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INCONTRO CON L’AUTORE
Nikeditrice sta promuovendo la lettura tra i ragazzi delle scuole secondarie di primo e secondo grado 

attraverso degli incontri con gli autori.

Devi solo scegliere il libro da far leggere ai tuoi ragazzi, al resto ci pensiamo noi!

L’UOMO DEL FREDDO di Alberto Diso 

Ist era nato ”in uno dei tanti paesini della Sila, quelli che d’inver-
no rimangono isolati per la neve, quelli appollaiati d’estate sul 
verde vellutato dei tigli selvatici”. Dopo il liceo, si era trasferito 
a Roma per proseguire gli studi. Aveva poi iniziato a lavorare in 
un ufficio editoriale. Ma il suo Destino aveva già deciso per lui 
un’altra strada, molto più perigliosa e difficile: improvvisamente 
bussò alla porta del suo ‘Ufficio’ con sottile e decisa insistenza.

Lo attendeva un lavoro delicato, molto delicato, continui viaggi 
nell’Est, oltre la Cortina di Ferro, mille peripezie, grossi rischi, l’a-
more travolgente per una donna. La sua vita era cambiata, radi-
calmente. Aveva percorso rapidamente tutte le tappe della sua 
carriera, era stato la punta di diamante, era giunto all’apice, ma 
un giorno, uno dei tanti giorni della sua incredibile vita, accadde 
qualcosa… 

Per saperne di più, scrivi a info@nikeditrice.it o a info@scuolaeamministrazione.it 
o chiama lo 0836.1904117.

ALICE NEL PAESE DEI CALL CENTER di Dalila Coviello

Alice ha una laurea, un armadio pieno di speranze un po’ sbiadite, 
nel cassetto sogni e calzini spaiati. E, dettaglio non trascurabile, è 
una cittadina italiana, di quell’Italia da cui i suoi coetanei fuggono 
a gambe levate alla ricerca di un futuro migliore. 

Intrappolata nella postazione del call center in cui lavora, Alice 
cerca di non arrendersi, a suon di ironia e caffè macchiato, nono-
stante gli inconcludenti colloqui di lavoro e la sua condizione di 
precaria dalla testa ai piedi (cuore compreso).

Ritratto contemporaneo di un laureato italiano medio, senza pillo-
le indorate e con un finale che potrebbe avere qualcosa di lieto... 
ma non necessariamente!
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Il dovere dell’inclusione

di Antonio Santoro Leggevo – in questo periodo di iscrizioni alle scuole per il prossimo 
anno – le ultime riflessioni di Stefano Rodotà sulla solidarietà come 
un’utopia necessaria nella società globale di oggi, e ripetutamente il 
pensiero indugiava sulle responsabilità della scuola a proposito della 
prospettiva, doverosa, di inclusione degli alunni appartenenti a etnie 
e culture altre. Riaffioravano insomma alla mente le gravosità dei 
compiti attribuiti all’istituzione scolastica nell’ambito dei processi di 
accoglienza e di integrazione dei minori stranieri, che notoriamente 
tendono, come obiettivo finale, al traguardo di cittadinanza, al 
raggiungimento cioè di quella condizione con la quale “si vuole 
indicare – secondo le specifiche Linee guida ministeriali del febbraio 
2014 – non solo lo status formale di cittadini, ma anche la capacità 
di sentirsi cittadini attivi, in grado di esercitare i diritti e di rispettare 
i doveri della società di cui si fa parte e di partecipare a pieno titolo 
al suo sviluppo”. 
Le aspettative nei riguardi del contributo della scuola indicano 
la particolare rilevanza dei risultati formativi attesi, invero di 
problematica realizzazione soprattutto nei periodi di crisi economica, 
“in un tempo contrassegnato da una accentuata scarsità delle risorse 
finanziarie, (che) crea condizioni propizie per un ritorno a criteri 
violentemente identitari, alla nazionalità o addirittura all’etnicità 
della cittadinanza, con un rifiuto dell’altro che si tinge di razzismo e 
xenofobia, dando spazio all’argomento che sottolinea la necessità di 
riservare le risorse disponibili ai soli cittadini dello Stato” (1).

Appare, dunque, piuttosto impegnativo, e non solo in tempi di 
ristrettezze, il dovere di praticare la solidarietà in ambito scolastico 
senza esclusione alcuna, nella versione specifica del riconoscimento 
del diritto fondamentale all’istruzione e all’educazione. Penso, ad 
esempio, alle difficoltà dell’insegnamento dell’italiano come lingua 
seconda in una classe frequentata da alunni “diversi” per provenienza 
e appartenenza. Compito non facile, evidentemente, ma essenziale 
perché “L’apprendimento della nuova lingua costituisce per gli 
immigrati l’indispensabile risorsa per poter far fronte con successo 
a molteplici esigenze e aspirazioni”; perché “Con l’acquisizione della 
lingua del Paese ospitante (si apre) all’individuo […] la possibilità di 
manifestare in modo compiutamente e consapevolmente elaborato 
i propri bisogni, le aspettative, le speranze”; e perché infine “La 
condivisione della lingua permette al volto dell’altro di acquistare 
tratti più familiari, attenua i pregiudizi e la reciproca diffidenza grazie 
alla scoperta di un comune spazio simbolico e di un’identica ricerca 
di significato e di senso” (2).
E, più in generale, penso alla necessità di sviluppare nell’istituzione-
scuola “un’accurata riflessione educativa capace di sostanziare 
l’intervento volto a favorire una convivenza effettivamente fondata 
sui valori del rispetto, dell’accoglienza, della solidarietà”, e quindi 
di orientare sempre più l’agire didattico e organizzativo entro 
la speranza del possibile “passaggio dalla realtà multiculturale, 
caratterizzata dalla presenza simultanea di più culture su un 
medesimo territorio, tra le quali non necessariamente si stabiliscono 
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contatti e scambi profondi e vivificanti, alla società interculturale, 
che prevede la costruzione di un dialogo e di un confronto produttivi 
e generativi tra coloro che appartengono alle varie culture” (3). 
Sì, un passaggio possibile, ma solo a condizione che impegni 
professionali consapevoli sappiano davvero creare le condizioni per 
il suo verificarsi: a condizione cioè che la realtà formativa, nelle sue 
diverse espressioni, si senta e si mostri “sempre più coinvolta nel 
problema dell’inserimento scolastico e sociale di alunni provenienti 
da tradizioni e stili di vita anche molto lontani fra loro”, e che dunque 
la scuola tutta riesca a qualificarsi, non solo “in quanto istituzione 
deputata a svolgere una fondamentale azione educativa e preposta 
alla trasmissione del patrimonio culturale e del sapere formale 
alle nuove generazioni”, ma perché effettivamente sa costituire e 
rappresentare “anche un ambito privilegiato nel quale promuovere, 
diffondere e concretizzare gli obiettivi del superamento dei pregiudizi 
e degli stereotipi, dell’integrazione, del dialogo interculturale, della 
collaborazione tra soggetti diversi, dell’educazione aperta” (4). 
 Evidenzia opportunamente A. Perotti: <E’ la relazione che sta al 
cuore dell’interculturale ed è il sistema relazionale dei bambini e dei 
giovani che la pedagogia interculturale mette al centro. Il suo scopo 
non è quello di conoscere una cultura. Si può essere esperti di una 
cultura nutrendo una antipatia più o meno acuta verso gli individui 
e i gruppi che vi appartengono> (5). E chiosa, pure opportunamente, 
Milena Santerini: “I fenomeni di rigetto e di razzismo, il pregiudizio e 
la xenofobia mostrano d’altronde chiaramente come la conoscenza 
non sia sufficiente a sviluppare un atteggiamento di dialogo. Per 
accettare non basta conoscere: occorre sviluppare simpatia e 
partecipazione”. Solo così “L’educazione interculturale diviene […] 
un’attitudine alla relazione con l’altro nella sua complessità umana, 
culturale, storica e nella convinzione, come afferma R. Bastide, che 
non sono le culture ad entrare in contatto, ma gli uomini” (6).

Le prospettive di inclusione degli alunni stranieri e di educazione 
interculturale postulano, evidentemente, sui piani della didattica 
e della organizzazione, il ricorso a criteri, modalità e procedure in 
grado di valorizzare gli apporti originali delle diversità presenti, 
ma anche di favorire l’incontro, il dialogo, gli scambi produttivi: in 
breve, di generare un clima nel quale cooperazione e responsabilità 
trovino occasioni e stimoli per crescere e manifestarsi. Orizzonti che 
perciò ci sollecitano - per usare le parole di Paul Ricoeur - a non 
rinunciare mai, in campo educativo, alla “scommessa che il meglio 
di tutte le differenze converga” (7). 
 L’istanza per un’educazione aperta che perviene alla scuola esprime, 
fondamentalmente, la necessità di un impegno che promuova il 
riconoscimento pieno dell’altro e la collaborazione interculturale, 
ma indica al tempo stesso l’urgenza di non perdere di vista, e quindi 
di non trascurare, il più ampio tema dell’educazione alla pace in un 
tempo continuamente flagellato da fondamentalismi e settarismi 
vari.
Si tratta, a ben considerare, della richiesta di un orientamento 
formativo che “si fonda sull’effettiva fiducia nel potere 
dell’educazione di trasformare la società mentre ne preserva i 
principi costitutivi essenziali” (8); e che perciò ripropone alla scuola la 
prospettiva scuratiana di istituzione responsabilmente impegnata a 
qualificarsi, sempre, come esperienza “biograficamente costruttiva 
e socialmente innovativa”. 
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Note

(1) Stefano Rodotà, Solidarietà un’utopia necessaria, Laterza, Bari 
2014, pp. 36-37;
(2) Caterina Foppa Pedretti, Società complessa, dialogo interculturale e 
educazione aperta, Orientamenti Pedagogici, n. 2/2013, p. 288; 
(3) ivi, p. 285;
(4) ivi, p. 290;
(5) Antonio Perotti, L’éducation interculturelle: enjeux et stratégies, cit. 
da Milena Santerini, La scuola nella società multiculturale: orientamenti 
per l’Italia e L’Europa, in AA.VV., La scuola nella società multietnica, La 
Scuola, Brescia 1994, p. 64;
(6) M. Santerini, cit., pp. 64-65;
(7) cfr. Paul Ricoeur, La persona, Morcelliana, Brescia 2002;
(8) C. Foppa Pedretti, cit., p. 290.
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di Rita Bortone

Je suis Charlie. O no?
PROBLEMI DI POLITICA E CULTURA DELLA SCUOLA

Da che parte stai?
Non so se tutti ci siamo sentiti in sintonia col Je suis 
Charlie che si è arrampicato sull’arco di trionfo a 
Parigi, che ha percorso le varie manifestazioni di 
piazza e i nostri contatti fb, che ha cinguettato sui 
nostri cellulari: ma lo sgomento, o la paura, o la 
rabbia, o il senso di impotenza ci hanno sommerso 
comunque.
Poi le emozioni hanno lasciato il posto alla ragione 
e ne sono nate domande difficili, e di difficile 
risposta. 
Sul senso della laicità e del relativismo, sulla loro 
inadeguatezza a spiegare le ragioni dell’altro, e 
sulla difficoltà di accettare e legittimare le diversità 
quando svelano dimensioni esistenziali che 
negano di fatto il nostro stesso diritto di esistere. 
O sul senso della libertà di stampa e di espressione, 
diritto inalienabile, fondamento di democrazia: ma 
non esiste confine tra satira e dileggio, tra libertà 
e cattivo gusto, tra il colpire i comportamenti e il 
colpire le fedi e le coscienze? Non esistono altri 
limiti se non quelli posti dalla legge? Non esiste 
nulla che vada “preservato”? 
E sugli integralismi vicini, oltre a quelli lontani: sì, 
è chiaro che io sono contro il terrorismo, contro il 
fondamentalismo, contro la strage! Ma perché non 
posso azzardare un pensiero critico contro Charlie 
senza sentirmi accusare di voler giustificare la 
strage? Perché devo essere intruppata in schiere 
e sotto slogan che non mi rappresentano?
O ancora domande su cosa può dare senso 
a ciò che accade, su quali categorie adottare 
per interpretare eventi che appaiono non solo 
inaccettabili, ma anche incomprensibili: è la 
conquista della Francia da parte dell’Islam, come 
in “Sottomissione” di Houellebecq? E’ la caduta 
della illuministica civiltà occidentale e la sua 
resa alla crisi economica, morale, culturale che 
la attraversa? E’ la lotta tra i lumi della ragione 
e il buio del fondamentalismo religioso? E’ una 

guerra? Di chi contro chi? O è un progetto politico 
vasto e oscuro che utilizza, come tante altre volte 
nella storia, la religione come instrumentum regni, 
come forma di mobilitazione politica? 
Ma a fronte della molteplicità delle domande 
possibili, appare sempre più difficile lo scambio 
di riflessioni analitiche, e sempre più facile 
l’ammucchiata indistinta sotto slogan sommari e 
sotto bandiere sventolate dalla pancia. 
Mancano gli strumenti culturali, si ripete in 
ambienti intellettuali, manca la capacità d’analisi, 
manca la contestualizzazione storica, manca 
la capacità di discriminare i diversi piani sui 
quali ciascuna discussione può (o deve) essere 
analizzata. 
Ma non è stata solo la strage di Parigi a mettere 
a dura prova in questo periodo le nostre menti e 
le nostre emozioni, e a segnalare la pochezza dei 
nostri strumenti di analisi e di giudizio. 
Penso alla coraggiosa dichiarazione di Emma 
Bonino sul suo tumore al polmone e sulla sua 
intenzione di continuare a fare politica fin quando 
potrà, e alle reazioni oscene di chi, forse di diversa 
parte politica, le ha indirizzato insulti e volgarità, 
auspici di morte immediata, dietrologiche e volgari 
interpretazioni del suo stare ancora sulla scena 
pubblica, attacchi incomprensibili in un mondo 
civile, da qualunque parte si stia. Mancanza di 
cultura, si ripete ancora in ambienti intellettuali, 
sensibilità zero, educazione sentimentale 
inesistente, incapacità di accettare le diverse 
collocazioni ideologiche, e così via.
E penso ancora alla problematica liberazione di 
Greta e Vanessa, e vivo io stessa la contraddizione 
emotiva tra il sollievo per la loro liberazione e 
l’irritazione per l’imprudenza che le ha condotte 
fin là, mettendo a troppo grande rischio se stesse 
ed implicando in troppo grandi responsabilità lo 
stesso Stato che le ha oggi liberate: ma guardo 
con sgomento l’urlo volgare e violento dei tanti 
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che hanno gridato contro, con parole di profondo 
e inaccettabile disprezzo verso le scelte delle due 
ragazze, pur ispirate da principi e valori di così 
grande rilevanza sociale. 
E ancora una volta sento ripetere il lamento sulla 
mancanza di cultura, sull’inesistenza di strumenti 
di analisi, sulla sconfitta della ragione, sul dilagare 
delle reazioni di pancia. 
Ho visto circolare su fb una vignetta di Mauro 
Biani che mi è piaciuta molto: raffigura un uomo 
che s’indigna con le due ragazze (Greta e Vanessa): 
“Dovevate stare a casa e farvi i cazzi vostri!” Ma 
lo stesso uomo, che disprezza le scelte di Greta 
e Vanessa, indossa una maglietta sulla quale è 
stampato Je suis Charlie!

Un imperativo iperbolico: “si insegni agli 
studenti che essi sono ignoranti”
Mi tornano in mente vecchi pensieri e vecchie 
cose lette e scritte. Ad esempio, la lucidità di certe 
pagine di Umberto Cerroni che già mi colpirono 
nel lontano 1991, e che il passare del tempo rende 
sempre più attuali: “(…) La più grande minaccia 
nella società di massa sta diventando la “mezza 
cultura”, quella che è ormai sufficiente a comunicare, 
ma anche a disturbare con cattive comunicazioni 
(…) Questo diventa il problema pratico (e politico) 
centrale dell’odierna società di massa, perché una 
cultura critica diffusa è il vero e forse il solo antidoto 
per una massificazione universale, per evitare una 
catastrofe culturale” (Umberto Cerroni, La cultura 
della democrazia, Méthis, 1991). E penso a quante 
volte mi capita di utilizzare la “barbarie della mezza 
cultura” come categoria interpretativa di tanti 
(ahimé!) comportamenti e atteggiamenti nei quali 
la quotidianità mi fa imbattere.
Ma di fronte alla crescente complessità di questa 
quotidianità, ed alla crescente inadeguatezza dei 
processi con cui viene interpretata, mi chiedo se la 
scuola possa tirarsi fuori. 
Penso a quante volte la passione per la mia 
professione mi ha portata a riflettere sui problemi, 
sugli errori, sull’inefficacia della scuola nei confronti 
degli obiettivi educativi che istituzionalmente le 
vengono affidati, e ripercorro miei vecchi scritti 
che, in tempi diversi, segnalano sempre gli stessi 
problemi, rilevano sempre le stesse carenze, 
auspicano sempre nuove tendenze, sino ai 
numerosi e più recenti contributi apparsi su Scuola 
e Amministrazione, sul senso dell’educazione alla 
cittadinanza tanto indicata a livello nazionale 
ed europeo, tanto ammantata di retorica nei 
progetti ministeriali e locali, sostanzialmente tanto 
disattesa nella scuola italiana o comunque tanto 
inefficace, come la quotidianità dimostra. 
E rifletto, con un pizzico di autoironia, su uno 
strano scambio comunicativo che mi è capitato di 
avere su fb in questi ultimi giorni. Già in preda ad 
amare considerazioni sulla “barbarie” dilagante, a 
seguito dei fatti di Parigi, posto su fb una citazione a 

me cara:”Ogni essere umano educato dovrebbe farsi 
capace di giudicare del bene e del male in ordine alle 
sorti comuni dell’umanità su questo pianeta...Ogni 
essere umano educato dovrebbe aver maturato una 
capacità critica, debitamente nutrita di conoscenze 
specifiche, ma insieme sufficientemente ricca di 
percezioni e atteggiamenti valoriali, che lo abilitino 
a giudicare responsabilmente delle questioni di 
estrema complessità che costituiscono le principali 
sfide cui l’umanità è chiamata oggi a rispondere se 
vuole continuare a vivere su questa terra una vita di 
sufficiente dignità qualitativa (Visalberghi 1988)”. 
Ma tra i mi piace e i commenti suscitati dal mio 
post ne trovo uno (di un amico che stimo molto, 
peraltro!) che mi tira un pugno nella pancia, 
perché dice così: “Quanti danni hanno prodotto 
e continuano a produrre idee siffatte? Andrebbe 
insegnato il contrario: nessuno ha diritto di 
<considerarsi capace di giudicare del bene e del 
male in ordine alle sorti comuni dell’umanità su 
questo pianeta>. Si insegni agli studenti che essi sono 
ignoranti, non che possono essere critici.”. Avverto 
il colpo della provocatoria affermazione, e poi ci 
rifletto su. E giungo alla strana conclusione che il 
mio amico ha ragione, e che in fondo la sua idea è 
quella di combattere, come me, quella che Cerroni 
chiamava la “barbarie della mezza cultura”, “ quella 
che è ormai sufficiente a comunicare, ma anche a 
disturbare con cattive comunicazioni”.
Ma perché penso che abbia ragione? Perché 
nella cultura contemporanea (intendo quella 
degli studenti, quella dei social network, 
quella dei giornalisti da strapazzo, quella dei 
commentatori da bar, quella delle casalinghe 
acculturate, quella di certi dirigenti politici più o 
meno stellati…) riscontro tre elementi che, messi 
insieme, diventano davvero (così a me sembra!) 
una catastrofe culturale: la inadeguatezza degli 
strumenti posseduti in rapporto alla complessità 
degli eventi da comprendere; la inconsapevolezza 
di tale inadeguatezza e la presunzione di 
legittimità di ciascuna opinione; la identificazione 
del principio della libertà d’espressione col diritto 
di rispondere al proprio personale bisogno di 
esistere, condividendo sui social qualsiasi opinione, 
quale che sia la sua origine e il modo in cui si è 
formata. Sto su fb, dico la mia, quindi esisto.
Se ciò è almeno parzialmente vero, il mio amico ha 
ragione: se la scuola non riesce a formare menti 
critiche, cioè capaci di formulare motivati giudizi 
sugli eventi, ma anche di riconoscere la parzialità e 
la labilità delle proprie verità e la inadeguatezza dei 
propri strumenti per giudicare del bene e del male in 
ordine alle sorti comuni dell’umanità, allora è molto 
meglio per l’umanità medesima che tali menti 
abbiano consapevolezza della propria ignoranza 
e non provino a formulare e ad affermare, anche 
con arroganza se non addirittura con violenza, le 
proprie fallaci convinzioni.
E’ chiaro che stiamo parlando per iperbole, ma 
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è altrettanto chiaro che, iperbole o no, stiamo 
parlando di un problema serio.

I complessi compiti della scuola
Quando si tirano in ballo le responsabilità della 
scuola, viene subito da pensare che la cultura dei 
giovani è ormai determinata più dai sistemi di 
informazione e dai social network che dalla scuola 
stessa. E in qualche misura è vero, ma questo 
non scagiona la scuola né alleggerisce le sue 
responsabilità.
Anzi: proprio la pervasività dei nuovi sistemi 
informativi e la loro acclarata incidenza sulla 
massificazione del pensiero dovrebbero indurre 
la scuola a porsi coraggiose domande sul senso e 
sui modi di interpretare la sua funzione formativa 
nella società contemporanea.
I sistemi d’informazione e i social network, lo 
sappiamo, sono strumenti di omologazione e di 
emancipazione insieme: il loro consumo potenzia i 
dislivelli tra chi, in possesso di strumenti intellettuali 
elevati, sa fruire con vantaggio dei nuovi stimoli e 
chi ne resta inconsapevole consumatore passivo. 	
Mirare dunque all’esercizio di cittadinanze attive 
–fondamentale obiettivo nazionale ed euro-
peo– significa oggi, prima di tutto, promuovere la 
partecipazione e l’informazione sugli eventi e sui 
contesti della realtà, ma anche costruire strumenti 
per una consapevole fruizione dei nuovi sistemi 
informativi ed una consapevole interazione con 
i social network, attraverso i quali tutta la realtà 
è ormai filtrata. L’imparare a imparare, anch’esso 
tanto auspicato a livello nazionale ed europeo, 
resterà infatti solo uno slogan se l’accesso al 
sapere “possibile” non è sostenuto da strumenti 
e criteri di discriminazione, di interpretazione, di 
selezione, di elaborazione, di produzione: se non 
è sostenuto, cioè, da quella cosa che chiamiamo 
pensiero critico.
Tranne il mio cinico amico di fb, tutto il mondo 
concorderebbe sull’affermazione che la scuola 
deve promuovere il pensiero critico. Ma non tutto 
il mondo, e nemmeno quello della stessa scuola, 
saprebbe facilmente condividere in cosa tale 
pensiero critico sostanzialmente consista, e con 
quali strategie didattiche sostanzialmente lo si 
possa promuovere.
E’ evidente che in questo breve contributo non 
darò (perché non le possiedo) le risposte a tali 
poderose domande. Proverò però a segnalare 
alcuni elementi che, se pure non esauriscono le 
risposte, tuttavia ne costituiscono frammenti a 
mio avviso significativi.

Scoprire la natura delle conoscenze
Quando la scuola era l’unica depositaria del 
sapere, la differenza tra il sapere formale e il 
sapere informale era facile: il primo si apprendeva 
a scuola ed era dotato di verità (!); il secondo non si 
apprendeva a scuola e la sua veridicità era dubbia.

Oggi le cose non stanno così e le conoscenze di cui 
disponiamo giungono a ciascuno di noi attraverso 
canali diversissimi, che non garantiscono né la 
scientificità del sapere trasmesso né la veridicità 
delle informazioni fornite. Ciò renderebbe 
necessario come mai prima il possesso di 
strumenti di discriminazione e di valutazione in 
merito alla attendibilità dell’informazione ed alla 
correttezza metodologica con cui le opinioni da 
più parti espresse sono state costruite.
Le responsabilità della scuola, a mio avviso, 
cominciano da qui: dal non saper promuovere 
nei giovani alcuna consapevolezza in merito alla 
natura della conoscenza. Generalmente i nostri 
studenti non sono consapevoli neanche della 
specificità dei saperi formali e del diverso valore 
di verità di cui sono portatori. Per molti di loro, 
una legge di fisica è vera quanto una critica 
letteraria o quanto la ricostruzione di un contesto 
storico. Spesso dunque si accostano al diluvio 
informazionale proveniente dalla rete senza alcun 
atteggiamento di domanda e di dubbio, e senza 
saper distinguere la conoscenza scientifica dalla 
opinione, l’opinione fondata su dati dall’opinione 
arbitraria, l’opinione disinteressata dalla opinione 
strumentale e finalizzata. 
E’ compito della scuola insegnare ai ragazzi che 
le conoscenze e le opinioni di cui disponiamo 
hanno una diversa natura, sia per i metodi con cui 
sono state costruite, sia per il valore di verità che 
contengono. 

Educare alla parzialità
“Il contributo più importante del sapere del XX secolo 
è stata la conoscenza dei limiti della conoscenza. 
La più grande certezza che ci abbia dato è quella 
della ineliminabilità delle incertezze, non solo nelle 
azioni, ma anche nella conoscenza. Unico punto 
pressoché certo del naufragio (delle antiche certezze 
assolute): il punto interrogativo”. Così scriveva E. 
Morin nel famosissimo La testa ben fatta (2000). 
Oggi questi principi sono stati assunti persino dal 
nostro sistema normativo: le Indicazioni nazionali 
per il primo e per il secondo ciclo sottolineano 
infatti l’importanza di “riconoscere, nei diversi campi 
disciplinari studiati, i criteri scientifici di affidabilità 
delle conoscenze e delle conclusioni che vi afferiscono”, 
o di “utilizzare gli strumenti culturali e metodologici 
acquisiti per porsi con atteggiamento razionale e 
critico di fronte alla realtà, ai suoi fenomeni e ai suoi 
problemi…”, o ancora di “confrontare il proprio punto 
di vista, modificarlo, argomentare…” (Linee guida 
per gli Istituti Tecnici e Professionali, Indicazioni 
per il curricolo nella scuola del primo ciclo.)
La scuola ha la responsabilità di non sapere (o 
di non volere!) educare alla parzialità: i contenuti 
che propone sono generalmente offerti come 
verità, definitive ed esaustive. Chi apprende è 
certo e pago di ciò che ha appreso. Lo ha detto 
la maestra. Sta scritto sul libro di storia. Lo ha 
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detto la televisione. Lo ha detto Internet. Le parti, 
cioè la pluralità dei punti di vista nella ricerca 
scientifica, la pluralità dei risultati dell’indagine, la 
pluralità delle ipotesi di soluzione dei problemi e 
delle prove di dimostrazione non rientrano nelle 
programmazioni disciplinari e non costituiscono 
contenuti su cui riflettere. La scuola non educa 
le menti a percepire la conoscenza, fin da quella 
scientifica, come parziale, come incerta, come 
soggetta a dimostrazione, come suscettibile di 
integrazione e di falsificazione. 
La scuola recita il principio del confronto tra punti 
di vista diversi, ma in realtà non ne interpreta né 
il significato scientifico (attraverso la riflessione 
epistemologica sulle discipline e il confronto 
della diversità dei metodi), né il significato 
pedagogico (attraverso la costruzione di contesti 
d’apprendimento capaci di stimolare relazioni 
e interazioni portatrici di diversità), né ancora il 
significato sociale (attraverso l’analisi di contesti e 
problemi densi di potenziale conflittuale).
La scuola pubblica ha persino trasformato, 
nel tempo, quella ricchezza culturale che era 
il suo pluralismo in una gravissima palude di 
qualunquismo, in cui appare addirittura scorretto 
manifestare “da che parte si sta”, e in cui la 
realtà, edulcorata e mascherata, perde la propria 
complessità e la propria problematicità, perde 
il proprio potenziale di conflitto e il senso vero 
della tolleranza. Anche quando il tema trattato è 
denso di problematicità, la scuola lo semplifica, e 
pensa che sia suo compito dare al ragazzo una 
risposta al problema, una verità che tranquillizza 
nel suo esser percepita come verità: qui è bianco 
e qui è nero, questo è il bene e questo è il male, 
quelli che la pensano così sono nel giusto e quegli 
altri sbagliano, noi siamo buoni e capiamo tutto e 
tutti, e se tutti fossero buoni come noi, potremmo 
convivere pacificamente e non ci sarebbe nessun 
conflitto (iperbole anche qui, ovviamente!). I 
ragazzi dovrebbero invece comprendere che le 
verità non sempre stanno da una parte sola, che 
le ragioni sono molte e non sempre compatibili, e 
che non sempre i conflitti sono sanabili. Ciascuno 
dovrebbe imparare a scegliere da che parte stare e 
a farlo sulla base di dati, di valutazioni, di principi, 
ma dovrebbe esser consapevole che la sua scelta, 
che ora gli appare “giusta”, non è necessariamente 
“giusta” o comunque non è la sola ad essere 
“giusta”: altre potranno esserlo, sulla base di altri 
dati, di altre valutazioni, di altri principi.
Il discorso, così come l’ho fin qui condotto, sembra 
riguardare la sfera cognitiva della persona: 
sarebbe però interessante domandarsi quanto un 
pensiero parziale ben sviluppato possa influire sulla 
capacità emotiva di accettare la propria parzialità, 
cioè la parzialità delle proprie credenze, delle 
proprie regole, dei propri valori, e di riconoscere 
quindi come “possibili” e “legittime” le parzialità 
altre.

Attraversare la contemporaneità
Se veramente la scuola mirasse allo sviluppo 
di competenze, ogni insegnamento dovrebbe 
adottare la realtà come oggetto fondamentale di 
studio e come spazio di applicazione di quanto già 
appreso. 
Da decenni ci ripetiamo, nelle norme e nelle 
conversazioni professionali, che le discipline 
devono essere chiavi di lettura della realtà, e che 
i problemi presenti nella realtà devono diventare 
oggetto di conoscenza e analisi critica da parte 
degli studenti.
Ma ciò non accade, o accade senza sistematicità 
ed efficacia: i contesti della contemporaneità sono 
complessi e densi di problematicità, sono lo spazio 
in cui le auspicate competenze potrebbero formarsi 
e spendersi, in cui il pensiero potrebbe esercitare 
l’analisi e la scoperta, la domanda e il confronto, la 
valutazione e la scelta. Ma nella scuola gli eventi e 
i contesti di realtà, se ci entrano, il più delle volte 
si snaturano, perdono vitalità, diventano scolastici. 
Se scoppia una guerra o se una testata giornalistica 
diventa oggetto di un attacco terroristico, la 
contemporaneità nella scuola la facciamo 
entrare: ma che ce ne facciamo? Costruiamo 
cartelloni per gridare anche noi che siamo tutti 
Charlie? Sfoghiamo e condividiamo la paura 
che l’Occidente scompaia sotto gli attacchi dei 
cattivissimi fondamentalisti islamici? Affermiamo 
il principio della libertà di stampa, che però pure 
quelli potevano essere più prudenti? 
“L’ambiente, il territorio, la violenza, la droga, la 
mafia, la guerra possono essere formativi solo se 
letti attraverso le regole della storia, della geografia, 
dell’arte, delle scienze, dell’economia. Così come 
la storia, la geografia, le scienze, l’economia…sono 
materie formative se offrono categorie concettuali e 
interpretative per decodificare anche i fenomeni della 
violenza, della mafia, della rovina ambientale, della 
guerra…”. Così scrivevo nel 1992.
La contemporaneità, nella scuola, va attraversata 
sistematicamente, ma va indagata con razionalità 
e correttezza scientifica, non con la pancia.

Esercitare il pensiero analitico-argomentativo
Sono sempre stata convinta che non vada 
demonizzato il consumo che i giovani fanno delle 
nuove tecnologie. Ma non ho mai smesso di 
pensare che – dato tale consumo - la scuola deve 
svolgere una funzione termostatica nei confronti 
dei processi che ne derivano. In questi giorni, 
rispolverando vecchie letture, mi sono ritrovata 
ancora una volta in sintonia con pensieri che ho già 
molte volte citato, ma che mi sembrano sempre 
attuali. Parlo delle affermazioni di Postman 
sugli effetti del curriculum televisivo e sui rischi 
determinati dall’ambiente informativo elettronico 
“ (…) le immagini (del curricolo televisivo) richiedono 
una risposta emozionale, non un procedere 
concettuale. Non essendo proposizionali nella forma, 
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non concedono spazio alla discussione e contengono 
poca ambiguità. Non c’è nulla da dibattere, nulla da 
confutare, nulla da negare. Ci sono soltanto emozioni 
da provare”. E ancora : “(…) la natura non lineare, non 
sequenziale dell’informazione elettronica opera in 
modi efficaci per creare una struttura mentale ostile 
alla scienza. Questa dipende invece da linearità di 
pensiero, dalla presentazione graduale dell’evidenza 
e dell’argomentazione. Un tale metodo di organizzare 
l’informazione è la base strutturale del pensiero 
scientifico. Esso rende possibile la confutazione 
di una prova o di un’argomentazione; permette 
la traduzione in altre forme digitali; incoraggia la 
risposta differita e l’analisi riflessiva (…)”.
Abbiamo detto che la scuola deve attraversare 
la contemporaneità: ora diciamo che la deve 
attraversare esercitando su di essa il pensiero 
analitico-argomentativo, fondato sulla riflessività, 
sulla raccolta e la elaborazione di dati, sulla 
sequenzialità del ragionamento, sul confronto 
e sull’argomentazione. Ma il pensiero analitico-
argomentativo non può essere esercitato se non 
ci s’imbatte nel problema, nella domanda, nella 
pluralità e nella ambiguità delle risposte possibili.
La scuola ha il compito di favorire con sistematicità 
approcci problematici alla realtà, esercitando 
corrette metodologie d’indagine e stimolando il 
pensiero analitico-critico-argomentativo.

Leggere e far leggere 
La crescente disaffezione dei giovani verso la 
lettura è un fenomeno sociale grave e fortemente 
incidente sulla povertà che caratterizza la struttura 
cognitiva di moltissimi giovani.
Le ricerche di settore ci dicono che l’adattamento 
del cervello alla prolungata esposizione al web 
genera crescenti difficoltà delle generazioni digitali 
di fronte alla lettura lenta e approfondita. E ciò è 
tanto più grave in quanto è da quest’ultimo tipo 
di lettura, e non da quella online, che sembrano 
provenire la maggior quantità e qualità dei 
significati costruiti dalla nostra mente. 
Leggere i post degli amici di fb è un’attività veloce 
e divertente, cliccare un mi piace è facile, e vedere 
chi altro lo ha cliccato oltre a me mi fa sentire parte 
del gruppo. Ma niente di tutto ciò significa leggere, 
e niente di tutto ciò significa riflettere. 
La scuola ha il compito di insegnare ai ragazzi 

che esprimere il proprio pensiero e la propria 
opinione su quanto accade nel mondo è un diritto 
sacrosanto ed è la risposta a profondi bisogni 
di ciascuna persona, ma non ha alcun valore 
un pensiero che non sia nutrito del confronto 
con idee, con dati, con ragionamenti che altri, 
più esperti, hanno elaborato prima di noi. Ha il 
compito di promuovere, su quanto accade nel 
mondo, la documentazione, la riflessione, la 
elaborazione e il confronto. E’ la lettura abituale 
e varia, insieme alla riflessione sui suoi contenuti, 
ciò che consente, relativamente a quanto accade 
nel mondo, la formulazione di attendibili ipotesi di 
spiegazione e la scelta ragionata e intenzionale di 
una propria, sia pur parziale e precaria, “parte”.

La classe, il gruppo: incontrarsi e scontrarsi, 
scoprire se stessi e gli altri, interagire, tollerare 
In classe si costruiscono identità e modi di stare 
al mondo. Ogni ambiente di apprendimento, al di 
là dei saperi che vi si costruiscono, è esso stesso 
palestra di cittadinanza e spazio di formazione 
integrale della persona. Ogni ambiente di apprendi-
mento insegna comportamenti, atteggiamenti, 
gusti, valori, bisogni, immagini di sé e degli altri.
E’ compito della scuola costruire contesti di 
apprendimento che stimolino incontri e non 
evitino gli scontri, che promuovano conquiste e 
dubbi, problemi e possibili soluzioni, perorazioni e 
confutazioni, negoziazioni e rinunce. Che esaltino 
la diversità e la unicità di ciascuno e che la amino 
e la facciano amare. Che garantiscano a ciascuno 
gli affetti di cui ha bisogno, smorzando le paure, 
le insicurezze, il senso di minaccia da cui nascono 
l’intolleranza e l’aggressività. Che insegnino a 
scoprire le affinità e le differenze, e ad accettarne 
l’esistenza anche se non appariranno mai 
condivisibili. A non offendere ciò che di caro hanno 
gli altri. A non deridere. A non urtare le sensibilità. 
A palesare i conflitti e a cercarne le ragioni. A non 
cedere alla tentazione della violenza, e a non 
rinunciare mai all’esercizio della ragione e della 
tolleranza, oggi più che mai condizioni essenziali 
del convivere civile.
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di Antonio Errico

La necessità della consistenza

Esperienza viene dal greco “pèiro” che significa 
passare, attraversare, e da “pèira”, tentativo, 
prova, esperimento. In latino “experior” vuol dire 
sperimentare, provare, conoscere per esperienza, 
affrontare, sapere.
Una società senza esperienza è superficiale: 
manca di quella stratificazione di concetti e di 
significati che consente di comprenderne la storia, 
le cause delle situazioni in cui si trova, degli effetti 
che quelle situazioni possono produrre, dei rimedi 
da adottare per risolverle. 
Una società senza esperienza si ritrova a dover 
improvvisare giorno dopo giorno i modi per far 
fronte ai problemi che le si pongono da ogni 
parte. Ma le soluzioni improvvisate non sono mai 
durature, per cui poi i problemi si ripresentano 
con l’ulteriore peso delle mancate o inadeguate 
soluzioni, e accerchiano, e pongono l’assedio.
Allora si rivela necessario – indispensabile- 
recuperare l’esperienza.
Allora, talvolta, oltre che guardarsi intorno, 
è necessario saper guardare indietro. Ogni 
progresso da cui il presente trae vantaggio deriva 
dal passato. Sempre. Dalla memoria. 

Non abbiamo più memoria. Né del passato lontano, 
né di quello vicino. Ci muoviamo in un presente 
che sembra sospeso nel vuoto, come se non 
avesse provenienza e neppure destinazione. La 
Storia, quella condizione che dovrebbe insegnarci 
a pensare e ad agire senza ripetere errori già fatti, 
non è che una vaga percezione di eventi casuali.
Abbiamo l’impressione che tutto quello che 
accade intorno a noi stia accadendo per la prima 
volta: nei fatti della politica, in quelli del sociale, 
nelle vicende dell’economia, negli eventi di ogni 
giorno, perfino nell’arte, nella letteratura, nella 
formazione. 
Allora non siamo capaci di orientarci perche ci 
manca l’esperienza. Tutto quello che viviamo, 

i problemi con cui ci confrontiamo, i disagi che 
affrontiamo spesso assumono una fisionomia 
spettrale perché non abbiamo memoria degli 
stessi problemi, degli stessi disagi che altri hanno 
vissuto prima di noi, o che noi stessi abbiamo 
vissuto. E’ come se qualcosa ci avesse privato 
della coscienza del passato, e forse è così. Ma 
non è stato qualcosa, qualcuno a noi estraneo 
a privarci. Ce ne siamo privati da soli. Ci ha fatto 
buon gioco vivere stagioni in cui si pensava che 
la condizione di benessere ci chiedesse il prezzo 
di una rimozione del passato. Così quel prezzo lo 
abbiamo pagato. Per cui ci siamo ritrovati senza 
memoria e senza l’esperienza custodita dalla 
memoria. Non abbiamo memoria personale, non 
abbiamo memoria collettiva. Oppure ricordiamo 
soltanto quello che ci fa comodo, trasformandolo 
in atmosfera che ci spensiera, ci distrae dalla realtà, 
ci fa mitizzare una parte di passato e dimenticare 
tutto il resto. 
L’uomo smemorato non sa cosa fa nel presente, 
non sa perché lo fa. Non sa qual è la logica, la 
ragione del suo fare. Una società smemorata si 
ritrova nella stessa condizione. Si muove alla cieca, 
senza logica, senza ragione oppure con logiche e 
ragioni circoscritte al contingente, frammentate. 
Alla perdita della memoria corrisponde una 
perdita o almeno un indebolimento dell’identità. 
Probabilmente la mancanza di una memoria storica 
condivisa produce l’effetto di un offuscamento 
dell’identità di un popolo. Ci si riconosce in una 
piccola comunità che si pensa autosufficiente, in 
un villaggio ideale con interessi particolari, e non 
in una comunità aperta e vasta, in una nazione 
con interessi generali. Di conseguenza, anche 
quando un progetto esiste, si rivela frammentato 
e i frammenti non possono comporre un insieme 
coerente e coeso, per cui molto spesso l’incoerenza 
e l’incoesione generano il conflitto o comunque la 
tensione.
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Quasi sempre la perdita della memoria di un uomo 
o di un popolo è determinata da una indifferenza 
nei confronti della Storia. A volte non si tratta di 
ignoranza della Storia, ma proprio di indifferenza, 
di disinteresse. Soprattutto di insensibilità. 
Noi non abbiamo più una sensibilità nei confronti 
della Storia, nemmeno nei confronti di quella 
più recente. Ci aggiriamo indaffarati in un 
presente che pensiamo si sia generato così, 
improvvisamente, dal niente. E’ come se qualsiasi 
fenomeno accadesse casualmente, non avesse 
ragioni, radici. Si avverte – si soffre – il problema 
della disoccupazione – non solo giovanile –, ma chi 
deve risolverlo non si chiede perché accade, da 
dove proviene, da quali percorsi sbagliati. Non si 
chiede che cosa non si è fatto che si possa ancora 
fare, né che cosa si è fatto in modo sbagliato per 
poterlo correggere. Non individuare le ragioni 
e le radici di un problema può compromettere i 
metodi di soluzione, e lasciare il problema irrisolto, 
complicarlo ulteriormente. 
Ha detto Eric J. Hobsbawm che “la distruzione 
del passato, o meglio la distruzione dei 
meccanismi sociali che connettono l’esperienza 
dei contemporanei a quella delle generazioni 
precedenti, è uno dei fenomeni più tipici e insieme 
più strani degli ultimi anni del Novecento. La 
maggior parte dei giovani alla fine del secolo è 
cresciuta in una sorta di presente permanente, nel 
quale manca ogni rapporto organico con il passato 
storico del tempo in cui essi vivono”.
Ecco. Probabilmente il grande impegno da 
assumere, il grande lavoro da fare consiste 
nella ricostruzione  dei meccanismi sociali che 
integrano le esperienze delle generazioni, nella 
ricomposizione di un rapporto organico con il 
passato storico. Perché questo possa accadere 
occorre una nuova sensibilità nei confronti 
della Storia, una nuova e forse più profonda 
consapevolezza della funzione essenziale che 
la memoria assume per un uomo e per un 
popolo. Senza memoria, per ogni cosa da fare si 
deve ricominciare sempre daccapo e, quando si 
ricomincia ogni volta daccapo, non c’è sviluppo, 
non c’è progresso, non c’è evoluzione. 

Come tutti i fatti della vita, anche quelli della 
cultura assumono senso e valore in relazione alla 
loro consistenza: alla qualità, allo spessore, alla 
compattezza, alla rilevanza che assumono nei 
contesti in cui intervengono, alle visioni del mondo 
e dell’esistenza che generano, all’immaginario 
individuale e collettivo che conformano, ai riflessi 
che riescono a spandere nell’età alla quale 
appartengono. 
Le forme della cultura, le espressioni del pensiero, 
la pittura, la scultura, la filosofia, la poesia, la 
narrativa, la musica, il teatro, che costituiscono 
ancora – più o meno consapevolmente - i nostri 
elementi di riferimento, sono appunto quelli che 

hanno una consistenza semantica con la quale 
il tempo che viviamo si confronta e nella quale a 
volte si rispecchia. Molto spesso questi riferimenti 
provengono dal passato, e nemmeno da quello 
recente. 
La nostra mente rifiuta quello che ci consente 
di approfondire, che a volte ci costringe, anche, 
a riflettere. Quello che può in qualche modo 
corrodere le nostre più o meno false certezze. 
Quello che ci permette di tenere il pensiero in 
superficie, che non disturba la nostra tranquillità 
personale e sociale. Stiamo bene in un villaggio 
globale in cui tutto quello che accade, compreso 
anche il dramma, appare sotto la forma dello 
spettacolo, sempre finto e comunque sempre 
lontano dal luogo e dalla condizione in cui noi ci 
troviamo. 
Non vogliamo consistenza, senso concreto 
delle cose. Vogliamo l’effimera leggerezza, 
l’inconsistenza, la vaporosità del senso, in modo 
che sia difficile o impossibile farlo stratificare, 
che possa sfuggirci dal pensiero un attimo dopo. 
Quanto più il senso è sfilacciato, frammentario, 
disarticolato, tanto più agevolmente si lascia 
scivolare nella palude dell’inconsistenza. 
Ma la cultura serve a provocare il pensiero. Se 
non a questo, a cos’altro? Italo Calvino non fece 
in tempo a scrivere la sesta delle sue Lezioni 
americane; si sa soltanto che avrebbe avuto 
per nucleo semantico la “Consistency” e per 
riferimento di base Bartleby lo scrivano di Melville. 
Però si può ipotizzare che come è successo per 
le lezioni sulla leggerezza, la rapidità, l’esattezza, 
la visibilità, la molteplicità, anche in quella sulla 
“consistency” avrebbe individuato quei principi 
fondamentali per la letteratura del ventunesimo 
secolo che inevitabilmente si riverberano sul suo 
stesso pensiero. 
La logica del mercato, del consumo determina le 
nostre logiche e anche le nostre preferenze. 
La pubblicità non è più soltanto l’anima del 
commercio; è diventata anche l’anima del gusto, 
perché il consumo di massa inevitabilmente 
determina il gusto di massa. 
Ma la Storia dimostra che di un’epoca rimangono 
quelle espressioni del pensiero che sono state più 
consistenti. Se questa legge della Storia varrà anche 
nei secoli che verranno, si può immaginare che 
nulla, o davvero poco, resterà dell’inconsistenza 
di quel pensiero che oggi risulta dominante. La 
cosa certamente non ci conforta perché significa 
che, come civiltà, abbiamo dissipato il tempo. 
Già siamo noi stessi a destinare all’oblio molti 
fenomeni che nel momento in cui si presentano 
sembrano doversi costituire come pietre miliari 
della conoscenza. 
Prima della legge della Storia, esiste quella 
naturale della memoria che trattiene soltanto 
quello che è consistente; il resto lo macina e ne 
espelle i rimasugli. 
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Le cose di quest’epoca che invece resteranno 
certamente sono le scoperte delle scienza. Perché 
hanno una straordinaria consistenza. Perché 
hanno cambiato il nostro modo di stare sulla terra 
e quello di guardare il cielo, di immaginare la luna. 
La loro consistenza ci perdona il nostro stupido 
lasciarci sedurre dalle sirene dell’inconsistenza. 
A conclusione di un articolo su “Repubblica”, 
Gustavo Zagrebelsky sostiene che , a differenza 
di altri mezzi di cui si avvale oggi la cultura, il 
libro appartiene al mondo della durata, della 
formazione che si alimenta nel tempo. Dice: “Il 
libro – saggio, romanzo, poesia –, cartaceo o 
elettronico, nasce e vive in un tempo disteso, di 
studio e riflessione. Se sul bancone d’una libreria 
incontri L’uomo senza qualità o Moby Dick, 
innanzitutto è come se ti chiedessero: sai quanto 
tempo ho impiegato a essere pensato e scritto? E 
tu, quanto tempo e quanta concentrazione pensi 
di potermi dedicare?”.
Se fra il tempo e la formazione esiste una 
relazione intrinseca e strutturale, dunque, se 
nessuna formazione può essere possibile senza 
una profondità della conoscenza e senza una 
elaborazione concettuale dell’esperienza, e se 
un libro rappresenta proprio questa profondità, 
questa elaborazione, di conseguenza il libro 
rappresenta non uno degli strumenti, ma lo 
strumento essenziale della formazione. 
Che sia un libro di carta, che sia un e-book, 
probabilmente non importa o importa in modo 
relativo; quello che conta è che sia un libro. 
Allora, se un libro serve alla formazione e la 
formazione serve alla consapevolezza della 
partecipazione e la partecipazione consapevole 
serve alla democrazia, si può considerare che ci sia 
un nesso tra il libro e la democrazia?
La scuola è quel luogo nel quale più che in 
ogni altro si sviluppa e matura la formazione 
orientata alla partecipazione e alla democrazia, 
per cui è nella scuola che si deve difendere 
e promuovere il libro. In modo implicito ed 
esplicito, sostanziale, sistematico, costante, 
trasversale, con la dimostrazione che solo il libro 
consente la profondità e la stratificazione delle 
conoscenze, l’organizzazione delle esperienze in 
strutture cognitive e sistemi di pensiero. Non c’è 
un altro mezzo con il quale si possa realizzare 
un apprendimento consistente. Tutto il resto, 
ogni altro strumento può servire da supporto, 
può contribuire allo svolgersi del processo, può 
essere necessario ma non indispensabile, se 
ne può anche fare a meno. Del libro non si può 
fare a meno. Se la Storia ha un senso, allora essa 
dimostra esattamente questo. 
Se si commettesse l’errore di assoggettarsi alla 
superficialità di cui è pervaso l’universo della 
comunicazione prodotta attraverso i mezzi 
dell’immediatezza che producono messaggi 
e informazioni privi di quella consistenza 

indispensabile all’apprendimento, si otterrebbe 
non solo un abbassamento del livello di 
conoscenza, ma anche un appiattimento, una 
omologazione culturale che rappresenta la 
negazione del pensiero critico e quindi abbassa 
la tensione alla partecipazione, ridimensiona il 
contributo di ciascuno alla democrazia. 
Certo, non si tratta di rifiutare i mezzi diversi 
dal libro. Sarebbe quantomeno culturalmente 
limitante. Si tratta semplicemente di usarli nel 
tempo che servono e per quello che servono. Si 
sa che l’uso improprio di qualcosa non produce 
effetti o produce effetti negativi. 
Però c’è una condizione che in questo tempo 
può decidere le sorti del libro nella scuola, con 
la consapevolezza che tutto quello che accade in 
un’aula di scuola poi si riverbera in ogni altro luogo 
del sociale: la loro scelta. I libri non sono tutti giusti. 
Si devono scegliere quelli giusti. I libri giusti sono 
quelli che attraggono, coinvolgono, consentono di 
ricercarsi, di rispecchiarsi, di riconoscersi. Sono i 
libri che portano nei luoghi dove non si è mai stati 
e probabilmente non si andrà mai. Che fanno 
conoscere creature nella realtà mai conosciute e 
che non si conosceranno mai. Soprattutto sono 
quei pozzi di idee che rigenerano la memoria e 
disegnano scenari di futuro. Sono i libri che con il 
passare del tempo si caricano di significati e sensi 
ulteriori. Forse i libri così si chiamano classici. 
La salvezza del libro nella scuola, la salvezza del 
libro in generale, è probabilmente rappresentata 
dai classici. 
Però i classici occorre saperli insegnare. Bisogna 
saperli sbrigliare dal contesto che li ha generati 
per ricondurli e riconfigurarli nei contesti e tra i 
testi culturali delle generazioni che cambiano in 
continuazione. 
Se è vero – ed è vero- che, come diceva Calvino, 
un classico è un libro che non ha mai finito di dire 
quel che ha da dire, allora bisogna scavarci dentro 
per scoprire il non detto oppure per ripensare 
quello che è stato già detto in modo nuovo e 
diverso, aderente ad un nuovo e diverso lettore, 
alla sua fisionomia esistenziale e culturale, alla sua 
identità e alla sua visione del mondo e dell’uomo, 
di sé e dell’altro da sé, della Storia, del progresso, 
della civiltà.
Forse è questa pluralità, questo costante riprodursi 
delle idee il nodo che stringe il libro in genere e 
i classici in particolare alla democrazia. Non è un 
caso che ogni dittatura abbia messo all’indice 
alcuni classici e abbia cercato di addomesticarne 
altri, imponendone un’interpretazione conformata 
al proprio sistema di propaganda. Non è neppure 
un caso che per questa operazione si sia servita 
soprattutto della scuola, in considerazione del 
fatto che è in quel luogo che il pensiero assume 
una configurazione.
Se una democrazia deve essere e fare l’esatto 
contrario di quello che è e di quello che fa una 
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dittatura, allora deve nutrire le sue generazioni 
di libere, rinnovate, creative interpretazioni dei 
classici. 
La pluralità delle idee che essi proiettano orienta 
il pensiero al confronto, all’analisi critica dei fatti 
e dei fenomeni e quindi tiene in qualche modo 
al riparo dall’adesione incondizionata a mode e 
modelli di massa, dalla persuasione più o meno 
occulta, dal consenso ottuso, dai falsi bisogni, dalle 
false certezze, dai miti effimeri, dagli slogan coniati 

dall’opinione comune, dall’ottimismo incosciente, 
dall’indottrinamento che offende la dignità di una 
persona e di un popolo. 
Poi, c’è una sostanza vitale, un sangue pulito, 
che scorre tanto in un classico quanto in una 
democrazia, ed è la bellezza delle loro espressioni, 
l’estetica e l’etica che manifestano.
Insegnare questa bellezza viene prima di qualsiasi 
altra cosa. 
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Un Progetto Pilota per lo sviluppo 
della dimensione europea 
dell’insegnamento di Cittadinanza e 
Costituzione
(a.s.)

Il 20 gennaio u.s. è stato sottoscritto un 
Accordo di Programma <relativo ad un Partenariato 
Strategico tra il Governo italiano, la Commissione 
Europea e il Parlamento europeo finalizzato 
all’esecuzione di un Progetto Pilota che, sulla base 
dei risultati ottenuti, potrà prevedere una seconda 
fase operativa per lo sviluppo e l’attuazione 
della· dimensione europea dell’insegnamento di 
“Cittadinanza e Costituzione” nelle scuole di ogni 
ordine e grado entro il 2020>.

L’Accordo prevede quanto di seguito 
fedelmente riportato.

Art. 1 (Obiettivi)

I firmatari, in Accordo con i rispettivi ruoli e 
responsabilità, condividono l’obiettivo di fornire 
agli insegnanti italiani la conoscenza e gli 
strumenti necessari per sviluppare la dimensione 
dell’educazione civica europea nelle scuole.
In particolare questo Accordo di Programma 
riflette la volontà dei firmatari, senza pregiudicare 
i principi dell’autonomia scolastica e la libertà di 
scelta individuale, di procedere all’esecuzione di un 
Progetto Pilota che, sulla base dei risultati ottenuti, 
potrà prevedere una seconda fase operativa per 
lo sviluppo e la messa in atto della dimensione 
europea dell’insegnamento di “Cittadinanza e 
Costituzione” nelle scuole di ogni ordine e grado 
entro il 2020.

Art. 2 (Oggetto del Partenariato)

L’oggetto del Partenariato riguarda l’esecuzione 
del Progetto Pilota e potrà prevedere una seconda 
fase operativa.
I firmatari si impegnano in tale Progetto Pilota 
attraverso un gruppo rappresentativo di insegnanti 
e formatori, che si riuniranno due giorni al mese, 
indicativamente da gennaio a marzo 2015.

L’obiettivo del Progetto Pilota è quello di:
* proporre indicazioni e linee guida per la 
dimensione europea della cittadinanza, inclusi gli 
obiettivi e la conoscenza ritenuti rilevanti per la 
formazione degli insegnanti;
* definire nei dettagli e sperimentare una 
metodologia adeguata per svolgere le attività 
formative;
* validare o elaborare i contenuti degli strumenti 
didattici che saranno utilizzati per trasmettere la 
formazione necessaria agli insegnanti, tenendo 
presente, ove necessario, la differenza tra i 
materiali didattici per gli insegnanti delle scuole 
primarie, secondarie e secondarie superiori.
Questo Accordo di Programma potrebbe 
estendersi per un periodo più lungo, qualora 
il governo italiano volesse usare i risultati del 
Progetto Pilota per la prosecuzione della seconda 
fase operativa.
In questo caso i firmatari proseguiranno la 
Partnership Strategica al fine di definire e 
metter in atto un meccanismo concreto, volto 
ad assicurare che, entro il 2020, tutti i formatori 
interessati avranno maggiore dimestichezza 
e una conoscenza approfondita dell’UE e la 
capacità di collocare gli argomenti legati all’UE 
nell’insegnamento dell’educazione civica e nel loro 
lavoro quotidiano.

Art. 3 (Ruolo del MIUR)

Il Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della 
Ricerca si impegna a:
- partecipare attivamente alla fase del Progetto 
Pilota e alle relative riunioni;
- individuare gli insegnanti che fanno parte del 
Progetto Pilota;
- identificare il numero e il profilo degli insegnanti 
referenti per “Cittadinanza e Costituzione” da 
coinvolgere nella fase a regime entro il 2020;
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- promuovere, nel contesto del lavoro di cui sopra, 
proposte e contenuti sui temi ritenuti essenziali 
per l’educazione alla cittadinanza europea;
- verificare, in rapporto allo svolgimento del 
progetto, le evoluzioni normative in tema di diritto-
dovere alla formazione da parte dei docenti;
- verificare il possibile utilizzo del Programma 
Operativo Nazionale 2014-2020 per la scuola, ai 
fini del possibile finanziamento di una parte della 
fase a regime del progetto, nonché assicurare la 
relativa gestione economico-finanziaria.

Art. 4 (Ruolo della Presidenza del Consiglio – 
Dipartimento Politiche Europee)

Il Dipartimento per le Politiche Europee si impegna 
a:
- partecipare attivamente alla fase del Progetto 
Pilota e alle relative riunioni;
- mettere a disposizione i sussidi informativi 
relativi alla piattaforma multimediale Europa=NOI, 
predisposti ai fini della formazione degli insegnanti 
su materie europee,
- assicurare la coerenza degli obiettivi specifici del 
progetto con la politica generale del Governo
sulla comunicazione e l’informazione riguardanti i 
temi europei.

Art. 5 (Ruolo della Rappresentanza della 
Commissione Europea in Italia)

La Rappresentanza della Commissione europea in 
Italia si impegna a:
- promuovere il coordinamento generale del 
Progetto Pilota e le relative riunioni;
- partecipare attivamente ai lavori del Progetto 
Pilota;

- veicolare le conoscenze di base sul sistema 
Unione europea e sulle sue relative politiche ai 
partecipanti del Progetto Pilota;
- gestire le procedure di gara previste per 
l’esecuzione del Progetto Pilota.

Art. 6 (Ruolo del Parlamento Europeo – Ufficio 
per l’Italia)

Il Parlamento europeo - Ufficio per l’Italia si 
impegna a:
- partecipare attivamente ai lavori del Progetto 
Pilota;
- veicolare, in concorso con la Commissione 
europea, le conoscenze di base sul sistema 
Unione europea e sulle sue relative politiche ai 
partecipanti del Progetto Pilota, con particolare 
riguardo al tema della partecipazione democratica 
alla vita dell’Unione europea.

Art. 7 (Comunicazione)

I firmatari si impegnano a diffondere i contenuti 
di questo Accordo a un largo pubblico attraverso 
le loro strutture centrali e periferiche, utilizzando 
tutti i mezzi di comunicazione che considerano più 
efficaci.

Art. 8 (Durata)

Questo Accordo entrerà in vigore alla data della 
firma da parte di tutti i membri per un periodo di 
un anno corrispondente al Progetto Pilota e sarà 
rinnovato per ulteriori tre anni, qualora i firmatari 
decidessero di continuare con la seconda fase 
operativa.
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di Pasquale Annese

Permessi per motivi 
personali e familiari

Forse sarà capitato anche a voi, come al 
sottoscritto, di imbattervi nel recente pronun-
ciamento del Tribunale di Potenza (Sentenza 
n.544/2013) inerente alla discrezionalità in capo al 
dirigente scolastico della concessione dei 3 gior-
ni di permesso per motivi personali e familiari, 
documentati anche mediante autocertificazione, 
cui possono aggiungersi anche i sei giorni di ferie 
per gli stessi motivi, di cui al combinato disposto 
di dell’art.15, comma 2, e dell’art.13, comma 9, del 
CCNL 2006/2009. Pronunciamento che implica 
un’interpretazione estensiva dei motivi personali 
e familiari, fino a ricomprendere anche quelli <di 
svago>. In questo richiamandosi ad una sentenza 
della Corte dei Conti emessa nell’84, nella quale 
si affermava che i motivi personali o familiari – si 
cita testualmente - possono identificarsi con tutte 
quelle situazioni configurabili come meritevoli di ap-
prezzamento e di tutela secondo il comune consen-
so, in quanto attengono al benessere, allo sviluppo 
ed al progresso dell’impiegato inteso come membro 
di una famiglia o anche come persona singola. Per-
tanto, non deve necessariamente trattarsi di motivi o 
eventi gravi (con la connessa attribuzione all’ente di 
un potere di valutazione della sussistenza o meno del 
requisito della gravità), ma piuttosto di situazioni o di 
interessi ritenuti dal dipendente di particolare rilievo 
che possono essere soddisfatti solo con la sua assen-
za dal lavoro (Corte dei Conti, sez. contr., 3 febbraio 
1984, n.1415). 
Nel solco di un consolidato orientamento giuri-
sprudenziale che ha visto negli ultimi anni l’am-
ministrazione spesso soccombente a seguito di 
ricorsi promossi davanti al Giudice del Lavoro (ci-
tasi a tal riguardo la Sentenza n.288 del 12 maggio 
2011 del Tribunale di Monza, la Sentenza dell’apri-
le 2012 del Tribunale di Lagonegro e la Sentenza 
n.271 del 2013 del Tribunale di Sciacca). 

Nel caso specifico la dipendente, ai sensi 
dell’art. 15 del CCNL 2006/2009, aveva presenta-

to al dirigente scolastico nell’aprile del 2011 una 
domanda di fruizione di un permesso retribuito 
di due giorni per un viaggio all’estero, e se lo era 
visto negare perché la stessa – si cita testualmente 
il dispositivo della sentenza - si era già assentata 
nel 2010 per tre sabati, (uno a titolo di sospensione 
disciplinare disposta dallo stesso dirigente), perché la 
classe 5B doveva sostenere gli esami di stato, e per-
ché la docente avrebbe potuto programmare il viag-
gio all’estero nelle imminenti festività pasquali.

La parte più interessante della senten-
za non è tanto la prima, nella quale viene ribadi-
to il <diritto> della dipendente alla fruizione dei 
permessi, subordinato comunque alla richiesta 
preventiva da avanzare ed alla consegna di docu-
mentazione/autocertificazione a supporto della 
motivazione, quanto la seconda, nella quale – si 
cita testualmente - nei motivi personali ben può ri-
entrare un viaggio all’estero, indipendentemente dal 
fatto che ci si rechi per motivi di studio o semplice-
mente per svago. Dalla lettura combinata del comma 
2 dell’art 15 con il comma 9 dell’art. 13 – prosegue il 
dispositivo - …….si evince che il diritto ai tre giorni di 
permesso retribuito non è soggetto ad alcun potere 
discrezionale di diniego da parte del dirigente scola-
stico. 

Di qui il libero convincimento del giudice 
di prime cure e la conseguente declaratoria di ille-
gittimità del provvedimento de quo, che non può 
basarsi su motivazioni legate all’andamento delle 
attività didattiche, né tanto meno sulla circostanza 
che la dipendente ben avrebbe potuto usufruire 
dei suddetti giorni di permesso in altro momento 
dell’anno scolastico. Come, invece, previsto dal-
la norma pattizia per i permessi di cui alla Legge 
104/92, per i quali il medesimo art. 15, comma 6, 
statuisce che gli stessi debbano essere fruiti dai 
docenti possibilmente in giornate non ricorrenti. Di 
qui l’accoglimento della domanda della ricorrente 
e la successiva condanna alle spese a titolo risarci-
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torio, oltre agli interessi legali e al pagamento del-
le spese processuali liquidate in € 1.800,00.

Un assist non da poco per le organizzazioni 
sindacali di comparto che oggi, all’unisono, plau-
dono al pronunciamento del Tribunale di Potenza, 
per riaffermare che trattasi di un diritto azionabile 
tout court dal dipendente, senza possibilità alcuna 
da parte dell’amministrazione di opporvi diniego, 
dimenticando o sottovalutando però che trattasi, 
comunque, di un pronunciamento giurisdizionale 
che non ha efficacia erga omnes, bensì solo tra le 
parti. 

Ad adiuvandum, opportunamente solleci-
tata, è intervenuta anche l’ARAN che, con parere 
espresso 2698/2011, comunque non vincolante, 
smentendo una sua stessa nota del 20 gennaio 
2010 nella quale evidenziava la sussistenza di ra-
gioni di servizio tali da poter impedire – hic et nunc – 
la concessione del permesso, ha qualificato il diritto 
ai suddetti permessi come <diritto soggettivo> e, in 
quanto tale, insindacabile dalla parte datoriale. Si 
cita testualmente: la previsione contrattuale generi-
ca ed ampia di motivi personali o familiari e la possi-
bilità che la richiesta di fruizione del permesso possa 
essere supportata anche da autocertificazione, a pa-
rere dell’Agenzia, esclude un potere discrezionale del 
dirigente scolastico il quale, nell’ambito della propria 
funzione – ai sensi dell’art.1 del CCNL 11/4/2006 così 
come modificato dal CCNL 15/7/2010 relativo al per-
sonale dell’area V della dirigenza e ai sensi dell’art.25 
del D.Lgs. 165/2001 – è preposto al corretto ed effi-
cace funzionamento dell’istituzione scolastica non-
ché alla gestione organizzativa della stessa. Non si 
capisce bene a quale titolo l’ARAN sia stata inve-
stita della questione, benché le parti firmatarie del 
CCNL (sindacati compresi) avrebbero potuto atti-
vare la procedura di interpretazione autentica pre-
vista dall’art.2 del medesimo Contratto, secondo 
cui quando insorgono controversie sull’interpreta-
zione del Contratto collettivo nazionale o integrati-
vo, le parti che lo hanno sottoscritto si incontrano, 
entro 30 giorni dalla richiesta, per definire consen-
sualmente il significato della clausola controversa.

In ogni caso, le questioni in ballo restano so-
stanzialmente tre: 
1.	 se e come formalizzare una richiesta pre-
ventiva per esercitare il diritto ai 3 giorni (+6) di 
permesso per motivi personali e familiari;
2.	 se e come produrre una documentazione/
autocertificazione per l’esercizio di tale diritto;
3.	 se esiste una certa discrezionalità del di-
rigente scolastico nella concessione dei suddetti 
permessi. 

La richiesta preventiva dei giorni di permesso 
Relativamente a questo aspetto, va preli-

minarmente specificato che i contratti collettivi di 
lavoro del comparto scuola succedutisi nel tempo 
hanno via via modificato la natura procedimentale 
della concessione di tale <diritto>. Si è passati dal 
CCNL 2002/2005, dove si parlava di attribuzione, a 
quello del 2006/2009, dove si parla espressamente 
di diritto del dipendente alla concessione dei pre-
detti permessi. Con contestuale mutazione termi-
nologica da gravi motivi, di cui al T.U. sugli impiega-
ti civili dello Stato-D.P.R. n.3/57, a particolari motivi 
personali di cui ai successivi CCNL, fino alla lapalis-
siana espressione motivi personali e familiari di cui 
al vigente contratto 2006/2009. Mutata definizione 
terminologica che, opinatamente per alcuni, ino-
pinatamente per altri (noi, lo si è capito, siamo tra 
questi!), spinge verso un’interpretazione estensiva 
della norma che, se può intaccare la discrezionali-
tà autorizzatoria del dirigente scolastico, non può 
scalfire, però, la procedura autorizzatoria che ne-
cessita, in ogni caso, di alcuni passaggi endopro-
cedimentali. In primis che il dipendente formalizzi 
la propria richiesta attraverso la presentazione al 
capo d’istituto di un’apposita domanda scritta, i cui 
termini (anche se ordinatori) e modalità vengano 
disciplinati nel contratto integrativo d’istituto.

La documentazione /autocertificazione da pro-
durre 

L’art.15, comma 2, del CCNL 2006/2009 
Comparto Scuola recita testualmente che il dipen-
dente, inoltre, ha diritto, a domanda, nell’anno sco-
lastico, a tre giorni di permesso retribuito per motivi 
personali o familiari documentati anche mediante 
autocertificazione. Per gli stessi motivi e con le stesse 
modalità, sono fruiti i sei giorni di ferie durante i pe-
riodi di attività didattica di cui all’art. 13, comma 9, 
prescindendo dalle condizioni previste in tale norma.

Ora, nel rimandare a tutta la normativa 
sull’autocertificazione di cui al D.P.R. 445/2000, no-
vellato dalla Legge 12 novembre 2011, n. 183, ap-
plicabile solo nei rapporti con le Pubbliche Ammi-
nistrazioni (1), non appare superfluo sottolineare 
che tale potestà autocertificativa in capo al richie-
dente non potrà estrinsecarsi, tecnicamente par-
lando, mediante una “dichiarazione sostitutiva di 
certificazione”, di cui all’art. 46 del medesimo de-
creto, ma solo mediante una “dichiarazione sosti-
tutiva di atto notorio”, di cui al successivo art.47, in 
quanto avente ad oggetto stati, qualità personali e 
fatti non espressamente indicati nelle norme rela-
tive all’autocertificazione. Dichiarazione sostituti-
va di atto notorio che andrà presentata seguendo 

(1) Intendendo tali tutte le Amministrazioni dello Stato, ivi compresi gli istituti e le scuole di ogni ordine e grado, nei 
rapporti con imprese esercenti servizi di pubblica necessità e di pubblica utilità (Poste, ENEL, Telecom, Aziende del 
Gas, ecc.). L’autocertificazione non può, invece, essere utilizzata nei rapporti tra privati o con l’autorità giudiziaria 
nello svolgimento di funzioni giurisdizionali.
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due precipue modalità: sottoscritta dall’interessa-
to in presenza del dipendente addetto e conse-
gnata da lui personalmente brevi manu all’ufficio 
protocollo dell’istituzione scolastica, oppure sotto-
scritta dall’interessato e presentata da chicchessia, 
unitamente a copia fotostatica non autenticata di 
un documento di identità del sottoscrittore, docu-
mento che va poi inserito nel fascicolo della pra-
tica. In quest’ultimo caso, inviata anche a mezzo 
servizio postale pubblico o privato, a mezzo fax, o 
per via telematica. 

Dichiarazione nei confronti della quale 
l’amministrazione conserva comunque un potere 
di controllo inerente alla veridicità degli stati, qua-
lità personali e fatti ivi dichiarati. 

La Direttiva n.14 del 22.12.2011 del Mi-
nistero della Pubblica Amministrazione e della 
Semplificazione ha fornito in merito ulteriori chia-
rimenti, prevedendo che le amministrazioni sono 
tenute a individuare un ufficio responsabile per tut-
te le attività volte a gestire, garantire e verificare la 
trasmissione dei dati o l’accesso diretto agli stessi da 
parte delle amministrazioni procedenti; tale adem-
pimento risulta indispensabile, anche per consentire 
“idonei controlli, anche a campione” delle dichiara-
zioni sostitutive, a norma dell’articolo 71 del Testo 
Unico in materia di documentazione amministrativa. 
Nello specifico, l’art.71, comma 1, del D.P.R. 28 di-
cembre 2000, n. 445 prevede idonei controlli, anche 
a campione, e in tutti i casi in cui sorgono fondati 
dubbi, sulla veridicità delle dichiarazioni sostitutive di 
cui agli articoli 46 e 47, all’interno di una prassi ope-
rativa ordinaria, e non solamente straordinaria 
messa in atto dai vari uffici. Il comma 3 del mede-
simo articolo 71 prevede anche la possibilità di ri-
levare d’ufficio irregolarità, quali eventuali vizi nelle 
dichiarazioni sostitutive e/o autocertificazioni, che 
non comportino comunque la nullità dell’atto, o 
omissioni, quali l’incompletezza di dati o dichiara-
zioni, entrambe suscettibili di rettifica e/o integra-
zione, sempre che non si ravvisi un intento fraudo-
lento di falsificazione della realtà (art.6, comma 1, 
lett.b), della Legge 241/1990). Tali controlli posso-
no essere svolti sistematicamente o a campione e, 
comunque, ogni volta che sussistano ragionevoli 
dubbi su quanto autocertificato. Qualora dal con-
trollo delle dichiarazioni sostitutive di certificazioni 
e delle dichiarazioni sostitutive di atto di notorietà 
si dovessero rilevare elementi di falsità materiale o 
ideologica, l’incaricato del servizio, ai sensi dell’ art. 
76 del D.P.R. 28 dicembre 2000, n. 445, è tenuto a 
darne immediata comunicazione al dirigente sco-
lastico, che provvederà all’inoltro all’Autorità giu-
diziaria degli atti contenenti le false dichiarazioni, 
indicando gli elementi di falsità riscontrati.

La discrezionalità del dirigente scolastico nella 
concessione dei permessi 

E veniamo alla nota dolens dell’intera que-
stione, cioè se esiste o meno una certa discrezio-

nalità nella concessione dei suddetti permessi da 
parte del dirigente scolastico. Non prima, però, di 
averne affrontata un’altra che, invece, non pone 
dubbi interpretativi. Cioè la circostanza che, in 
ogni caso, il <diritto> reclamato dal dipendente, 
benché agito nei tempi e secondo le modalità so-
pra evidenziati, richiede comunque un apposito 
provvedimento concessorio da parte del dirigente 
scolastico. In assenza del quale, infatti, si incor-
rerebbe nell’ipotesi di licenziamento disciplinare 
previsto dal D.Lgs. n.150/2009, cd. Decreto Brunet-
ta, che ha novellato il D.Lgs. n.165/2001. Un’assen-
za dal servizio non autorizzata e, quindi ingiustifi-
cata, passibile di <licenziamento disciplinare con 
preavviso> qualora ricorrano i presupposti di cui 
al comma 1, lett.b), dell’art.55quater del suddetto 
D.Lgs. 165/2001. 

A tale questione se ne aggiunge un’altra 
afferente il diritto, questa volta della parte dato-
riale (rectius dirigente scolastico), di poter e dover 
controllare la documentazione/certificazione pro-
dotta dal dipendente. Pertanto, quand’anche non 
si voglia riconoscere alla parte datoriale margini 
di discrezionalità nella concessione dei suddetti 
permessi, non si può comunque negare alla stes-
sa la possibilità ed il diritto/dovere di un controllo 
formale sulla documentazione/autocertificazione 
prodotta, tesa a dimostrare le ragioni e le motiva-
zioni poste a base della domanda.

Conclusioni
Da quanto argomentato, una misurata di-

screzionalità s’impone, anche sulla scorta di un’in-
terpretazione sistematica in materia. Difatti, la 
norma pattizia ha previsto due situazioni ontolo-
gicamente diverse all’interno dello stesso art.15: al 
comma 1, situazioni tipizzate, quali la partecipazio-
ne a concorsi ed esami e motivi di lutto per il co-
niuge, parenti ed affini entro il 2°grado; al comma 
2, situazioni non tipizzate, che possono riguardare 
le più variegate ipotesi astrattamente riconducibili 
alla locuzione <motivi personali e familiari>. Perfi-
no, abbiamo visto, motivi ludici o di svago! Quasi 
che la richiesta di un permesso (documentata?, au-
tocertificata?) per un weekend in montagna possa 
configurare un legittimo diritto del dipendente alla 
sua fruizione! 

Con buona pace dei principi di efficacia, 
efficienza, economicità e buon andamento della 
Pubblica Amministrazione, statuiti dalla Carta Co-
stituzionale, inevitabilmente compressi e compro-
messi dalla ridotta presenza in servizio del perso-
nale docente ed ATA, ove questo dovesse chiedere 
all’unisono i suddetti 3 giorni (+ 6) di permesso per 
motivi personali e familiari nel corso dell’intero 
anno scolastico. 

Ipotesi meramente teorica?
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a cura di Antonio Santoro

La ricerca-azione

	 La ‘narrazione’, in questo numero di 
Scuola & Amministrazione, dell’esperienza di 
ricerca-azione “condotta in rete in sei istituti 
comprensivi del territorio brindisino nel periodo 
febbraio-maggio 2014” suggerisce l’opportunità 
di affiancare, alle specifiche indicazioni presenti 
nell’interessantissimo lavoro di Maria MAGGIO 
e Silvia MADARO METRANGOLO, il richiamo, 
più o meno testuale, di sottolineature di altri 
contributi riguardanti la metodologia utilizzata. 
Per una ragione comprensibile, che può essere 
– credo – efficacemente sintetizzata nell’auspicio 
che la ricerca-azione risulti essere, sempre più, 
espressione significativa della riflessività della 
scuola e, quindi, elemento costitutivo della cultura 
istituzionale: in breve, “strumento” essenziale per 
lo sviluppo di azioni di qualità nei luoghi formali 
dell’educazione e dell’istruzione. 

1. Cesare Scurati, Realtà umana e cultura for-
mativa, La Scuola, Brescia 1999

 * La ricerca-azione nella scuola:
-	 “si rivolge a quegli aspetti dell’azione 

didattica e della situazione scolastica che 
(non solo) gli insegnanti percepiscono come 
non accettabili, suscettibili di cambiamento 
e tali da esigere una risposta pratica”;

-	 “intende approfondire la capacità degli 

insegnanti di percepire i loro problemi, 
quindi adotta un atteggiamento esplicativo 
e non definitorio, non prescrive alcuna 
risposta ma indica più in generale quale 
tipo di risposta potrebbe essere quella 
adatta”;

-	 “interpreta quello che succede dal punto 
di vista dei soggetti agenti ed interagenti, 
prendendone in considerazione i concetti, 
le credenze, gli scopi, le intenzioni, le scelte, 
le decisioni, le norme, i principi, i valori ed i 
significati personali”; 

-	 “si fonda sulla libera comunicazione fra 
operatori e ricercatori ed esige che si 
stabilisca fra di loro un’intensa circolazione 
di informazioni” (pp. 41-42).

 “La ricerca-azione nella scuola si presenta 
(pertanto) come uno studio condotto dagli 
operatori stessi intorno alla loro attività, mirante 
in primo luogo a valutare la coerenza fra la teoria 
e la pratica, cioè fra ciò che si asserisce e ciò che 
effettivamente avviene nel corso dei fatti. Essa 
assume l’aspetto di un processo ciclico e/o a 
spirale, costituito da una serie di fasi o tappe o 
momenti e, soprattutto, implicante l’impiego di 
alcuni strumenti metodologici specifici [..], ricavati 
in larga misura dal campo degli studi sociali” (p. 
43). 

* Campi e attributi critici della ricerca-azione (p. 47)

CAMPI ATTRIBUTI CRITICI

identificazione dei problemi •	 bisogna identificare un problema;
•	 il problema deriva da una situazione pratica generale;
•	 il problema ha comunque un significato per l’operatore;
•	 il problema si riferisce a qualcosa di importante nel contesto 

considerato;
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2. Carlo Trombetta (a cura di), Ricerca-azione 
e psicologia dell’educazione, Armando, Roma 
1988.

 “Si può affermare […] che la teorizzazione 
sottostante alla Ricerca-Azione (R-A) ed i suoi primi 
sviluppi sono legati alla figura di Kurt Lewin ed ai 
suoi collaboratori” (p. 17).

 “Sotto il profilo metodologico la R-A di stampo 
lewiniano si articola nei seguenti punti e momenti:

- pianificazione 
* ha inizio da un’idea generale secondo la quale 
sarebbe opportuno il perseguimento di un certo 
obiettivo; 
* si analizza quindi la situazione di partenza 
tenendo conto degli strumenti di cui si dispone; 
* si giunge così all’elaborazione di un ‘piano 
globale’ per il conseguimento dell’obiettivo; 
* viene fissata la prima azione; 
* quasi sempre l’idea originaria viene modificata;

- esecuzione
* il momento riguarda l’esecuzione del piano;

- indagine o valutazione 
*le indagini e le valutazioni del terzo momento 
assolvono alle seguenti quattro funzioni: 
a. danno una valutazione dell’azione, stabilendo 
se i risultati corrispondono alle aspettative; 
b. offrono la possibilità di apprendere e di 
accumulare nuove indicazioni generali circa la 
validità o l’inefficacia di determinate tecniche di 
azione; 
c. costituiscono / offrono le basi per il passo 
successivo; 

d. consentono di far fronte alle necessità di 
eventuali modifiche del ‘piano globale” (pp. 22-23).

 L’intervento di R-A realizzato da H Taba e H. 
Noel, in un dipartimento scolastico della California, 
per lo sviluppo del curricolo si articola invece in 
cinque fasi: 

A) identificazione dei problemi (i problemi 
devono emergere dagli insegnanti, dalle difficoltà 
che i docenti incontrano in sede sia didattica che 
organizzativa);
B) analisi dei problemi (che devono essere 
sempre importanti e significativi);
C) formulazione delle ipotesi (è il momento 
in cui si definiscono le modalità rilevanti per la 
realizzazione della ricerca);
D) sperimentazione ed azione (è la fase di 
attuazione delle forme e procedure alternative 
individuate);
E) valutazione. Taba e Noel sottolineano che 
la valutazione rappresenta, spesso, la fase più 
debole della R-A, perché accade sovente che 
interventi didattici e soluzioni organizzative siano 
sperimentati senza una chiara, fondata previsione 
dei loro possibili effetti (cfr. pp. 40-44).

 Dai ‘modelli’ considerati appare comunque evidente 
che la ricerca-azione è, come opportunamente 
si rileva, prasseologica: soprattutto nella scuola, 
infatti, essa è scienza dell’agire professionale, cioè 
realizzazione e poi valutazione critica di pratiche 
didattiche e organizzative al fine del loro continuo 
miglioramento.

 

produzione di soluzioni •	 delle soluzioni sono prodotte;
•	 le soluzioni traggono origine da teorie, presupposti o dati 

esplicitamente compresi dagli operatori;
•	 la produzione di soluzioni impegna l’operatore a valutare 

criticamente le sue azioni professionali e le loro connessioni con 
quelle degli altri;

•	 si assume che le soluzioni trovate abbiano effetti positivi per i 
destinatari del servizio;

valutazione delle soluzioni •	 si sceglie una soluzione;
•	 la soluzione prescelta viene realizzata;
•	 la soluzione viene messa alla prova in relazione alle azioni 

prescritte ed alle loro conseguenze dal punto di vista del 
destinatario del servizio;

processo di apprendimento dalla 
riflessione sulla pratica

•	 il processo di riflessione conduce ad un avanzamento della 
comprensione da parte degli operatori tale da migliorare il 
significato del contesto professionale in cui il problema iniziale è 
stato verificato.
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di Maria Maggio e Silvia Madaro Metrangolo*

Valutazione e curricolo: un’esperienza 
di ricerca-azione

Premessa

L’emanazione delle Indicazioni nazionali 
per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo 
ciclo d’istruzione (1) ha costituito l’occasione per 
attivare vari seminari e incontri di formazione, 
rivolti a docenti e dirigenti scolastici. Occasioni del 
genere sono sempre proficue per sollecitare chi 
opera nella scuola a riflettere sul proprio lavoro 
e a rimettersi in discussione. In queste pagine 
presentiamo un’esperienza condotta in rete in 
sei istituti comprensivi del territorio brindisino (2) 
nel periodo febbraio-maggio 2014, nell’ambito del 
progetto “Indicazioni nazionali 2012 - Misure di 
accompagnamento” finanziato dall’USR Puglia.

Il tema scelto, condiviso dai dirigenti e dai 
docenti dei sei istituti, è la valutazione nell’ottica 
di un curricolo verticale. L’attenzione è stata 
perciò focalizzata sulle competenze in uscita 
dalla scuola dell’infanzia, primaria e secondaria 
di primo grado, circoscrivendo il campo di lavoro 
a italiano, matematica e inglese, per giungere 
alla costruzione e somministrazione di prove 
oggettive e ad una analisi dettagliata dei dati 
raccolti mediante tali test. Il corso ha coinvolto 
direttamente circa settanta insegnanti, impegnati 
nelle scuole dell’infanzia, primaria e secondaria 
di primo grado dei sei comprensivi e, attraverso 
il loro operato, ha raggiunto quasi tutti i docenti 
all’interno di ciascuna scuola e un ampio numero 
di alunni (poco più di 1400).

Le modalità operative applicate durante 
il corso si rifanno ai principi della ricerca-azione, 
tuttavia il lavoro si è svolto sulla base di un disegno 
preciso – predeterminato, ma flessibile – costruito 
secondo i metodi e gli strumenti della ricerca 
descrittiva: ciò ha consentito di far partecipare 
tutti attivamente e di elicitare pratiche riflessive 
sulla prassi didattico-valutativa, senza rinunciare 
al rigore scientifico nell’elaborazione dei dati e 
nella lettura dei risultati.

1. La ricerca-azione

Nata negli anni Quaranta del secolo scorso 
nell’ambito delle scienze sociali per affrontare 
i problemi collegati con le minoranze etniche 
negli Stati Uniti, la ricerca-azione si diffonde 
successivamente in ambito educativo, giungendo 
in Italia negli anni Novanta (cfr. Piscitelli 2007), 
quale pratica di ricerca empirica e di riflessione 
radicata in un contesto reale e condotta dagli 
insegnanti e per gli insegnanti.

Uno dei limiti delle pratiche tradizionali di 
formazione professionale degli insegnanti, sia 
iniziale che in servizio, è costituito dalla tendenza 
ad organizzare corsi di tipo top-down, nei quali 
questioni teoriche sono trattate da esperti, con la 
conseguenza che, nonostante l’importanza degli 
approfondimenti scientifici, i docenti avvertono 
un forte distacco tra i contenuti affrontati e la 
realtà del proprio operare. La ricerca-azione mira 
a colmare il divario fra teoria e prassi, partendo 
dalle esigenze degli insegnanti, secondo un 
percorso bottom-up, in cui la teoria non è il punto 
di partenza, ma un momento intermedio che trova 
la sua ragion d’essere negli aspetti della pratica 
presa in considerazione.

L’aspetto fondamentale della ricerca-azione 
è la ‘rilevanza’: il lavoro ha origine dall’insegnante e 
ciò assicura l’interesse per le questioni affrontate, 
rendendo l’insegnante stesso protagonista della 
ricerca e favorendone la crescita professionale 
(cfr. Coonan 2001). La ricerca-azione si svolge 
secondo uno schema base, applicabile in maniera 
flessibile (cfr. Elliot 1993):
•	 idea iniziale,
•	 ricognizione,
•	 piano generale,
•	 azione,
•	 osservazione,
•	 condivisione, valutazione e riflessione.

* Questo articolo è frutto della collaborazione continua fra le due autrici: in particolare, Maria Maggio ha curato la 
stesura dei paragrafi 2, 4, 6, 7 e Silvia Madaro Metrangolo quella dei paragrafi 1, 3, 5, 8. La Premessa è stata scritta a 
quattro mani
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L’idea iniziale – il ‘problema’ su cui interveni-
re - scaturisce da una situazione concreta. La 
fase di ‘ricognizione’ consiste nella chiarificazione 
dell’idea iniziale, con l’investigazione sulla 
situazione-problema e l’esplicitazione degli assunti 
che regolano la pratica. Con la fase di pianificazione 
si individuano idonee strategie di azione. All’azione 
vera e propria seguono un’attenta osservazione e 
un’accurata riflessione: la riflessione – momento 
in cui si discute e si teorizza – è molto importante 
affinché ci sia la piena comprensione della 
ricerca in corso e, proprio in quanto momento di 
collaborazione con i colleghi, è particolarmente 
proficua, perché confrontarsi, condividere idee, 
opinioni, convincimenti e conoscenze aiuta a 
vedere le cose con occhi nuovi. È importante 
che il confronto e la valutazione avvengano in 
un’atmosfera di lavoro positiva e costruttiva. Le fasi 
del percorso di lavoro possono essere ricondotte 
a tre momenti fondamentali: agire, osservare, 
valutare. La sistematicità del procedimento della 
ricerca-azione determina un processo a spirale, che 
parte dall’area che si vuole indagare per arrivare 
alla fase del controllo e della valutazione, dalla 
quale può prendere avvio una nuova ricerca (cfr. 
Pozzo 1998). In genere, si privilegia una modalità 
di indagine esplorativa, che mira a registrare 
quello che avviene, a notare i processi in corso 
in una data situazione attraverso strumenti quali 
diari, schede, interviste. La modalità privilegiata 
di analisi e valutazione dei dati raccolti è di tipo 
qualitativo ed interpretativo.

Spesso la ricerca-azione viene usata per 
risolvere problemi. Ma può essere impiegata, 
come nel nostro caso, anche per altri motivi, ad 
esempio, il desiderio di provare una nuova tecnica, 
oppure quello di misurarsi con una metodologia 
innovativa. In ogni caso, l’obiettivo centrale della 
ricerca-azione è il miglioramento della prassi 
didattica attraverso la riflessione sulle pratiche 
adottate e il confronto con i colleghi. “Esistono due 
livelli di ricerca-azione, uno è quello che coinvolge 
direttamente l’operatore sul campo, l’altro è quello 
in cui delle persone esperte aiutano gli operatori 
a imparare a usare questo strumento di ricerca 
[…]. L’esperienza condotta a questo livello da John 
Elliot ha evidenziato quanto questo tipo di azione 
abbia una valenza di crescita professionale anche 
per gli esperti” (Lucisano 2002, p. 99).

2. Il progetto per le sei scuole in rete (idea 
iniziale e piano generale)

Nell’ambito della macro-tematica del 
percorso di formazione in rete, attivato per i sei 
istituti comprensivi – le Indicazioni nazionali per 
il curricolo del 2012 –, si è stabilito di focalizzare 
l’attenzione sulla valutazione nell’ottica di un 
curricolo verticale. Il tema è stato individuato 
grazie al lavoro di sintesi operato da ciascun 

dirigente scolastico nel proprio istituto in vari 
momenti di confronto, formali e informali, con i 
docenti. Per dare al corso un carattere operativo, 
che coinvolgesse direttamente i partecipanti e 
favorisse, attraverso di loro, una ricaduta concreta 
in ciascuna scuola facilitando la condivisione e lo 
scambio di idee fra insegnanti di segmenti diversi 
(infanzia, primaria, secondaria di primo grado), 
si è optato per la costituzione di gruppi di lavoro 
eterogenei. La gestione di un macro-gruppo 
variegato per segmento scolastico e disciplina 
d’insegnamento (circa settanta docenti) e dei 
sottogruppi di lavoro (otto) ha richiesto una forte 
strutturazione iniziale del percorso, cosicché, 
nella fase organizzativa, l’esperto ha, in una certa 
misura, oltrepassato i confini del proprio ruolo 
di ‘facilitatore’ di processi, delineando in maniera 
direttiva l’impostazione generale. Grazie ad una 
forte motivazione e ad una grande disponibilità 
all’acquisizione di nuovi strumenti, i docenti 
partecipanti hanno condiviso volentieri gli obiettivi 
e le modalità operative.

La finalità generale -“riflessione sulla 
valutazione nell’ottica di un curricolo verticale”- 
è stata perciò tradotta in obiettivi operativi, 
corrispondenti a ‘compiti’ assegnati al macro-
gruppo e ai sottogruppi:
	definire le competenze in uscita al termine di 

ciascun segmento scolastico, a partire dalle 
Indicazioni;

	costruire degli strumenti standardizzati per 
‘misurare’ tali competenze (restringendo il 
campo di lavoro a italiano e matematica per la 
scuola dell’infanzia e a italiano, matematica e 
inglese per la primaria e la secondaria di primo 
grado), ossia delle prove oggettive;

	somministrare le prove oggettive a tutti gli 
alunni in uscita dalla scuola dell’infanzia, 
primaria e secondaria di primo grado in ciascun 
istituto comprensivo;

	analizzare i risultati raccolti.
L’idea sottesa all’impalcatura del progetto 

è che la discussione e la ricerca finalizzate alla 
costruzione di prove comuni implichino una 
profonda riflessione sulle competenze da testare 
ed una rivisitazione dei curricoli disciplinari per 
individuare i nuclei fondanti e imprescindibili, 
e che, se tale discussione avviene fra docenti di 
segmenti contigui, si avvia un effettivo confronto 
e si pongono le basi per l’elaborazione di un 
curricolo verticale, che tenga conto, in ogni fase 
del percorso formativo, di ciò che l’alunno deve 
imparare a fare, e attraverso quali processi, per 
poter proseguire senza difficoltà nel segmento 
successivo. E tale confronto è tanto più importante 
in quanto si svolge, per ciascun docente, non 
soltanto oltre i confini della propria classe e del 
proprio segmento scolastico, ma travalica anche i 
confini dell’istituto di appartenenza per aprirsi allo 
scambio reciproco con le altre scuole del territorio. 
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Inoltre, attraverso il coinvolgimento diretto in un 
percorso di ricerca sul campo con la guida di un 
esperto, i docenti hanno acquisito familiarità con i 
presupposti teorici, le tecniche e gli strumenti per 
la costruzione di prove oggettive e per la raccolta, 
l’elaborazione e l’analisi dei dati.

3. Le competenze (studio e ricognizione)

In ambito europeo, il termine competenza 
appare nel sintagma certificazione delle competenze, 
con riferimento ad un tema affrontato sin dalla 
fine degli anni Ottanta del secolo scorso (3) alla 
ricerca di meccanismi di mutuo riconoscimento 
delle qualifiche professionali tra i Paesi membri 
dell’Unione, con il duplice obiettivo di sostenere 
la mobilità delle persone, degli studenti e dei 
lavoratori e di garantire la trasferibilità delle 
competenze possedute dagli individui (cfr. Di 
Francesco 2004, 2008). La competenza è stata 
recentemente definita dal Consiglio d’Europa come 
“comprovata capacità di usare conoscenze, abilità 
e capacità personali, sociali e/o metodologiche 
in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo 
professionale e /o personale” (4).

In Italia, il punto di avvio della discussione 
sulla certificazione delle competenze può essere 
rintracciato negli accordi per il lavoro e nei patti 
per lo sviluppo e l’occupazione stipulati nel 
corso degli anni Novanta. Il “pacchetto Treu” (5), 
regolamentando l’istituto dell’apprendistato e i 
tirocini nel quadro dell’alternanza scuola-lavoro, 
prevede la definizione di criteri e modalità di 
certificazione delle competenze acquisite al 
termine dei periodi formativi (art. 5, comma 5 e 
art. 17, lettera e). E la legge 144/1999 (6) ribadisce 
esplicitamente che “le competenze certificate 
in esito a qualsiasi segmento della formazione 
scolastica, professionale e dell’apprendistato 
costituiscono crediti per il passaggio da un sistema 
all’altro” (art. 68, comma 2).

Nella normativa scolastica, il termine 
competenze appare verso la fine degli anni Novanta 
nei provvedimenti relativi al nuovo esame di Stato 
al termine della secondaria di secondo grado 
(7) e all’innalzamento dell’obbligo scolastico (8), 
nonché nel regolamento dell’autonomia scolastica 
(9) e nella inattuata “riforma Berlinguer” (10). 
Nell’anno scolastico 2006-07 viene introdotta in 
via sperimentale la certificazione delle competenze 
per ciascuna disciplina di studio nell’esame di 
Stato al termine del primo ciclo: “La certificazione 
delle competenze, oltre ad assumere una funzione 
di orientamento e sostegno al processo formativo 
di ciascun alunno, registra: competenze acquisite, 
capacità e potenzialità dimostrate nelle diverse 
aree disciplinari e traguardi raggiunti dall’alunno, 
tenendo presente sia il percorso scolastico che 
gli esiti delle prove d’esame, sulla base di specifici 
indicatori individuati dalla scuola” (11). Dal 

2010-11 viene ufficialmente adottato il modello 
di certificazione delle competenze relative 
all’assolvimento dell’obbligo di istruzione, unico 
sul territorio nazionale, da rilasciare agli alunni 
al termine del primo biennio della secondaria 
di secondo grado: questo certificato descrive 
le competenze di base secondo quattro assi 
culturali – dei linguaggi, matematico, scientifico-
tecnologico e storico-sociale – e prevede che, per 
ciascun asse, il livello raggiunto sia classificato 
secondo tre indicatori (base, intermedio e 
avanzato) (12). Per il primo ciclo di istruzione, 
invece, l’elaborazione del modello di certificazione 
delle competenze è ancora lasciata all’autonomia 
delle scuole. Nelle Indicazioni per il curricolo per la 
scuola dell’infanzia e per il primo ciclo dell’istruzione 
(13) sono definiti i traguardi di sviluppo delle 
competenze e gli obiettivi di apprendimento per 
ogni disciplina e nelle Indicazioni nazionali 2012 
sono richiamate in apertura le competenze 
chiave per l’apprendimento definite dal Consiglio 
d’Europa (14).

La discussione pedagogica sul concetto di 
competenza è ancora lontana da una definizione 
univoca: vi sono infatti riferimenti teorici 
differenziati e approcci diversi difficilmente 
sovrapponibili (cfr. Ciraci 2005). Tuttavia, nelle varie 
definizioni è possibile rintracciare tratti comuni, 
quali i riferimenti a compiti operativi in contesti 
concreti (situazioni problematiche) e alle risorse 
personali (conoscenze e abilità). Nel Glossario 
minimo elaborato nel 2000 da un gruppo di lavoro 
dell’Associazione Progetto per la scuola e del Forum 
delle associazioni disciplinari, la competenza è 
definita come “ciò che, in un contesto dato, si sa 
fare (abilità) sulla base di un sapere (conoscenze), 
per raggiungere l’obiettivo atteso e produrre 
conoscenza [...] la disposizione a scegliere, 
utilizzare e padroneggiare le conoscenze, capacità 
e abilità idonee, in un contesto determinato, 
per impostare e/o risolvere un problema” 
(15). Per incoraggiare il trasferimento delle 
conoscenze e delle abilità dal contesto originale 
di apprendimento ad altre situazioni, lo sviluppo 
di una competenza richiede l’esplorazione dei 
processi sottostanti i compiti attraverso i quali la 
competenza stessa viene sviluppata e valutata 
(cfr. Mariani 2010). Recentemente la competenza 
è stata definita come “capacità di affrontare un 
compito di realtà mobilitando le proprie risorse in 
modo pertinente alle condizioni del contesto in cui 
si opera” (Castoldi 2013, p. 49). 

Se la competenza è un costrutto 
pluridimensionale, con carattere situato e 
natura processuale (cfr. Castoldi 2009, 2013), per 
valutare le competenze è fondamentale osservare 
le prestazioni degli alunni di fronte a compiti 
complessi, che richiedano l’esplorazione del 
contesto e delle risorse disponibili, l’attivazione 
di conoscenze - dichiarative e procedurali - e la 
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formulazione di ipotesi risolutive.

4. Misurare e valutare (studio e ricognizione)

Le variabili osservate nella ricerca educativa 
– e più in generale, nelle scienze sociali – sono 
diverse da grandezze fisiche, quali il peso, che 
siamo abituati a misurare in grammi, o l’altezza, 
che siamo abituati a misurare in metri, perciò 
abbiamo bisogno di strumenti di misurazione 
diversi (cfr. Maggio 2008). Questi strumenti di 
misurazione sono chiamati scale. A seconda delle 
loro caratteristiche, le variabili possono essere 
misurate a livelli diversi, con maggiore o minore 
precisione.

Consideriamo la variabile “sesso”: essa 
può assumere due valori, “maschio” o “femmina”. 
Quando osserviamo questa variabile in un gruppo 
di individui, l’unica operazione che possiamo fare 
è la classificazione, ossia la rilevazione del valore 
assunto dalla variabile per ciascun soggetto 
e la costruzione di classi. La variabile sesso è 
una variabile categoriale (può soltanto essere 
classificata, categorizzata) o discreta (il suo valore 
non è quantificabile, è discontinuo). Le variabili 
discrete che, come il sesso, possono assumere 
soltanto due valori sono dette variabili dicotomiche. 
La classificazione - procedimento fondamentale 
in ogni scienza - costituisce il livello più basso di 
misurazione, quello della scala nominale. Le classi 
devono essere esaustive, cioè devono includere 
tutti gli individui, e mutuamente esclusive, cioè un 
individuo deve essere compreso soltanto in una 
classe. A questo livello di misurazione è possibile 
calcolare frequenze, proporzioni e rapporti.

Per molte variabili categoriali è possibile 
ordinare le classi in relazione al fatto che gli 
individui che fanno parte di ciascuna classe 
possiedono in misura maggiore o minore una certa 
caratteristica: in tal caso, il livello di misurazione 
è quello della scala ordinale. La scala ordinale 
costituisce un livello più alto rispetto alla scala 
nominale: non solo possiamo formare delle classi, 
ma possiamo anche metterle in ordine. Tuttavia, 
neppure in questo caso sappiamo in che misura 
esatta ciascun individuo possiede la caratteristica 
in base alla quale è stato classificato, cioè non 
abbiamo informazioni sulla grandezza delle 
differenze tra i diversi elementi. Le valutazioni 
scolastiche, espresse con gli indicatori “ottimo, 
“distinto”, “buono”, “sufficiente”, “non sufficiente” 
o con i voti da “uno” a “dieci”, sono variabili di tipo 
ordinale.

Quando è possibile rilevare l’esatta distanza 
fra due elementi utilizzando un’unità di misura “che 
possa essere scelta come elemento comune di 
riferimento e che possa essere replicabile” (Blalock 
1984, p. 34), si passa ad un livello di misurazione 
più preciso: la scala a intervalli. “Sebbene le misure 
tipiche delle scienze sociali siano meno precise 

di quelle delle scienze naturali, diverse variabili 
di interesse per gli scienziati sociali possono 
effettivamente assumere un ampio numero di 
valori ordinati che rappresentano punti successivi 
lungo un determinato continuum” (Bohrnstedt e 
Knoke 1998, p. 31). Le variabili che possono essere 
misurate al livello della scala a intervalli sono 
dette metriche o continue. Operando con scale a 
intervalli, è possibile calcolare misure sintetiche di 
tendenza centrale, come media, moda e mediana, 
e misure di variabilità, quali il campo di variazione, 
lo scostamento semplice medio, la varianza, lo 
scarto quadratico medio (o deviazione standard), 
il coefficiente di variazione.

Il primo passo per una valutazione delle 
competenze è la costruzione di adeguati strumenti 
di misurazione, che tengano conto dei principi 
fondamentali della valutazione educativa: la 
validità e l’affidabilità. “Per validità intendiamo la 
capacità di uno strumento di misurare veramente 
ciò che si propone di misurare e per affidabilità, 
attendibilità o fedeltà la costanza con cui uno 
strumento, usato più volte, rileva sempre la stessa 
risposta di fronte a uno stesso stimolo” (Salerni 
2002, p. 151). La misurazione delle competenze 
sarà una rilevazione indiretta, basata sull’analisi 
delle prestazioni degli alunni di fronte a compiti 
specifici, attraverso un processo nel quale costrutti 
astratti vengono collegati a indicatori empirici. Tale 
processo implica un piano esplicito e organizzato 
per classificare e per quantificare, che parte dalla 
definizione del costrutto teorico per giungere 
alla traduzione di tale costrutto in prestazioni 
osservabili, da elicitare mediante appositi quesiti.

Per ottenere dati comparabili, si è stabilito 
di servirsi di prove oggettive, prevedendo risposte 
univoche e predeterminate che consentono 
una misurazione delle prestazioni indipendente 
dalle impressioni dei correttori. Ricordiamo che 
l’oggettività può riguardare soltanto le modalità 
di correzione, non la costruzione di un test, 
che implica necessariamente scelte soggettive 
nell’elaborazione degli item.

Ciascun item di una prova oggettiva può 
assumere uno dei tre seguenti valori:
•	 esatto, quando l’alunno risponde correttamente;
•	 mancante, se non viene data alcuna risposta;
•	 errato, quando la riposta fornita è sbagliata.

Il livello di misurazione è quello della scala 
ordinale: una riposta esatta vale di più di una 
riposta mancante o errata. Nella correzione della 
prova, si attribuisce ad ogni risposta uno dei valori 
indicati. Le scale ordinali, però, pur consentendo 
una misurazione item per item, non permettono 
una valutazione complessiva degli alunni. Il metodo 
più semplice per misurare il rendimento in una 
prova oggettiva è la costruzione per somma di una 
scala a intervalli: perciò si è stabilito di attribuire 
un punto ad ogni riposta esatta e zero ad ogni 
risposa errata o mancante (cfr. Maggio 2000, p. 93). 
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È possibile anche penalizzare le risposte errate, 
ma, nella maggior parte dei casi, le risposte errate 
e le riposte mancanti possono essere trattate 
allo stesso modo, in quanto, come dimostrato 
da varie indagini sperimentali, la penalizzazione 
degli errori non influenza significativamente il 
comportamento dei rispondenti nella scelta delle 
risposte (cfr. Domenici 1996, p. 172 e Domenici 
2007). La somma delle risposte esatte fornite da 
un alunno in una prova costituisce il punteggio 
grezzo. Poiché è sempre possibile passare da 

un livello di misurazione più raffinato a quello 
inferiore, i punteggi grezzi possono essere 
facilmente trasformati in fasce di livello o in voti 
da “uno” a “dieci”. Per trasformare in decimi il 
punteggio grezzo bastano due semplici operazioni 
aritmetiche: moltiplicare il punteggio grezzo per 
dieci e dividere il prodotto per il punteggio massimo 
raggiungibile. Ad esempio, per una prova formata 
da trenta item, effettuati gli arrotondamenti, 
avremo le seguenti corrispondenze:

Punteggio grezzo Voto

29-30 dieci
26-28 nove
23-25 otto
20-22 sette
17-19 sei
14-16 cinque
11-13 quattro
8-10 tre
5-7 due
0-4 uno (16)

Volendo evitare l’assegnazione di voti troppo negativi, si potrà stabilire convenzionalmente di collocare 
nella stessa fascia – “quattro” – i punteggi molto bassi (da 13 a 0). 

5. Le prove (azione)

I docenti, organizzati in sottogruppi, 
hanno proceduto alla elaborazione di otto prove 
oggettive, così distribuite: due prove per i bambini 
in uscita dalla scuola dell’infanzia (italiano e 
matematica); tre per gli alunni al termine della 
primaria (italiano, matematica e inglese); tre per gli 
alunni al termine della secondaria di primo grado 
(italiano, matematica e inglese). La costruzione 
delle prove è avvenuta a partire dalle competenze 
delineate nelle Indicazioni nazionali, tenendo conto 
dei Quadri di riferimento dell’Invalsi per italiano e 
matematica (17) e del Quadro Comune europeo 
di riferimento per le lingue per inglese. Inoltre, 
con la guida dell’esperto, si è preliminarmente 
proceduto alla riflessione su alcuni item delle 

prove Invalsi e delle prove internazionali OCSE-
PISA, sottolineando gli aspetti relativi agli ambiti di 
contenuto e ai processi attivati da ciascun quesito, 
nonché le caratteristiche – anche formali – dei 
quesiti e dei distrattori (cfr. Salerni 2002).

Per la scuola dell’infanzia si è fatto ampio uso 
di immagini da colorare o evidenziare e, d’accordo 
con le insegnanti, si è stabilito di non adottare 
un protocollo rigido di somministrazione. Nella 
prova di italiano, accanto a quesiti riguardanti 
la comprensione di un semplice testo ascoltato 
dai bambini, sono state inserite richieste di 
riconoscimento dei grafemi iniziali di parola, di 
individuazione di suoni iniziali e riconoscimento 
dei grafemi corrispondenti e di associazione di 
parole a immagini. A mero titolo esemplificativo, 
presentiamo alcuni item:

Scuola dell’infanzia - Italiano.

a. 
a. cogliere le informazioni principali.
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b. c.
b. riconoscere il grafema iniziale; c. individuare il fonema iniziale e riconoscere il grafema 

corrispondente.

Per matematica, gli ambiti testati al termine 
della scuola dell’infanzia riguardano dimensioni e 

quantità, orientamento spaziale, classificazione e 
numeri.

Scuola dell’infanzia - Matematica.

a. b. c.
a. confrontare dimensioni; b. confrontare quantità; c. individuare la posizione di 

oggetti e persone nello spazio.

d. e.
d. utilizzare i simboli numerici; e. contare e utilizzare i simboli numerici.
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Scuola primaria - Italiano.

a.
In riva al fiume, in una casupola di sassi, viveva una povera famiglia. Erano tanto poveri che non c’era mai da 
mangiare per tutti, e almeno uno doveva restare senza. 

Nell’espressione “Almeno uno doveva restare senza” (riga 2) il pronome “uno” si riferisce
A. 	 al cibo 
B. 	 all’asino
C. 	 a un membro della famiglia
D. 	 al fiume

a. individuare il referente del pronome in una ripresa anaforica.

b.
Leggi la frase seguente:

 In estate chiudono le scuole.

 Qual è il soggetto? _________________________________
b. riconoscere il soggetto in posizione non canonica.

Scuola secondaria di primo grado - Italiano.

a.
I biglietti della Torre di Londra includono, oltre all’ingresso, anche diverse mostre e visite guidate. I biglietti 
possono essere acquistati di persona ai botteghini, al telefono oppure online sul sito degli Historic Royal Palaces.
I prezzi dei biglietti  variano a seconda dell’età, della composizione del gruppo e del luogo di acquisto (è più 
economico prenotare online). I seguenti prezzi sono validi fino al 28 febbraio 2015.

Se si devono acquistare i biglietti per una classe di studenti di 16 anni, il costo del biglietto individuale sarà
A. ¨	 £ 10,45
B. ¨	 £ 8,55
C. ¨	 £ 17,05
D. ¨	 £ 13,95

a. ricostruire il significato di una parte del testo (tabella prezzi), integrando più informazioni e concetti.

Le prove di italiano e matematica 
somministrate agli alunni al termine della primaria 
e della secondaria di primo grado sono state 
strutturate secondo gli ambiti e i macro-processi 
definiti nei Quadri di riferimento dell’Invalsi. Per 
italiano, si sono perciò testati gli ambiti relativi alla 

comprensione del testo (narrativo continuo nella 
primaria, narrativo continuo e informativo non 
continuo misto nella secondaria di primo grado) e 
alla riflessione metalinguistica (con quesiti relativi 
a ortografia, morfosintassi, lessico e semantica).
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b.
Leggi il testo che segue:

“I commercianti protestano; i clienti non sono soddisfatti della merce acquistata; gli impiegati del comune sono 
in sciopero. Insomma, tutta la gente della cittadina si agita”.

Quale valore ha il connettivo testuale “insomma”?

A. ¨	 Avversativo-limitativo 
B. ¨	 Causale
C. ¨	 Riformulativo-riassuntivo
D. ¨	 Concessivo

b. riconoscere il valore dei connettivi testuali.

Per matematica, gli ambiti indagati sono numeri, spazio e figure, misure, dati e previsioni, relazioni 
e funzioni.

Scuola primaria - Matematica.
a.

Mario è nato il giorno di Pasqua. Indica se le seguenti affermazioni sono vere o false

A. 	 È certo che Mario sia nato di domenica.		  o Vero	 o Falso
B. 	 È possibile che Mario sia nato di lunedì.		  o Vero	 o Falso
C. 	 È impossibile che Mario sia nato di sabato.		  o Vero	 o Falso
D. 	 È probabile che Mario sia nato di domenica.		  o Vero	 o Falso

a. riconoscere eventi certi, possibili e impossibili

b.
Dopo aver individuato la relazione esistente nella seguente catena numerica, indica il numero mancante.

 2 ---------------------> 6 --------------------->18 ---------------------> ?

A. ¨	 21

B. ¨	 24

C. ¨	 36

D. ¨	 54
b. individuare regolarità numeriche

Scuola secondaria di primo grado - Matematica.
a.

Individua la funzione relativa alla seguente tabella: 

A. ¨ y=18x
B. ¨ y=x+18
C. ¨ y=18/x
D. ¨ y=9/x

a. riconoscere funzioni
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b.
Consideriamo l’isola siciliana come un triangolo rettangolo con l’angolo retto corrispondente alla città di 
Pachino. Se la distanza fra Trapani e Messina è di 350 km e fra Trapani e Pachino è di 270 km, quanti chilometri 
dovrà percorrere Andrea per compiere il giro dell’isola 3 volte complete? Individua l’espressione corretta.

A. ¨ 3)620270350( 22 ×+−  C. ¨ 2703503)270350( 22 ++×−

B. ¨ 3)350270350( 22 ×+−  D. ¨ 

b. spazio e figure: applicare il teorema di Pitagora, operando con un triangolo in posizione non canonica
La prova di inglese per la primaria riguarda 

la comprensione di semplici interazioni orali 
e di semplici testi scritti e, sul versante della 
produzione, l’impiego di elementi lessicali noti 
per rispondere a semplici domande, a partire 
da una situazione data e dalla sfera personale. 
Per la secondaria di primo grado, la prova di 

comprensione include quesiti a scelta multipla su 
un testo scritto e un cloze relativo ad una semplice 
situazione di interazione comunicativa; inoltre, 
sono stati inseriti alcuni quesiti relativi all’uso delle 
strutture morfosintattiche e vari item lessicali.

Scuola primaria - Inglese
a.

Guarda la figura e rispondi brevemente alle domande seguenti.

Where are grandma and grandpa?
What is she doing?
What time is it?
Who is reading?
Where is the bottle of water?
How many flowers are there?
What’s the weather like?

a. utilizzare materiale lessicale noto per rispondere a semplici quesiti
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Scuola secondaria di 1° grado - Inglese
a.

What is the main purpose of the text? 

A. ¨	 To tell teenagers how to become a cyber-bully.
B. ¨ To give advice to victims of cyber-bullying.
C. ¨ To tell teenagers about celebrities who were victims of bullying.
D. ¨ To advise teenagers about the dangers of social networking sites.

a. interpretare il testo

b.
Scegli il significato contrario di ‘often’
A. ¨ never
B. ¨ usually
C. ¨ regularly
D. ¨ sometimes

b. individuare relazioni di significato

Le prove sono state testate con alunni dello 
stesso livello scolare dei destinatari, frequentanti 
altri istituti (in provincia di Lecce). Dato il numero 
ristretto degli alunni coinvolti nel pre-test – circa 
una ventina per ogni prova –, non si è potuto 
procedere ad una validazione rigorosa degli 
strumenti, ma ci si è limitati a verificare la fattibilità 
delle prove e i tempi di svolgimento. Sulla base 
degli esiti del pre-test, sono stati affinati alcuni 
quesiti, è stata fissata la durata di ciascuna prova e 
si è concordato il protocollo di somministrazione.

6. Strumenti per il trattamento e la lettura dei 
dati (azione e osservazione)

Il disegno iniziale prevedeva la 
somministrazione delle prove a tutti gli alunni 
dei sei istituti comprensivi in uscita dalla scuola 
dell’infanzia, primaria e secondaria di 1° grado. 
Per motivi contingenti, in un paio di istituti le prove 
sono state utilizzate soltanto in alcune classi. 
Tuttavia, come si evince dalla tabella seguente, il 
numero di alunni raggiunti è molto alto (18): 

Scuola dell’infanzia (5 anni) Scuola primaria (classi quinte) Scuola sec. di 1° (classi terze)
Italiano Matematica Italiano Matematica Inglese Italiano Matematica Inglese

425 439 485 464 469 481 474 473

Per consentire l’elaborazione dei dati, per 
ciascuna prova è stato predisposto un foglio 
elettronico nel quale i docenti di ciascuna classe 
hanno immesso i dati relativi ai loro alunni, avendo 
cura di rinominare di volta in volta il file base 
secondo apposite codifiche indicate dall’esperto. 
Ogni foglio excel è una tabella, composta da 
righe (record) e da colonne (campi). La prima riga 
contiene le intestazioni di colonna, cioè i nomi dei 
singoli campi. Ogni record corrisponde alla prova 
di un alunno. I primi campi riguardano la scuola, 
il plesso, la classe e l’alunno. Quelli successivi 
corrispondono ai diversi item della prova. Per 

ciascun campo, è stato inserito il valore “1” se 
la risposta all’item è corretta, il valore “0” se la 
risposta all’item è errata oppure mancante. Per 
evitare errori di immissione, le celle ammettono 
soltanto uno dei valori previsti e, nel caso di sviste 
di digitazione, appare un messaggio di errore che 
impedisce di proseguire.

I campi successivi all’ultimo item della prova 
e la riga successiva all’ultimo record costituiscono 
un feedback immediato sull’andamento della 
classe per il docente correttore. Presentiamo un 
esempio fittizio:
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Nel campo “PUNTEGGIO” è calcolato per somma il 
punteggio grezzo conseguito dal singolo alunno e in 
quello immediatamente successivo tale punteggio 
è trasformato in decimi. L’esempio proposto in 
figura riguarda una prova di matematica, per la 
quale gli item sono raggruppati in quattro ambiti. 
Nei campi “NUMERI”, “SPAZIO FIG”, “REL FUNZ” e 
“DATI PREV” è calcolato il numero di risposte esatte 
fornite dall’alunno per ciascun ambito. Poiché il 
numero di item varia da un ambito all’altro (numeri: 
15; spazio e figure: 22; relazioni e funzioni: 8; 

misure, dati e previsioni: 15), i dati forniti in questi 
campi non sono immediatamente confrontabili 
fra loro. Nei quattro campi successivi, questi dati 
sono trasformati in percentuale: così possiamo 
vedere che il secondo alunno (che ha risposto 
solo a 30 item su 60 ed ha perciò preso “cinque”) 
ha difficoltà più gravi nell’ambito “spazio e figure” 
(solo il 40,91% di risposte corrette), mentre se la 
cava abbastanza con i numeri (66,67% di risposte 
corrette), ecc.
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Nella riga successiva all’ultimo record è 
calcolato il numero di risposte esatte fornite 
da tutta la classe a ciascun item. Nell’esempio 
riportato si rilevano come problematiche per 
questa classe fittizia la domanda 6b (alla quale 
hanno risposto correttamente soltanto 8 alunni su 
30) e la domanda 5 (alla quale hanno risposto 18 
alunni su 30).

Per l’elaborazione dei dati relativi a ciascuna 
prova, si è provveduto a inserire in un unico 
database i file relativi alle varie classi, eliminando 
la riga dedicata al numero di risposte corrette 
fornite dalla classe. Il successivo trattamento dei 

dati è avvenuto, oltre che con excel, con SPSS. Per 
ogni prova sono stati calcolati gli indici di difficoltà 
e di discriminatività dei singoli item, le misure di 
tendenza centrale media, mediana e moda e, 
come misura di variabilità, la deviazione standard. 
Inoltre si è proceduto all’analisi della varianza (19).

7. I risultati (osservazione, condivisione)

Nella scuola dell’infanzia, le prove sommini-
strate sono risultate molto facili: 

Nell’interpretazione dei dati, bisogna tener conto 
del fatto che i tempi di somministrazione sono stati 
abbastanza distesi per consentire a bambini così 
piccoli, non abituati a svolgere test, di rispondere 
senza ansia. Se questo atteggiamento ha 
sicuramente influenzato l’esito delle prove, d’altro 
canto si rileva che tali prove, pur non risultando 
discriminative delle eccellenze, hanno individuato 
con precisione i bambini in difficoltà: pochi bimbi 
hanno riportato punteggi molto bassi sia in italiano 
che in matematica e i docenti concordano sul fatto 
che questi bambini sono più indietro rispetto ai 

compagni. Il dato fa riflettere sull’importanza di 
una diagnosi precoce delle difficoltà per attuare 
tempestive strategie d’intervento.

Per la prova di italiano, si è chiesto ai 
docenti di precisare se nel corso dell’anno erano 
state svolte attività di alfabetizzazione formale o, 
in generale, di preparazione alla letto-scrittura 
(come giochi con lettere e parole): nella maggior 
parte dei casi (75%), i docenti hanno dichiarato di 
aver svolto attività di questo tipo. È interessante 
osservare i risultati conseguiti dai bambini dei due 
gruppi:

Media
(punteggio in 

centesimi)

Mediana Moda Dev. standard

Italiano 92,0 96,7 100,0 11,497
Matematica 95,9 100,0 100,0 8,945

Alfabetizzazione 
formale

Esito prova Comprensione Letto-scrittura
Media Dev. standard Media Dev. standard Media Dev. standard

Sì 93,9 10,353 94,2 14,789 93,9 10,955
No 86,3 12,851 97,2 8,480 84,11 14,673

Come si è detto (cfr. § 5), gli item dell’area “letto-
scrittura” riguardano il riconoscimento del 
grafema iniziale di parola, l’individuazione del 
fonema iniziale con riconoscimento del grafema 
corrispondente e il riconoscimento di parole ad 
alta frequenza. I bambini che non hanno svolto 
attività di alfabetizzazione formale ottengono un 
punteggio complessivo inferiore. Tale punteggio 
è dovuto a un rendimento più basso di questi 
bambini nelle prove di “letto-scrittura”. Tuttavia è 
importante rilevare che, pur in assenza di attività 
specifiche, i bambini riescono a riconoscere i 
simboli alfabetici e alcune parole scritte e che, in 

ogni caso, le attività di alfabetizzazione formale 
non influenzano la comprensione del testo, né 
le abilità logico-matematiche. Addirittura, in 
assenza di attività di alfabetizzazione, i bambini 
riconoscono più facilmente degli altri i simboli 
numerici. Tale dato incoraggia lo studio delle 
abilità di alfabetizzazione emergente in bambini in 
età pre-scolare (cfr. Pinto 2003).

La prova di matematica ha riguardato 
cinque aree: dimensioni, orientamento spaziale, 
quantità, classificazione e numeri. Riportiamo in 
sintesi i risultati:

Dimensioni Orientamento Quantità Classificazione Numeri
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
96,3 10,923 99,3 3,266 99,0 9,572 96,3 14,687 92,7 15,997
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L’area di maggiore difficoltà è quella relativa 
all’impiego dei simboli numerici, mentre quasi tutti 
i bambini hanno mostrato di saper individuare la 
posizione di oggetti e persone nello spazio e di 

riuscire a confrontare quantità.
Al termine della scuola primaria, gli alunni 

conseguono i seguenti risultati:

Media
(punteggio in 

centesimi)

Mediana Moda Dev. standard

Italiano 77,0 78,8 73,8 14,707
Matematica 77,1 80,0 80,7 14,641
Inglese 76,3 80,0 83,3 20,509

Il valore della mediana si colloca al di sopra della 
media in tutte e tre le prove (la mediana occupa la 
posizione centrale della distribuzione ordinata dei 
punteggi): questo indica che la maggior parte degli 
alunni consegue, in ciascuna prova, un punteggio 
superiore alla media. La deviazione standard (una 
misura di dispersione) è molto elevata per la prova 
di inglese, a conferma del fatto che i dati non sono 
omogenei.

Per ogni prova somministrata nella primaria 
e nella secondaria di primo grado, è stata 
condotta l’analisi degli item secondo la teoria 
classica, calcolando l’indice di difficoltà e l’indice di 
discriminatività (cfr. Domenici 1996, 2007). L’indice 
di difficoltà si ottiene calcolando, per ciascun item, 
la proporzione di risposte errate; può variare tra 0 e 
1 e, in genere, si considerano accettabili gli item con 
difficoltà tra 0,25 e 0,75. L’indice di discriminatività 
mostra in che misura ciascun quesito è in grado 
di separare chi possiede le abilità con esso testate 
da chi non le possiede; può variare da -1 a +1 e 
si considera discriminante un quesito con indice 

≥ 0,30, mentre i quesiti con indice inferiore a 0,10 
sono poco discriminanti. Per calcolare questo 
indice, si riordinano i risultati relativi a una prova 
dal punteggio complessivo più alto a quello più 
basso e si individuano le fasce estreme (dal 27% al 
33% dei soggetti in ciascuna fascia, a seconda della 
numerosità degli individui a cui la prova è stata 
somministrata); per ciascun item, si contano le 
riposte esatte fornite dai soggetti nella fascia alta 
e quelle fornite dai soggetti nella fascia bassa (in 
ogni fascia deve essere incluso lo stesso numero 
di soggetti); dal numero di risposte esatte della 
fascia alta si sottrae il numero di risposte esatte 
della fascia bassa; infine si divide il risultato di 
questa sottrazione per il numero degli individui 
presenti in ogni fascia (un foglio excel come quello 
utilizzato per l’immissione dei nostri dati consente 
di effettuare abbastanza rapidamente questo 
calcolo). 

Per la prova di italiano, maggiori difficoltà 
emergono nell’area della morfosintassi e del 
lessico:

Comprensione Ortografia Morfosintassi Lessico e semantica Uso del dizionario
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
79,6 14,707 90,4 17,274 71,9 17,696 73,2 22,507 85,9 17,032

Per quanto riguarda la comprensione del testo narrativo, le domande più problematiche per gli 
alunni sono quelle relative:

•	 all’interpretazione di espressioni non letterali
“Videro arrivare il loro asino per via di cielo” (righe 23-24) significa
A. ¨ i bambini videro che il loro asino aveva imparato a volare
B. ¨ i bambini videro che il loro asino veniva trasportato dall’elicottero
C. ¨ i bambini videro che erano diventati ricchi
D. ¨ i bambini videro che il cielo era ritornato sereno
indice di difficoltà=0,56; indice di discriminatività=0,44

•	 allo sviluppo di un’interpretazione attraverso l’integrazione di informazioni e concetti
Il brano vuole insegnare che
A. ¨	 la fortuna ci aiuta sempre nelle situazioni difficili
B. ¨ i poveri non possono sperare in un futuro migliore
C. ¨ con la fantasia si può risolvere ogni problema
D. ¨ la vera ricchezza è dei bambini che hanno davanti a sé molti anni da vivere
indice di difficoltà=0,31; indice di discriminatività=0,42

•	 all’individuazione del referente del pronome in una ripresa anaforica (indice di difficoltà=0,31; indice 
di discriminatività=0,42).
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Per la morfosintassi, sono risultati difficili alcuni quesiti di attribuzione della categoria lessicale:

Nella frase “gli accarezzavano la pelle” (riga 6), “gli” è 
A. ¨ articolo
B. ¨ preposizione
C. ¨ avverbio
D. ¨ pronome
indice di difficoltà=0,36; indice di discriminatività=0,59

Nell’espressione “da tutto l’accampamento”, “tutto” è
A. ¨ pronome
B. ¨ avverbio
C. ¨ aggettivo
D. ¨ nome
indice di difficoltà=0,46; indice di discriminatività=0,56

Leggi la frase seguente:
“Ogni mattina porto fuori il mio cane e lo lascio correre nel prato dietro casa”.
Indica la categoria alla quale appartengono le parole elencate nella tabella. 

Metti una croce per ogni riga.
Articolo Nome Aggettivo Verbo Pronome Avverbio

a. ogni  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨
d. fuori  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨
f. mio  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨
h. lo  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨  ¨

a. indice di difficoltà=0,51; indice di discriminatività=0,58
d. indice di difficoltà=0,42; indice di discriminatività=0,44
f. indice di difficoltà=0,38; indice di discriminatività=0,50
h. indice di difficoltà=0,50; indice di discriminatività=0,65

L’insieme dei dati sull’attribuzione della categoria lessicale sembra indicare il nome e il verbo come 
categorie acquisite in maniera stabile, mentre la distinzione tra articolo e pronome e tra aggettivo e 
pronome è ancora molto incerta; piuttosto opaca per gli apprendenti appare la categoria dell’avverbio.
Per la morfosintassi, notevoli incertezze si rilevano anche per la distinzione tra predicato verbale e 
predicato nominale

 Per ogni frase, indica se il predicato è verbale o nominale.
Predicato verbale Predicato nominale

b. Milano e Brescia sono in Lombardia.  ¨  ¨
d. La finale dei mondiali è una partita interessante.  ¨  ¨

b. indice di difficoltà=0,43; indice di discriminatività=0,55
d. indice di difficoltà=0,31; indice di discriminatività=0,40

Nell’ambito del lessico, ancora critici per gli alunni appaiono i meccanismi di derivazione: 
 Per ogni aggettivo trova un nome derivato:
a. lucente		  (indice di difficoltà=0,52; indice di discriminatività=0,48)
b. bello		  (indice di difficoltà=0,28; indice di discriminatività=0,64)
c. difficile		  (indice di difficoltà=0,31; indice di discriminatività=0,60)

Per la prova di matematica, l’area più critica è quella relativa a “spazio e figure”.

Numeri Spazio e figure Relazioni e funzioni Misure, dati e previsioni
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
81,5 16,353 73,0 17,602 74,8 24,106 79,8 15,394
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Le criticità riguardano:
•	 il riconoscimento degli angoli

a.	 Quanti angoli interni ha questa figura?  
b.	 Quanti di questi angoli sono ottusi?
A. ¨ nessuno
B. ¨ 1
C. ¨ 2
D. ¨ 4
b. indice di difficoltà=0,31; indice di discriminatività=0,44

•	 la risoluzione di problemi (e non soltanto nell’ambito di spazio e figure)
Osserva il disegno e indica il procedimento per calcolare l’area dell’intera figura. 

A. ¨ (8 X 4) + [(20 + 8) X 2]
B. ¨ (20 X 8) + [(8 ×  4) : 2]
C. ¨ (20 X 8) + [(20 + 4) : 2]
D. ¨ (20 X 8) + [(20 ×  4) : 2]

indice di difficoltà=0,44; indice di discriminatività=0,54

Tuttavia non mancano le difficoltà negli altri ambiti testati:
•	 riconoscimento di eventi certi, possibili e impossibili (previsioni)

“Mario è nato il giorno di Pasqua”. Indica se le seguenti affermazioni sono vere o false.
C. È impossibile che Mario sia nato di sabato.		  o Vero	 o Falso
D. È probabile che Mario sia nato di domenica.		  o Vero	 o Falso
C. indice di difficoltà=0,38; indice di discriminatività=0,38
D. indice di difficoltà=0,49; indice di discriminatività=0,64

•	 misurazione del tempo
Una partita di calcio inizia alle 20.30. Ognuno dei due tempi dura 45 minuti, l’intervallo tra i due 
tempi dura 15 minuti e l’arbitro dà 3 minuti di recupero. A che ora finisce la partita?
A. ¨	 21:45
B. ¨	 22:00
C. ¨ 	 22:15
D. ¨	 22:18
indice di difficoltà=0,40; indice di discriminatività=0,47

•	 riconoscimento del valore posizionale delle cifre (numeri)
Quale numero corrisponde a 256 decimi?
A. ¨	 256
B. ¨	 25,6
C. ¨	 2,56
D. ¨	 0,256
indice di difficoltà=0,43; indice di discriminatività=0,57

•	 individuazione di regolarità numeriche (relazioni e funzioni)
Dopo aver individuato la relazione esistente nella seguente catena numerica, indica il numero 

mancante.

 2------------->6 ------------->18-------------> ?
A. ¨ 21
B. ¨ 24
C. ¨ 36
D. ¨ 54 
indice di difficoltà=0,34; indice di discriminatività=0,64

Nella prova di inglese, stranamente, sono molto alti i risultati relativi alla comprensione orale:

Comprensione orale Comprensione scritta Lessico
Media Dev. standard Media Dev. standard Media Dev. standard
93,3 14,395 59,9 34,813 76,2 24,233

20 dm

8 dm

4 dm
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Probabilmente le modalità di somministrazione della prova (con l’ascolto di testi letti dal docente) ha 
facilitato lo svolgimento di questa parte del test. Molto critica è risultata, invece, la comprensione di un 
semplice testo scritto presentato come cloze:

Leggi il testo seguente e completalo scegliendo le parole dal box. Attenzione: ci sono due parole in più.
You can find me in houses, in (a)…..…… and in the (b) ..…..…. . In a house, men and women put 
me on a (c)….…… and they pick me up with their hand. Some people put me in their (d)….…… 
and they can talk to their friends and family. I’m small and I can be black, grey, green or other 
colours. I have (e)……………. on me.
a)	 indice di difficoltà=0,39; indice di discriminatività=0,52
b)	 indice di difficoltà=0,43; indice di discriminatività=0,55
c)	 indice di difficoltà=0,36; indice di discriminatività=0,74
d)	 indice di difficoltà=0,50; indice di discriminatività=0,80
e)	 indice di difficoltà=0,33; indice di discriminatività=0,70

In uscita dal primo ciclo di istruzione, gli alunni dei sei comprensivi ottengono i seguenti risultati:

Media
(punteggio in 

centesimi)

Mediana Moda Dev. standard

Italiano 76,1 78,3 81,7 13,689
Matematica 62,8 61,0 57,6 17,009
Inglese 70,1 75,0 85,0 18,271

La matematica è la disciplina nella quale i ragazzi incontrano maggiori difficoltà e per la quale, con la 
mediana inferiore alla media, la maggior parte delle prove si colloca al di sotto della media e il valore 
più diffuso (la moda) è al di sotto della media.
Nella prova di italiano, maggiori difficoltà emergono per la comprensione del testo informativo e, come 
al termine della scuola primaria, nell’area della morfosintassi:

Comprensione
testo narrativo

Comprensione
testo 

informativo

Ortografia Morfosintassi Lessico e 
semantica

Uso del 
dizionario

Media Dev. 
standard

Media Dev. 
standard

Media Dev. 
standard

Media Dev. 
standard 

Media Dev. 
standard

Media Dev. 
standard

76,8 13,834 66,6 17,343 87,4 18,689 73,7 22,961 85,2 16,030 81,2 29,845

Come per la scuola primaria, i quesiti più critici sul testo narrativo sono quelli relativi 
all’interpretazione del testo, al di là di una comprensione letterale:

Quale delle frasi seguenti sintetizza meglio il finale del racconto?
A. ¨ Quando Jean Vallin ritorna dai suoi genitori, Charlot adirato decide di andarsene.
B. ¨Jean Vallin, dopo aver rivisto la sua famiglia, decide di andarsene nuovamente e scompare nella 

notte.
C. ¨ Solo la vecchia signora Vallin riconosce il proprio figlio.
D. ¨Charlot e i Vallin accolgono commossi Jean.
indice di difficoltà=0,38; indice di discriminatività=0,62

L’autore scrive principalmente per:
A. ¨ descrivere i metodi per adottare un figlio.
B. ¨ descrivere i possibili scenari propri di un momento storico.
C. ¨analizzare i comportamenti dei ricchi.
D. ¨ suggerire come abbandonare uno stato di povertà. 
indice di difficoltà=0,56; indice di discriminatività=0,46

Per il testo informativo non continuo, risulta difficile cogliere le informazioni presentate in schemi 
o tabelle:

Orari di apertura al pubblico
•	 Da novembre a marzo:

dal martedì al sabato 09.00–16.30
domenica e lunedì 10.00–16.30
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•	 Da marzo ad ottobre:
dal martedì al sabato 09.00–17.30
domenica e lunedì 10.00–17.30
Ultimo ingresso 17.00

•	 La Torre di Londra è chiusa dal 24 al 26 dicembre e il 1° gennaio
Durante l’estate, la Torre di Londra è aperta al pubblico
A. ¨	 solo di mattina
B. ¨	 solo di pomeriggio
C. ¨	 con orario continuato
D. ¨	 di mattina o di pomeriggio, a seconda dei giorni
indice di difficoltà=0,46; indice di discriminatività=0,62

	 Se si devono acquistare i biglietti per una classe di studenti di 16 anni, il costo del biglietto individuale 
sarà
A. ¨	 £ 10,45
B. ¨	 £ 8,55
C. ¨	 £ 17,05
D. ¨	 £ 13,95

indice di difficoltà=0,72; indice di discriminatività=0,48

Nell’area della morfosintassi, appaiono critici:
•	 il riconoscimento del complemento d’agente (indice di difficoltà=0,40; indice di discriminatività=0,52), 
•	 l’individuazione del soggetto in posizione non canonica (indice di difficoltà=0,25; indice di 

discriminatività =0,53),
•	 il riconoscimento dei rapporti tra le frasi di un periodo

Quale tra i seguenti periodi è costituito soltanto da una principale e una coordinata?
A. ¨ Questo cartello è chiaro e sfido chiunque a non rispettarlo.
B. ¨ Per il mio compleanno ho invitato molti amici e ci siamo divertiti un sacco.
C. ¨ I bambini non sapevano che cosa sarebbe loro capitato. 
D. ¨ Hanno sentito alla TV che finalmente i banditi sono stati assicurati alla giustizia
indice di difficoltà=0,38; indice di discriminatività=0,55

•	 la trasformazione della forma implicita in esplicita
Trasforma in forma esplicita la subordinata temporale implicita del periodo seguente.
“Rientrando da scuola in motorino, sono stato fermato da un vigile perché guidavo senza casco”
indice di difficoltà=0,40; indice di discriminatività=0,80

Per la prova di matematica, le aree più incerte sono quelle relative a “numeri” e “spazio e figure”.

Numeri Spazio e figure Relazioni e funzioni Misure, dati e previsioni
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
55,6 23,290 56,7 20,573 62,4 53,66 70,4 17,422

Le difficoltà riguardano:

•	 la padronanza del calcolo algebrico (numeri), unita all’interpretazione di dati in tabella:
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Leggi attentamente la tabella.

bollettino
metereologico

 
 Quale tra le seguenti affermazioni è falsa?

A. ¨ A Parigi ci sono 8° in più che a Oslo.
B. ¨ A Madrid ci sono 11° in più che a Londra.
C. ¨ A Roma ci sono 10° in più che a Monaco.
D. ¨ A Oslo ci sono 5° in più che a Monaco.

 indice di difficoltà=0,37; indice di discrimiantività=0,42

Madrid, soleggiato 9°
Vienna, pioggia 2°
Oslo, nuvoloso -8°
Londra, neve -2°
Roma, soleggiato 7°
Monaco, coperto -3°
Parigi, neve 0°

•	 la risoluzione di problemi:
per l’item riportato nel § 5 come esempio b. (spazio e figure: applicazione del teorema di Pitagora), 
l’indice di difficoltà è 0,37 e l’indice di discriminatività 0,55;

•	 il riconoscimento di semplici formule di calcolo del perimetro quando si opera con figure non 
canoniche:
Quale, fra queste espressioni, rappresenta il perimetro della figura?
A. ¨ 15xy
B. ¨ 3x + 5y + x + x + 3y + 2y
C. ¨3x + 5y2
D. ¨ 2 (3x + 5y)

indice di difficoltà=0,44; indice di discriminatività=0,40

Non mancano zone critiche negli altri ambiti:
•	 interpretazione di dati in tabella e collegamento di più informazioni (misure, dati e previsioni):

In tabella sono riportati il numero e la tipologia di treni che attraversano la regione Emilia-Romagna 
in alcune fasce orarie della giornata. 

8-12 12-16 16-20 20-24
Regionali 15 10 20 5
Regionali veloci 6 6 8 4
Alta velocità 5 12 14 5

a)	 Se dovessi scegliere un treno a caso, qual è la probabilità che il treno sia un ‹‹Regionale veloce››?
A. ¨ 12/25
B. ¨24/36
C. ¨24/86
D. ¨ 12/55 

b)	 Qual è la probabilità di scegliere un treno ‹‹Alta velocità›› dopo le 16?

a. indice di difficoltà=0,65; indice di discriminatività=0,47
b. indice di difficoltà=0,77; indice di discriminatività==0,46

Per l’inglese, l’area più ostica è quella delle strutture grammaticali.
Comprensione del testo Comprensione interazioni Strutture grammaticali Lessico
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
Media Dev. 

standard
69,1 20,766 75,8 31,304 55,9 27,086 71,7 18,992

Per la comprensione del testo, come nelle prove di italiano, le difficoltà riguardano soprattutto 
l’interpretazione al di là del significato letterale:

What is the main purpose of the text?
A. ¨	 To tell teenagers how to become a cyber-bully.
B. ¨	 To give advice to victims of cyber-bullying.
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C. ¨	 To tell teenagers about celebrities who were victims of bullying.
D. ¨	 To advise teenagers about the dangers of social networking sites.
indice di difficoltà=0,45; indice di discriminatività=0,49

Per i ragazzi, risulta critica anche la scelta dei tempi verbali (strutture grammaticali)

How long ........... that girl ............... with that boy?
A. ¨ did … chat
B. ¨ has … chatted
C. ¨does … chat
D. ¨ chatted … has
indice di difficoltà=0,53; indice di discriminatività=0,30

While ................... along the street I saw a terrible accident.
A. ¨ I walked
B. ¨ I went
C. ¨ I was walking
D. ¨ I was arriving
indice di difficoltà=0,31; indice di discriminatività=0,61

Oltre a fornire indicazioni sulle difficoltà degli alunni, l’analisi degli item è importante per riflettere 
sulla ‘bontà’ delle prove elaborate e consente di evidenziare le domande ‘inutili’, ossia i quesiti risultati 
troppo facili e non discriminativi. Sono risultati banali alcuni quesiti delle prove di italiano relativi alla 
comprensione di informazioni fornite esplicitamente nel testo:

I personaggi della storia sono
A. ¨	 i bambini, i soldati, i pompieri, il nonno
B. ¨	 i bambini, il nonno, l’asino, i pompieri
C. ¨	 i pompieri, i bambini, la mamma, il nonno
D. ¨	 i pompieri, i bambini, l’asino, la mamma (primaria) 
indice di difficoltà= 0,04; indice di discriminatività=0,08

 In base al testo, indica se le seguenti affermazioni relative all’asino sono vere o false.
 Metti una crocetta per ogni riga.

Vero Falso
a. L’asino mastica la sua paglia ¨ ¨

indice di difficoltà= 0,03; indice di discriminatività=0,02 (primaria)

Una mattina, Madame d’Hubières e il marito entrano nella capanna dei Tuvache. In base al testo, 
indica se le seguenti affermazioni sono vere o false:

Vero Falso
D. La giovane donna afferma di voler portare via il loro bambino. ¨ ¨

 indice di difficoltà= 0,07; indice di discriminatività=0,10 (secondaria di 1° grado)

8. Punti di forza e criticità (condivisione, 
valutazione e riflessione)

I risultati delle prove sono stati analizzati 
durante l’incontro conclusivo. In tal modo, i docenti 
hanno condiviso il quadro generale, comparando i 
dati rilevati nelle singole classi con i dati relativi ai 
sei istituti comprensivi. 

Ripercorrendo le tappe del percorso, si 
è avuto modo di riflettere sul lavoro svolto, 
mettendo a fuoco punti di forza e criticità. Con 
piacere si è potuto registrare che tutti i docenti 
corsisti hanno provato soddisfazione per il lavoro 
svolto e per le attività realizzate nelle diverse fasi, 
con l’esperto, con i colleghi, con gli alunni. Il corso 
è risultato ‘impegnativo’ per tutti, ma l’impegno 

sembra essere stato ripagato dall’acquisizione 
di familiarità con strumenti e tecniche per la 
valutazione oggettiva. Molto apprezzata è stata, 
accanto alla trattazione teorica, la dimensione 
operativa, che ha visto tutti i corsisti coinvolti 
direttamente.

Fra i punti di criticità si segnalano la 
ristrettezza dei tempi di realizzazione (solo otto 
ore di incontri con l’esperto e alcuni incontri 
per i lavori di gruppo per la costruzione della 
prove) e l’assenza fisica dell’esperto nella fase 
operativa. Tuttavia, ha funzionato molto bene 
la comunicazione telematica, che ha consentito, 
pur in assenza di incontri, lo scambio continuo 
fra i docenti e fra docenti ed esperto. Alcuni 
insegnanti hanno segnalato che, nelle loro scuole, 
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Note
(1) DM n. 254 del 16 novembre 2012 (GU n. 30 del 5 febbraio 2013).
(2) IC “Moro-Marone”, IC “Montessori-Bilotta” e IC “De Amicis-San Francesco” di Francavilla Fontana; IC “De Amicis-
Milizia” e IC “Monaco-Fermi” di Oria; IC di Latiano. Ringraziamo i dirigenti e i docenti dei sei istituti, che hanno 
collaborato per la buona riuscita dell’iniziativa e, in particolare, il dirigente della scuola capofila IC “Moro-Marone” 
di Francavilla Fontana, Roberto Cennoma, che ha ospitato il corso occupandosi con cura degli aspetti organizzativi e 
della comunicazione.
(3) Direttiva del Consiglio 89/48/CEE del 21 dicembre 1988, relativa ad un sistema generale di riconoscimento dei 
diplomi di istruzione superiore.
(4) Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio europeo sul Quadro europeo delle qualifiche e titoli per 
l’apprendimento permanente, 23 aprile 2008.
(5) Legge n. 196 del 24 giugno 1997, Norme in materia di promozione dell’occupazione.
(6) Legge n. 144 del 17 maggio 1999, Misure in materia di investimenti, delega al Governo per il riordino degli incentivi 
all’occupazione e della normativa che disciplina l’INAIL, nonché disposizioni per il riordino degli enti previdenziali.
(7) Legge n. 425 del 10 dicembre 1997, Disposizioni per la riforma degli esami di Stato conclusivi dei corsi di studio di 
istruzione secondaria superiore.
(8) DM n. 323 del 9 agosto 1999, Regolamento recante norme per l’attuazione dell’articolo 1 della legge 20 gennaio 1999, 
n. 9 contenente disposizioni urgenti per l’elevamento dell’obbligo di istruzione.
(9) DPR n. 275 dell’8 marzo 1999, Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche.
(10) Legge n. 30 del 10 febbraio 2000, Legge Quadro in materia di Riordino dei Cicli dell’Istruzione.
(11) CM n. 28 del 15 marzo 2007, Esame di Stato conclusivo del primo ciclo di istruzione nelle scuole statali e paritarie 
per l’anno scolastico 2006-2007.
(12) DM n. 9 del 27 gennaio 2010.
(13) DM del 31 luglio 2007.
(14) Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio relativa a competenze chiave per l’apprendimento 
permanente, 18 dicembre 2006.
(15) In <http://www.forumdisciplinari.org/pagine/glossario.html>.
(16) In realtà, il risultato sarebbe “uno” per i punteggi da 2 a 4 e “zero” per una prova con un 1 o 0 punti.
(17) Italiano: alla pagina web http://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/file/QdR_Italiano_Obbligo_Istruzione.pdf; 
matematica: alla pagina web http://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/file/QdR_Mat_I_ciclo.pdf.
(18) I dati riguardano il numero di prove sottoposto ad analisi. Il totale delle prove somministrate è leggermente più 
alto, ma alcune di esse sono state escluse dall’analisi per evitare di falsare i dati generali includendo le prestazioni 
degli alunni disabili.
(19) Per gli istituti che hanno fornito dati completi, è stato elaborato un report che include l’analisi della varianza di 
scuola fra le classi.
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a cura di Enrica Bienna
Le intelligenze dell’uomo che verrà

Cinque chiavi per il futuro - Howard Gardner , 
Universale Economica Feltrinelli , 2011

Pensare alla formazione dell’uomo che verrà, e 
alle qualità e agli strumenti che dovrà possedere 
per affrontare le sfide del futuro, è un tema che 
stimola riflessioni e interventi, in un periodo 
particolarmente critico come questo. La filosofa 
Martha Nussbaum, per citare un esempio 
recentissimo, eletta “maestra del nostro tempo“ 
dal premio Nonino, centra il suo discorso ufficiale 
sulla necessità di contrastare la deriva dei valori 
“della comprensione umana, del reciproco rispetto 
e della compassione”, e affida al nostro sistema 
educativo il “dovere solenne” di promuovere i 
“cinque propositi” da lei ritenuti fondamentali per 
fronteggiare il nostro difficile futuro: il primo in 
assoluto, l’intelligenza (Repubblica, R2Cultura, 30 
gennaio 2015).
Il dibattito su una educazione adeguata ai nuovi 
scenari mondiali, del resto, è attivo e vivace già 
da diversi anni: basti pensare al notissimo saggio 
di E. Morin I sette saperi necessari all’educazione 
del futuro” (Cortina Editori 2001), in cui l’autore si 
chiede “su quali basi teoriche possiamo poggiarci per 
vincere le sfide che si accumulano” e in cui propone 
idee diventate quasi paradigmi della riflessione 
educativa contemporanea: identità terrestre, 
etica del genere umano, dominare l’incertezza... 
Basti pensare all’elenco di “competenze chiave 
per l’apprendimento permanente”, messo a punto 
dalla Comunità Europea come base comune di 
un moderno progetto educativo adeguato alle 
sfide del futuro (Raccomandazione  2006/962/
CE  del Parlamento europeo e del Consiglio, del 
18  dicembre 2006, relativa a competenze chiave 
per l’apprendimento permanente).
In questa cornice, il contributo offerto al dibattito 
dallo psicologo americano Howard Gardner 
con il suo “Cinque chiavi per il futuro”, di 

cui ci occupiamo, si presterebbe a confronti e 
comparazioni interessanti; ma, lasciata questa 
pista ai lettori interessati, sarà utile ricordare 
che Gardner, psicologo cognitivista, è stato il 
teorizzatore delle “intelligenze multiple”, e nel 
suo notissimo saggio ” Formae mentis. Saggio 
sulla pluralità dell’intelligenza” del 1987, ha 
riconosciuto e descritto le diverse facoltà mentali 
(o intelligenze) che in ogni individuo agiscono in 
modo relativamente autonomo. 
Non ci soffermiamo sulle implicazioni pedagogiche 
che si sono volute trarre dalla teoria di Gardner: 
è interessante ora vedere come la teoria delle 
intelligenze multiple viene, dallo stesso autore, 
messa al servizio di un progetto di formazione 
“universale”. 
In uno scenario dominato dalla globalizzazione 
e dalla supremazia della scienza e della tecnica, 
Gardner si chiede infatti “di quali intelligenze 
avranno bisogno gli individui se vorranno prosperare 
nelle epoche future? Di tutte le possibili intelligenze 
, quali ci converrà, anzi dovremo sviluppare in 
futuro?” La risposta è che le intelligenze, finora 
facoltative, da oggi indispensabili, sono cinque: 
l’intelligenza disciplinare, (la padronanza delle 
maggiori teorie e interpretazioni del mondo), 
l’intelligenza sintetica (la capacità di integrare idee 
e conoscenze di diverse aree), l’intelligenza creativa 
(la capacità di affrontare la soluzione di problemi 
nuovi), l’intelligenza rispettosa (la consapevolezza 
delle differenze tra uomini e culture diverse) e 
l’intelligenza etica (la consapevole accettazione 
delle proprie responsabilità). “Sono queste le forme 
di intelligenza più apprezzate e lo saranno ancora 
di più in futuro. Esse governano tanto la sfera dei 
processi cognitivi quanto quella dell’iniziativa umana: 
in questo senso esse sono globali e comprensive (pag. 
13 )”.
Argomentazioni concrete, ragionevoli e diremmo 
di buon senso quelle addotte dall’autore per 
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giustificare la scelta delle intelligenze. E nessun 
tono apocalittico, neanche quando constata 
quanto sia problematico cambiare le cose: se 
gli studenti americani (e non solo) non sono in 
grado di spiegare scientificamente un fenomeno 
non noto utilizzando concetti e teorie note, se 
nel dare conto di eventi contemporanei ricadono 
in spiegazioni semplicistiche e monocausali, se 
nelle arti visive continuano a giudicare le opere in 
base al loro realismo fotografico, “evidentemente 
deve essere all’opera qualche forza molto potente 
che impedisce agli studenti di pensare in modo 
disciplinare..”, e se ragazzi e adulti fanno fatica 
a tessere in un insieme coerente informazioni, 
anche in questo caso “...forze potenti si frappongono 
a ostacolare la sintesi”...( esempi simili ne abbiamo 
anche noi italiani, credo...)
In realtà, al di là del tono in questo caso ironico, 
la trattazione procede secondo uno schema 
rigoroso e preciso: di ogni intelligenza viene 
spiegato il meccanismo cognitivo sotteso, e 
quindi viene suggerito come possa essere 
coltivata negli studenti e negli adulti, in contesto 
scolastico e in contesto lavorativo e sociale. Per 
chiarire i concetti, si ricorre a numerosissimi casi 
concreti, specialmente tratti dal mondo americano 
dell’economia e delle professioni.
Molti dei temi trattati non appariranno nuovi 
ai lettori di questa rivista e a chiunque si sia 
già accostato alle problematiche legate ai 
contesti contemporanei ed ai bisogni formativi 
che ne derivano: trasformazione dei processi 
cognitivi, sviluppo di competenze, promozione 
dell’apprendere ad apprendere, formazione 
del pensiero disciplinare e interdisciplinare, 
costruzione di valori legati alla cittadinanza….
E’ recentissimo, ad esempio, l’articolo di Rita 
Bortone,”Je suis Charlie. O no?”, apparso sul sito 
www.scuolaeamminsitgraziuone.it e pubblicato 
in questo stesso numero della rivista, che segnala 
l’emergenza del pensiero critico e del senso di 
cittadinanza nelle nuove generazioni
Risultano comunque interessanti , nel testo, le 
illustrazioni delle diverse manifestazioni di ogni 
intelligenza, l’analisi dei meccanismi cognitivi 
sottesi a ciascuna di esse e la focalizzazione delle 
loro differenze, la spiegazione del concetto di 
creatività e le condizioni della sua espressione, 
tutte informazioni che potranno stimolare la 
ricerca di applicazioni pratiche sul piano didattico. 
Una considerazione a parte va fatta circa 
le proposte operative avanzate dall’autore: 

partendo dalle premesse concettuali che le facoltà 
intellettuali possono essere sviluppate in ogni 
individuo in ogni stadio della vita, e che il sistema 
educativo è un sistema articolato e complesso, 
diffuso nei diversi contesti di realtà, l’autore 
sostiene (pur ammettendo che sarà difficile!) che 
le diverse intelligenze vanno sviluppate in famiglia, 
nei luoghi di lavoro, nei luoghi di cittadinanza, ed i 
soggetti che devono farsi carico del loro sviluppo 
sono educatori, addestratori e supervisori, sono i 
familiari, sono le fonti di informazione e i capi di 
aziende e di comunità.
Passando poi alle possibili attuazioni pratiche, 
Gardner ci propone una serie di attività funzionali 
all’esercizio di ognuna delle intelligenze, di cui 
alcune risultano interessanti, altre un po’ scontate. 
Rilevanti appaiono comunque i principi cui tali 
attività fanno riferimento, e che possono costituire, 
nella scuola, principi trasversali cui ispirare la 
progettazione didattica:
- fornire agli studenti modelli e figure esemplari 
che incarnino le diverse forme di intelligenza; 
- praticare costantemente l’addestramento 
ad attività che promuovano l’acquisizione e 
l’incremento di specifiche forme mentali, e in 
particolare all’uso di strategie e di processi 
metacognitivi; 
- come punto di partenza dell’azione didattica, 
esplicitare agli alunni le mete e i valori del 
progetto proposto, stabilire preventivamente i 
criteri di valutazione, usare parametri di giudizio 
espliciti per la definizione degli esiti del percorso 
e il controllo dei progressi, esercitare la pratica 
dell’autovalutazione;
- costruire contesti di apprendimento significativi 
(un esempio poco modellizzabile è rappresentato, 
per Gardner, dalla comunità di Reggio Emilia, 
contesto che incarna, a suo avviso, comportamenti 
etici sul lavoro e nella vita collettiva, e in cui è 
facile - per chi vi è nato e ci vive - acquisire abiti 
mentali positivi e comportamenti adeguati); 
ma, più semplicemente, contesti di studio e di 
lavoro che addestrino ad affrontare situazioni di 
realtà e aiutino a mettere in atto comportamenti 
eticamente e socialmente apprezzabili. 
Ci fa piacere rilevare la corrispondenza tra i 
principi esposti da Gardner e i principi assunti 
dai nostri documenti nazionali di Riforma: appare 
sempre più evidente ed urgente la necessità che la 
scuola italiana adegui le sue scelte metodologiche 
a quanto è ormai richiesto dalla norma e dalla 
ricerca scientifica.
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a cura di Vincenzo Sardelli

Torno indietro e uccido il Nonno 
Arditodesìo e la riflessione sul tempo, 
da Agostino a Einstein

Dove va il tempo che passa? Se lo chiedeva 
Albert Einstein ragionando sul concetto di spazio-
tempo. Se lo chiede anche la compagnia trentina 
Arditodesìo nello spettacolo Torno indietro e uccido 
il Nonno. Un viaggio a tutta velocità dentro il Tempo.
Arditodesìo esplora i meccanismi del racconto 
scientifico attraverso il linguaggio scenico. Porta 
a galla elementi umani della scienza attraverso 
la drammaturgia. Lo spettacolo, con Andrea 
Brunello e Roberto Abbiati, è stato proposto a fine 
gennaio al Teatro Libero di Milano dopo il debutto 
al Festival della Scienza di Genova a ottobre 2014. 
Indaga provenienza e consistenza del tempo. Il 
tempo finirà? Possiamo viaggiare nel tempo? Che 
cos’è la “freccia del tempo”?
«Il buon insegnamento – diceva Galileo Galilei 
– è per un quarto preparazione e per tre quarti 
teatro». Andrea Brunello scrive con Roberto 
Abbiati e Leonardo Capuano un racconto teatrale 
scientifico che si addentra nei meccanismi del 
tempo e della relatività, provando a sbrogliare un 
intrico di misteri e paradossi.
Punto di partenza di questo teatro beckettiano 
sono le Confessioni di Sant’Agostino: «Io so che 
cosa è il tempo, ma quando me lo chiedono, non 
so spiegarlo».
Musiche stranianti, movenze stravaganti, ritmi 
cadenzati: la scena è composta di un letto 
d’ospedale, una sedia e una lampada da camera. 
Una luminaria racchiude la superficie entro cui i 
protagonisti si muovono. Le luci di Marianna Tozzo 
creano un limbo onirico, come i gesti rarefatti dei 
protagonisti che si fanno da specchio.
Un “Clown Augusto” e un “Clown Bianco” si 
muovono con andatura ondeggiante. Viso di 
biacca, costumi che evocano atmosfere tra finito 
e infinito, Brunello e Abbiati sembrano farsi beffe 
di ogni coordinata spazio temporale. Il primo è un 
Pierrot con fez color deserto e pantaloni coloniali 
alla zuava. Il secondo è un clown disastrato, trucco 

da panda gigante, occhialini e baffi da aviatore 
pionieristico.
I dialoghi surreali rivelano il disincanto di fronte 
ai grandi interrogativi esistenziali riguardanti il 
tempo. Questo lavoro, che unisce scienza e teatro 
di figura, mimo e clownerie, attinge a un assurdo 
filosofico vicino alla sensibilità esistenzialista. 
Pone domande, semina suggestioni, offre poche 
soluzioni.
Ad amplificare il senso d’attesa, tra galassie e 
buchi neri, atomi e agglomerati, fotoni, elettroni 
e termodinamica, sono le musiche dei Radiohead, 
sonorità estese e ibride: classico, contemporaneo, 
free jazz, elettronica.
Se Il principio dell’incertezza, penultimo lavoro 
di Andrea Brunello, esplorava la meccanica 
quantistica, Torno indietro e uccido il Nonno si pone 
interrogativi di tipo scientifico e filosofico.
Con la regia di Leonardo Capuano, lo spettacolo 
suscita interesse attorno alla scienza in modo 
nuovo. La comicità sorniona, delicata, a metà tra 
Charlot e i Fratelli Marx, spazia dalla pantomima al 
circo. È un linguaggio evocativo, più che divulgativo 
o didattico.
Lasciamo la sala con poche certezze. Ma anche 
con quel senso di stupore che genera il desiderio 
di capire.
È teatro, ma è anche scienza. Cultura, soprattutto 
emozione. È una sorta di realismo magico che 
trova il dato onirico negli elementi fisici. I duetti 
attingono con intelligenza e ironia ai meccanismi 
della comicità pura: la rottura del rapporto causa-
effetto; un ritmo geometrico; la stilizzazione dei 
gesti; l’imprevedibilità che tradisce le attese e le 
abitudini dello spettatore; lo sconvolgimento della 
logica.
Come Il Principio dell’Incertezza, anche questo 
spettacolo nasce all’interno del progetto Jet 
Propulsion Theatre – Laboratorio Permanente 
della formazione e della divulgazione scientifica 
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– in coordinamento con il Laboratorio di 
Comunicazione delle Scienze Fisiche dell’Università 
degli Studi di Trento.
Un modo divertente e poetico, coinvolgente 
e stravagante per riflettere sulla fisica, per 

approfondire il lato umano della scienza. Uno 
spettacolo disponibile anche in inglese, adatto 
alle stagioni dei teatri, perfetto per le scuole e per 
approfondimenti didattici e pedagogici.

TORNO INDIETRO E UCCIDO IL NONNO 

Uno spettacolo di e con Roberto Abbiati e Andrea Brunello 
Testo di Andrea Brunello con il contributo di Stefano Oss 
Scene e drammaturgia scenica di Roberto Abbiati 
Regia di Leonardo Capuano 
Costumi di Patrizia Caggiati 
Luci di Marianna Tozzo 
Organizzazione di Francesca Pegoretti
In collaborazione con il Laboratorio di Comunicazione delle Scienze Fisiche del Dipartimento di 
Fisica dell’Università degli Studi di Trento

Andrea Brunello
Andrea Brunello, laurea in fisica e matematica presso la Cornell University, Ph. D. in Fisica Teorica presso 
la State University of New York at Stony Brook, ha frequentato corsi di recitazione e drammaturgia 
presso le scuole di teatro di: Cornell University, State University of New York at Stony Brook e Utah State 
University.
È direttore artistico del Teatro Portland di Trento (www.teatroportland.it), di cui è fondatore e di cui 
dirige anche la scuola di teatro, e della Compagnia Arditodesìo (www.arditodesio.org).
Brunello è attivo anche come attore/lettore e autore di testi per la Rai.

Roberto Abbiati
Con la regia di Bolek Polivka recita in I love Canberra. Con lo spettacolo Riccardo l’Infermo, il mio regno per 
un pappagallo, ha debuttato nel 2001 al festival di Sucre in Bolivia, organizzato dal Teatro de los Andes.
Il suo Viaggio di Girafe è stato messo in scena, oltre che in Italia, anche a Marsiglia, Tolone, Edimburgo e 
al Dublin Theater Festival.
Roberto Abbiati ha partecipato anche ai film di Carlo Mazzacurati La giusta distanza, La Passione e La 
sedia della felicità.

Contatti: serena@arditodesio.org, cell. 346.3794355
www.arditodesio.org e www.jetpropulsiontheatre.com 
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Il quesito, proposto da un insegnante di scuola secondaria di primo grado, riguarda la procedura per la 
valutazione del comportamento degli studenti. 

Valutazione del comportamento degli 
studenti

	 Con la prima delle domande che com-
pongono il quesito è stato chiesto quale sia la 
procedura prevista per la valutazione del com-
portamento degli studenti. 
	 Si può rispondere affermando che il 
voto sul comportamento va dato dal Consiglio 
di classe, così come dispongono i commi 2° e 3° 
dell’art.2 del Decreto Legge 1° settembre 2008, 
n. 137, convertito nella Legge 30 settembre 2008, 
n. 169, che di seguito si riportano: 2° comma: A 
decorrere dall’anno scolastico 2008/2009, la valu-
tazione del comportamento è effettuata mediante 
l’attribuzione di un voto numerico espresso in deci-
mi; 3° comma: La valutazione sul comportamento 
degli studenti, attribuita collegialmente dal consi-
glio di classe, concorre alla valutazione complessiva 
dello studente…”
	 Il Consiglio di classe, però, non è arbitro 
assoluto della valutazione, perché deve tener 
conto delle modalità e dei criteri di valutazione, 
che il Collegio dei docenti è obbligato ad espri-
mere, allo scopo di assicurare omogeneità, equità 
e trasparenza alla valutazione, nel rispetto del prin-
cipio della libertà d’ insegnamento. 
	 Le parole appena trascritte compongo-
no il 5° comma dell’art. 1 del fondamentale De-
creto del Presidente della Repubblica n. 122 del 
22 giugno 2019, che costituisce il Regolamento 
sulla valutazione degli alunni. I predetti criteri, 
precisa il citato comma 5°, fanno parte integrante 
del Piano dell’Offerta Formativa della scuola. Tale 
disposizione è in perfetta armonia con le ultime 
proposizioni del 4° comma dell’art. 4 del Regola-
mento sull’autonomia, approvato con il D.P.R. 8 
marzo 1999, n. 275, che così recita: Nell’esercizio 
dell’autonomia didattica le istituzioni scolastiche in-
dividuano le modalità e i criteri di valutazione degli 
alunni, nel rispetto della normativa nazionale.
	 Accertato, in tal modo, che il primo atto 
della procedura di valutazione rientra nella com-

petenza del Collegio dei docenti, ed il susseguen-
te in quella del Consiglio di classe, si risponde 
alla precisazione che ha fatto l’autore del quesi-
to, secondo cui, nella scuola interessata, il voto 
sul comportamento viene dato in base ad un docu-
mento allegato al POF e deciso dalla commissione 
POF. 
	 Orbene, non vi può essere alcun dubbio 
che la deliberazione con la quale il Collegio dei 
docenti definisce le modalità ed i criteri di valuta-
zione del comportamento degli studenti costitui-
sca parte del POF, come prevede la norma sopra 
citata. Quel che bisogna stabilire è, invece, se la 
predetta funzione – di definire modalità e criteri 
di valutazione del comportamento – sia stata le-
gittimamente assegnata dal plenum del Collegio 
alla predetta commissione POF.
	 E’ noto, al riguardo, che il Collegio dei do-
centi è dotato di autonomia didattica, organizza-
tiva e di ricerca. Tale multiforme autonomia gli 
consente di articolarsi al suo interno in organi ai 
quali può conferite funzioni istruttorio-prepara-
torie, che il plenum del Collegio valuterà ai fini 
dell’adozione delle deliberazioni finali. 
	 Le leggi e l’ordinamento scolastico non 
consentono che il Collegio possa conferire a tali 
organi interni funzioni deliberanti, perché tali 
funzioni si tradurrebbero in un potere di delega, 
che notoriamente può essere conferito soltanto 
se vi è una norma di diritto che lo preveda. 
	 In verità, il vigente ordinamento contie-
ne tre decreti presidenziali che danno al Collegio 
dei docenti espressamente la facoltà di costituire 
al suo interno degli organi funzionali. Sono i tre 
regolamenti con i quali, il 15 marzo 2010, è stata 
attuata la riforma degli istituti del II ciclo del si-
stema dell’istruzione; ci si riferisce ai DD.PP.RR. 
nn. 88, 89, 90, che riguardano rispettivamente i 
licei, gli istituti tecnici e i professionali. Tali rego-
lamenti danno al Collegio dei docenti la facoltà 
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di costituire dipartimenti, quali sue articolazioni 
funzionali di sostegno alla didattica ed alla pro-
gettazione educativa.
	 Il fatto che i citati dipartimenti siano stati 
previsti da un’espressa norma giuridica confer-
ma che il Collegio non può costituire al suo inter-
no organi che abbiano funzioni più che istrutto-
rie o preparatorie all’adozione delle decisioni di 
competenza del suo plenum.
	 E’ noto, peraltro, che il potere di delega di 
funzioni deve essere specificamente previsto da 
una norma giuridica.
	 Conseguentemente, si conclude questo 
aspetto del quesito dichiarando che i criteri de-
liberati dalla sopra citata commissione POF per 
la valutazione del comportamento degli studen-
ti dovranno essere ritenuti legittimi se saranno 
stati fatti propri, con specifica deliberazione, dal 
plenum del Collegio dei docenti. Una diversa 
conclusione inciderebbe negativamente sul dirit-
to che ogni componente del Collegio dei docenti 
ha di esprimere il suo voto sulle singole proposte 
di deliberazione.	  
	 Per rispondere, poi, ad una sub-doman-
da contenuta nel quesito in esame, si può rileva-
re che, in materia di valutazione, il Consiglio di 
istituto non ha una competenza di merito pro-
pria, Infatti, se si tien conto che al Consiglio di 
istituto compete la funzione di adottare il POF (di 
cui sono parte integrante i criteri di valutazione del 
comportamento), già deliberato dal Collegio dei 
docenti, come si legge nell’ultima proposizione 
del citato comma 3° dell’art. 3 del Regolamento 
sull’autonomia scolastica, se ne potrà trarre la 
conclusione che al predetto Consiglio di istituto 
compete la funzione di controllo della regolarità 
formale della deliberazione con la quale il Colle-
gio avrà individuato i criteri per la valutazione del 
comportamento. 
	 Nella seconda parte del quesito si chiede 
un parere circa la legittimità della seguente delibe-
razione del Colleggio dei docenti: Nella nostra scuo-

la il Collegio dei docenti ha stabilito che, per motivi 
quali il disturbo in classe degli alunni, gli insegnanti 
non devono comminare note sul registro, ma solo sul 
libretto-note scuola-famiglia del singolo alunno che 
non ha ottemperato ad un comportamento adeguato 
in classe. 
	 La risposta va data alla luce dell’art. 41 del 
Regio Decreto 30 aprile 1924, n. 965, che si trascrive: 
Ogni professore deve tenere diligentemente il giorna-
le di classe, sul quale egli registra progressivamente, 
senza segni crittografici, i voti di profitto, la materia 
spiegata, gli esercizi assegnati e corretti, le assenze e 
le mancanze degli alunni. In fin d’anno presenta una 
relazione sullo svolgimento e sui risultati del suo in-
segnamento.

La suddetta norma di legge, mai abroga-
ta, che obbliga il docente a riportare sul registro 
di classe (o giornale di classe) anche le mancanze 
degli alunni, sottrae validità giuridica a qualunque 
direttiva, anche di organi collegiali o monocratici 
della scuola che liberino il docente da quell’obbli-
go. 
	 Vi è, infine, un’ultima domanda, espressa 
nei seguenti termini: l’insegnante che ha messo una 
nota sul registro può in seguito cassarla?
	 La risposta deve prendere avvio dalla con-
siderazione che il registro di classe è un atto pub-
blico, quindi non è un atto privato, la cui redazione 
rientri nella esclusiva disponibilità dell’ insegnante 
o del Dirigente.
	 Si aggiunga quanto prevede l’art. 7 del 
Testo Unico delle disposizioni legislative e rego-
lamentari in materia di documentazione ammini-
strativa, approvato con D,P.R. 28 dicembre 2000, 
n. 445, che di seguito si riporta: 2. Il testo degli atti 
pubblici comunque redatti non deve contenere lacu-
ne, aggiunte, abbreviazioni, correzioni, alterazioni o 
abrasioni. Sono ammesse abbreviazioni, acronimi, 
ed espressioni in lingua straniera, di uso comune. 
Qualora risulti necessario apportare variazioni al te-
sto, si provvede in modo che la precedente stesura 
resti leggibile.
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Il quesito riguarda le modalità per la elaborazione del Piano didattico personalizzato per un alunno con 
BES (Bisogni Educativi Speciali).

Piano didattico personalizzato

	 L’autore del quesito ha chiesto, in 
particolare, se la redazione del Piano didattico 
personalizzato, riferito ad un alunno il cui profilo 
personale rientri nella vasta area dei Bisogni 
Educativi Speciali, contemplata dalla Direttiva 
Ministeriale del 27 dicembre 2012 e dalla 
successiva Circolare Ministeriale n. 8 del 2013, 
richieda l’unanimità del Consiglio di classe, oppure 
se sia sufficiente la maggioranza assoluta dei 
componenti dell’organo collegiale.
	 Si osserva, innanzitutto, che né i due 
documenti appena citati, né la Nota prot. n. 2563 
del 2013, che il Ministero ha emanato per integrare 
le indicazioni contenute nei documenti predetti, 
contengono disposizioni al riguardo. 
	 Tale constatazione autorizza a dire, con 
assoluta certezza, che il vigente ordinamento 
scolastico non contiene disposizioni dalle quali si 
possa dedurre che il Consiglio di classe, quando 
redige il Piano didattico personalizzato nell’area 
dei BES, non debba procedere alla luce dei principi 
generali contenuti nell’art. 27 del Testo Unico delle 
leggi della scuola, approvato con D.P.R. 16 aprile 
1994, n. 297, che si trascrive: 

1. L’organo collegiale è validamente costituito 
anche nel caso in cui non tutte le componenti abbiano 
espresso la propria rappresentanza.

2. Per la validità dell’adunanza del collegio 

dei docenti, del consiglio di circolo e di istituto, 
del consiglio scolastico distrettuale, del consiglio 
scolastico provinciale e relative sezioni, del Consiglio 
nazionale della pubblica istruzione e relativi comitati, 
nonché delle rispettive giunte, è richiesta la presenza 
di almeno la metà più uno dei componenti in carica.

3. Le deliberazioni sono adottate a 
maggioranza assoluta dei voti validamente 
espressi, salvo che disposizioni speciali prescrivano 
diversamente. In caso di parità, prevale il voto del 
presidente.

4. La votazione è segreta solo quando si 
faccia questione di persone.

Si può fare l’esempio di un caso in cui 
è richiesta una maggioranza diversa da quella 
assoluta: ci si riferisce all’assegnazione della 
lode da parte della commissione giudicatrice 
degli esami di Stato conclusivi del II ciclo di 
studi. Prescrive l’art. 21 dell’Ordinanza n. 37 del 
19 maggio 2014: La Commissione all’unanimità 
può motivatamente attribuire la lode a coloro che 
conseguano il punteggio massimo di 10 punti…”. 

Ne consegue che soltanto con la 
maggioranza assoluta dei voti validamente 
espressi il Consiglio di classe può redigere il Piano 
didattico personalizzato per alunni con BES.
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Il quesito riguarda la concessione di aspettativa, per motivi di famiglia, ad un’insegnante la cui famiglia 
risiede all’estero.

Aspettativa per motivi di famiglia

	 Il Dirigente scolastico, autore del quesito, 
chiede di sapere come dovrebbe operare nel 
caso in cui una professoressa, incaricata a tempo 
indeterminato nell’Istituto da lui diretto, il 1° 
marzo prossimo presentasse domanda per la 
concessione di sei mesi di aspettativa per motivi di 
famiglia.
	 Non si tratterebbe, in tal caso, di domanda 
ex novo, perché l’insegnante di cui si tratta, alla 
data del 28 febbraio 2015, avrà già fruito di un 
anno intero di aspettativa per motivi di famiglia, 
concessole dal Dirigente ai sensi del 1° comma 
dell’art. 18 del vigente CCNL-Scuola.
	 Per il modo in cui è stata rappresentata, 
la situazione della professoressa citata appare 
abbastanza complicata, considerato che la docente 
vive sola in Italia, dal momento che marito e figli 
lavorano all’estero. E’ dal febbraio del 2013 che 
l’insegnante cerca di fruire di tutti gli istituti giuridici 
con il quali l’ordinamento scolastico viene incontro 
alle esigenze personali e familiari del personale 
della scuola. Ma ora sembra che la docente si 
trovi in una situazione abbastanza problematica; 
ragione per cui il Dirigente scolastico desidera 
sapere quel che potrebbe fare, per consentire 
all’insegnante di conciliare le proprie esigenze 
familiari con le disposizioni che consentono di 
conservare il posto di ruolo.
	 Orbene, sulla base di questa premessa, 
si suggeriscono alla docente due vie, 
alternativamente fruibili.
	 In primis, il 1° marzo 2015, l’insegnante 
potrà presentare alla scuola di titolarità una 
domanda con la quale chiede di fruire della 
concessione di ulteriori sei mesi di aspettativa, 
allegando la documentazione che dimostri la 
sussistenza di motivi di particolare gravità; la 
locuzione è quella che si legge nel 3° comma 
dell’art. 70 dello Statuto degli impiegati civili dello 
Stato – approvato con il D.P.R. 10 gennaio 1957, n. 

3 –, che giustifica la concessione del citato, ulteriore 
periodo di aspettativa di sei mesi. Il suddetto art.70 
è richiamato dal già citato 1° comma dell’art. 18 
del CCNL-Scuola. 
	 Per rispondere più specificamente alla 
richiesta dell’autore del quesito, si precisa che la 
concessione del predetto, ulteriore, periodo di 
sei mesi di aspettativa non può essere motivata 
dalla generica richiesta di aspettativa per motivi 
di famiglia, ma deve essere necessariamente 
giustificata dalla presenza di motivi di particolare 
gravità. 
	 La dimostrazione di tali motivi potrà 
essere fatta anche con dichiarazioni sostitutive, 
ai sensi degli artt.46 e 47 del Decreto legislativo 
n. 445, del 28 dicembre 2000; i citati articoli 
ammettono che si possano produrre dichiarazioni 
che sostituiscano, rispettivamente, certificazioni 
di enti pubblici e dichiarazioni sostitutive dell’atto 
di notorietà; queste ultime sono ammesse per 
dichiarare proprie qualità’ personali, oppure fatti 
che siano a diretta conoscenza dell’interessato. La 
dichiarazione può riguardare anche stati, qualità 
personali e fatti relativi ad altri soggetti di cui il 
dichiarante abbia diretta conoscenza.
	 Non sarà molto difficile che possa ritenersi 
validamente giustificata la richiesta di concessione 
di ulteriori sei mesi di aspettativa quando 
l’insegnante adduca, come motivo di particolare 
gravità, le difficoltà personali e familiari che 
insorgerebbero se non le venisse concessa, con 
l’aspettativa, la possibilità di ricongiungersi alla 
sua famiglia, che oggi è disgiunta fra le città di due 
Stati. 
	 Al Dirigente scolastico l’ordinamento, però, 
dà un’altra possibilità di risolvere il problema della 
sua insegnante. La si potrà trovare scritta nella 
Legge 11 febbraio 1980, n. 26 che contiene norme 
relative al collocamento in aspettativa dei dipendenti 
dello Stato, il cui coniuge sia chiamato a prestare 
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servizio all’estero.
	 Orbene, l’articolo 1° della citata legge 
consente al dipendente dello Stato, il cui coniuge 
presti servizio all’estero, di chiedere d’essere 
collocato in aspettativa, qualora l’amministrazione 
non ritenga di poterlo destinare a prestare servizio 
nella stessa località in cui si trovi il coniuge.
	 A legger bene, si potrà constatare che 
quella disposizione del 1980 è stata emanata 
soltanto a beneficio del dipendente dello Stato, 
il cui coniuge sia anch’egli dipendente civile o 
militare della pubblica amministrazione. 
	 Il 25 giugno del 1985, però, è stata data la 
stessa possibilità al dipendente dello Stato, il cui 

coniuge presti servizio all’estero anche per conto 
di soggetti non statali. Ci si riferisce alla Legge n.333 
della medesima data. Questa legge, quindi, potrà 
essere applicata all’insegnante di cui si tratta, 
tenendo conto, fra l’altro, che l’aspettativa potrà 
avere una durata corrispondente al periodo di 
tempo in cui permane la situazione familiare che 
l’ha determinata.
	 Questa tipologia di aspettativa, al pari 
di quella concessa per motivi di famiglia di cui 
all’art.18 del CCNL–Scuola, comporta che il periodo 
di tempo in cui essa è fruita non venga computato 
ai fini della progressione di carriera. 
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	 I due autori del quesito vorrebbero 
conoscere il procedimento che il personale a 
tempo determinato deve seguire per accedere al 
trattamento pensionistico. 
	 Si può rispondere rilevando che né il 
Ministero dell’Istruzione, né l’INPDAP, né l’INPS 
hanno mai ritenuto di dover disciplinare il 
procedimento che interessasse specificamente il 
trattamento di pensione di tale personale.
	 Ne è prova l’attuale Decreto Ministeriale 
prot. n. 886 del 1° dicembre 2014, il cui art. 1 precisa 
espressamente che il termine del 15 gennaio 2015 
interessa esclusivamente il personale docente, 
amministrativo, tecnico e ausiliario della scuola, 
impiegato con rapporto di lavoro a tempo 
indeterminato.
	 La mancata predisposizione di un analogo 
procedimento che interessi il personale della 
scuola che sia incaricato a tempo determinato può 
essere stata causata dal limitatissimo numero di 
incaricati a tempo determinato che avranno potuto 
maturare i requisiti necessari per il trattamento di 
pensione.
	 Il che non esclude affatto che anche il 
personale non di ruolo della scuola, che abbia 
raggiunto il limite di 66 anni e 3 mesi di età al 
31 agosto 2015 e che abbia almeno 20 anni di 
contribuzione, possa aver maturato il diritto a 
percepire la pensione, secondo le stesse regole 
fissate dalla legge per il corrispondente personale 
incaricato a tempo indeterminato. 
	 La prassi seguita al riguardo si fonda sul 
Regolamento dell’autonomia scolastica, approvato 
con il D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275, il quale, all’art. 

Il quesito riguarda i requisiti per la pensione di vecchiaia dei dipendenti precari della scuola.

Pensione di vecchiaia per il personale 
I.T.D.

14, così dispone: A decorrere dal 1° settembre 2000, 
alle istituzioni scolastiche sono attribuite le funzioni 
già di competenza dell’amministrazione centrale e 
periferica, relative allo stato giuridico ed economico 
del personale della scuola. 
	 Ne consegue che l’insegnante (o il 
dipendente ATA) che, al 31 agosto 2015, compirà 
i 66 anni e 3 mesi di età, ed abbia almeno 20 anni 
di contribuzione assicurativa, potrà godere del 
trattamento di pensione di vecchiaia. 
	 Se non avrà raggiunto i predetti 20 anni 
di contribuzione, il dipendente scolastico potrà 
stipulare ulteriori incarichi a tempo determinato, 
(sempre che ne abbia diritto in base alla vigente 
disciplina sull’assunzione del personale non di 
ruolo: D.M. n. 131 del 13.6.2007), per raggiungere 
il predetto minimo di 20 anni. In tal caso, potrà 
prestare servizio sino all’età di 70 anni. 
	 Se invece avrà maturato i requisiti 
prescritti, dovrà presentare alla scuola in cui ha 
prestato l’ultimo anno di servizio la domanda 
diretta ad ottenere la liquidazione della pensione. 
La domanda dovrà essere presentata on line, 
sempre che la persona rivesta ancora la qualifica 
di dipendente pubblico. La certificazione dei servizi 
prestati sarà oggetto di dichiarazione sostitutiva di 
certificazione, ai sensi del comma 1° dell’art. 15 
della Legge 12.11.2011, n. 183. 
	  Spetterà alla scuola che avrà ricevuto 
la domanda provvedere a redigere il modello 
riepilogativo dei servizi e a trasmetterlo all’INPS, 
per la definizione del procedimento di liquidazione 
della pensione.
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