’aspetto 
didattico –, voti simili o uguali stiano a si-
gnificare preparazioni differenti, spesso a 
distanza di pochi chilometri. 
Il principio dell’autonomia delle scuole, 
cui pure tanta enfasi è stata posta negli 
ultimi quindici anni dal punto di vista sia 
giuridico che pedagogico, è incompatibile, 
se pienamente attuato, con la logica sot-
tesa al valore legale del titolo di studio. 
In effetti, oggi in Europa conservano il va-
lore legale del titolo di studio quei Paesi, 
come l’Italia e la Francia, che attribuisco-
no un peso non solo di indirizzo al gover-
no centrale dell’istruzione. Un’autonomia 
che non voglia essere solo nominale deve, 
infatti, liberare le singole istituzioni edu-
cative dall’uniformità didattica e culturale 
implicita nel valore legale del titolo di stu-
dio. Una testimonianza di tale uniformità 
è rappresentata dall’obbligo di svolgere, 
nell’esame di Stato conclusivo, due prove 
scritte (su tre) identiche su tutto il territo-
rio nazionale. Collegato a quest’aspetto 
è il problema degli standard (che si pone 
solo in contesto di certificazione naziona-
le), con il conseguente corollario di test, la 
cui conseguenza più pericolosa è quella di 
mettere in crisi la motivazione allo studio, 
che in tal modo rischia di essere percepi-
to come funzionale solo alle certificazioni 
d’uso.
La libertà d’insegnamento dei singoli do-
centi e delle scuole implica la libertà nella 
scelta dei contenuti, delle metodologie, 
dei tempi, dei testi, delle modalità con cui 
affrontare e risolvere problemi quotidiani 
con gli studenti e con le classi. Anche tale 
libertà risulta incompatibile con il valore 
legale dei diplomi. Valore che potrebbe 
apparire come una sorta di prevaricazione 
dello Stato sulla società civile. Restituire 
a quest’ultima il primato significherebbe 
ampliare gli spazi di concreta libertà dei 
cittadini e, parallelamente, ridurre l’inva-
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denza dello Stato, cui spetterebbe esclusi-
vamente il compito di verificare le compe-
tenze di chi si candida all’esercizio di una 
determinata professione, e non anche 
quello di accertare i modi con i quali tali 
competenze siano state acquisite.
In una visione più avanzata, l’affrancare 
l’attività d’insegnamento da imposizio-
ni gerarchiche e collettivistiche potreb-
be risultare utile a legarla alla comunità 
scientifica di appartenenza, più aperta 
al rinnovamento didattico e alle solleci-
tazioni sociali. Il docente, in altri termini, 
dovrebbe sentirsi vincolato meno allo sta-
tus giuridico della propria disciplina che 
al livello delle acquisizioni culturali della 
comunità che su di essa svolge attività di 
ricerca. L’abolizione del valore legale del 
titolo di studio potrebbe contribuire a fare 
del docente e degli Organi Collegiali scola-
stici il fulcro di ogni riforma e gli autentici 
responsabili dell’insegnamento, perché 
avrebbero successo quelle innovazioni 
condivise da chi nella scuola opera tutti i 
giorni.
Inoltre, si deve anche considerare che il 
valore legale dei titoli ha fatto nascere e 
crescere una miriade di finte scuole, me-
glio definibili come ‘diplomifici’, il cui unico 
scopo è quello di svendere diplomi. Quan-
do alcune scuole pubbliche si sono volute 
porre sullo stesso piano, il risultato è stato 
quello di una corsa al ribasso della dimen-
sione culturale dell’insegnamento. 
Allo stato attuale, la permanenza del va-
lore legale dei titoli rischia di ridurre l’ul-
timo anno del ciclo secondario ad una 
semplice preparazione al rito dell’esame 
di Stato, il quale a sua volta ha smarrito 
la sua funzione nel corso del tempo. Per 
coordinare più efficacemente le attività 
specifiche del 5° anno, appare inevitabile 
che qualcuna di esse sia ridimensionata. 
Contestualmente all’eliminazione del va-
lore legale del diploma, andrebbe abolito 
anche l’esame di Stato, che tuttavia, op-
portunamente ristrutturato, potrebbe es-
sere mantenuto per coloro che intendano 
proseguire gli studi. Dovrebbero essere le 
sedi specifiche, con l’aiuto di commissioni 

miste di esperti e docenti (sia universitari 
che della scuola secondaria), a strutturare 
le modalità di ammissione più funziona-
li al corso di studi. L’anno terminale do-
vrebbe vieppiù esaltare l’autonomia delle 
scuole nell’organizzazione di attività per 
gruppi omogenei di studenti, selezionati 
in base sia alle competenze acquisite che 
agli orientamenti emersi.
Conservando il valore legale in un conte-
sto socio-economico radicalmente mu-
tato rispetto allo scenario del secondo 
dopoguerra e soggetto a trasformazio-
ni prevedibili solo nel breve termine, la 
scuola mostra di perpetuare conservare 
le sue rigidità, che di certo non favorisco-
no la mobilità sociale. È saltata la corri-
spondenza tra titolo di studio e mercato 
del lavoro e, con essa, la garanzia che la 
pubblica istruzione fornisca un adeguato 
livello di preparazione culturale e profes-
sionale e, quindi, concrete opportunità di 
promozione sociale (per la quale si erano 
battuti i padri nobili della Repubblica ita-
liana, di ispirazione laica e democratica). 
In una società complessa, nella quale nes-
suna acquisizione culturale o competen-
za professionale può dirsi conseguita una 
volta per tutte, un certificato che attesti il 
possesso stabile di un sapere e definisca i 
confini di una professione appare anacro-
nistico, se non proprio grottesco. 
Dalla semplice abolizione del valore lega-
le dei titoli, tuttavia, non sarebbe lecito 
aspettarsi miracoli: non abbiamo alcuna 
certezza scientifica che, eliminati dei mali, 
automaticamente nascano e crescano i 
benefici auspicati, tutti, immediatamente 
e con efficacia. Tanto più in una situazio-
ne particolare, come quella italiana, in cui 
l’apparato burocratico è stato visto spesso 
come estrema difesa di fronte alla dege-
nerazione delle nostre tante corporazioni 
e camarille. 
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Note
  
(1) Scuola e pluridisciplinarità: innovazione o normalizza-
zione? Indagine sugli esami di Stato, “Scuola & Ammini-
strazione”, XI, 3, Novembre 2001, pp. 101-110; Ripensare 
gli esami di Stato, ivi, XIV, 10, Giugno 2005, pp. 115-119.
(2) (con Salvatore Negro), L’esame di Stato e la riforma del 
secondo ciclo tra ipotesi e realtà, ivi, XV, 9, Maggio 2006, 
pp. 94-105.

(3) Decreto Leg.vo 17 ottobre 2005, concernente le nor-
me generali e i livelli essenziali delle prestazioni relativi 
al  secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e 
formazione ai sensi della Legge 28 marzo 2003, n. 53, 
Capo II, art. 2, comma 2.
(4) Si veda, in proposito, la normativa del 1996 e del 
1997.
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Corrispondenze

Un’antica consuetudine unisce l’epistola 
e la scuola. La prima è intesa come 
trasmissione di contenuti in forma di lettera 
missiva, indirizzata ad un destinatario 
(reale e/o immaginario), approntata per la 
pubblicazione e codificata dalle regole del 
genere epistolografico. La seconda, invece, 
come contesto di studio e occasione di 
apprendimento; luogo reale e/o virtuale 
di formazione individuale e sociale. 
Numerose sono le analogie.  La scuola è 
una complessa struttura di comunicazione; 
la lettera è una comunicazione strutturata 
tra mittente e destinatario. La lettera, 
come la scuola, è innanzitutto un luogo 
fisico (un foglio di carta come un’aula); ha, 
poi, una dimensione cognitiva: trasmette 
informazioni, avvia processi di conoscenza. 
Entrambe richiedono un rescritto, cioè 
una risposta, da parte del destinatario. La 
lettera presuppone circolazione, la scuola 
circolarità. L’una è corrispondenza reale; 
l’altra è corrispondenza sia reale che 
figurata, di sentimenti e intenti (la sociata 
concordia di Quintiliano). 

Epistulae

Fin dall’antichità, l’epistola presenta 
un’efficace funzionalità didattica, 
perché offre la possibilità di declinare 

Letteratura e scuola: 
la lettera
di Francesco Spagnolo 

saperi e dottrine in un contesto reale e 
personale. Con questa finalità la utilizza 
Platone (Lettera VII) per dimostrare al suo 
discepolo Dione di Siracusa le connessioni 
fra teoria e prassi politica. Al tradizionale 
logos sokratikós (dialogo socratico) Epicuro 
preferisce l’epistola come strumento 
didattico di divulgazione filosofica. Il 
dialogo è mimesi, trasposizione letteraria 
di un rapporto diretto e dialettico tra 
maestro e discepoli. È basato sull’oralità e 
l’auralità/ascolto. La lettera presuppone, 
invece, fin dalla sua ideazione, la 
scrittura. Questo aspetto tecnico richiede 
competenze meta-linguistiche e meta-
cognitive (ad es., riflessioni sull’efficacia 
del linguaggio e della comunicazione) 
ed una più profonda capacità di scavo. 
Presenta, inoltre, significative possibilità 
di semplificare argomenti complessi, 
di sistemare informazioni secondo le 
capacità di lettura del destinatario. 
E l’epistola è diversa anche dal trattato. 
Quest’ultimo è un’ esposizione ex cathedra, 
sistematica e assoluta di una dottrina, 
rivolta a chi ha già un livello avanzato 
di conoscenza. La lettera, invece, ha il 
carattere della scoperta graduale: richiede 
conferme e suscita reazioni. Stimola il 
ricevente a diventare, a sua volta, mittente. 
Il trattato ha pretese di completezza ed 
esaustività; di fatto, chiude una questione. 
L’epistola, al contrario, apre nuovi scenari. 
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molteplicità delle situazioni conoscitive. 
Per queste ed altre ragioni Epicuro 
vede nell’epistola il duttile strumento di 
inchiesta dei volti complessi della realtà 
fisica e psicologica. La lettera è, inoltre, 
efficace per il singolo individuo e, nello 
stesso tempo, esemplare, mutuabile, 
valida per un insegnamento collettivo. 
Anche Seneca e Paolo di Tarso 
sperimentano, in direzioni differenti, 
l’efficienza didattica dell’epistolografia. 
Lo scrittore latino la elegge a risorsa più 
idonea per una pratica quotidiana della 
filosofia. Le Epistulae morales ad Lucilium 
costituiscono la  personalizzazione di 
un cammino di conoscenza, curvato 
sulle esperienze di vita contingenti del 
discepolo Lucilio, uomo di cultura ed 
esperienza, ma digiuno di filosofia stoica. 
L’Apostolo, invece, intuisce le potenzialità 
organizzative della lettera. Le epistole 
paoline contengono indicazioni funzionali 
ad una prima sistemazione interna della 
comunità e, nello stesso tempo, indicano 
l’interpretazione ortodossa da seguire nel 
cammino di fede. Costituiscono, in altri 
termini, norma e dottrina. 

La scuola delle lettere

La scuola contemporanea e la letteratura 
ad essa relativa (riflessioni pedagogiche, 
norme, racconti, etc.) continuano ad 
essere contrassegnate dall’uso della 
forma epistolare. 
La lettera –  per natura pieghevole, 
tascabile, duttile – non solo ha superato 
la rivoluzione digitale, ma, sotto alcuni 
aspetti, l’ha ispirata. Si pensi, ad esempio, 
all’iconografia e alla terminologia del 
nuovo lessico delle comunicazioni (mail, 
box, etc.) e all’idea stessa di spazio non 
estendibile di scrittura (twitter). Ridotta 
la circolazione cartacea nella quantità, 
la lettera si è affermata nei nuovi canali 
multimediali come formato, perché 
garantisce immediatezza, flessibilità, 
personalizzazione della comunicazione, 
frequenza e densità nello scambio di 
messaggi.

Gli usi e le funzioni che segnano la fortuna 
scolastica della lettera possono essere 
riassunti nel seguente modo:
1. comunicazione istituzionale e formale 
(la circolare); 
2. comunicazione informale a scopo 
didattico ed educativo; 
3. manifesto di idee; 
4. congedo programmatico.  

La circolare

Una prosa asciutta, essenziale, e un 
lessico reiterato caratterizzano le circolari 
ministeriali. Il linguaggio è disadorno, 
impersonale, asseverativo. Eppure, la 
scrittura di questi testi non rinuncia 
ad una formale solennità. Gli elementi 
principali che rendono evidente tale 
intonazione sono: le lunghe e precise 
titolature del mittente e dei destinatari 
(“Al Sovrintendente agli studi della…”, 
“All’Intendente scolastico per la scuola…”, 
“Al Dirigente del Dipartimento…”); 
l’equilibrio fra termini concreti e 
astratti; l’uso della terza persona in 
forma impersonale (“si trasmette”, “si 
esamina”, “si precisa”, etc.); la presenza 
di personificazioni (“Le linee guida 
propongono…”); i periodi caratterizzati 
da sintassi progressiva, verbo alla fine e 
cospicuo numero di incidentali (tipiche 
del linguaggio giuridico). Le caratteristiche 
stilistiche di questa particolare forma di 
lettera attivano naturalmente un percorso 
di selezione del lettore. Le reazioni 
psicologiche alla lettura sono molteplici: 
lo specialista trova motivi di interesse 
(e forse diletto) ad acquisire ulteriori 
elementi di conoscenza che accrescono la 
distanza professionale dal non specialista; 
il lettore colto, ma non specialista, 
trova il linguaggio terrificante; il lettore 
occasionale si discosta, generalmente, 
terrorizzato.

Lettera, didattica, educazione alla 
profondità

In una didattica della narrazione, lo 
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sguardo del docente è alla continua ricerca 
di un’ espressione, una descrizione, un 
disegno, una pagina, redatta in qualsiasi 
formato, da cui si levi la vera voce – 
quella dei sentimenti – dello studente. È 
l’educazione alla “profondità” che porta 
docenti e studenti a raccontare storie di 
vita e di realtà, ma anche sogni profondi e 
inquietudini laceranti. 
Giancarlo Visitilli (E la felicità, prof.?, 
Einaudi, 2012) ricerca, ascolta e racconta 
il  “non-detto”, l’inespresso che determina 
i comportamenti dei suoi allievi: rabbia, 
riso, pianto, depressione, indifferenza, 
intolleranza, torpore, aggressività. Lo 
strumento di scandaglio è la lettera. 
Questa ha, insieme, una funzione 
espressiva e “psicagogica”, cioè di 
orientamento e indirizzo. È una terapia che 
cura l’omologazione dei comportamenti e 
del gergo adolescenziale. Il risultato è la 
scoperta della personalità, la riflessione 
sulle proprie diversità e l’unicità di ognuno, 
l’intuizione della coscienza. Le lettere agli 
studenti e degli studenti (ed ex studenti) 
illuminano le dinamiche negative che 
si frappongono tra l’insegnamento e 
l’apprendimento, l’aula e il mondo, la 
scuola e la felicità. 
Il racconto di un anno di scuola di Visitilli si 
arricchisce, tra le tante corrispondenze di 
lettere, di un piccolo romanzo epistolare 
tra il professore e una studentessa, 
ragazza madre, che ricerca, per lei e per 
sua figlia, quell’amore profondo per la vita 
e quella felicità intensa, che non possono 
essere contenuti nelle pagine di una 
antologia scolastica.  

Carissimo prof,
scusi se le rispondo con ritardo, ma non ho avuto 
molto tempo ultimamente. In pochi mesi la mia vita 
è completamente cambiata e ho ancora vergogna a 
uscire di casa, anche perché mio padre e mia madre 
mi fanno ogni giorno le paranoie per quello che ho 
combinato. Non vedo Afrim da quando ho scoperto 
di essere incinta. (…) Intanto al bambino, o alla 
bambina, parlo di noi e leggo poesie. Ma non sento 
ancora i suoi movimenti: forse le poesie possono 
essere capite solo da chi vive allo scoperto? (…)

Carissima,
nonostante i tre mesi di assenza, a tutti gli effetti sei 
ancora una mia studentessa. Ogni giorno ti chiamo 
al momento dell’appello, facendo finta di sbagliarmi, 
rammaricandomi per il tuo silenzio. Ti confesso che 
ogni volta che metto la «A» accanto al tuo nome sul 
registro, più che alla tua assenza mi viene di pensare 
alla tua attesa. (…)

E Giulia? Anche lei ha avuto il suo riscatto. 
Nemmeno un mese dal parto ed eccola lì, nel 
banco da privatista, pronta a dare l’esame che 
la vita voleva toglierle ma che lei si è ripresa con 
forza. 
Sono stato io il primo a leggere la sua splendida 
tesina: L’amore (di)verso, ma so che nonostante 
l’ottimo voto finale è rimasta un po’ delusa. Me 
l’ha scritto in un’ultima lettera, come sempre 
bellissima:
Caro prof,
alla fine ce l’ho fatta anch’io, ha visto? (…) Peccato per 
il poco tempo, perché avrei voluto parlare di più degli 
amori diversi, anche fuori dalla letteratura. (…)
Prof, il giorno dell’esame ho portato con me la mia 
Giorgina, per vincere anche la vergogna e dire che la 
scuola mi ha insegnato almeno questo. (…)

La lettera-manifesto

Lettera ad una professoressa (1967) si apre 
con “Cara signora,…” e si chiude con “Il 
nostro indirizzo è: Scuola di Barbiana 
Vicchio Mugello (Firenze).”, cioè comincia 
con l’indicazione del destinatario e finisce 
con quella del mittente. Nel mezzo c’è 
un manifesto culturale e pedagogico, 
composto da esperienze, storie, dati, 
riflessioni. Dietro ad un’apparente 
disarticolazione tematica, si cela un’analisi 
completa a largo spettro sui principi 
politici, le dinamiche economico-sociali e 
ideologiche che sono alle base dei modelli 
scolastici presi in esame. La scrittura 
“collettiva” di Don Milani procede con 
la linearità, la limpidezza e l’evidenza 
tipiche dello stile epistolare verso una 
comprensione che include diverse 
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tipologie di lettore. La professoressa, 
destinataria della Lettera, non ha un 
ritratto specifico; ma la capacità evocativa 
della scrittura permette di immaginarne 
i tratti, i pregiudizi, le idiosincrasie. È 
personaggio reale e, nello stesso tempo, 
stereotipo. 
Lettera ad una professoressa è molto più 
di una “lettera aperta” alla scuola italiana 
negli anni della ricostruzione post-bellica; 
è un manifesto di idee e una chiave di 
lettura interpretativa dell’esistente. È, 
inoltre, un modello di stile.

A Barbiana avevo imparato che le regole 
dello scrivere sono: Aver qualcosa di 
importante da dire e che sia utile a tutti o 
a molti. Sapere a chi si scrive. Raccogliere 
tutto quello che serve. Trovare una logica 
su cui ordinarlo. Eliminare ogni parola 
che non serve. Eliminare ogni parola che 
non usiamo parlando. Non porsi limiti di 
tempo.
Così scrivo coi miei compagni questa 
lettera. Così spero che scriveranno i miei 
scolari quando sarò maestro. 

Il congedo

Negli stessi anni in cui a Barbiana la 
scuola diventa riscatto e critica sociale, 
comincia il magistero pedagogico e 
l’opera del maestro Alberto Manzi. Molti 
decenni prima che si costituisse un 
pensiero scolastico europeo (sui temi 
dell’inclusione e dell’interazione, sulla 
educazione permanente, sulla funzione 
di mediatore culturale del docente, 
etc.), il maestro di Non è mai troppo tardi 
insegnava a bambini e ad adulti – nelle 
carceri minorili, nelle scuole di Roma o, 
in estate, nelle baracche degli indios del 
Sudamerica – a vedere la speranza dentro e 
fuori se stessi. L’educazione ai sentimenti, 
il pensiero divergente, la scoperta della 
bellezza, il ruolo del fare nel sapere, che 
hanno caratterizzato la docenza di Manzi, 
trovano una significativa sintesi, dal 
sapore programmatico, nella Lettera ai 
ragazzi di quinta (1976). È un congedo non 

ispirato dalla malinconia ma dalla vitalità 
e dalla convinzione.
           
Cari ragazzi di quinta,
Abbiamo camminato insieme per cinque anni. Per 
cinque anni abbiamo cercato, insieme, di godere la 
vita; e per goderla abbiamo cercato di conoscerla, di 
scoprirne alcuni segreti. Abbiamo cercato di capire 
questo nostro magnifico e stranissimo mondo non 
solo vedendone i lati migliori, ma infilando le dita 
nelle sue piaghe, infilandole fino in fondo perché 
volevamo capire se era possibile fare qualcosa, 
insieme, per sanare le piaghe e rendere il mondo 
migliore. Abbiamo cercato di vivere insieme nel 
modo più felice possibile. (…) E in fondo in fondo 
siamo stati felici. Abbiamo vissuto insieme cinque 
anni sereni (anche quando borbottavamo) e per 
cinque anni ci siamo sentiti “sangue dello stesso 
sangue”. Ora dobbiamo salutarci. Io devo salutarvi. 
Spero che abbiate capito quel che ho cercato sempre 
di farvi comprendere: NON RINUNCIATE MAI, per 
nessun motivo, sotto qualsiasi pressione, AD ESSERE 
VOI STESSI. Siate sempre padroni del vostro senso 
critico, e niente potrà farvi sottomettere. Vi auguro 
che nessuno mai possa plagiarvi o “addomesticare” 
come vorrebbe. (…) Ricordatevi che mai nessuno 
potrà bloccarvi se voi non lo volete, nessuno potrà mai 
distruggervi, SE VOI NON LO VOLETE. Perciò avanti 
serenamente, allegramente, con quel macinino del 
vostro cervello SEMPRE in funzione; con l’affetto 
verso tutte le cose e gli animali e le genti che è già in 
voi e che deve sempre rimanere in voi; con onestà, 
onestà, onestà, onestà, e ancora onestà, perché 
questa è la cosa che manca oggi nel mondo, e voi 
dovete ridarla; e intelligenza, e ancora intelligenza, 
e sempre intelligenza, il che significa prepararsi, 
il che significa riuscire sempre a comprendere, il 
che significa sempre riuscire ad amare, e… amore, 
amore. Se vi posso dare un comando, eccolo: questo 
io voglio. Realizzate tutto ciò, ed io sarò sempre in 
voi, con voi. E ricordatevi: io rimango qui, al solito 
posto. Ma se qualcuno, qualcosa, vorrà distruggere 
la vostra libertà, la vostra generosità, la vostra 
intelligenza, io sono qui, pronto a lottare con voi, 
pronto a riprendere il cammino insieme, perché voi 
siete parte di me, e io di voi. Ciao.			 
Alberto Manzi
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L’epistolario d’Istituto

C’è in ogni persona, che termina un ciclo 
di studi, un desiderio nascosto che nasce 
dai ricordi scolastici: lasciare un segno di 
sé nella “sua scuola”, in quell’ambiente di 
luoghi e figure che l’hanno inevitabilmente 
segnata. Questa esigenza personale 
può congiungersi con un’altra esigenza 
di sistema delle Scuole autonome: la 
riflessione sulla propria offerta formativa, 
l’autovalutazione. Il questionario di 
gradimento rivolto all’utenza in uscita è 
uno strumento strutturato e rigoroso, 
adatto a registrare aspetti e meccanismi 
immediati e di superficie. Non può, per 
sua fisiologia, intercettare complessi 
fattori psicologici e sociali. 
Due caselle di posta, reali e/o elettroniche, 
per chi ha frequentato una scuola (e 
quindi ha uno sguardo retrospettivo 
e complessivo) possono raccontare 
aspetti significativi e profondi della vita 

scolastica. Una casella intitolata Perché 
rifarei questa Scuola ed un’altra, Perché 
non rifarei questa Scuola, possono essere 
un modo per esprimere l’essenzialità 
del rapporto con la comunità scolastica. 
Basterebbe una sola regola editoriale: 
indirizzare l’epistola non ad una persona 
(compagno, professore, dirigente, 
etc.), ma ad un oggetto: un libro della 
Biblioteca consultato, il proprio  banco, un 
armadietto, etc. Nella personificazione e 
nel gioco letterario si può infatti trovare un 
ulteriore elemento di approfondimento 
che spinge a superare il riaffiorare 
inevitabile di sensazioni di risentimento 
o gratitudine personali. L’“epistolario 
d’Istituto”, in continuo arricchimento, da 
pubblicare e diffondere nel rispetto delle 
volontà degli scriventi, può essere un utile 
strumento gnoseologico e una lettura 
orientativa, una guida d’accoglienza per 
studenti e famiglie che varcano per la 
prima volta le soglie di una nuova Scuola.
 

 



  •  N.5 MAGGIO 2014

108

Carissimi, 
vi inoltro il documento che l'Adi-Sd ha redatto per esprimere solidarietà ai docenti del Liceo 
Giulio Cesare di Roma, vittime di un episodio tristissimo e increscioso di oscurantismo e intolle-
ranza, che è anche un attacco alla scuola e alla cultura. Sono certa che l'episodio lo conosciate 
e spero che vogliate diffondere questo documento che, già approvato dal Presidente dell'Adi 
nazionale, prof. Guido Baldassarri, e ufficialmente inserito nel sito dell'Associazione, sta adesso 
girando tra le scuole d'Italia e raggiungendo le principali testate giornalistiche.
George Steiner si chiedeva: "Per me che insegno e considero quale ossatura stessa della vita la 
letteratura (...), come saprò tradurre questa necessità in coscienza morale concreta?". Questo 
documento è una buona risposta non solo per coloro che insegnano la letteratura, ma anche 
per tutti coloro che insegnano, tout court. 
Un caro saluto.
Luisa Mirone 

Perché quando la letteratura porta a scuola la vita si grida allo scandalo?

Gli italianisti dell’ADI-SD respingono il grave episodio di oscurantismo civile ai danni della for-
mazione dei giovani e degli insegnanti occorso al Liceo Giulio Cesare di Roma ed esprimono 
piena solidarietà alla dirigente, a tutti i docenti e studenti, in particolare alle due insegnanti 
volgarmente accusate di «aver istigato i loro studenti ad avere rapporti omosessuali», poiché 
hanno proposto alle loro classi di leggere il romanzo Sei come sei di Melania Mazzucco. 
Lo sconcertante episodio confligge con l’esperienza quotidiana di chi a scuola insegna o studia 
e offre una inconfutabile conferma del valore irrinunciabile dell’incontro con la letteratura da 
parte dei giovani.  Nella scuola, come nella vita, la letteratura consente a tutti di trovare una 
chiave per far esistere le cose del mondo secondo il loro peso e la loro essenza, oltre il velo di 
ovvietà o di ipocrisia che le ricopre. Una volta nominate, esse si possono accettare o rifiutare, 
ma non si possono più ignorare. 
Nelle nostre aule deve entrare la complessità dell’esperienza umana, i cui denominatori comu-
ni la scuola democratica è incaricata istituzionalmente di mostrare. La lettura degli autori an-
tichi, moderni e contemporanei, di ogni provenienza geografica, ci insegna a pensarci membri 
della stessa specie, perché nelle loro opere possiamo riconoscere ciò che ci accomuna al di là 
delle differenze culturali e storiche che ci separano: con il loro aiuto impariamo a diventare un 
po’ meno stupidi e a respingere ogni ottusità discriminatoria.
Se Borges, a chi gli domandava a cosa servisse la letteratura, rispondeva irritato che a nessuno 
sarebbe mai venuto in mente di interrogarsi sull’utilità del canto di un canarino o dei colori del 
cielo al crepuscolo, i mala tempora che attraversiamo ne confermano la funzione necessitante. 
In un momento di trasformazioni convulse della nostra civiltà, la lettura di un buon libro si offre 
come mezzo potente per interrogare il senso del presente, per ascoltare le richieste di eman-
cipazione, per arginare le derive del disagio nell’abbrutimento e nell’aberrazione. Ancor più 
questo vale a scuola, dove la lettura non è casuale né solipsistica, ma risponde ad un progetto 
formativo ed è accompagnata dal confronto delle riflessioni, e dove il docente, istituzional-
mente chiamato ad una responsabilità educativa oltre che culturale, esercita una funzione di 
mediazione critica.
Chi come noi si spende ogni giorno per la scuola della cittadinanza attiva non può rinunciare 
a credere che  riconoscere le diversità è un dovere di tutti e che i diritti sono gli stessi per tutti. 

Siena,  1. 5. 2014     		   ADI-SD (Associazione degli Italianisti Italiani- Sezione Didattica)
                                	                ADI        ((Associazione degli Italianisti Italiani)

Riconoscere le diversità
(r.b.) da Filo diretto - Scuola e amministrazione.it
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