
1

€ 7.00

Periodico quadrimestrale con supplemento - Poste Italiane S.p.A. - 
Spedizione in abbonamento postale 70% - DCB - Roma.

Abbonamento e iscrizione alla FNISM 
su C.C.B. Unicredit - Iban IT 35 Y 02008 05198 000401020572 

intestato a FNISM - Federazione Nazionale Insegnanti 

Organo della
Federazione Nazionale Insegnanti

fondata nel 1901 da
Gaetano Salvemini e Giuseppe Kirner 

EDITORIALE

ISSN: 0012-9496

| LXXVII | n.1 (261) | Gennaio-Aprile 2022 |

on riguardo al recente De-
creto Legge n. 36 del 30 aprile
2022 emanato dal Governo

perseguendo l’obiettivo di porre in
essere ulteriori misure urgenti inqua-
drate nella Missione n. 4 del Piano
Nazionale di Ripresa e Resilienza
(PNRR), la FNISM, in linea di conti-
nuità con le sue posizioni riguardanti
aspetti vitali del Sistema scolastico
nazionale, espone il proprio punto di
vista relativamente ad alcuni conte-
nuti ritenuti cogenti del citato De-
creto che, di fatto, ha azzerato il pre-
cedente Decreto Legislativo n. 59 del
13 aprile 2017, a sua volta scaturito
dall’ormai famosa Legge delega, co-
siddetta sulla Buona scuola, n. 107
del 2015. 
Il Decreto governativo affronta
aspetti salienti riguardanti la profes-
sionalità dei docenti della scuola se-
condaria di primo e di secondo grado
relativamente ai quali, per un motivo
o per l’altro, è trascorso inutilmente
un lungo arco di tempo senza che si

Più dolori che gioie dal
Decreto legge n. 36 del 30
aprile 2022 riguardante i
docenti della scuola
secondaria di primo e
secondo grado.
E non solo!

siano potute assumere le opportune
decisioni, anche a causa del suben-
trare, nell’ultimo biennio, della pan-
demia. Ora, rivolgendo lo sguardo al
concreto risvolto della medaglia, ci
si può lamentare del metodo e dei
contenuti sottoposti, non sufficien-
temente e per tempo, al vaglio dei
soggetti previsti dall’ordinamento
democratico per acquisire il loro pa-
rere preventivo, tra cui le Organiz-
zazioni sindacali e le Associazioni
professionali di volontariato, cosa
che, comunque, si spera potrà avve-
nire in sede di riconversione del De-
creto. Fatto sta che la circostanza è
propizia per lasciarsi alle spalle ogni
remora relativa ai ritardi registrati in
precedenza: necessita ora cogliere
la palla al balzo potendo finalmente
disporre, in virtù del PNRR, di quelle
risorse finanziarie indispensabili non
solo per l’attivazione della fase di av-
vio, ma per fronteggiare le ricadute,
a più riprese negli anni, di una ri-
forma di vasta portata destinata a
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incidere sulla formazione iniziale,
sul reclutamento e sulla formazione
in servizio dei docenti delle scuole
secondarie di primo e secondo grado.
Da parte nostra, riservandoci di for-
malizzare anche nel prosieguo il no-
stro punto di vista, esprimiamo in
questa sede alcune osservazioni che
auspichiamo vengano prese in con-
siderazione da chi di dovere. 

Formazione iniziale
Il Decreto Legge prevede un per-
corso universitario o accademico di
60 Crediti Formativi Universitari o
Accademici (CFU/CFA) che dovrà
culminare nell’acquisizione dell’abi-
litazione attraverso il superamento
di un esame finale, comprendente
una prova scritta e una lezione si-
mulata. 
Il testo normativo, intrinsecamente,
presuppone che i 60 CFU/CFA, com-
prendenti anche i 20 CFU/CFA da
dedicare al tirocinio indiretto e quelli,
ancora non quantificati, da dedicare
al tirocinio diretto, possano ritenersi
sufficienti per fare acquisire agli
aspiranti docenti le indispensabili
competenze tecnico/pratiche. Lo
stesso testo preannuncia che entro
il 31 luglio 2022, con un Decreto del
Presidente del Consiglio dei Ministri
(DPCM), saranno definiti e verrà pre-
figurata la strutturazione dei 60
CFU/CFA. 
Dal nostro punto di vista, poiché nei
complessivi 60 CFU/CFA rientrano
quelli riguardanti tanto il tirocinio di-
retto quanto quello indiretto, i rima-
nenti crediti sono da considerare de-
cisamente insufficienti per
sostanziare una prestazione profes-
sionale qualitativamente valida.
Un’assurdità appare, poi, quella di
acquisire i 60 CFU/CFA addirittura
in contemporanea con il percorso di
studio finalizzato ad acquisire la lau-
rea specialistica triennale, oltre che
poterlo fare anche nei due anni suc-
cessivi impiegati per conseguire la
laurea biennale magistrale. Non è
concepibile che quanti ancora nudi
e crudi sul versante dell’acquisizione
delle conoscenze relative a determi-
nate aree disciplinari siano ritenuti
maturi per acquisire conoscenze, abi-

lità e competenze relative a tutti gli
aspetti, decisamente complessi, con-
nessi con l’insegnamento delle
stesse discipline, anticipando addi-
rittura i tirocini diretto e indiretto!
Una considerazione non peregrina ri-
guarda il ragionamento connesso
con l’inevitabile salvataggio di
quanti abbiano già acquisito i 24
CFU, stabiliti dalla precedente nor-
mativa, per potere partecipare alle
competizioni concorsuali: si presup-
pone non soltanto che tale requisito
continui a valere, bensì che i 60
CFU/CFA epurati dai tirocini diretto
e indiretto si riducano proprio a 24,
magari vincolando chi già li possiede
a completare il bagaglio necessario,
acquisendo i rimanenti CFU/CFA at-
traverso la frequenza del tirocinio di-
retto, già quantificato in non meno
di 20, e indiretto che sarà quantifi-
cato, come richiamato in precedenza,
nel preannunciato DPCM.
Connessa con l’espletamento del ti-
rocinio diretto nelle scuole medie e
nelle scuole secondarie superiori è
la previsione di un contingente di
docenti tutor, la cui quantificazione
dovrà avvenire tramite Decreto In-
terministeriale, di concerto con i Mi-
nistri dell’Università e della Ricerca,
dell’Economia e delle Finanze; nello
stesso Decreto saranno definiti i cri-
teri di selezione dei docenti interes-
sati ad assumerne la funzione. 
Tale novità, ritenuta positiva, allarga
alle scuole secondarie di primo e se-
condo grado una figura, quella del
tutor, già consolidata in altri percorsi
universitari professionalizzanti, ivi
compreso quello riguardante l’ac-
cesso alla Laurea di Scienze della
Formazione Primaria, valido per di-
ventare docenti nelle scuole dell’in-
fanzia e primaria. 
Una riflessione a sé va fatta in ordine
al salvataggio dei triennalisti, assu-
mendo procedure concorsuali di
emergenza alquanto atipiche. In or-
dine alla questione vi è da esprimere
soltanto l’augurio che sia questo ve-
ramente l’ultimo escamotage a fronte
di un serio problema come quello del
precariato, contraddistinto figurati-
vamente, e non a torto, come un ser-
pente che si morde la coda. 

Concorsi e reclutamento
Per quanto riguarda le nuove proce-
dure di reclutamento è chiaro che
esse entreranno in vigore a seguito
dell’emanazione di specifici bandi,
mentre al momento si stanno con-
cludendo i concorsi in via di svolgi-
mento caratterizzati dalle vecchie re-
gole.
Si può desumere che le tipologie
delle prove per i prossimi concorsi
saranno specificate negli appositi
bandi. 
Con riguardo al possesso della laurea
o meno, vi è da rilevare che il Decreto
di cui in narrativa ha stabilito i titoli
di base da possedere per poter con-
correre, recuperando, comunque, alla
partecipazione per i posti di inse-
gnante tecnico/pratico anche i pos-
sessori di titolo “equipollente o equi-
parato” rispetto alla laurea, coerente
con le classi di concorso vigenti alla
data di indizione del concorso e del-
l’abilitazione all’insegnamento per la
specifica classe di concorso. 
La FNISM resta del parere che il re-
quisito di base per la partecipazione
a un qualsiasi posto di insegnamento
debba essere il possesso di una lau-
rea quinquennale, costituita dalla
triennale specialistica e dalla bien-
nale magistrale. Tanto in adesione a
quanto previsto, sin dai primordi,
dalla Legge Delega n. 477 del 1973 e
per come sancito anche dalla recente
normativa di settore, come quella ri-
guardante il reclutamento delle edu-
catrici e degli educatori nell’ambito
del cosiddetto Sistema integrato 0/6.
Infatti, il Decreto Legislativo n. 65
del 13 aprile 2017, all’art. 4 lettera
e), prevede la qualificazione univer-
sitaria del personale dei servizi edu-
cativi. L’accesso a tale profilo profes-
sionale può avvenire attraverso il
conseguimento della Laurea in
Scienze dell’educazione e della for-
mazione a indirizzo specifico per
educatori dei servizi educativi per
l’infanzia oppure con il possesso
della Laurea quinquennale in
Scienze della Formazione primaria,
addirittura integrata con un corso di
specializzazione per complessivi 60
CFU. L’importanza del possesso della
Laurea è sottolineata anche nel do-
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cumento del Ministero dell’Istru-
zione del 6 dicembre 2021, riguar-
dante gli Orientamenti educativi del
Sistema integrato 0/6, in cui si sotto-
linea che solo così la professionalità
del personale educativo viene a le-
gittimarsi. Si punta, quindi, su una
formazione di base universitaria a
indirizzo specifico, finalizzata a pro-
muovere conoscenze culturali e teo-
riche, competenze metodologiche e
un’attitudine alla ricerca, che, nei la-
boratori e nel tirocinio,
si coniuga con la capa-
cità di osservazione e di
interpretazione degli al-
lievi. Nei citati Orienta-
menti, si precisa, al-
tresì, che la formazione
di base si consolida, nel
corso dell’esperienza,
attraverso la forma-
zione continua in servi-
zio, intesa come svi-
luppo professionale
nelle sue tante forme. 
La FNISM, a questo punto, stigma-
tizza il rischio di distorsione che
viene a determinarsi nel momento in
cui per l’esercizio della professione
educativa rivolto ai primi anni di vita
del bambino si richiede il possesso
della laurea e nei livelli più delicati e
a rischio di dispersione, come quelli
riguardanti la scuola secondaria di
primo e secondo grado, si sia meno
esigenti, adottando decisioni di se-
gno contrario e rendendo plausibile
l’accesso a una funzione tanto deli-
cata e importante anche qualora si
sia in possesso di un semplice di-
ploma, si sia arricchito attraverso
espedienti di facciata. 
La FNISM auspica, altresì, che si con-
cluda al più presto anche la fase ca-
ratterizzata dalle sanatorie finalizzate
a superare questioni connesse con
l’accesso ai concorsi e ai ruoli dei pos-
sessori dei vecchi diplomi di scuola
magistrale (triennale) per la scuola
dell’infanzia e di abilitazione magi-
strale (quadriennale), nonché del di-
plomadel liceo socio-psico-pedago-
gico ritenuto valido il conseguimento
entro l’anno scolastico 2021-2022 per
l’accesso sia alla scuola dell’infanzia
che alla scuola primaria.

Necessita, tra l’altro, chiudere al più
presto la partita riguardante gli in-
segnanti tecnico-pratici e di quanti
altri posseggano un solo diploma,
evitando il sopravvivere di “riserve
di caccia” come quella riguardante i
corsi di specializzazione per le atti-
vità di sostegno agli alunni disabili
per l’accesso ai quali è rimasta
aperta la possibilità di accesso ai
possessori di alcune tipologie di di-
ploma, utilizzando quella che si con-

figura, ancora, come una vera e pro-
pria scorciatoia per entrare nei ruoli
della scuola secondaria di primo e di
secondo grado. 
Auspichiamo, quindi, che il lavoro di
docente non venga mai più a confi-
gurarsi come un ripiego e che per
qualsiasi attività educativo-didattica
e in qualunque segmento del si-
stema educativo nazionale di istru-
zione e formazione sia posto il veto
a quanti risultino privi di una laurea
quinquennale e dei conseguenti
CFU/CFA da quantificare in entità
congrua e senza sconti per nessuno.
Altra annotazione riguarda il sistema
di reclutamento che, purtroppo, per-
mane verticistico e piramidale e offre
scarsissimo spazio al protagonismo
delle singole istituzioni scolastiche
destinatarie di personale docente ca-
tapultato dall’esterno spesso inade-
guato. 

Anno di prova
I docenti neo-assunti sono tenuti a
svolgere nella scuola in cui vengono
destinati il cosiddetto “anno di
prova”, a conclusione del quale è
stato introdotto un test finale che
“accerti come si siano tradotte in

competenze didattiche pratiche le
conoscenze teoriche disciplinari e
metodologiche”. È prevista la valu-
tazione da parte del Dirigente scola-
stico, sentito il Comitato per la valu-
tazione dei docenti, sulla base
dell’istruttoria di un insegnante al
quale siano state affidate le funzioni
di tutor. 
Si evidenzia che risulta confermata
la funzione valutativa del Dirigente,
mentre quella del Comitato di valu-

tazione si ridimensiona,
acquisendo maggiore
peso il livello consultivo
a scapito di quello deli-
berante. Tanto pre-
messo, il test finale
viene ritenuto insuffi-
ciente e incongruo, men-
tre qualora si venga a
determinare il mancato
superamento dell’anno
di prova dovrebbe es-
sere posta, senza possi-
bilità di appello, la pa-

rola fine all’aspirazione di quanti
intendono assumere la funzione do-
cente pur essendo privi delle neces-
sarie competenze certamente non re-
cuperabili attraverso la cosiddetta
“prova d’appello”. Tanto per esorciz-
zare il rischio di far pagare un altis-
simo prezzo agli alunni-vittime de-
stinati a incappare, loro malgrado,
nelle mani degli incapaci.
Norma ampiamente condivisa è
quella riguardante la permanenza
triennale nella scuola in cui si sia
prestato l’anno di prova e ottenuta
la conferma in ruolo, a tutela della
continuità didattica intesa come fat-
tore determinante della qualità del
servizio educativo-didattico.

Formazione in servizio 
Essa viene prefigurata come obbli-
gatoria e facoltativa. La prima tipo-
logia è ritenuta utile ai fini dello svi-
luppo da parte dei docenti delle
competenze digitali e dall’uso critico
e responsabile degli strumenti digi-
tali, anche in riferimento al benes-
sere psicofisico degli allievi con di-
sabilità. A tale scopo la normativa
contenuta nel Decreto introduce un
sistema di formazione e aggiorna-
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mento permanente dei docenti di
ruolo articolato in percorsi di durata
almeno triennale. Tale sistema varrà
anche per la realizzazione di percorsi
formativi mirati a implementare le
competenze dei docenti sul versante
delle attività di progettazione, men-
toring, tutoring e coaching per ren-
derli in grado di supportare al meglio
gli studenti nel raggiungimento di
obiettivi scolastici specifici e per
porre in essere attività di sperimen-
tazione di nuove modalità didattiche.
I tempi da utilizzare per la forma-
zione obbligatoria sono da intendere
aggiuntivi rispetto a quelli impiegati
per l’espletamento della normale at-
tività didattica in aula; da ciò conse-
gue che la partecipazione alle attività
formative dei percorsi si svolge fuori
dall’orario di insegnamento. La retri-
buzione delle ore di formazione potrà
avvenire attingendo al Fondo per il
miglioramento dell’offerta formativa
anche attraverso compensi da quan-
tificare in misura forfettaria.

La scuola di alta formazione del-
l’istruzione
Per fronteggiare la formazione in ser-
vizio dei docenti viene introdotta una
nuova struttura nazionale denomi-
nata Scuola di Alta formazione del-
l’Istruzione. Ad essa spetta stabilire
contenuti e forma dei suddetti per-
corsi di formazione, avvalendosi del
supporto dell’Invalsi e dell’Indire.
Sulla istituenda Scuola di Alta for-
mazione nutriamo qualche riserva,
giacché si tratterebbe di una strut-
tura, dotata di un Presidente, di un
Comitato di indirizzo e di un Comi-
tato scientifico internazionale, desti-
nata a inglobare una nuova Direzione
generale facente capo al Ministero
dell’Istruzione, con un intero appa-
rato da costituire e reclutare, mentre
la carica di Direttore generale ver-
rebbe assegnata dal Ministro a un
Dirigente di prima fascia. La Scuola
di Alta formazione dovrebbe definire
nei contenuti e nella struttura i per-
corsi di formazione, svolgendo, tra le
altre funzioni, anche quelle di accre-
ditare le istituzioni deputate a ero-
gare la formazione continua, di adot-
tare le Linee di indirizzo sui

contenuti della formazione in linea
con gli standard europei e raccordare
la formazione iniziale e abilitante con
quella in servizio. 
Alla Scuola di Alta formazione viene
attribuito anche l’incarico di promuo-
vere e sostenere i processi di inno-
vazione didattica e organizzativa
della scuola e rafforzare l’autonomia
scolastica, nonché definire i pro-
grammi per le attività formative ine-
renti alle figure professionali desti-
natarie di compiti di responsabilità
sul versante dell’organizzazione,
della progettazione e della sperimen-
tazione di nuove modalità didattiche
negli istituti scolastici.
A ben guardare si tratta di una strut-
tura assimilabile, per gli aspetti or-
ganizzativi e per le funzioni asse-
gnate, ai due famosi Istituti, INVALSI
e INDIRE, sorti in virtù dello storico
Decreto Delegato n. 419 del 31 di-
cembre 1974. Addirittura da un
primo sguardo si coglie che molte at-
tribuzioni si configurano quasi come
un copione rispetto a quelle primi-
genie affidate all’INDIRE, attual-
mente investito dai gravi problemi
connessi con gli accertamenti posti
in essere dalla Corte dei Conti, di cui
sta parlando la stampa nazionale più
accreditata. La suddetta Scuola,
come si diceva prima, dovrebbe as-
sumere le procedure per individuare
e certificare gli Enti di formazione ri-
tenuti in grado di intervenire nel set-
tore della formazione del personale
docente. Ci amareggia constatare
che nessun riferimento nel testo del
Decreto, con riguardo agli aspetti for-
mativi, venga fatto nei riguardi delle
Associazioni professionali dei do-
centi e dei dirigenti scolastici appar-
tenenti al FONADDS (Forum nazio-
nale delle associazioni dei docenti e
dirigenti scolastici), riconosciuto a
suo tempo attraverso due specifici
Decreti ministeriali. 

Tagli agli organici
Per quanto riguarda gli organici il
Decreto non promette niente di
buono. Infatti, vengono prefigurati
tagli programmati del personale do-
cente destinati ad affievolire, se non
del tutto a fare scomparire, il contin-

gente per lo sviluppo dell’Autonomia
finora esistente in ogni scuola. A
chiare lettere il Decreto sotto la voce
riguardante la razionalizzazione
dell’organico di diritto prefigura, a
partire dall’anno scolastico 2026-
2027, un taglio graduato fino all’anno
scolastico 2030-2031 pari a 7.600 po-
sti, precisando che in via prioritaria
si inciderà sui posti di organico per
il potenziamento dell’Offerta forma-
tiva e dall’altro sul turn-over riguar-
dante le cessazioni annuali con cor-
rispondente riduzione degli
stanziamenti di bilancio dei perti-
nenti capitali relativi al personale
cessato. Da un lato, quindi, il Decreto
attiva meccanismi finalizzati ad ac-
quisire attraverso il PNRR il Fondo,
appositamente istituito, per l’incen-
tivo alla formazione facendolo corri-
spondere a 883 milioni di euro spal-
mati nell’arco di tempo intercorrente
tra il 2026 e il 2031, dall’altro prefi-
gura tagli notevoli del personale do-
cente, che sicuramente, non contri-
buiranno a innalzare la qualità del
servizio scolastico in funzione del
tanto declamato soddisfacimento del
diritto allo studio di tutti gli alunni.
Un’ultima annotazione riguarda il
fatto che il Decreto ignora letteral-
mente la configurazione di una car-
riera professionale dei docenti, la-
sciando emergere un identikit
alquanto appiattito su se stesso e
svilito da irrisorie forme di incenti-
vazione salariale legate alla consi-
stenza del Fondo di istituto e a ri-
sorse destinate alla formazione e
all’aggiornamento in servizio, che in-
vestirà soltanto scaglioni program-
mati dell’intero corpo docente.
L’impressione finale che deriva da
una prima lettura del Decreto Legge
n.36/2022 è che una tanto complessa
materia sia comunque destinata a ra-
dicali interventi modificativi non
tanto realizzabili in sede di riconver-
sione, ma purtroppo destinati a im-
pegnare il legislatore in tempi suc-
cessivi sempre sperando che si
riesca a fare una buona quadratura
del cerchio!
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Valutazione continua per raccogliere
informazioni
Nello scorso numero abbiamo chiuso
le nostre riflessioni dicendo. “Se alla
valutazione intendiamo attribuire il
compito di reperire informazioni sul-
l’andamento degli apprendimenti al
fine di poter decidere quali itinerari in-
traprendere per ottimizzare la qualità
dell’istruzione, è necessario prestare la
massima attenzione alle modalità di
costruzione degli strumenti deputati a
tale compito. L’utilizzo degli strumenti
valutativi dovrà essere riorientato a
partire dall’acquisizione di concezioni
didattico-docimologiche rinnovate. Se
ci si fermasse ad un rinnovamento
delle strumentazioni (pur essendo esso
di grande importanza) permarrebbe
comunque la logica elitaristica propria
del fare scuola tradizionale che conti-
nua a riprodurre le diseguaglianze. Se
ci si limitasse esclusivamente alle solu-
zioni tecniche (migliorare l’utilizzo di
uno strumento, imparare ad utilizzarne
uno nuovo ecc.) si correrebbe il rischio
di cadere in un tecnicismo, utile quanto
si vuole, ma incapace di affrontare il
problema nella sua essenza. Una vera
e propria cultura della valutazione
potrà decollare solo nel momento in
cui la valutazione inizierà ad essere
considerata parte integrante dell’itine-
rario formativo”. 

Un ruolo di primo piano, al riguardo,
lo riveste la valutazione e la valuta-
zione della quale c’è bisogno è quella
sistematica (ci riferiamo alla “valuta-
zione formativa”). L’attività valutativa
deve potersi connettere alla didattica
quotidiana, seguire passo passo il per-
corso di formazione, e laddove se ne
avverta la necessità, ri-orientarlo a
seconda delle esigenze che si manife-
stano in itinere. La valutazione, me-

diante la
molteplicità
dei suoi stru-
menti, dovrà
sempre di più es-
sere utilizzata per
generare un flusso
di informazioni che
in quanto tali permet-
teranno agli operatori
della formazione di
poter decidere. Oggi la di-
sponibilità dei dati conti-
nua ad essere piuttosto
scarsa; le informazioni di cui
disponiamo, il più delle volte,
non sono veritiere: sono infor-
mazioni, si vuol dire, prigioniere
della più “angusta burocrazia”. Oc-
corre domandarsi: quante sono le
scuole che hanno a disposizione suc-
cessioni diacroniche di dati finalizzate
a descrivere l’agire didattico relativo
ad un dato numero di anni? Iniziare a
decidere realmente mediante l’ausilio
diretto della valutazione significa pro-
durre conoscenza didattica; vuol dire
aprire le porte alla ricerca nella
scuola.

Conoscenza analitica dei processi for-
mativi
La valutazione nella scuola dovrà es-
sere continua, quindi parte integrante
del processo di insegnamento/appren-
dimento. La funzione della valuta-
zione formativa è duplice: 1)
localizzare con più precisione possi-
bile le difficoltà apprenditive dei sin-
goli al fine di predisporre i necessari
interventi compensativi e rafforzare
l’apprendimento nel caso in cui i risul-
tati si dimostrassero soddisfacenti; 2)
offrire informazioni all’insegnante
utili per decidere come aggiustare/im-
plementare la proposta didattica. Una

questione di estrema importanza è
che le scuole, per troppo tempo,
hanno fatto leva sulla competizione
considerandola, una delle più impor-
tanti tecniche motivazionali: al con-
trario l’insegnante dovrà fare leva su
criteri di adeguatezza del lavoro dei
singoli evitando il confronto con gli
altri studenti. Ognuno, pertanto, verrà
valutato unicamente in rapporto ad
uno standard predeterminato (asso-
luto), utile al docente per decidere se
ritenere sufficienti o meno le presta-
zioni degli allievi. La scelta del criterio
avverrà empiricamente da parte del
docente stesso, dal momento che egli
conosce la situazione specifica della
sua classe. Questa funzione interme-
dia della valutazione mira a racco-
gliere flussi costanti di informazioni
da far rifluire sulla proposta forma-
tiva. L’esperienza didattica insegna
che, in particolare durante i primi mo-
menti dell’itinerario di istruzione, è
molto importante mettere in atto mol-
teplici momenti di valutazione forma-
tiva. È meglio rivisitare l’itinerario
didattico nelle fasi iniziali, evitando
quindi lo stratificarsi delle lacune ap-

Elementi di docimologia 
(parte seconda)

di Vincenzo Bonazza*

DOCIMOLOGIA E VALUTAZIONE

| LXXVII | n.1 (261) | Gennaio-Aprile 2022 | ISSN: 0012-9496 | 5



prenditive, piuttosto che ridursi ad
agire in questo senso solo nel mo-
mento finale o comunque in momenti
già avanzati del percorso. 
Dobbiamo inoltre aggiungere che du-
rante la valutazione formativa l’errore
non viene penalizzato, poiché le rela-
tive prove hanno una funzione diagno-
stica Il fatto stesso che la valutazione
formativa sia parte integrante del pro-
cesso d’insegnamento/apprendimento
comporta che l’errore non deve essere
visto come manifestazione patologica,
bensì come un momento normale
dell’apprendimento degli allievi. Va ri-
cordato che le prove da utilizzare al ri-
guardo non richiedono l’assegnazione
di punteggi se non ad uso e consumo
del docente. La tipologia di prove da
utilizzare per la valutazione formativa
è la più varia: si può fare ricorso oltre
alle classiche prove oggettive, anche a
saggi, composizioni, progetti, rela-
zioni, esposizioni orali ecc. insomma a

tutto ciò che, a seconda degli obiettivi,
mette in risalto il progresso apprendi-
tivo dello studente. 

Una criteriologia utile al giudizio va-
lutativo
La valutazione attribuisce significato
ai dati raccolti, li giudica, cioè li consi-
dera da un punto di vista strettamente
educativo. Per valutare è necessario
stabilire il grado di accettabilità delle
singole prestazioni degli allievi, capire
se e in quale modo gli obiettivi siano
stati raggiunti. In altre parole si tratta
di esplicitare dei criteri grazie ai quali
arrivare ad esprimere il giudizio valu-
tativo. Vediamone alcuni. Primo crite-
rio: è definito criterio assoluto. Il
docente deve stabilire una soglia, al di
sotto della quale le prestazioni non ri-
sultano accettabili; ogni alunno è va-
lutato in relazione ad un modello di
rendimento deciso dall’insegnante in
base alle informazioni in suo possesso

sulla classe dove opera. Gli obiettivi
sottoposti al controllo costituiscono il
criterio con il quale si devono con-
frontare le performances degli allievi.
Secondo criterio: è definito criterio
basato sul confronto tra ciascuna pre-
stazione. In questo caso s’intende co-
noscere la tendenza generale delle
prestazioni: sicché ogni alunno sarà
valutato in base al rendimento medio
del gruppo; ne consegue che se va-
riano gli esiti complessivi, cambia
anche il risultato dei singoli. Terzo cri-
terio: è definito criterio del confronto
tra prestazioni del singolo alunno.
Esso tiene conto della situazione del
singolo allievo ossia del progresso che
ha compiuto a partire dai primi mo-
menti dell’attività formativa. Quarto
criterio: è definito criterio dell’impe-
gno e della buona volontà. Al di là di
ciò che gli allievi hanno imparato si
decide (anche in ragione delle diffi-
coltà familiari, sociali e culturali) di
premiare l’impegno dimostrato nel-
l’affrontare i compiti apprenditivi.

[continua nel prossimo numero]
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Quindi si ritorna a certezze già viste e ritenute da sempre
efficaci come (fig. 1) le tassonomie di Bloom. In realtà, ben
interpretando lo spirito del documento, non è propriamente
così: l’obiettivo è lo strumento attraverso cui si chiede agli
insegnanti di cogliere gli aspetti molteplici e complessi del-
l’apprendimento, guardarlo da diversi punti di vista e soprat-
tutto orientare il percorso didattico lungo precise linee che

accompagnino l’alunno/a verso i traguardi per lo sviluppo
delle competenze. Ragionare per obiettivi presenta però dei
rischi: questi sono la frammentazione e il riduzionismo, in
base ai quali si tende a guardare singolarmente aspetti
troppo peculiari, che non restituiscano una prospettiva d’in-
sieme e si può incorrere nell’errore a considerare la compe-
tenza come un insieme di obiettivi, cosa sconfessata dalla
ricerca didattica internazionale oramai da una decina d’anni
(Brethoz, 2013).
Nel mese di dicembre dello scorso anno il NIV, in accordo
con la dirigente e con i soli componenti della scuola prima-
ria, si è prodigato a strutturare dei giudizi sintetici di disci-
plina che potessero essere solo una base di lavoro e
semplificasse l’impegno del primo quadrimestre. Dopo dieci
giorni di inteso lavoro abbiamo prodotto un documento, im-
perfetto e secondo alcuni non adeguato, ma utile a molti
colleghi per iniziare e orientarsi.

All’inizio dell’anno scolastico la scuola primaria è stata in-
vestita, dopo molte indicazioni confuse, dalla nuova valuta-
zione descrittiva che intende valorizzare l’andamento
generale degli alunni in ogni suo aspetto implicando il su-
peramento del voto decimale secondo una valutazione pro-
attiva che riconosce ed evidenzia i progressi compiuti
dall’alunno, cercando di rinforzare la sua motivazione in
vista di azioni succes-
sive. L’intento è quello di
superare la logica del
profitto il cui senso del
lavoro è orientato ad una
produzione standardiz-
zata misurata in termini
puramente quantitativi
in un sistema concorren-
ziale che premia i più
forti e penalizza i più de-
boli. Ecco i contenuti
principali sintetizzati
nella seguente mappa.

L’obbligatorietà dell’at-
tuazione delle disposi-
zioni, relative alla
valutazione periodica e
finale degli apprendi-
menti degli alunni della scuola primaria, ci ha posto di fronte
alla necessità di revisionare il curricolo d’istituto e la pro-
grammazione collegiale e sottoposto al dilemma di capire
quale relazione c’è tra i richiesti obiettivi e le competenze
specifiche già declinate nel curricolo d’istituto per il rag-
giungimento delle evidenze osservabili oggetto di accerta-
menti concordati. 
Non è stato semplice capire che, in realtà, gli obiettivi
espressi con verbi all’infinito non sono altro che l’insieme
di conoscenze, abilità, ma soprattutto competenze specifi-
che o atteggiamenti che danno un quadro completo del pro-
cesso formativo in continua evoluzione di un alunno. Infatti,
solo le competenze valutate con prove oggettive danno un
quadro completo del processo da valorizzare: di quanto ha
appreso, di ciò che sa fare, di quello che deve migliorare,
come s’intende procedere, in che modo l’alunno si autova-
luta.

Valutazione nella scuola primaria nell’anno scolastico 2020/21

Bilancio di un cambiamento necessario 
di Maria Luigia Posteraro*

“Non c’è nulla che sia più ingiusto quanto far parti uguali fra disuguali.” 
Don Lorenzo Milani



All’analisi delle linee guida, studiate sotto i vari aspetti essen-
ziali, per il primo quadrimestre collegialmente si è deciso che
nel documento di valutazione fossero presenti solo disciplina,
livello e giudizio descrittivo senza obiettivi, anche perché ogni
classe condivide con i propri utenti la progettazione annuale
dettagliata a cui si fa riferimento, nonché il curricolo d’istituto
consapevoli che il punto di arrivo di tale documento è la strut-
tura completa relativa è il modello A3 (fig. 2) delle stesse di-
sposizioni nell’arco del triennio stabilito.
A tal punto è stato necessario organizzare le modalità di re-
gistrazione dell’andamento del processo, come utilizzare le
dimensioni stabilite nella normativa, in attesa della forma-
zione relativa alle misure di accompagnamento previste per
il mese di febbraio, dell’aggiornamento dei registri elettronici.

Organizzata una informativa per i genitori, ogni docente ha
cominciato a pensare a come strutturare e organizzare le
osservazioni relative al processo da valorizzare senza tra-
scurare nessun aspetto. 
Nel rispetto delle 4 dimensioni dell’apprendimento indicate
nelle linee guida si è strutturata una griglia per registrare
le prove degli alunni e dopo molti tentativi sono arrivata,
alla fine dell’anno, a definirne una che mi potesse essere
utile a raccogliere i risultati (fig. 3). 
In seguito all’esperienza della formazione territoriale ho ac-
quisito altre informazioni e le ho raccolte in una sintesi ge-
nerale di tutto il processo dello anno scolastico visibile al
link https://sway.office.com/0M2wYS79p6mcNkVX?ref=Link
in cui ho poi effettuato una revisione della programmazione
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disciplinare adeguandola alle disposizioni per poter agevol-
mente lavorare in questo anno scolastico in cui la realizza-
zione sul campo, sicuramente piena di difficoltà, ha trovato
la giusta dimensione, innanzitutto condividendo con gli
alunni le nuove modalità di rilevazione e l’avvio alla prag-
matica valutazione proattiva.
Ho effettuato inoltre una sintesi per ciascuna disciplina per
la generale raccolta dei dati e l’individuazione di tutti gli ele-
menti da sviluppare, approfondire, recupera e rielaborare
con gli alunni (fig. 4).
Il processo sicuramente diverso dal solito ha permesso la va-
lorizzazione dell’esperienza di ciascuno anche attraverso la
condivisione con la classe di descrittori di valutazione e di au-
tovalutazione. Ad esempio per la lettura ad alta voce la classe
ha deciso di valutare elementi come impostazione della voce,
attenzione, rispetto di pause e punteggiatura, scorrevolezza e
correttezza e comprensione di quanto ascoltato. Questo è ser-

vito a tutti noi per cominciare a rendere tutti più consapevoli
di quanto realizziamo ogni giorno e di quali sono i costituenti
di miglioramento e su quali prospettive stiamo lavorando. Si-
curamente il processo è ancora lungo e laborioso ma noi ci im-
pegneremo a fare meglio perché ognuno riesca al meglio.
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incontro/scontro che poi deve inevita-
bilmente completarsi in un confronto
costruttivo e proficuo; è dall’analisi di
tutto ciò che il pedagogista tedesco
Kurt Hahn concepì, nel lontano 1958, il
“modello educativo internazionale”.
Ciò che rende particolarmente interes-
sante questo pedagogista è la sua pro-
fonda convinzione che la scuola
potesse rivestire un ruolo primario
nella formazione di coscienze solidali
verso l’altro, una coscienza consape-
vole, quindi, del ruolo costruttivo del-
l’educazione scolastica, da formare
con esperienze educative da sperimen-
tare sul campo, da contrapporre a
tutto l’impianto distruttivo che deter-
mina l’ideologia della guerra. Non a
caso è proprio dall’analisi di quanto
prodotto, in termini sociali, dalla prima
guerra mondiale che nasce forte l’esi-
genza di intervenire in una società che
la guerra aveva profondamente cam-
biato, ravvisando in questo cambia-
mento i semi pericolosi di
comportamenti che avrebbero inciso
negativamente sul futuro. 
Della nuova società che si stava deli-
neando Kurt Hahn lamentava, ad
esempio, il fatto che i moderni mezzi
di trasporto, avessero reso la gente
più pigra ma soprattutto più insoffe-
rente e legata a ritmi meccanici e ve-

loci; anche i nuovi mezzi di comunica-
zione avevano reso più “pigri” le menti,
sino a rendere le persone sempre più
apatiche e chiuse nel ruolo di spettatori
piuttosto che di attori protagonisti. Ciò
che sottolineava Hahn era la scarsa
empatia che vigeva nella moderna so-
cietà, empatia che, a suo avviso, era fi-
glia di uno stile di vita all’insegna di
fretta, superficialità e distrazione. Im-
maginarsi oggi lo sgomento di Hahn
nell’osservare l’attuale società in pe-
renne e frenetica corsa, quasi comple-
tamente intenta a perdersi in mondi
virtuali spesso, troppo spesso, del tutto
fittizi! 
Ecco l’attualità di questo pedagogista,
che si occupa dei problemi dell’educa-
zione: il suo pensiero non può che for-
nirci spunti preziosissimi di riflessione,
alla luce dei quali ripensare o, comun-
que, attenzionare meglio il presente.
Tra le esperienze educative che Hahn
promuoveva nelle scuole da lui pen-
sate e dirette, ve ne è una davvero in-
teressante: il servizio all’altro. Questa
attività, correlata a vere e proprie
esercitazioni pratiche, mirava a un no-
bile e preciso obiettivo: scomporre la
dinamica della guerra, che è sinonimo
di distruzione, introducendo il principio
di salvare come sinonimo di costru-
zione!
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Obiettivo essenziale della scuola è
sempre stato quello di formare le fu-
ture generazioni, creando quei pilastri
essenziali che, assieme alla famiglia ed
ad altre importanti agenzie formative,
potessero fornire ad ogni alunno/citta-
dino gli strumenti fondanti e fonda-
mentali per poter svolgere un ruolo
attivo e concreto all’interno di una so-
cietà civile. 
È alla luce di questo assioma che di-
venta forte e indiscutibile il principio
che punta a superare l’atto di “infor-
mare” con quello più completo di “for-
mare”, là dove questo infinito diventa
davvero infinito…. perché infinite sono
le aree formative da curare, infiniti i
percorsi, le metodologie, i contenuti, la
forma… ma con una comune finalità a
coordinare il tutto che è, appunto,
quella di promuovere una crescita per-
sonale consapevole del ruolo e del con-
tributo che ciascuno è chiamato a dare
in seno alla collettività. 
La scuola, come luogo di relazioni ove
sperimentare l’altro/gli altri, è, oltre-
modo, il palcoscenico per eccellenza
dove da sempre si ha modo di speri-
mentarsi, creando relazioni, siano esse
positive o anche conflittuali, che deter-
minano modalità di comportamento e
attivazione di strategie atte al consoli-
damento dei rapporti o al supera-
mento di qualunque difficoltà proprio
in virtù di quel principio che ci accom-
pagnerà per sempre ed in ogni settore,
pubblico o privato che sia, che è quello
della “convivenza civile e democra-
tica”. 
È proprio in questa dinamica di rela-
zioni che si palesa l’essenza della
scuola come privilegiato luogo di spe-
rimentazione continua del sé e dell’al-
tro e soprattutto dove si concretizza
l’alternarsi di un continuo

La guerra distrugge�La cultura costruisce
L’esperienza del pedagogista Kurt Hahn: 
una scuola che educhi concretamente alla Pace. 

di Paola Posteraro*



La guerra aveva fatto emergere l’im-
portanza di educare alla pace contra-
stando concretamente la guerra.
Recita lo stesso pedagogista: I ragazzi,
davanti a situazioni gravi (si riferiva
alla guerra) possono mettere in campo
intelligenza e fantasia e scoprire il
senso di un’azione impegnata a cono-
scere i limiti delle proprie capacità”. In-
teressantissimo notare il riferimento
alla “creatività” tanto cara ai nostri
obiettivi europei che vedono, appunto,
nella creatività di ciascun ragazzo
quell’insieme di capacità (intuizione,
interesse), che diventa mix eccellente
e che ci richiama al meraviglioso “eu-
reka” di Archimede, come gioiosa esul-
tazione nell’aver trovato la soluzione
ad un problema. 
Rendere la scuola luogo di costruttive
e proficue relazioni, al di là di qualun-
que identità ed ideologia come stru-
mento per “costruire” un pensiero che
abbia a fondamento la pace e ripudia
la guerra, è alla base di un’ altra impor-
tantissima realtà, quella dei Collegi del
Mondo Unito, preziosa esperienza,
nata sull’onda di quanto intuito e pro-
posto da Kurt Hahn. I Collegi del
Mondo Unito (UWC, United World Col-
lege) furono fondati nel 1962 quando
la Guerra fredda era al suo apice, ed
avevano, appunto, l’obiettivo di acco-

gliere studenti provenienti da diverse
nazioni con la convinzione che il loro
operare e adoperarsi in un contesto di
relazioni costruttive, ne potesse fare
testimoni e campioni di pace e che
fosse il primo e concreto passo verso
la prevenzione di futuri conflitti!
Le sedi dei Collegi del Mondo Unito,
sono 17 al momento geograficamente
collocati in posti strategici, regioni di
frontiera, in aree un tempo testimoni
di gravi conflitti come Mostar, che ci
racconta della guerra in Bosnia o an-
cora il Collegio Del Mondo Unito a Maa-
stricht, in Olanda ai confini con il
Belgio, che non può non ricordarci il
Trattato sull’Unione Europea qui fir-
mato nel Febbraio 1992, noto, appunto,
come trattato di Maastricht.
Anche in Italia si trova un Collegio del
Mondo Unito, precisamente a Duino,
anche questo in posizione strategica, a
Trieste, zona di confine protagonista di
tante vicende storiche proprio per la
sua posizione geografica.
Quanto di utopistico ci sia in una
scuola che può concretamente interve-
nire su quanto verrà scritto sui futuri
libri di storia non è facile stabilirlo
anche perché sappiamo bene che il
prodotto finito non è mai opera di un
singolo intervento. Certo il contributo
della scuola è grandissimo e validis-

simo ma è necessario che più forze
convergano verso il comune obiettivo
di formare una società sana e pacifica.
Fino a quando l’egoismo, la mancanza
di empatia, di ascolto e di cura nei con-
fronti del prossimo non si trasforme-
ranno nella consapevolezza che l’altro
non è altro da noi, l’utopia si spegnerà
in un irrealizzabile sogno a occhi
aperti; l’altro è fisicamente altro ma
non nell’essenza: in realtà l’altro è uno
specchio in cui riconoscersi e confron-
tarsi. Solo così studiare può diventare
concreto e utile strumento di crescita
umana e sociale.
La guerra uccide e distrugge… la cul-
tura crea e costruisce: lo aveva com-
preso bene Kurt Hahn nel momento in
cui aveva affidato proprio alla scuola il
ruolo primario in una missione impor-
tantissima, ardua e complessa che
troppo spesso naviga contro i venti av-
versi di un potere materiale e materia-
listico autocondannarsi al disonore
proclamando che “con la cultura non si
mangia”! 

* Docente di storia dell'arte 
I.I.S. Lucrezia della Valle Cosenza
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“Cosa si deve fare per  prevenire la
guerra?”. È la domanda che conti-
nuiamo a porci da quel 24 febbraio
2022 in cui la follia della guerra è rie-
splosa in Europa. 
È la domanda che ci pongono i nostri
studenti e con la quale mi confronto
senza posa mentre progetto, insieme a
donne e uomini di scuola, il nostro
nuovo percorso di formazione-docenti
sui temi dell’educazione alle pari op-
portunità di genere. Il decimo in dieci
anni. 
Trovo un filo sottile e necessario che
collega la Pace, a cui tutti aspiriamo,
alla Parità , che è obiettivo del nostro
percorso di formazione, la guerra ri-
esplosa alla violenza contro le donne
che non accenna a fermarsi.
Per una chiave di lettura del disastro
che viviamo, un filo mi aiuta ad attra-
versare il labirinto: sono le parole di
Virginia Woolf, la più acuta delle intel-
lettuali che hanno destrutturato i si-
stemi del potere maschile. 
1938. Alla vigilia della seconda guerra
mondiale, Virginia Woolf pubblica il
saggio “Le tre ghinee” nel quale ri-
sponde a tre immaginarie lettere che
aprono la riflessione sulla natura e
sulle dinamiche delle guerre degli uo-
mini ed indica un centro di riflessione:
la lotta contro la cultura della guerra e
la lotta delle donne per la parità hanno
lo stesso denominatore e lo stesso ne-
mico. 

Scrive che la lotta delle “buffe don-
nine con cappellino e mantella” per
il diritto al voto “era più vasta e più
profonda di quanto non sembrasse;
era la lotta per il diritto di tutti - di
tutti gli uomini e di tutte le donne - a
vedere rispettati nella propria per-
sona i grandi principi della Giustizia,
dell’Uguaglianza e della Libertà” . Le
loro “sono le stesse parole che usa
Lei - aggiunge, rivolgendosi all’ uomo
della classe colta, autore della prima

lettera - è la stessa lotta che
conduce Lei. Loro combatte-
vano contro l’oppressione dello
stato patriarcale come voi com-
battete contro l’oppressione
dello stato fascista. Ora voi pro-
vate sulla vostra persona quello
che hanno provato le vostre
madri quando furono escluse,
quando furono imprigionate
perché erano donne. Ora voi
siete esclusi, ora voi siete impri-
gionati, perché siete ebrei, per-
ché siete democratici, per
ragioni razziali, per ragioni reli-
giose.”

Ecco, nelle parole di Virginia
Woolf è il cuore della questione, poi-
ché è definito il centro roccioso del
problema millenario della violenza: è
il patriarcato incarnato nello stereo-
tipo culturale del pater- padrone, por-
tatore di potere, soggetto che decide
ed ordina il mondo, limita la libertà al-
trui, la ingabbia, decide il possesso
(che sia una terra, una nazione, che
sia il corpo di una donna); il pater che
dà ordine gerarchico e verticistico al
mondo, decide ed ordina relazioni fon-
date sulla sua supremazia, sul suo po-
tere; è portatore di potere punitivo,
qualora l’ordine che ha voluto dare al
mondo sia messo in discussione; il
pater che infligge anche la morte a chi
viola la sua legge e a chi è disobbe-
diente, a chi osa alzare la testa, in
nome di una libertà che crede di poter
concedere lui solo.

Il Patriarcato è genitore della vio-
lenza sulle donne. È genitore della
cultura della guerra.
Ecco, quindi, la risposta alla domanda
iniziale: bisogna ritessere e rileggere la
storia dell’umanità, delle donne e degli
uomini, fuori dagli stereotipi patriar-
cali, riascoltare le loro parole e cer-
carne “nuove” per raccontare il mondo

diverso che vorremmo. Ri-conoscere il
modello patriarcale e ad esso opporre
un modello che lo legga non come si-
stema naturale, ma culturale, costruito
dagli uomini, che ha prodotto un
mondo squilibrato, verticistico, di su-
prematismi e violazioni, relazioni di-
spari, che oscura le differenze, uccide
le voci dissonanti, le cataloga come ne-
miche, perché le teme.

Su queste basi il nostro percorso di for-
mazione s’intitola “Testimonianze, sa-
peri e libri diversi per educare alla
parità di genere” ed è centrato sulla
destrutturazione della cultura patriar-
cale. È anche un percorso per l’educa-
zione alla pace, alla cura di nuove,
armoniche e diverse relazioni. 

Segue proprio la via suggerita da Vir-
ginia Woolf: cercare parole nuove, ca-
paci di destrutturare convenzioni
patriarcali e costruire metodi diversi,
che aprano prospettive multiple per
nutrire relazioni paritarie e un dise-
gno di mondo di uguali, cioè di pace,
senza supremazie, oppressioni e vio-
lenza. 
Partiamo dalla scuola proprio perché
è il luogo centrale per la formazione di
identità libere e responsabili, di per-
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Parlare di Parità è pensare la Pace
di Pina Arena*



sone portatrici di equilibrio, ascolto,
rispetto, già nella quotidianità delle
relazioni.
Raccontiamo storie di donne che
hanno sgretolato la prospettiva pa-
triarcale, rompendo muri di oppres-
sioni millenarie che in parte resistono
ancora, nonostante le conquiste di di-
ritto delle donne: da Olympe de Gou-
ges a Franca Viola, da Rosa Parks a
Teresa Mattei. È Rosanna Oliva a par-
larcene: una donna in prima fila, riven-
dicatrice del diritto delle donne alla
parità. 
L’incontro intergenerazionale , il pas-
saggio di valori, consapevolezza, cor-
responsabilità, la cooperazione tra
generazioni è fondamentale per co-
struire un futuro diverso, perché il fu-
turo deve essere disegnato non
dividendo le storie ma favorendo la
condivisione e tenendo insieme le dif-
ferenze. È Luisa Impastato a raccon-
tarci la nonna Felicia, che rompe
omertà, tessuti di relazioni oppressive
che inchiodano il mondo all’ingiustizia.
Lei, “femmina che aveva fin ad allora
parlato solo dentro le mura di casa”. 
Entriamo poi nell’universo dell’infor-
mazione ingannevole e delle fake news
che consolidano stereotipi sessisti,in-
chiodano le donne in ruoli e rappresen-
tazioni mutile o false, che tradiscono la
verità e l’autenticità delle loro storie,
dei loro progetti, delle loro relazioni.

Ne parliamo con la sociologa Graziella
Priulla che attraversa i labirinti dell’in-
formazione dei social e con la giornali-
sta –scrittrice Valeria Palumbo che
racconta un’altra storia: l’altra vita,
quella vera, della Contessa di Casti-
glione, una donna potente di mente e
di posizione, che stereotipi e fake ses-
siste hanno ingabbiato.
Non possono mancare i libri di scuola,
compagni e aiutanti nei percorsi di ap-
prendimento e studio, veicolo di saperi,
strumento di formazione. Libri che, in
ogni disciplina, dimenticano le donne
ed il loro contributo alla storia e alla
bellezza, al progresso e allo sviluppo
umano, le relegano in spazi periferici,
sul divano secondario del salotto. Ne
parliamo con la storica dell’arte Anto-
nietta Spadaro, con la scienziata Cri-
stina Mangia, con l’editrice Donatella
Caione. 
C’è anche il nostro libriccino “A scuola
di parità”, che raccoglie le voci di inse-
gnanti, di donne e uomini del mondo
delle associazioni e della cultura , per
disseminare il progetto permanente di
educazione che conduciamo da anni
nelle nostre scuole.
Gli interventi teorici sono accompa-
gnati dal racconto di esperienze di
scuola che propongono “parole di-
verse e altri metodi”, dalla scuola pri-
maria alla scuola superiore, con le
insegnanti Priscilla Ferrarotti, Adriana

Cantaro, Daniela Costanzo.
Aggiungiamo così un altro segmento al
progetto della Fnism-Catania per una
scuola che educa alle pari opportunità,
consapevoli che i percorsi di forma-
zione potranno essere efficaci solo se
permanenti, ramificati e condivisi. 
Tante docenti ci accompagnano da
anni in questo cammino e portano
nelle loro classi le riflessioni, le parole
e i pensieri condivisi nelle giornate di
formazione.
Sono loro a sperimentare parole e me-
todi e a ridisegnare, passo dopo passo,
goccia dopo goccia, il mondo che abi-
tiamo perché sia di parità e quindi di
pace. 
Siamo consapevoli che si tratta di un
percorso delicato poiché coinvolge gio-
vani in formazione, urgente poiché la
discriminazione di genere semina vio-
lenza e povertà, complesso poiché
coinvolge la cultura patriarcale di cui
siamo intrisi, permanente poiché ve-
niamo da una storia di millenaria di-
scriminazione che necessita di
processi lunghi e condivisi. 
Siamo in cammino, però, e consapevoli
di essere sulla strada giusta. 

* Presidente Fnism-CT e curatrice del
corso di formazione 
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Stiamo vivendo tutti un periodo storico
complesso: prima la pandemia e ora la
guerra che ci colpisce in un momento
di grande fragilità psicologica. La
guerra tra Ucraina e Russia si fa sem-
pre più grave di giorno in giorno e ci
pone, come adulti e come insegnanti
nelle condizioni di interrogarci su come
ognuno reagirà emotivamente a que-
sta nuova tragedia, soprattutto perché
si concretizza mentre ancora è in atto
la pandemia. Dal momento in cui la
Russia ha invaso l’Ucraina il 24 feb-
braio, sentimenti di paura, impotenza,
rabbia, incertezza dilagano. Dinnanzi a
eventi minacciosi e imprevedibili, la
perdita di speranza è ritornata a galla.
La paura è sicuramente la prima emo-
zione che ci assale. Uso il termine “as-
salire” perché la guerra si comporta
nella stessa maniera: aggredisce all’im-
provviso un popolo.
Dopo anni di relativa pace non si è più
abituati alla guerra e a tutto quello che
essa comporta; per questo si assiste
increduli e attoniti alle immagini che
giungono dall’Ucraina in questi giorni.
Quando, infatti, si parla di guerra, la
maggior parte non l’ha mai vissuta, l’ha
solo studiata o ha sentito racconti e
aneddoti dai parenti. Geopolitica a
parte, la guerra è un conflitto che nella
sua accezione più primordiale prevede
l’esercizio su qualcuno di una forza di
coercizione per prendere possesso e
ridurre in uno stato di sudditanza. Per
questo la guerra in quanto tale suscita
due emozioni: la paura e il senso di im-
potenza: «Quando una guerra ci assale,
insidia in noi una serie di paure tra cui
quella della morte. Un terrore per il
quale non si può fare nulla e in cui la
possibilità di morire è molto forte».
Da qui, il forte senso di impotenza cau-
sata dal ritrovarsi in situazioni di sot-

tomissione e nell’impossibi-
lità di difendersi.
Impotenza e paura cosa
possono innescare nella no-
stra quotidianità?
Disagio, ansia, senso di im-
potenza, tristezza, difficoltà
a concentrarsi, difficoltà a
dormire: sono queste le con-
seguenze principali, che già
conosciamo molto bene a causa dei
due anni di pandemia. In questo caso,
infatti, la guerra, con tutto ciò che ne
consegue in Occidente, con le continue
immagini di morte, distruzione e bom-
bardamenti, aumenta gli effetti colla-
terali negativi di cui già molte persone
soffrono. La pandemia ha creato
enormi problemi nelle relazioni, nel-
l’alimentazione e nel sonno. Le nuove
immagini belliche, tra esplosioni, as-
salti, spari e boati e tanto dolore, len-
tamente entrano in noi aumentando il
profondo senso di disagio che già in-
cubavano. In questo modo, quindi, non
solo la guerra è fuori, ma è anche den-
tro di noi.
Come possiamo fare per “gestire” le
nostre emozioni?
Con un unico strumento: la parola. Essa
«certo, non risolve la situazione ma
aiuta a gestire gli stati d’animo interni».
Parlare, del resto, vuol dire prima di
tutto mettersi in ascolto di se stessi,
accogliere cosa accade ai nostri pen-
sieri, alle nostre emozioni, sensazioni,
al corpo e, successivamente, confron-
tarsi, meglio se con persone che ascol-
tano senza esprimere giudizi.
Parlare è anche apprendere, conoscere
e sapere, tutte azioni che rendono la
situazione quanto meno più gestibile
e semplice.
Parlare è condividere con l’altro e que-
sto è lo strumento d’eccellenza per al-

leggerirci e a accettare le nostre paure.
L’altra persona diventa lo specchio
delle nostre emozioni: in essa possiamo
riconoscerci perché è apportatrice di
sentimenti condivisi. Tramite questa
condivisione capiamo di essere vivi e
che possiamo riprendere a vivere. In
estrema sintesi, vengono riportati al-
cuni suggerimenti intesi come mecca-
nismi di difesa.
ASCOLTA, ACCOGLI e RICONOSCI cosa
succede alle tue emozioni (la paura, il
senso di impotenza, la difficoltà a con-
centrarsi, la fatica a dormire, rappre-
sentano una risposta naturale a eventi
gravi, cercando di recuperare un equi-
librio).
PARLA delle tue emozioni a chi sa
ascoltarle senza giudizio.
FAI esercizi che RILASSANO corpo e
mente: stretching, docce calde, respira
consapevolmente almeno per qualche
minuto al giorno, anche più volte al
giorno se ti dà sollievo, impara qual-
cosa di nuovo, cura l’alimentazione e il
sonno.
NON SOVRA-ESPORTI: segui le notizie
una volta al giorno da fonti sicure e
non prima di dormire.
PROVA a gestire una situazione con-
flittuale che stai vivendo in ambito la-
vorativo/familiare/amicale. 

*Sezione Fnism Milano
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Le conseguenze psicologiche della guerra:
come affrontare paura, ansia e quel senso di impotenza 
che ci sta attraversando

di Angela Pellecchia*



Le origini plurali del Cristianesimo
La storia del cristianesimo è punteg-
giata dal sorgere e dall’estinguersi di
una grande quantità di eresie, tal-
mente numerose che è assai difficile
classificarle o anche solo elencarle in
modo esaustivo. Per impostare un’ana-
lisi dei movimenti ereticali è innanzi-
tutto necessario precisare che
nessuno di essi si è mai dichiarato tale.
Il termine “eretico” è semmai stato uti-
lizzato in senso spregiativo per indi-
care chi non apparteneva all’unica vera
chiesa e non condivideva le giuste dot-
trine da essa proclamate. Da questo
punto di vista, “eretico” è l’opposto per
un verso di “cattolico” e per l’altro di
“ortodosso”(si ricordi che solo a metà
dell’XI secolo si ebbe la separazione fra
la chiesa occidentale, oggi conosciuta
come “cattolica”, e quella orientale,
che da allora ha riservato a sé l’appel-
lativo di “ortodossa”): in greco, infatti,
katholikós significa “universale” – e la
comunità dei fedeli non può che essere
universale -, mentre il termine “orto-
dosso” indica il possesso della retta
(orthós) dottrina (dóxa) in materia di
fede. Per chi considerava se stesso cat-
tolico e ortodosso, eretico era allora
chi aveva scelto di dare la propria ade-
sione (aíresis, da cui “eresia”) a un
gruppo distinto e separato dall’unica
vera chiesa: in termini moderni, l’eresia
era dunque una setta. Ma natural-
mente ciascuno pensava che la vera
chiesa fosse la propria e la giusta dot-
trina quella in cui egli stesso credeva:
insomma, ognuno era l’eretico di qual-
cun altro. 
In effetti, ogni fedele pensava che solo
la propria chiesa - cioè l’assemblea (ek-
klesía) dei fedeli – seguisse fedelmente
l’insegnamento del fondatore, Gesù il
Cristo; ma oggi siamo consapevoli che

nessuno sa esattamente chi sia stato
Gesù e quali siano stati in realtà i con-
tenuti del suo insegnamento. Nel Cin-
quecento, alcuni riformatori pensarono
di poter restaurare gli autentici conte-
nuti della fede cristiana liberandola
dalle illegittime incrostazioni che l’ave-
vano alterata nei secoli del medioevo,
e ritennero per questo di doversi fon-
dare esclusivamente sul testo del
Nuovo Testamento: sola scriptura –
“solo per mezzo della Scrittura” – fu
infatti il motto di Lutero. Ma si trattava
di un’illusione. È infatti un errore pen-
sare che fin dall’inizio le prime comu-
nità cristiane si siano fondate sull’in-
segnamento del Vangelo. È piuttosto
vero il contrario: ogni comunità venne
elaborando testi sulla base della nar-
razione dei fatti e dei detti di Gesù così
come erano riportati – perlopiù di se-
conda mano – da alcuni personaggi che
godevano di particolare prestigio o in-
fluenza presso quello specifico gruppo.
Si può dire, insomma, che non è stato
il Vangelo a costituire il fondamento
della fede dei primi cristiani; ma piut-
tosto che le singole comunità primitive
hanno progressivamente dato origine
a testi, alcuni dei quali sono poi con-

fluiti nella raccolta che oggi cono-
sciamo come Nuovo Testamento. 
In effetti, solo nel IV secolo la chiesa –
o meglio quella particolare chiesa cri-
stiana che stava ormai diventando do-
minante grazie all’appoggio delle
autorità imperiali romane – stabilì uffi-
cialmente il canone degli scritti neote-
stamentari, stabilendo in sostanza
quali, fra i numerosissimi scritti che la
più antica tradizione cristiana aveva
prodotto, dovessero essere ricono-
sciuti come fondamento della fede.
Tutti gli altri sono stati da allora consi-
derati “apocrifi”, con un termine che
oggi è perlopiù considerato sinonimo
di “falso” o comunque “non autentico”,
ma che in realtà significa “nascosto” o
“segreto”, a suggerire che in essi si ri-
teneva fosse depositata una tradizione
in qualche misura esoterica, che ripor-
tava fatti e detti di Gesù non reperibili
nella versione ormai diventata ufficiale
del Vangelo. Come c’è da aspettarsi,
quei testi sono andati in gran parte
perduti, ma alcuni di essi si sono con-
servati più o meno frammentaria-
mente, o perché citati da autori
ortodossi con l’intento di confutarne i
contenuti, o perché gli archeologi ne

EDUCAZIONE E DISCIPLINE

| LXXVII | n.1 (261) | Gennaio-Aprile 2022 | ISSN: 0012-9496 | 15

Eretico a chi?

(Parte prima)

di Marco Chiauzza*



hanno recuperato copie in quelle che
dovevano essere le biblioteche di anti-
che comunità eterodosse, cioè seguaci
di una dottrina “altra” (héteros) ri-
spetto a quella maggioritariamente ri-
tenuta ortodossa. In realtà, è bene
ricordare che, anche se alcuni dei co-
siddetti vangeli apocrifi sono stati con-
siderati falsi ed eretici, ciò non è vero
per tutti: in certi casi, infatti, essi sono
stati semplicemente ritenuti non cano-
nici, cioè esclusi dalla raccolta ufficiale
e, pertanto, dunque non utilizzabili
quali fondamento della fede, ma co-
munque in qualche misura tollerati.
Essi hanno così contribuito all’affer-
marsi di alcune tradizioni all’interno
del mondo cristiano.
La più famosa è certamente quella del
presepe, con tanto di bue e asino. L’in-
venzione del presepe è attribuita a
Francesco di Assisi, ma essa si radica
in una vicenda assai più antica e per
molti versi interessante. Per la fede cri-
stiana, la nascita di Gesù rappresenta
l’evento fondamentale della storia, che
segna una cesura radicale e irreversi-
bile fra due epoche. Il Cristo, dunque,
nasce al confine fra due ere. Ma in
greco il termine che significa “era” e
quello che indica “essere” e quindi
anche “essere vivente” sono molto si-
mili; e così in qualche momento deve
essersi verificata una confusione, ma-
gari in quell’ambiente palestinese in
cui il greco era pur sempre una lingua
straniera e di conseguenza, non così
familiare: a seguito di tale equivoco, si
iniziò a pensare che Gesù non era solo
nato a segnare il discrimine fra due
epoche della storia della salvezza, ma
anche, assai più prosaicamente, fra
due animali. Ma quali potevano essere?
Intervenne qui il ricordo della tradi-
zione profetica dell’Antico Testamento,
che anche altre volte avrebbe fornito
materiale all’elaborazione dell’immagi-
nario cristiano, come quando i quattro
esseri contemplati in visione dal pro-
feta Daniele divennero i simboli dei
quattro vangeli. Nel nostro caso, nel
libro di Isaia si legge che “Il bue cono-
sce il suo proprietario e l’asino la man-
giatoia del suo padrone; Israele non ha
conoscenza, il mio popolo non ha intel-
ligenza” (Isa 1: 2-3)”. Ecco perché pro-
prio quegli animali compariranno in un

vangelo apocrifo – e poi nel presepe -
a fianco di Gesù bambino, a rappresen-
tare gli umili che riconoscono il loro
salvatore a differenza di molti potenti
e sapienti del mondo. 
In ogni caso, come si è visto, la pluralità
di tradizioni – e quindi di eresie - è an-
tica quanto il cristianesimo stesso. La
stessa figura di Gesù si presenta in
modi assai diversi nei differenti testi
che ci sono pervenuti, canonici o apo-
crifi che siano: in alcuni di questi ultimi,
in particolare, essa compare a volte
non già come quella di un maestro che
insegna l’amore del prossimo, ma piut-
tosto come quella di un personaggio
certo eccezionale, ma dal carattere
assai vendicativo, pronto a uccidere
con i propri poteri chiunque gli si op-
ponga; oppure come una sorta di en-
tità metafisica, ben lontana dalla
concretezza umana con cui è descritta
da altre fonti. Anche se oggi non sono
più molti gli studiosi che giungono a
negare la realtà storica della figura di
Gesù, dobbiamo riconoscere che di
essa non sappiamo praticamente nulla,
ed è impossibile sapere se si sia trat-
tato di un capo rivoluzionario, di un ri-
formatore politico, di un profeta, di un
leader religioso o di altro ancora. Per
l’ennesima volta, bisogna ammettere
che non si deve tanto pensare al Gesù
storico e al suo insegnamento quale
fondamento del cristianesimo, ma sia
piuttosto ragionevole vedere nelle dif-
ferenti immagini di Gesù, che ci sono
state tramandate, il riflesso delle mol-
teplici elaborazioni della sua figura
operate nelle diverse comunità cri-
stiane delle origini. 
Tracce di tale pluralità sono, d’altronde,
riscontrabili all’interno stesso dell’at-
tuale canone neotestamentario, che ri-
sente delle specificità – e a volte delle
reciproche ostilità - dei vari gruppi
nell’ambito dei quali sono stati elabo-
rati i diversi testi che lo compongono.
Per esempio, se i vangeli di Marco e
Matteo sono stati palesemente compo-
sti da ebrei per ebrei, quelli di Luca e
Giovanni sono nati in ambienti an-
ch’essi certamente giudaici ma forte-
mente influenzati dalla cultura greca.
In particolare, l’autore del vangelo di
Giovanni – che, come gli studi hanno
ormai largamente riconosciuto, non è

né l’apostolo né il compositore della
più tarda Apocalisse – parla esplicita-
mente di un’esistenza eterna del Cristo
prima dell’incarnazione come Logos,
un’espressione greca in cui si fondono
l’idea giudaica della parola creatrice di
Dio e il concetto tutto ellenico della di-
vina ragione universale, risalente alla
tradizione filosofica stoica e platonica.
Ma le tensioni più forti emergono so-
prattutto dalle lettere di Paolo e dagli
Atti degli apostoli. Nelle epistole pao-
line vediamo l’apostolo impegnato in
una battaglia senza quartiere per di-
fendere le diverse comunità, cui si ri-
volge, dall’influenza di false dottrine,
perlopiù diffuse da personaggi che si
presentano essi stessi come cristiani:
una battaglia, insomma, per promuo-
vere un determinato e specifico cristia-
nesimo contro altri. 
Ma lo scontro più significativo, che
emerge sia da quelle lettere che dalla
narrazione degli Atti, è quello che si
svolge all’interno di quello stesso cri-
stianesimo che sarebbe poi stato rico-
nosciuto come cattolico e ortodosso.
Come si è detto, nel Nuovo Testamento
si intreccia una tradizione più marca-
tamente ebraica con un’altra forte-
mente ellenizzante. Non si tratta di una
differenza di mere sfumature culturali:
corollario di tale diversità di prospet-
tive è, invece, la questione dirimente e
vitale consistente nel dover decidere
se il cristianesimo avrebbe dovuto es-
sere solo una delle tante scuole di pen-
siero giudaiche – come per esempio i
sadducei o i farisei – il cui insegna-
mento avrebbe dovuto indirizzarsi
esclusivamente, o comunque prevalen-
temente, al popolo ebraico; oppure era
destinato a diventare una religione
universale, il cui proselitismo si do-
vesse rivolgere anche – se non preva-
lentemente – ai gentili, ovvero ai non
ebrei. La questione venne allora di-
scussa nei termini apparentemente
esteriori del problema della circonci-
sione: i gentili che volevano farsi cri-
stiani avrebbe dovuto previamente
farsi circoncidere, diventando così, in
un certo senso, essi pure ebrei; oppure
per loro tale pratica, imposta ai giudei
dalla loro specifica tradizione religiosa,
non era necessaria? Sostenitori della
prima alternativa erano Pietro e, pro-
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babilmente, i familiari di Gesù, a comin-
ciare dal fratello Giacomo, questi ultimi
forse timorosi di perdere il prestigio
che godevano all’interno della ristretta
comunità dei seguaci ebrei del Cristo,
qualora la nuova religione avesse allar-
gato potenzialmente i propri orizzonti
all’intera umanità; mentre Paolo pro-
pugnava la seconda prospettiva, rite-
nendo che la circoncisione della carne
non fosse ormai più indispensabile, e
dovesse essere sostituita da una spiri-
tuale circoncisione del cuore quale
segno invisibile della conversione alla
nuova fede. In una riunione svoltasi a
Gerusalemme, che si deve immaginare
assai concitata e che viene considerata
come il primo concilio della storia della
chiesa, prevalse sostanzialmente la po-
sizione di Paolo e con essa la possibi-
lità per la chiesa cristiana di diventare
universale, cioè cattolica: se nei secoli
successivi Pietro e Paolo sono stati
così spesso abbinati nella tradizione e
nell’iconografia cristiana, questo non
si deve affatto a un’inesistente unità di
intenti dei due apostoli, bensì piuttosto
all’esigenza di nascondere in qualche
misura l’effettiva divergenza – quando
non contrapposizione – che li aveva se-
parati in vita. In ogni caso, la storia del
giudeo-cristianesimo, ancora forte-
mente legato alla tradizione ebraica,
non si esaurì con il cosiddetto concilio
di Gerusalemme. Al contrario, esso so-
pravvisse ancora per parecchi secoli.
La specificità di tale forma di cristiane-
simo risiedeva essenzialmente nel ri-
fiuto della divinità di Gesù,
evidentemente in contrasto con il ri-
gido monoteismo degli ebrei. D’altra
parte, bisogna riconoscere che tale di-
vinità risulta solo da alcuni passi del
Nuovo Testamento, di cui verosimil-
mente i giudeo-cristiani non riconosce-
vano il valore. È verosimile che
all’inizio del VI secolo Mohamed, fu-
turo fondatore della religione islamica,
abbia incontrato alcuni degli ultimi epi-
goni di tale tradizione cristiana, da cui
derivò il riconoscimento di Gesù come
profeta, ma non come Dio. 
In effetti, la questione dei rapporti con
il passato giudaico fu una delle que-
stioni che tormentò la vita delle comu-
nità cristiane nei primissimi secoli; e
all’estremo opposto rispetto ai giudeo-

cristiani si collocarono, per esempio, i
marcioniti, cioè i seguaci di Marcione,
che nel II secolo ebbe una certa in-
fluenza nella stessa città di Roma.
Nella loro versione, il cristianesimo do-
veva essere considerato una religione
del tutto nuova, senza alcun rapporto
con quella ebraica: ne conseguiva il ri-
fiuto dell’intero Vecchio Testamento e
– nell’ambito del Nuovo – il riconosci-
mento esclusivo di quelle parti che
maggiormente marcavano la cesura
nei confronti del giudaismo, come ad
esempio le epistole paoline. Alla fine,
come sappiamo, avrebbe prevalso una
soluzione intermedia rispetto alla que-
stione dei rapporti fra le due religioni,
ben espressa dall’affermazione che
l’insegnamento di Gesù aveva portato
all’abolizione della legge degli ebrei e
al tempo stesso al suo compimento:
una formulazione non priva di ambi-
guità che nei secoli successivi avrebbe
fatto spargere fiumi di inchiostro. 
Come si è visto con riferimento al giu-
deo-cristianesimo, l’interpretazione
della figura di Gesù fu al centro delle
dispute nei primi secoli di vita della
nuova religione. In effetti, il cristiane-
simo è la religione di Gesù, non perché
egli – che era ebreo, non cristiano - ne
sia stato il fondatore, ma piuttosto nel
senso che esso gravita essenzialmente
sul problema di come rispondere alla
domanda posta dallo stesso Gesù ai di-
scepoli nel vangelo di Marco: “Ma voi
chi dite che io sia?”. La risposta data
allora da Pietro – “Tu sei il Messia” –
poteva essere interpretata nei modi
più svariati, e così fu in effetti. Fra il III
e il V secolo, i dibattiti all’interno del
mondo cristiano ebbero a vertere es-
senzialmente su due questioni, peral-
tro fra loro strettamente connesse:
quella cristologica – relativa cioè alla
natura o alle nature del Cristo – e
quella trinitaria – incentrata sulla rela-
zione intercorrente fra le persone della
Trinità. La complessità e la sottigliezza
delle discussioni che si svolsero fra i
teologi – che utilizzarono allora larga-
mente gli strumenti concettuali della
filosofia greca - venne ulteriormente
complicata dagli intrecci fra questioni
politiche e religiose che si verificò, so-
prattutto, nella parte orientale dell’im-
pero romano, di cui il caso più noto e

significativo è il concilio svoltosi nella
città di Nicea nel 325, presieduto e di
fatto largamente indirizzato dall’impe-
ratore Costantino, peraltro a quel-
l’epoca ancora non cristiano in quanto
non battezzato: è comunque possibile
tracciare una mappa semplificata delle
soluzioni proposte. 
Per quanto riguarda la questione trini-
taria, il dibattito si svolse soprattutto
attorno alla tesi proposta da Ario, il
quale sosteneva che la natura del Cri-
sto – il Figlio nell’ambito della Trinità -
fosse inferiore, non uguale ma solo si-
mile a quella del Padre. Tale dottrina
venne condannata come eretica ap-
punto nel concilio di Nicea, che ribadì
la pari natura del Padre e del Figlio – e
più in generale delle tre Persone – al-
l’interno del rapporto trinitario: il de-
creto conciliare è alla base del “Credo”
ancora oggi proclamato dalla maggior
parte delle chiese cristiane, detto ap-
punto “Credo niceno”, che sintetizza
efficacemente l’idea della Trinità come
una sola e identica natura divina arti-
colata in tre persone distinte. Ma la
storia dell’eresia di Ario non si con-
cluse affatto a Nicea e per tutto il IV
secolo si alternarono al potere impera-
tori niceni e ariani. Che tanto si sia di-
scusso attorno alla Trinità può
apparire paradossale se si tiene conto
del fatto che da nessuna parte nel
Nuovo Testamento – né peraltro nei
vangeli apocrifi – si trova traccia di tale
concetto. Cosa che nel XVI secolo
venne riconosciuta da alcuni intellet-
tuali umanisti, come il medico spa-
gnolo Michele Serveto, che pagò la sua
eresia con la morte sul rogo nella Gi-
nevra riformata di Calvino, dove si era
rifugiato per sfuggire ai rigori dell’In-
quisizione cattolica; o i senesi Lelio e
Fausto Socini, il cui insegnamento
trovò un certo seguito in Polonia del
Cinquecento, prima che quella nazione
si chiudesse in un cattolicesimo intran-
sigente e fanatico. Non può sfuggire,
fra l’altro, l’anomala costituzione di
questa particolarissima famiglia trini-
taria, costituita da un padre e un figlio,
ma dove la madre è sostituita dallo spi-
rito, un terzo incomodo difficilmente
definibile dal punto di vista del genere;
questione forse parzialmente risolvi-
bile considerando che il termine tra-

EDUCAZIONE E DISCIPLINE

| LXXVII | n.1 (261) | Gennaio-Aprile 2022 | ISSN: 0012-9496 | 17



dotto in italiano con “spirito” è ma-
schile in latino (spiritus) e neutro in
greco (pneûma), ma femminile in
ebraico: la Trinità tornerebbe così ad
essere una famiglia più tradizionale. Lo
Spirito sembrò comunque per lungo
temo la persona più evanescente nel-
l’ambito della Trinità, e forse proprio
per questo motivo sarebbe rimasta re-
lativamente marginale nella riflessione
dei teologi fino ai secoli del medioevo
inoltrato, quando nel XIII secolo il mo-
naco calabrese Giacchino da Fiore
ebbe a profetizzare, dopo l’età del
Padre – precedente l’incarnazione – e
quella del Figlio, l’avvento dell’età dello
Spirito, che sarebbe stata dominata
dall’amore reciproco fra gli uomini. In
ogni caso, nel dibattito teologico e nei
suoi addentellati politici, la questione
trinitaria avrebbe giocato un ruolo im-
portante ancora un millennio dopo la
composizione dei libri del Nuovo Testa-
mento: a metà dell’XI secolo lo scisma
d’Oriente, che avrebbe separato da al-
lora e fino ad oggi la chiesa ortodossa
greca da quella cattolica latina, ebbe la
sua motivazione dottrinale fondamen-
tale nella questione del Filioque, rela-
tiva ad una diversa formulazione del
Credo. Infatti, se i cristiani d’Oriente e
d’Occidente erano d’accordo sul fatto
che il Figlio, pur coeterno al Padre,
fosse da esso generato; i primi ritene-
vano che lo Spirito procedesse dal
Padre, mentre i secondi insistevano sul
fatto che esso dovesse invece proce-
dere dal Padre e dal Figlio (Filioque in
latino). E questo fu considerato da en-
trambe le chiese motivo sufficiente
non solo per separarsi, ma anche per
scomunicarsi a vicenda. 
La questione cristologica fu per molti
versi ancora più tormentata, perché
andava a toccare il nucleo stesso della
fede cristiana: il paradosso di un dio
sofferente. L’apostolo Paolo aveva ri-
conosciuto in modo inequivoco la cen-
tralità dell’evento della croce, che
secondo le sue parole costituiva “uno
scandalo per gli ebrei e una follia per i
pagani”, cioè per i filosofi greci. Nulla
poteva infatti essere più lontano sia
dalla concezione del dio ebraico che
nel roveto ardente si era manifestato
semplicemente come colui che è, defi-
nito così nella sua eternità e immuta-

bilità; sia dalle imperturbabili divinità
elleniche, la cui trascendenza era stata
portata all’estremo dalla riflessione fi-
losofica neoplatonica tardoantica. La
questione cristologica riflette in effetti
proprio le tensioni interne al primo cri-
stianesimo fra tendenze giudaizzanti
ed ellenizzanti. Da un lato, come si è
visto, il giudeo-cristianesimo aveva
semplicemente rifiutato la divinità del
Cristo, salvando così Dio da qualsiasi
coinvolgimento con la passione. Dal-
l’altro, devono verosimilmente essere
ascritte ad influenze del pensiero filo-
sofico greco altre posizioni relative
alla figura di Gesù destinate poi ad es-
sere considerate come eterodosse. Si
ebbe così in primo luogo il monofisi-
smo, sostenuto dal vescovo Cirillo di
Alessandria Egitto, che riconosceva
nel Cristo un’unica (món) natura (phý-
sis) divina. Possibile corollario radicale
del monofisismo era poi il docetismo
che considerava meramente appa-
rente (dal greco doké = “credo”, “ri-
tengo”) la corporeità di Cristo e
dunque la stessa passione: anche così
la divinità veniva tenuta al riparo dalla
sofferenza e dall’umiliazione della
croce. Medesimo risultato poteva es-
sere conseguito dalla tesi sostenuta
da Nestorio. Se il monofisismo ricono-
sceva in Cristo un’unica natura e
un’unica persona, il nestorianesimo
all’opposto – semplificando un po’ – so-
steneva l’esistenza in lui di due per-
sone e di due nature, una umana che
aveva patito sulla croce e una divina
che alla passione era rimasta estra-
nea. Ancora una volta, come già nel
caso della questione trinitaria, anche
quella cristologica venne risolta a fa-
vore di una soluzione intermedia,
adottata nel concilio di Calcedonia del
451, secondo la quale nell’unica per-
sona di Gesù erano convissute inscin-
dibilmente la natura umana e quella
divina. La posizione calcedoniana, an-
cora oggi condivisa dalla maggior
parte delle chiese, accettava fino in
fondo il paradosso paolino del dio sof-
ferente: proprio la paradossalità della
fede avrebbe anche nei secoli se-
guenti sostenuto le più profonde e in-
tense riflessioni ed esperienze
cristiane, da quelle di Lutero e di Pa-
scal a quella di Kierkegaard. Né mancò

chi dal calcedonianismo volle trarre
conclusioni estreme, come i patripas-
siani, ovvero coloro i quali, dal fatto
che nel Cristo crocifisso era presente
anche la natura divina credettero di
dover dedurre che pure il Padre, unito
al Figlio in quell’unica natura, aveva
partecipato in qualche misura alla me-
desima passione. E, anche in questo
caso, né il nestorianesimo né il mono-
fisismo scomparvero del tutto. Il primo
era stato condannato dal concilio di
Efeso del 431, ma i suoi seguaci, per-
seguitati nell’Impero bizantino, trova-
rono accoglienza e protezione nel
vicino Impero persiano sasanide, po-
tendosi così diffondere fino ai confini
della Cina: nel medioevo l’esistenza di
comunità nestoriane in quelle remote
regioni fu probabilmente all’origine
della leggenda del Prete Gianni, un mi-
tico sovrano cristiano che avrebbe go-
vernato ampi quanto imprecisati
territori dell’Asia e forse un giorno sa-
rebbe potuto venire in soccorso del-
l’Europa nel suo scontro mortale con
l’islam. Quanto al monofisismo, nel VI
secolo Giustiniano, tentando di sanare
i conflitti religiosi che dilaniavano l’im-
pero, si fece promotore di una ver-
sione attenuata di tale dottrina, il
monotelismo, sostenitore dell’esi-
stenza nella persona di Gesù di en-
trambe le nature, divina e umana, con
la precisazione tuttavia che la volontà
divina prevaleva in ogni caso su quella
umana, diventando così di fatto l’unica
volontà (thél�ma) del Cristo. Il tenta-
tivo di Giustiniano – che gli verrà rim-
proverato da Dante nel VI canto del
Paradiso come inaccettabile ammicca-
mento a posizioni eretiche - andò in-
contro ad un sostanziale fallimento,
ma forme di monotelismo sono co-
munque sopravvissute fino ad oggi: è
questo caso della chiesa cristiana ma-
ronita, diffusa soprattutto in Libano,
che riconosce comunque l’autorità del
papa di Roma. 
L’accanimento con cui in quei secoli
lontani ci si scontrò intorno alle più
sottili questioni teologiche potrà appa-
rire a molti del tutto irragionevole, ma
non si deve dimenticare che fra la
tarda antichità e i primi secoli dell’età
moderna il peso della religione nella
vita collettiva e individuale delle per-
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sone era enormemente maggiore di
oggi: all’epoca di Giustiniano monofi-
siti e calcedoniani non erano soltanto
fazioni religiose, ma anche partiti po-
litici contrapposti e rissose tifoserie
sportive della corsa con i carri nello
stadio di Costantinopoli, contraddi-
stinte rispettivamente dai colori verde
e azzurro; nell’Africa settentrionale
del IV secolo l’eresia donatista, nata
originariamente sulla questione della
validità dei sacramenti impartiti da co-
loro che avevano abiurato durante le
ultime persecuzioni anticristiane, finì
per convogliare la protesta sociale ed
economica delle popolazioni rurali

emarginate e sfruttate di origine pu-
nica contro i ceti urbani privilegiati del
capoluogo Cartagine; quanto all’aria-
nesimo, oltre ad essere per circa un
secolo uno degli elementi dei conflitti
ai vertici dell’Impero, nel IV secolo
buona parte delle popolazioni germa-
niche - dai goti ai vandali - fu conver-
tita a quella versione del cristianesimo
dal vescovo goto Ulfila (il cui nome in
antico germanico significa “lupetto”),
e da allora essa divenne uno dei fattori
della loro identità nazionale nel con-
fronto-scontro con il mondo romano In
ogni caso, tutte le discussioni e le la-
cerazioni che abbiamo brevemente

descritto non esauriscono il quadro
delle eresie dei primi secoli. Accanto
ad esse, infatti, fluiva fin dall’inizio un
fiume carsico, che scorreva un po’ al-
l’interno e un po’ all’esterno del corpo
del mondo cristiano, già di per sé va-
riegato e multiforme: era questa la
gnosi, le cui radici, per alcuni versi pre-
cedenti alla stessa nascita del cristia-
nesimo, si sarebbero sviluppate in
complesse ramificazioni ben al di là
della tarda antichità, fino a tutto il me-
dioevo e oltre. Ma questa è – almeno
in parte – un’altra storia.

*Vicepresidente FNSIM
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Partendo dal presupposto che la pa-
rola stessa “educare” ci proietta in una
dimensione di affiancamento rispetto
al discente, dal latino educare (ex – du-
cere) trarre fuori e condurre, è possi-
bile avanzare una riflessione su come
questa pratica possa rientrare nell’or-
bita delle didattiche innovative
odierne.
Nello specifico, considerare l’Arte
come strumento educativo non è sol-
tanto un nuovo metodo volto al conse-
guimento del successo formativo del
bambino stesso, ma un modo per dare
spazio al bambino nel totale rispetto
delle sue metodologie percettive, dei
suoi tempi e dei suoi ritmi.
Sicuramente i programmi e le linee
guida ministeriali hanno contemplato
discipline come: Educazione artistica,
Educazione all’Immagine, Educazione
alla Musica ma è interessante capire
cosa realmente si può trarre da un pro-

cesso educativo che trova nell’arte il
suo orientamento.
In questo senso utilizzeremo la produ-
zione artistica come veicolo di comu-
nicazione visiva, finalizzata a
monitorare non soltanto le sensazioni
che dall’interno si orientano verso
l’esterno bensì anche quelle che dal-
l’esterno, vengono assimilate alla di-
mensione introspettiva di ognuno.
A questo proposito mi piace citare un
noto artista appartenente alla corrente
dell’astrattismo (linguaggio visivo che
prende forma nei primi anni del Nove-
cento) Paul Klee, il quale, facendosi por-
tavoce di un’esperienza visiva orientata
a una sintesi formale e quindi percet-
tiva, afferma che: ’’Il bambino nasce
vecchio nel senso che è carico di espe-
rienza e non esiste il divario tra la sua
esperienza e quella dell’adulto. Da ciò
deriva che l’umanità stessa può ancora
considerarsi bambina”.

La funzione educativa dell’Arte

di Simona Serra*

’’Il bambino nasce vecchio
nel senso che è carico di
esperienza e non esiste il
divario tra la sua esperienza
e quella dell’adulto. 
Da ciò deriva che l’umanità
stessa può ancora
considerarsi bambina”.
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Klee, nella sua esperienza visiva, ri-
corre spesso all’attività grafica dell’in-
fanzia perché quest’ultima documenta
i primi atti di un’educazione estetica.
Differentemente dal suo amico Vasilij
Kandinsky che intravedeva nei grafismi
infantili il primo contatto con il Mondo,
Paul Klee non ragiona nei termini di
una condizione di primitività assoluta,
di non esperienza.
Ogni esperienza visivo-grafico pos-
siede un bagaglio di riferimento anche
se solo introspettivo.
In ciò Klee è stato uno degli artisti
particolarmente addentrato nel
metodo psico-analitico di Freud.
Allora, premesso che nella linea
percettiva di Paul Klee l’arte è co-
municazione intersoggettiva in
quanto non mediata dal riferi-
mento all’elemento naturale in-
teso come “Codice”, l’esperienza
artistica è da intendersi come ca-
pacità di comunicare l’immagine
allo stato puro, senza trasfor-
marla nella rappresentazione di
sé stessa e senza privarla della
sua assoluta soggettività.
La linea visiva di Klee ripercorre con
precisione stilistica l’attività segnica e
gestuale dei bambini in età prescolare.
Osservando i loro disegni, noteremo
essere sintetici ed essenziali ma so-
prattutto di percezione immediata.
A qualsiasi livello lo si esanimi, il Dise-
gno è sempre e comunque un’espe-
rienza artistica in diretto contatto con
l’inconscio e è, non a caso, un ottimo
strumento per capire il mondo interiore
dei bambini ed il loro sviluppo mentale.
Ogni aspetto dei disegni infantili è
espressione di qualcosa, a iniziare
dallo stato d’animo per finire alle paure
e alle ansie più nascoste.
Ricollegandoci al ruolo dell’arte nel-
l’esperienza educative, dunque, sov-
viene spontaneo il riferimento alla
teoria della Gestalt, meglio conosciuta
come “Teoria della forma”, all’interno
della quale si parte dal presupposto
che ogni autentica conoscenza, implica
una percezione. 
Usare l’arte come strumento educa-
tivo, quindi, significa ragionare in ter-
mini di un’estetica basata su teorie
psicologiche e non su speculazioni fi-
losofiche.

In questo senso l’apporto critico di Ru-
dolf Arnheim, studioso di fenomeni
percettivi e critico d’arte, parte dal pre-
supposto che la realtà odierna ci
spinge a “Vedere” ma non a “Guar-
dare” e l’arte bisogna guardarla!
Educare i bambini a guardare e non ve-
dere soltanto può essere un obiettivo
formativo che calato nella loro realtà
può contribuire ad una loro forma-
zione visiva.
Sulla stessa traiettoria si muove il
grande Piaget che ha ragionato a

lungo sullo sviluppo mentale del bam-
bino, dimostrando quale sia la diffe-
renza tra il suo pensiero e il pensiero
di un adulto.
Secondo Piaget il bambino non è un
adulto in miniatura bensì un individuo
dotato di una struttura propria, mentre
la sua conoscenza si basa sull’intera-
zione pratica del soggetto con l’og-
getto laddove il soggetto influisce
sull’oggetto trasformandolo.
Superando i limiti della psicologia ge-
stalitica, egli ragiona sull’assimilazione
di dati che provengono dalla realtà
esterna (prima fase) e sull’accomoda-
mento inteso come un’osservazione at-
tiva dell’ambiente con l’obiettivo di
dominarlo (seconda fase).
Se nell’educare diamo spazio all’artista
bambino, se con elasticità massima gli
consentiamo di gioire e meravigliarsi
come solo lui sa fare potremmo trarre il
massimo della sua esperienza creativa.
Ricollegandoci a Klee, guardare la
realtà con gli occhi di un bambino
significa usare segni e stimoli che lui
conosce; sono segni semplici ma
essenziali che, se guardati con
attenzione, potranno tornarci d’aiuto
nel codificare i bisogni formativi dei

bambini essendo, questi, del tutto
diversificati.
Allora esortiamo i bambini ad avvici-
narsi all’arte e a essere creativi perché
la creatività è parte dell’intelligenza.
Il bambino è molto più libero del-
l’adulto perché non ha ancora interio-
rizzato le informazioni che permettono
di agire in modo totalmente condiviso.
Esortiamo i bambini a produrre arte, a
essere loro stessi un’opera d’arte come
afferma il grande Andy Warhol.

L’arte salverà il Mondo
Lo scenario vissuto in questi due
ultimi anni è stato sicuramente
profondamente restrittivo su
qualsiasi fronte.
Inevitabilmente, anche la produ-
zione artistica ne ha risentito in
modo devastante.
Così, durante la fase del Lock-
down, mentre Musei e spazi del-
l’Arte erano chiusi in modo
serrato, i nostri spazi mentali
sono restati liberi e infiniti, com’è
infinito lo spazio in arte.

In questa logica, l’Arte non ha potuto
rappresentare uno strumento di cono-
scenza mobile; lo è stato soltanto sul
piano virtuale.
Usando la rete, allora, è stato possibile
arrivare nei luoghi e nelle menti di al-
cuni artisti contemporanei, il cui ope-
rato non ha conosciuto freni. 
Letta secondo tale angolazione, l’Arte
è stata quello strumento di elevata
condivisione il cui compito viene a
orientarsi nella diffusione di un mes-
saggio di luce e di speranza.
Sempre in quei mesi di chiusura e di
grande angoscia la produzione arti-
stica non si è arrestata e molte sono
state le testimonianze visive in merito.
Ne hanno parlato, rigorosamente on-
line, tre esperti di grande valore al LAC
di Lugano il 3 Novembre 2020, nell’am-
bito degli Swiss Digital Days e del Pro-
getto “Cultura – Salute” (realizzato
dalla Divisione Cultura della città di Le-
gnano e dalla Fondazione IBSA).
Non sempre, quindi, è opportuno guar-
dare alle cose in modo negativo (al di
là della negatività degli eventi) perché,
per certi aspetti, la linea virtuale ha
dato la possibilità di rendere la cultura
molto più democratica.



Indotta da una partecipazione verifi-
cata attraverso un’indagine di mercato
realizzata in Gran Bretagna.
La motivazione a tale partecipazione,
probabilmente, è da ricercare nelle li-
bertà di fruizione rispetto all’evento
stesso.
I contenuti digitali proiettano i fruitori
verso una totale flessibilità partecipa-
tiva ampliabili ai momenti ritenuti più
favorevoli dall’utente.
Nell’ambito di questa dimensione digi-
tale, si erige l’esperienza di artisti che
fanno del digitale un modo per comu-
nicare con immediatezza e capillarità. 
Capostipite di un linguaggio visivo in-
novativo è Bansky, artista e writer in-
glese, considerato uno dei massimi
esponenti della Street Art la cui vera
identità rimase, ancora oggi, del tutto
sconosciuta.
Egli è considerato come il paladino
della Foresta di Sherwood, un eroe po-

polare che a suo modo vendica le in-
giustizie del potere, dividendolo e ro-
vesciandolo.
La sua produzione artistica è orientata
alla difesa degli oppressi dagli oppres-
sori, schierandosi al fianco della mar-
toriata popolazione di Gaza così come
dei rifugiati siriani che approdano sulle
coste Europee.
È un contributo artistico di natura edu-
cativa, nel senso che risulta portavoce
di messaggi che tendono a educare chi
ne fruisce.
Chiaramente il fatto che il suo operato
viene a concretizzarsi per strada sulle
pareti delle città è indicativo 
di come sia stato l’unico caso di “Arte”
fruibile durante il periodo della pandemia.
La sua esperienza è stata sicuramente
d’aiuto in un momento di grande
blocco e ha reso il linguaggio 
visivo, uno strumento percettivo ed
educativo anche in tempi duri, come

quelli della totale chiusura, in un pe-
riodo, cioè, in cui l’umanità ha avuto la
possibilità di guardare il mondo solo da
una finestra.
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L’insegnamento delle discipline costi-
tuisce ancora oggi una sfida rivolta ai
docenti per rimuovere quanto di resi-
duale permane circa la consolidata
abitudine di ricorrere alla lezione
frontale.
Com’è noto, la questione chiama in
ballo il rapporto docente-allievo e no-
nostante le teorie dell’educazione e
dell’apprendimento più recenti insi-
stano sulla centralità del secondo, la
tentazione di non capovolgere il modo
tradizionale di fare scuola, per tanti
versi o in tante realtà scolastiche,
tende a persistere.
Da qui la volontà di richiamare uno
dei punti ritenuti fondamentali, con-
cernente gli aspetti teorico-epistemo-
logici formulati a sostegno di

Il Cooperative Learning come strategia 
efficace per favorire l’apprendimento
di Daniela Mangiulli*



strategie innovative come quella del
Cooperative Learning, ritenute ormai
imprescindibili allorquando vera-
mente si cerchi di sovvertire la didat-
tica tradizionale per assegnare
all’allievo, nel contesto dei pari, un
ruolo determinante durante il pro-
cesso di apprendimento e di forma-
zione. 
A volo di rondine ci sembra utile riper-
correre i passaggi essenziali compiuti
dalla ricerca, che permette oggi di
considerare il Cooperative Learning
patrimonio di quella scuola impegnata
autenticamente a rendere l’alunno
protagonista del suo apprendimento.
Parola chiave nel momento in cui ci si
cimenta a progettare l’attività didat-
tica è stato ritenuto, sin dalle origini
della ricerca sul Coo-
perative Learning, il
verbo collaborare,
che richiama la prassi
del lavorare insieme
muovendo dalla con-
divisione dei compiti.
L’idea di fondo consi-
ste nella volontà
esplicita di produrre
valore aggiunto, cre-
ando qualcosa di
nuovo o di diverso.
Tanto in direzione di
un processo collabo-
rativo deliberato e
strutturato in modo
tale da superare la
concezione riduttiva del semplice
scambio di informazioni o quella con-
nessa con la mera assegnazione di
istruzioni e di compiti.
Sin dall’origine della definizione peda-
gogicamente coerente di Cooperative
Learning, è stata riscritta l’idea di un
processo dinamico nel rapporto do-
cente/discenti in grado di facilitare
negli alunni l’acquisizione di cono-
scenze, abilità e competenze come ri-
sultato dell’interazione del gruppo. 
Oggi al cooperative Learning vengono
riconosciuti tanti meriti, tra cui quello
di mettere insieme competenze indi-
viduali e vantaggi del gruppo, inteso
come “unità integrata e organica”, e
di permettere, quindi, a ciascuno di
scegliere in quali termini impegnarsi

con riguardo a determinati specifici
aspetti anche nel contesto di ogni sin-
golo settore disciplinare. Valore ag-
giunto, ormai dato per scontato,
consiste nell’aiuto reciproco, che in-
centiva la responsabilità sociale, fa-
cendo leva sulle abilità sociali e
valorizzando gli aspetti della vita quo-
tidiana in connessione con i saperi di-
sciplinari. 
Ma all’inizio, il Cooperative Learning,
molto diffuso in nazioni come Stati
Uniti, Canada, Israele, Paesi Scandi-
navi è risultato scarsamente cono-
sciuto e applicato nel nostro Paese.
Com’è noto, i primi tre gruppi di ri-
cerca sono stati quelli di D. Johnson e
R. Johnson presso l’Università of Min-
nesota di Minneapolis, quello di R. Sla-

vin alla Johns
Hophins di Baltimora
e quello di Sharon
alla Tel Aviv Univer-
sity di Israele(1).
In particolare i ricer-
catori hanno indiriz-
zato la propria azione
a rilevare da un lato
se e come i compiti e
le strutture di ricom-
pensi cooperativi in-
fluenzino positiva-
mente i risultati di
apprendimento (livelli
cognitivi) e dall’altro,
se e come, la coesione
di gruppo, il compor-

tamento cooperativo e le relazioni in-
tergruppali vengano migliorate con le
procedure di Cooperative Learning
(abilità sociali). Oggetto della ricerca
ha riguardato anche, se e come, il mo-
dello cooperativo influisca sui compiti
di apprendimento (tradizionali) in cui
agli studenti vengono presentati ma-
teriali da approfondire (effetti organiz-
zativi).
Uno dei risultati più significativi della
ricerca ha dimostrato che tutti i
gruppi cooperativi tendono a gene-
rare un’energia collettiva chiamata si-
nergia, in grado di produrre un forte
miglioramento cognitivo, affettivo e
motivazionale nell’apprendimento(2). 
Chiaramente, in questa sede ci inte-
ressa soffermarci sui punti di forza

che vengono ormai attribuiti al Coo-
perative Learning con lo scopo che
tale strategia possa diventare, vera-
mente, patrimonio comune dei do-
centi chiamati a operare nelle scuole
di ogni ordine e grado in Italia. Con
tale scopo ci preme focalizzare l’at-
tenzione sugli aspetti di pregio che
ormai tutti gli studiosi riconoscono
come contraddistintivi del Coopera-
tive Learning.
In particolare, si tratta di una strategia
basata su un insieme di principi teorici
e modalità di organizzazione dei
gruppi, secondo cui gli allievi devono
impegnarsi, ognuno per proprio conto
ma collaborando sinergicamente con
gli altri, al fine di conseguire risultati
significativi comuni. Altro aspetto cru-
ciale consiste nel fatto che fra le tre
modalità didattiche generalmente ipo-
tizzabili, il lavorare a livello coopera-
tivo serve a esorcizzare le altre due
ritenute nefaste: cioè da un lato quella
che si ispira a una concezione indivi-
dualistica e dall’altro quella competi-
tiva. La metodologia cooperativa
assume valore soprattutto allorquando
si propone di favorire concreti incre-
menti di apprendimento, di motiva-
zione, di generale miglioramento del
clima del gruppo-classe e di sviluppo
delle abilità sociali.
Esprimiamo, in conclusione, l’auspicio
che la strategia del Cooperative Lear-
ning nelle sue complesse articolazioni
tecniche (che in questa sede per mo-
tivazioni di spazio non si ha l’opportu-
nità di illustrare), divenga sempre più
conosciuta e applicata nelle nostre
scuole, favorendo concretamente il
successo formativo di tutti gli alunni. 
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La necessità di consentire, al di là di
indicazioni e raccomandazioni, la
piena applicazione del principio di ef-
fettiva e sostanziale affermazione dei
diritti del bambino, superando fram-
mentazioni e pluralismi, in coerenza
con il dettato con la legge 65/2017
(art. 10), ha spinto il legislatore ad af-
fidare ad una commissione di studio il
compito di redigere un documento
programmatico che contenesse le
linee guida pedagogiche per un si-
stema integrato di educazione e di
istruzione per bambini e bambine da
0 a 6 anni.
Il documento base, assumendo l’ap-
proccio europeo della centralità del
bambino, accoglie le raccomandazioni
del Consiglio Europeo del 22 maggio
2019 per un sistema di educazione e
di cura di alta qualità della prima in-
fanzia, fornendo, inoltre, le coordinate
perché educazione, istruzione e cura
siano continui ed inseparabili.
Il modello di sistema integrato è ap-
prontato secondo il combinato del-
l’art.2 del D.L. n.65/17, che ne traccia
l’articolazione e la definizione delle ti-
pologie dei servizi e delle loro carat-
teristiche funzionali, dal nido
(bambini dai 3 mesi ai 36 mesi), alle
sezioni primavera (24,36 mesi), dagli
spazi gioco ai centri per bambini e fa-
miglie alle scuole per l’infanzia, in un
quadro istituzionale di integrazione
pubblico-privato come punto di riferi-
mento delle politiche educative.
Particolare rilievo viene dato alla go-
vernance, con doveroso richiamo alla
responsabilità delle istituzioni, onde
garantire la tenuta del sistema nei di-
versi livelli di coordinamento, che toc-
cano aspetti normativi, educativi,
organizzativi e gestionali, soprattutto
in conseguenza di un pericoloso au-
mento delle diseguaglianze.

Entrando nel merito delle proposte, il
documento analizza le fasi dell’infan-
zia nel rispetto della sua caratteristica
ed in rapporto alla opportunità, alla
compiutezza ed ai tempi personali, ri-
vedendo così anche precedenti con-
vinzioni.
Il dinamismo della crescita del bam-
bino, infatti, impone un’attenzione
continua alle potenzialità evolutive,
certamente non lineari, ma disconti-
nue per accelerazioni, pause ed anche
regressioni.
Al di là, però, dei tratti divergenti, se
ne individuano alcuni che accomu-
nano i bambini, tra cui la corporeità e
la sensorialità che possono essere

presi per implementare percorsi di
unitarietà e di continuità, in quanto
proprio attraverso questi tratti i bam-
bini conoscono e comunicano, doman-
dano e rispondono, sperimentano e si
esprimono con immaginazione e pen-
siero divergente.
Di fronte all’ampliamento delle dise-
guaglianze registrato soprattutto in
Italia negli ultimi anni 
e al pericolo che essa, insieme alla po-
vertà ed al disagio sociale si tra-
smetta alle generazioni successive, il
documento individua un insieme di
servizi educativi e scolastici per ri-
durre questi fenomeni.

Il sistema formativo integrato 0-6 

di Anna Spera*



ANALISI PEDAGOGICA DEL 
DOCUMENTO
Di qui l’impellenza di un percorso coe-
rente, determinato da un curriculo ver-
ticale, esteso dal primo ciclo di istru-
zione e che coinvolga famiglie, nella loro
pluralità di essere, interculturalità e mul-
tilinguismo, cultura digitale e mercato
del lavoro.
In questo curricolo punto di partenza è
la constatazione che il bambino, già
dalla nascita, è immerso in un labirinto
di sistemi simbolico-culturali, per cui è
necessario valorizzare, in ogni seg-
mento,
i tratti caratteristici di ciascun bambino
in relazione alle loro potenzialità.
Possono rappresentare valori fondativi
di questo percorso l’accoglienza, la de-
mocrazia e la partecipazione; il primo,
per imparare a rispettare e a convivere
con le differenze, superando gli ostacoli
del pregiudizio; il secondo declinando
nel rispetto reciproco la libertà e la re-
sponsabilità individuali con l’assun-
zione di più punti di vista e, in ultimo,
la partecipazione, ampliando alle fami-
glie ed al territorio la visione educa-
tiva.
Tali suggerimenti, calcati nel docu-
mento, sono il risultato di osservazioni
e di esperienze, di sperimentazioni e di
fallimenti, misurati sulla crescita iniziale
del bambino.
Essi scaturiscono dalla superficiale con-
siderazione che è stata data dagli
aspetti evolutivi del bambino nei primi
sei anni di vita ed ai loro ritmi di crescita,
accelerati o anticipati, rispetto a per-
corsi indicati da adulti.
Le indicazioni proposte si riferiscono
alle potenzialità espresse durante il per-
corso di sviluppo in questa fascia di età,
che non è certamente lineare o uguale
per tutte.
Al di là, comunque, alcuni tratti comuni
consentono di impostare un curricolo
unitario e continuo.
Tutti i bambini zero/sei si relazionano
con il mondo circostante attraverso la
percezione, la relazione e l’azione.
Il loro interesse riguardo al mondo cir-
costante, fisico e sociale, è espresso con
domande a cui si aspettano risposte,
che essi trovano nell’ immaginazione o

spesso anche nel pensiero divergente.
È compito dell’adulto aiutarli e guidarli
nell’ auto regolamentazione di queste
primitive tensioni verso la conoscenza,
mettendo in conto un severo atteggia-
mento di cura per consentire al bambino
di esprimersi e di partecipare attiva-
mente al suo percorso di crescita, con-
siderando che il motore dell’apprendi-
mento è il bambino stesso.
Centrale nel processo di apprendimento
risulta il gioco, che è il loro principale
modo di esprimersi, di scoprire, di co-
noscere, di elaborare pensieri e di ap-
prendere.
Questi presupposti sono stati segnalati
e raccomandati, già dal 2019 dal-
l’Unione Europea, che definiva i curri-
culi zero/sei come strumenti indispen-
sabili per rispondere agli interessi dei
bambini, favorire il loro interesse e sod-
disfare i bisogni, compresi quelli edu-
cativi speciali.
Nella raccomandazione veniva anche
sottolineata la necessità di una dichia-
rata progettualità e intenzionalità pe-
dagogica, con particolare riferimento
alle esperienze infantile, espressa in am-
biti, così detti campi di esperienza.
Alla progettazione o riprogettazione
vanno coinvolti tutti i soggetti interes-
sati, in stretta collegialità ed in consi-
derazione degli elementi implicati (or-
ganizzatori e famiglie).Naturalmente il
punto di partenza è la progettazione
dell’ ambiente educativo, cioè spazio,
strutture ed arredi.
La progettualità pedagogica, avendo al
centro l’iniziativa del bambino, si esplica
in ambienti culturali, convenzional-
mente definiti “campi di esperienza” re-
lativi ai diversi aspetti della mente ed
ai sistemi simbolici-culturali con cui
stanno in contatto.
Questi sistemi sono da considerare
come quadri culturali di cui gli educatori
dispongono per arricchire le esperienze
dei bambini e per favorire scoperte,
scambi, conoscenze e competenze.
C’è, però, un terzo educatore che va se-
galato.
Esso è l’ambiente educativo.
Spazi, strutture, arredi, materiali, tec-
nologie, progettati o ri-progettati se-
condo alcuni criteri- guida (sicurezza,

accessibilità, gradevolezza…), consen-
tono un molteplice tipologico di espe-
rienze che possono essere adeguate a
nuove situazioni ed a nuovi bisogni.
Alla progettazione ed all’ organizza-
zione educativa concorre, in collegialità,
tutto il gruppo di lavoro, che, inoltre, os-
serva, documenta e valuta in continuità
formativa ed in reciproco riconosci-
mento di competenze e di professiona-
lità acquisite in esecuzione del D.L.
65/2015, come formazione continua in
servizio, “obbligatoria, permanente,
strutturale”.
Le linee guida nazionali del sistema in-
tegrato “zerosei” si inseriscono in un
processo di qualificazione del sistema
raccomandato dalla commissione euro-
pea e riconosciuto sempre più larga-
mente dai paesi europei.
Esse riconoscono l’essenzialità delle
basi per l’apprendimento permanente
e per lo sviluppo del bambino e sono
decisamente orientate all’ aspetto edu-
cativo intenzionale.
È un primo passo verso l’integrazione,
da costruire progressivamente con l’ ap-
porto di tutte le componenti coinvolte,
dallo Stato, alle Regioni, e dagli enti lo-
cali, fino si gestori ed al personale di
ogni singolo servizio educativo o scuola
dell’ infanzia.
Se l’educazione è bene comune, l’inve-
stimento su di essa è una variabile stra-
tegica per 
l’innalzamento della popolazione.
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Il 13 aprile 2022, al Liceo “Albert Ein-
stein” di Torino si è svolto il convegno
Bertrand Russell scettico appassio-
nato. A 150 anni dalla nascita, conclu-
sivo del Laboratorio di filosofia /
Corso di aggiornamento 2021-22 or-
ganizzato dalla sezione torinese “Frida
Malan” della Fnism.
Abbiamo tratto il titolo dalla biografia
di Alan Wood uscita da Feltrinelli nel
1960, che l’anno successivo fu recen-
sita da Bobbio sulla «Rivista di filoso-
fia». Nonostante qualche riserva sui
toni elogiativi impiegati dal biografo,
nulla toglie – scriveva il recensore –
che «la personalità di
Russell, quale esce
fuori dalle pagine del
libro, sia affascinante,
che l’ influenza da lui
esercitata sullo svi-
luppo della logica
contemporanea sia
reale, che la spregiu-
dicatezza impiegata
nel gettare il ridicolo
sui miti del nostro
tempo, abbiano fatto
della sua opera saggi-
stica uno dei più effi-
caci contravveleni al
conformismo delle
chiese, dei partiti, delle persone ri-
spettabili, e che egli sia una voce viva,
autorevole, incitante alle battaglie più
onorevoli (dal pacifismo ad un sociali-
smo liberaleggiante) e più difficili,
quasi sempre perdute prima ancora di
essere impegnate». E quando morì
Jean-Paul Sartre (nel 1980, dieci anni
dopo Russell, con il quale aveva colla-
borato nel Tribunale sui crimini di
guerra nel Vietnam) Bobbio li accostò,
nonostante le grandi differenze filo-
sofiche, per il loro impegno civile e
politico che non cercava facili con-
sensi, onori e vantaggi personali.

Russell ci interessa per molti motivi:
il primato del sapere scientifico, la
concezione laica dell’uomo e del suo
posto nel mondo, il pacifismo mili-
tante, il liberalsocialismo con le due
istanze della libertà politica e della
giustizia sociale, l’educazione antiau-
toritaria.
Su ognuno di questi temi portò con-
tributi di prim’ordine, ma difficili da
essere ridotti in formule semplici e
riassuntive. Anche perché nella sua
lunga vita rimodulò le sue opinioni in
contesti storici cambiati.
Il suo pacifismo non è lo stesso

quando affronta il
carcere come obiet-
tore durante la prima
guerra mondiale, op-
pure quando la civiltà
europea sembrava
travolta dai fascismi
tra le due guerre e bi-
sognava fronteggiare
Hitler, per cui il suo
pacifismo da assoluto
diventò relativo per
poi ridiventare asso-
luto quando il possi-
bile impiego degli ar-
senali nucleari
metteva in forse la so-

pravvivenza dell’umanità.
In etica passò dall’oggettivismo dei va-
lori di George Edward Moore a consi-
derarli come preferenze soggettive in-
dimostrabili, perché sono espressione
di emozioni e sentimenti.
Nell’educazione sperimentò i limiti
dell’antiautoritarismo libertario nella
scuola autogestita cui dette vita negli
anni Venti per i propri figli e per quelli
degli amici.
Quanto ai suoi contributi in filosofia,
sono stati sia professionali e tecnici
(basti ricordare i Principia mathema-
tica, 1910-13, scritti in collaborazione

con A.N. Whitehead), sia divulgativi e
popolari (con il successo di libri come
La conquista della felicità, Matrimonio
e morale, Perché non sono cristiano).
Russell affermava che solo la scienza
ci dà una conoscenza effettiva e per-
seguiva l’ideale di una filosofia scien-
tifica. «Ho cercato di estendere i me-
todi esatti e dimostrativi della
matematica e della scienza a regioni
che, tradizionalmente, sono abbando-
nate a vaghe speculazioni», scrisse
nelle prime pagine autobiografiche dei
Ritratti a memoria. Ma è lontanissimo
dallo scientismo. Tanto è vero che La
visione scientifica del mondo (1931)
dopo aver dedicato la prima parte alla
scienza e la seconda alla tecnica fini-
sce con una vera e propria distopia,
immaginando una società tecno-scien-
tifica del controllo totale sugli indivi-
dui, che probabilmente ispirò Brave
New World (1932) di Aldous Huxley.
Scienza e tecnica sono indispensabili
ma abbisognano della saggezza circa
i loro usi, ci ricorda Russell.
Fu uno spirito aperto e antidogmatico,
contrario a sistemi metafisici e reli-
giosi, pronto a imparare dall’espe-
rienza e dalle ricerche altrui (di Moore,
di Wittgenstein e di molti altri), a met-
tersi in questione, e questo è un tratto
affascinante della sua personalità, in-

Bertrand Russell scettico appassionato
Un convegno a Torino

di Cesare Pianciola*

Ho cercato di
estendere i metodi
esatti e dimostrativi
della matematica e
della scienza a regioni
che, tradizionalmente,
sono abbandonate a
vaghe speculazioni.



sieme allo spirito caustico e a uno hu-
mour tipicamente inglese.
Lo scetticismo di Russell comporta il
dubbio, l’incertezza, la consapevolezza
dei limiti. Scrisse della scienza: «Nella
scienza, dove solo si trova qualcosa
che si avvicina alla conoscenza ge-
nuina, l’atteggiamento degli uomini è
incerto e pieno di dubbi» (Free
Thought and Official Propaganda,
1922). E della filosofia, nella Introdu-
zione alla Storia della filosofia occi-
dentale: «Non è bene né dimenticare
le domande che la filosofia pone né
persuaderci di aver trovato incontro-
vertibili risposte. Insegnare a vivere
senza la certezza e tuttavia senza es-
sere paralizzati dall’esitazione è forse
la funzione principale cui la filosofia
può ancora assolvere, nel nostro
tempo, per chi la studia».
Delle ampie tematiche sopra indicate,
nel convegno abbiamo scelto di con-
centraci sul Russell filosofo, sul suo lai-
cismo, e sul suo impegno politico.
Il primo aspetto è stato svolto da Mas-
simo Ferrari, professore ordinario di
Storia della filosofia presso Diparti-
mento di Filosofia e Scienze dell’Edu-
cazione dell’Università di Torino. Nel-
l’abstract che ha dato preliminarmente,
ha ricordato che Russell si chiedeva –
nella Conoscenza del mondo esterno
(1914) – se la filosofia potesse diventare
una scienza. La risposta era afferma-
tiva, ma ponendo due condizioni. In
primo luogo: «La filosofia non diviene
scientifica facendo uso di altre
scienze, al modo di Herbert Spencer».
La concezione tipicamente positivi-
stica della filosofia come sintesi delle
scienze è per Russell definitivamente
tramontata, poiché alla filosofia com-
pete una sfera d’indagine che è sua
propria. In secondo luogo – continua
Ferrari – la filosofia può divenire
scienza solo appoggiandosi a un me-
todo rigoroso, che per Russell è il me-
todo dell’analisi logica reso possibile
dalla moderna logica matematica (di
cui lo stesso Russell fu uno dei fonda-
tori). La filosofia elevata a scienza è
la filosofia che riconosce la logica
come sua «essenza»; ed è in questo
modo che la filosofia potrà sottrarsi a
pericolo di ridursi a letteratura. 

Le polemiche di un laico sono state ri-
percorse da Ermanno Vitale, profes-
sore ordinario di Filosofia Politica
presso l’Università della Valle d’Aosta.
Tra queste – in un saggio uscito in ca-
stigliano, del quale ci ha comunicato
la traduzione – Vitale ha ricordato la
vicenda che nel 1940 vide la nomina
di Russell quale docente presso il City
College di New York e poi, in seguito
alle pressioni di ambienti della Chiesa
episcopale e di difensori della pubblica
morale, la revoca della medesima in
virtù di una sbalorditiva sentenza di
un giudice bigotto in cui il filosofo era
dipinto come un pericoloso depravato.
Nel volume del 1957 Perché non sono
cristiano , che raccoglie i saggi che
Russell dedicò al fenomeno religioso
– in senso ampio, cioè rinvenendovi
anche buona parte delle ragioni del
conformismo sociale e del persistere
ottuso di tradizioni ormai prive di gius-
tificazione razionale –, difese vigoro-
samente l’importanza dello spirito
laico in antitesi alla religione.
Enzo Ferrara, ricercatore presso l’Isti-
tuto Nazionale di Ricerca Metrologica
e presidente del Centro Studi Sereno
Regis di Torino, ha dedicato, nella rela-
zione su L’impegno politico, particolare
attenzione al pacifismo e alla nonvio-
lenza. Nel Manifesto Russell-Einstein
del 1955, di fronte al pericolo di una
catastrofe nucleare, gli estensori scri-
vevano: «Dobbiamo cominciare a pen-
sare in una nuova maniera. Dobbiamo
imparare a chiederci non che mosse
intraprendere per offrire la vittoria mi-
litare al proprio gruppo preferito, per-
ché non ci saranno poi ulteriori mosse
di questo tipo; la domanda che dob-
biamo farci è: che passi fare per pre-
venire uno scontro militare il cui risul-
tato sarà inevitabilmente disastroso
per entrambe le parti?».
Durante la guerra, nel 1943, Russell
aveva scritto in un saggio poi ristam-
pato nei Unpopular Essays (1950): «ho
visto il mondo affondare sempre più
nella follia. Ho visto grandi nazioni,
già all’avanguardia della civiltà, tra-
viate da predicatori di assurdità ma-
gniloquenti. Ho visto crudeltà, perse-
cuzione e superstizione crescere a
salti, a balzi, quasi fino a toccare il

punto in cui l’apprezzamento della ra-
zionalità viene considerato come ciò
che imprime in un uomo le stigmate
della persona antiquata, lacrimevol-
mente sopravvissuta a un’età ormai
tramontata».
Anche nel mondo attuale, tormentato
da guerre, degrado ambientale, spinte
irrazionalistiche e anti-scientifiche, ri-
mane prezioso l’appello alla ragione
dello “scettico appassionato” Bertrand
Russell, come ha detto Paolo Calvino
concludendo il convegno.
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Giunge alla settima edizione il pro-
getto nazionale “Un Giardino delle
Giuste e dei Giusti in ogni scuola” in-
detto dalla Fnism (Federazione Nazio-
nale insegnanti della scuola) sezione
Catania, presieduta dalla prof. Pina
Arena. Come da tradizione, il progetto
si conclude con la manifestazione pri-
maverile - quest’anno si terrà il 21
aprile alle 9.30  al Palazzo della Cul-
tura - che fa incontrare le scuole con
le donne e gli uomini del mondo del-
l’Associazionismo e delle Istituzioni
aderenti all’iniziativa Il progetto,  ri-
volto alle scuole di ogni ordine e
grado, ai centri di Cultura, si propone
due obiettivi primari: promuovere la
cultura della parità, facendo emer-
gere il contributo offerto dalle donne
giuste e dagli uomini giusti alla co-
struzione di un modo di Pace, Libertà,
Uguaglianza, Sorellanza e Fratellanza;
promuovere la cultura della cura della
Terra e dell’Umanità attraverso la
piantumazione di alberi e percorsi di
conoscenza e riconoscenza verso le
Giuste e i Giusti.
Con le docenti della   Fnism-Catania,
sarà presente l’assessora alla Cultura e
all’Istruzione del Comune di Catania,
Barbara Mirabella, che coorganizza
l’evento.
Parteciperanno alla manifestazione stu-
denti, insegnanti e dirigenti delle
scuole italiane che hanno aderito a que-
sta annualità. Dialogheranno con loro
rappresentanti di   associazioni amiche
del progetto e della Fnism-Ct: la Fonda-
zione Fava, le Associazioni UDI, Rita

Atria, Fildis, Orione, AEDE Svezia, Le Si-
ciliane.
Sarà in collegamento Luisa Impastato,
della Casa Memoria Peppino Impastato.
Doneremo alle scuole partecipanti albe-
relli a noi donati dalla Forestale, biglietti
per spettacoli offerti  dal Teatro Stabile
e dal Teatro Massimo Bellini.
Sarà consegnato il “Premio Alessandro
Bruno”, in ricordo di un giovane e di una
vita, breve ed intensa, dedicata alla cura
della pace e dell’umanità.Sarà presen-
tato il “Premio Simona Carrubba”,  de-
dicato alla giovane e valente docente e
studiosa di Fisica, femminista ambien-
talista.
Sarà presente la giovane ucraina Liliia
La Hrua, che, con la sorella, Anastasia
Laviola , racconterà un viaggio di spe-
ranza in fuga dalla guerra.
Lo spirito del progetto è quello della
cooperazione e della condivisione,
senza le quali non può promuovere nes-

sun percorso di Pace e risalita verso un
mondo diverso, più giusto di quello che
abitiamo.
Le scuole partecipanti -alcune in pre-
senza, altre a distanza- saranno l’IIS
”Vaccarini“di Catania, I’IC”GUGLIE-
MINO” di Aci Catena, l’IIS”Raeli di Noto
(SR), l’IC Dantoni” di Scicli (RG), I’IIS
“Giovanni Falcone” di Barrafranca (EN),
il Liceo Scientifico “Leonardo da Vinci
“di    Floridia (SR), l’ICdi Trino (Vercelli),
la Scuola Media “Q. Maiorana” di Cata-
nia, la scuola primaria “G. Carducci” di
Fucecchio (Firenze), il Liceo Statale
“Francesco De Sanctis” di Paternò, l’ IC
“Sante e Giuffrida” di Catania, il Liceo
“Maiorana” di San Giovanni La Punta,
l’IIS “Galileo Ferraris-Filippo Brunelle-
schi“ di Empoli (FI).

*Comunicato Fnism Catania
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21 aprile a Catania 
Giornata conclusiva di un progetto nazionale 

Incontro delle scuole con le donne e gli
uomini del mondo dell’Associazionismo
e delle Istituzioni
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