
L'etica nella formazione professionale 
degli insegnanti 

Da un quarto di secolo la cultura filo­
sofica è attraversata da un profondo 
rinnovamento della riflessione teori­
ca sulle questioni morali. Esso non ha 
conosciuto confmi; ha toccato so­
prattutto la filosofia analitica e la co­
munità filosofica di lingua inglese 
ma neppure ha lasciato assolutamen­
te indifferenti i principali orienta­
menti del pensiero filosofico del­
l 'Europa continentale. 
In un articolo pubblicato qualche anno 
fa, Stephen Tou1min non esitava a sot­
tolineare l'importanza di questo feno­
meno culturale l ). Non solo le questio­
ni normative tornavano fortunata­
mente al centro della discussione tra i 
filosofi, dopo un lungo silenzio; anzi, 
la rinascita dell' etica normativa pote­
va essere considerata la necessaria 
premessa di uno sviluppo ulteriore 
verso l'etica applicata: dalla fondazio­
ne delle norme morali, il discorso sa­
rebbe stato condotto man mano verso 
l'analisi chiarificatrice di casi reali 
della vita o di esperimenti mentali ipo­
tetici utili a mettere alla prova le co­
struzioni teoriche della filosofia mo­
rale. L'etica medica e più in generale 
la bioetica sono l'espressione più evi­
dente di questa rinascita di interesse 
per le questioni concrete della nostra 
comune esperienza morale. Già allora 
Toulmin poteva perciò affermare che 
la medicina aveva sal vato la vita 
dell'etica. A ben vedere, però, questa 
considerazione potrebbe essere estesa 
ora all'intera ricerca filosofica: così 
come Toulmin pensava che le questio­
ni dell'etica medica e della bioetica 
avessero salvato 1'etica, allo stesso 
modo si potrebbe affermare, più in ge­
nerale, che siano stati prima gli svi­
luppi delle teorie normative e poi 
quelli dell'etica applicata a salvare la 
vita di tutta la ricerca filosofica o, 
quantomeno, a darle di bel nuovo l' op­
portunità di intervenire ragionevol­
mente nella discussione pubblica del­
le società democratiche. 
I campi a cui si è esteso questo di­
scorso si sono nel frattempo moltipli­
cati. Un rilievo pratico notevole as­
sumono le questioni proprie della 
deontologia professionale, peraltro 
già esplorate almeno in parte nella 
tradizione filosofica del passato: vale 
a dire quei casi morali con i quali 
sono confrontati il medico, l'avvoca-

to, il manager, il giornalista quando 
svolgono i loro compiti professiona­
li. Essi vorrebbero disporre di criteri 
normativi evidenti di facile e imme­
diata applicazione pratica per delibe­
rare sui conflitti morali che sorgono 
nel corso della loro attività professio­
nale. A ciò dovrebbe provvedere 
l'etica applicata. 

Anche la teoria dell' educazione ha 
beneficiato di questo rinnovamento 
della scena filosofica. Così, l'etica 
pubblica 2) estende l ' applicazione dei 
suoi principi e delle sue categorie 
all'educazione: a questo modo po­
tremmo interpretare la filosofia 
dell' educazione come quel capitolo 
di un'etica pubblica che riguarda la 
giustificazione delle scelte nell'am­
bito dell' educazione in base ai valori 
ed ai principi di una società democra­
tica: ad esempio circa le condizioni di 
eguaglianza tra i membri della so­
cietà che sono necessarie per perse­
guire una certa concezione della vita 
buona. 
Neppure in quest'ambito è stata tra­
scurata la riflessione sulla deontolo­
gia professionale. Ne ha dato conto, 
attraverso alcuni sondaggi parziali 
ma significativi, il congresso annua­
le della Schweizerische Gesellschaft 
filr Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 
ovvero la Società svizzera per la for­
mazione delle insegnanti e degli in­
segnanti, che si è svolto all 'Univer­
sità di Friburgo il 3 e 4 novembre 
1995. Esso ha messo in luce alcuni 
degli attuali orientamenti su L 'etica 
nella formazione degli insegnanti. 
Evidentemente ogni riflessione sui 
codici deontologici deve tenere in 
conto le caratteristiche del campo 
d' azione specifico. Tuttavia la rile­
vanza di tali peculiarità non annulla 
del tutto la plausibilità di una rifles­
sione su taluni presupposti comuni di 
ogni deontologia professionale. Vi è 
una ragione che riguarda i fondamen­
ti del codice deontologico: la sua giu­
stificazione non può prescindere dal 
riferimento ai principi di una teoria 
etica. Se il codice deontologico fosse 
privo dell'aggancio ad una base teo­
rica, gli strumenti di analisi della si­
tuazione di cui disporrebbe sarebbe­
ro forzatamente troppo limitati e su­
perficiali: andrebbe perduto il carat-

tere profondamente problematico e 
complesso di molte scelte pratiche. È 
a questo livello teorico che si rivela 
con maggiore evidenza l'esistenza di 
conflitti tra principi etici e tra conce­
zioni morali: come ha mostrato chia­
ramente Engelhardt, questo contra­
sto è particolannente intenso nella 
pratica professionale del medico, 
dove frequentemente il principio di 
autonomia - vale a dire il rispetto del­
la libertà del paziente - può trovarsi 
in conflitto con il principio di benefi­
cenza - vale a dire con la tutela dei 
migliori interessi del paziente e con 
la preoccupazione di conseguire il 
suo bene 3). Quel che vale per il medi­
co, vale anche per altre professioni, 
anche se in questi casi le scelte che si 
devono compiere di rado sono così 
dolorose e drammatiche. Sicché, 
pure da questo punto di vista, si trova 
che a beneficiare della via aperta da­
gli studi di bioetica non sono soltan­
to coloro che esercitano le professio­
ni sanitarie. 
N ella vita quotidiana i conflitti mora­
li si susseguono di continuo, fino ad 
assumere tal volta le caratteristiche di 
una scelta tragica. In queste situazio­
ni il soggetto morale è tenuto a com­
piere una scelta: ma decidere a favo­
re di un valore significa sacrificarne 
qualche altro. Così come nella cele­
bre contesa tra Benjamin Constant e 
Immanuel Kant a proposito del dirit­
to (vero o presunto) di mentire per 
amore dell 'umanità4): se c'è chi pen­
sa che sia assolutamente valido il do­
vere morale di dire la verità e che la 
menzogna sia un crimine morale, an­
che quando fosse detta nel caso in cui 
un assassino ci chiede di svelare dove 
sia nascosto un nostro amico; c'è 
pure però chi ritiene che il dovere di 
dire la verità in tali circostanze non 
sia valido in quanto prevalente su di 
esso è il principio dell'utilitarismo 
negativo, che impone, per quanto è in 
nostro potere, di contenere le conse­
guenze negative (dolorose) delle no­
stre azioni e di rimuovere la sofferen­
za da questo mondo. 
Solitamente, i casi morali della vita 
professionale sorgono quando qual­
che altro valore morale si scontra con 
l ' efficacia, cioè con il buon successo 
dell'azione. Lo si vede chiaramente 
nell' etica medica: infatti, se stiamo al 
resoconto di Engelhardt, al principio 
dell' efficacia della cura si oppone il 
principio della libertà del paziente. 
La stessa considerazione può valere 
per l ' attività professionale dell' inse­
gnante. 
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Non stupisce a questo punto che, a se­
guito degli sviluppi odierni degli stu­
di sulla deontologia professionale, 
anche la ricerca sulla qualità dell'in­
segnamento abbia modificato il pro­
prio paradigma teorico: non più cir­
coscritta all'analisi ed alla valutazio­
ne dei fattori di efficacia dell ' inse­
gnamento, essa adotta la concezione 
di un effective and responsible tea­
ching, di un insegnamento efficace e 
responsabile 5 ). L'insegnante che si 
impegna responsabilmente nel ragio­
namento discorsivo con i propri allie­
vi sui casi di conflitto morale che sor­
gono nella classe e nell' istituto scola­
stico non contraddice necessaria­
mente il criterio dell' efficacia, pur­
ché la valutazione della sua azione 
tenga conto anche delle finalità so­
ciali e morali del suo insegnamento e 
non soltanto dei risultati scolastici 
conseguiti a breve termine. 
L'idea di un insegnamento efficace e 
responsabile è stata ampiamente illu­
strata - al convegno della Società 
svizzera per la fonnazione delle inse­
gnanti e degli insegnanti - da Fritz 
Oser nella relazione dal titolo Ab­
schied von der Heldenmoral. 
Oser desume l 'idea di un responsible 
teaching dall'etica del discorso di 
Jiirgen Habennas e di Karl-Otto 
Apel. Nell'etica del discorso è sa­
liente il procedimento in base al qua­
le individui liberi ed eguali, sottopo­
nendosi alla coazione del miglior ar­
gomento, pervengono attraverso una 
discussione pubblica all'adozione di 
nonne valide per l'azione ed alla ac­
cettazione delle loro conseguenze. 
L'etica del discorso è fondata infatti 
sul principio che possono pretendere 
validità soltanto quelle nonne che 
potrebbero trovare il consenso di tut­
ti i soggetti coinvolti quali parteci­
panti ad un discorso pratico 6) . Come 
per ogni etica procedurale, anche per 
l'etica del discorso è il metodo giusto 
che fa giusto il risultato ottenuto e 
non viceversa7). 

Del quadro teorico dell'etica del di­
scorso di Habennas ed Apel, Oser 
mantiene l'approccio procedurale, 
ma non accoglie né l'idea controfat­
tuale di una comunità ideale di di­
scorso né quella che il discorso serva 
esclusivamente ai partecipanti a giu­
stificare le nonne morali. L'etica del 
discorso di Oser si applica invece alle 
situazioni reali di conflitto morale 
che gli attori sociali coinvolti si im­
pegnano ad esaminare ed a risolvere 
discorsivamente (attraverso l'istitu­
zione di un tavolo di discussione, am 
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runden Tisch). Non di rado anche le 
aule scolastiche ne sono il teatro. 
Si consideri il caso di una maestra di 
scuola elementare che decida di uti­
lizzare come criterio principale di va­
lutazione dei compiti di matematica 
il miglioramento conseguito da ogni 
allievo rispetto al risultato ottenuto 
nel compito precedente. Si dà il caso 
che nell ' ultimo compito l'allievo A, 
che non è mai stato brillante nei com­
piti di matematica, risulti più bravo 
del solito. TI suo compagno di banco 
B, che è il migliore della classe, an­
che stavolta ha fatto meglio di A ma 
riceve lo stesso voto. B ritiene di es­
sere vittima di un'ingiustizia; i com­
pagni gli danno ragione e la sua fami­
glia sporge un reclamo contro la mae­
stra. 
In questo caso, tanto chi critica la 
scelta dell 'insegnante quanto chi la 
difende può legittimamente appellar­
si alla regola di giustizia, secondo la 
quale occorre trattare gli eguali in 
modo eguale ed i diseguali in modo 
diseguale. La regola è però applicata 
in due modi diversi, in quanto diver­
so è il criterio in base al quale A e B 
debbano (secondo gli uni) o non deb­
bano (secondo gli altri) essere consi­
derati eguali. Infatti a seconda che A 
e B siano considerati eguali (in quan­
to allievi) oppure siano considerati 
come diseguali (per le loro capacità a 
svolgere i compiti di matematica), ne 
discende un'applicazione diversa e, 
nella fattispecie, antagonistica del 
principio di equità di trattament08). 

Affrontare responsabilmente questo 

conflitto di (interpretazioni di) valori 
attraverso l'istituzione di un tavolo di 
discussione implica che sussistano le 
seguenti condizioni: a) che al tavolo 
della discussione partecipino tutti gli 
interessati; b) che ciascuno possa 
esporre liberamente il proprio punto 
di vista e si impegni al tempo stesso 
ad ascoltare gli altri, così che ciascu­
no supera la propria spontanea pro­
spettiva egocentrica ed assume quel­
la sociale; c) che chiunque partecipa 
alla discussione sottoscriva l'impe­
gno ad intraprendere una ricerca in 
comune della soluzione migliore; d) 
che l'insegnante assicuri che la di­
scussione si svolga correttamente; e) 
che egli abbia fiducia nelle capacità 
degli allievi di deliberare democrati­
camente e di assumersi la responsa­
bilità delle scelte: questa fiducia si 
traduce in un atteggiamento pedago­
gico discorsivo 9). 

Questo modello sviluppato da Oser 
beneficia sicuramente di molte appli­
cazioni che derivano da una conce­
zione argomentativa dell' educazione 
morale ispirata alla teoria dello svi­
luppo del giudizio morale di Lawren­
ce Kohlberg. L' idea essenziale è di 
organizzare la vita sociale della scuo­
la secondo i principi di unajust com­
munity: occorre che nella classe e 
nell'istituto sussista un contesto de­
mocratico, basato sulla fiducia reci­
proca e sullafaimess; occorre che gli 
allievi siano incoraggiati ad assume­
re un ruolo sociale attivo e possano 
partecipare alla discussione ed alla 
deliberazione sulle questioni che li ri-



guardano. L'idea comincia ad essere 
realizzata anche in Svizzera, sulla 
scorta dei risultati incoraggianti con­
seguiti in numerosi esperimenti rea­
lizzati in molte scuole degli Stati 
D niti e dell 'Europa occidentale IO). Al 
convegno friburghese, Wolfgang 
Althof ha illustrato l'esperienza in 
corso presso una scuola elementare 
di Liestal, all'interno di un workshop 
dal titolo Schule als gerechte undjUr­
sorgliche Gemeinschaft gestalten. 
Tanto nel modello di Kohlberg della 
just community quanto in quello di 
Oser del runder Tisch, il criterio eti­
co determinante è costituito da un 
procedimento discorsivo con il quale 
gli allievi con l'aiuto dei loro inse­
gnanti imparano a risolvere pratica­
mente i problemi della vita in comu­
ne: si tratti della deliberazione demo­
cratica delle norme che devono ga­
rantire una vita sociale bene ordinata 
a scuola oppure della risoluzione di­
scorsiva di conflitti morali che sorgo­
no in classe o nell'istituto scolastico. 
Non v'è chi non veda ora i cambia­
menti che questo filone di ricerca è 
capace di produrre anche sul piano 
della formazione professionale degli 
insegnanti. Qui non si tratta di qualità 
morali eroiche che l'insegnante do­
vrebbe possedere per il suo carattere 
virtuoso o per la purezza della sua di­
sposizione interiore. Qui si tratta in­
vece di una serie di decisioni pratiche 
che ognuno può apprendere e può im­
parare ad applicare in modo appro­
priato. In ciò propriamente consiste, 
secondo Oser, l'ethos del professio­
nista. 

Questo non significa tuttavia che la 
riflessione tradizionale sull' ethos 
dell' insegnante abbia perso ogni rile­
vanza nella discussione contempora­
nea e che gli aspetti più strettamente 
biografici della personalità di inse­
gnante (il suo temperamento) siano 
ritenuti ormai poco significativi. Vi è 
una concezione del modello ideale di 
insegnante che la cultura filosofica e 
pedagogica occidentale ha elaborato 
fin dalle sue origini e che può ancora 
insegnarci qualcosa. 
Dna versione di questa concezione è 
stata i llustrata a Friburgo in un con­
tributo di Dominic O' Meara su Une 
éthique de l'éveil de l 'esprit: le 
modèle Héraclite, che ha appassio­
nato gli ascoltatori con una lettura 
originale dei frammenti di Eraclito 
dal punto di vista dell'attitudine mo­
rale e di quella intellettuale che sono 
richieste al maestro e all'allievo. Per 

tutti valga qui ad esempio il fram­
mento nel quale Eraclito raccomanda 
all'uomo, sia egli maestro o allievo, 
di liberarsi dell' hybris, cioè di quella 
disposizione arrogante e tracotante 
della nostra mente che ci impedisce 
di ascoltare, di capire e di imparare 
dalle cose e dagli altri: «hybris biso­
gna spegnerla ancor più dell'incen­
diO»I1). 
TI resoconto di Peter Fauser su Perso­
nalitiit oder Professionalitiit? Zum 
Berufsethos von Lehrerinnen und 
Lehrern ha sviluppato al riguardo 
una prospettiva più innovativa. Alla 
base della sua concezione vi è l'idea 
che l' attività professionale dell' inse­
gnante non consiste nella mera appli­
cazione di norme e regole che l'isti­
tuzione gli impone dall'esterno. Nel­
l'insegnamento come in molte altre 
professioni, il rapporto tra la persona 
e l'istituzione è costitutivo e non me­
ramente ripetitivo. Questa differenza 
può essere illustrata efficacemente 
mediante il confronto del profilo pro­
fessionale di due direttori didattici. 
Vi è quello che ha una concezione at­
tiva della scuola: «er ist hochst aktiv 
und nimmt ganz offensichtlich die 
Schule nicht als eine Institution wahr, 
die seinem Handeln fremd und hin­
derlich entgegensteht» 12). Accade 
l'opposto con colui che ha una con­
cezione passiva della scuola: «Es ist 
eher so, dass er sich von den Institu­
tionen einverleibt und tyrannisiert 
sieht»13). Al profilo attivo dell'inse­
gnante corrisponde un rapporto co­
stitutivo con l'istituzione; al profilo 
passivo corrisponde invece un rap­
porto ripetitivo con essa. Nel primo 
caso l'istituzione non è estranea 
all'attore sociale, ma è in qualche 

modo anche sua; nel secondo caso 
l'istituzione gli è estranea ed è perce­
pita come un insieme di norme e di re­
gole che gli si impongono dall' ester­
no. 

Tutto questo però non basta ancora a 
dar conto dell' amplissimo ventaglio 
di questioni di etica che sono di perti­
nenza della formazione professiona­
le dell' insegnante. 
Quella esaminata da Gertrud Nun­
ner-Winkler è particolarmente rile­
vante e di bruciante attualità. 
Quante volte in questi ultimi anni ab­
biamo scoperto nei discorsi e negli 
scritti dei nostri allievi giudizi ed 
espressioni di fastidio o di ostilità nei 
confronti degli stranieri e delle loro 
abitudini? E quante volte abbiamo 
constatato che queste posizioni dissi­
mulavano a mala pena un atteggia­
mento ben più radicale? C ' è qualco­
sa che gli insegnanti possono fare per 
contenere o modificare questi atteg­
giamenti? 
Fin a poco tempo fa nella comunità 
scientifica prevaleva l' interpretazio­
ne che tanto l'etnocentrismo quanto 
il razzismo fossero un comportamen­
to deviante e irrazionale, connesso in 
primo luogo con una tendenza pato­
logica dell'individuo o della cultura 
di appartenenza anziché con qualche 
caratteristica effettiva dei gruppi so­
ciali discriminati. L'antisemitismo è 
il caso emblematico di questo com­
portamento ostile stereotipato 14). 

Studi più recenti hanno parzialmente 
modificato questa interpretazione15), 

nel senso che gli stereotipi nei con­
fronti dei diversi gruppi sociali sor­
gono con la formazione e lo sviluppo 
del pensiero categoriale: alI' orienta-
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mento a classificare gli oggetti sulla 
base di caratteristiche osservabili 
esternamente ne subentra un altro che 
considera invece la struttura fonda­
mentale dell' oggetto, fino al punto di 
conservare l'identità dell' oggetto an­
che quando si verificano mutamenti 
nel suo aspetto esteriore. Per esem­
pio, se una pecora viene tosata e le si 
mettono delle corna così che assomi­
gli ad una capra, alla domanda «Che 
animale è?» i più piccoli rispondono 
che è una capra, perché ciò che asso­
miglia ad una capra è una capra; men­
tre i più grandi dicono che rimane una 
pecora perché ciò che è generato da 
una pecora è una pecora. È evidente 
che pensare per categorie o stereotipi 
è una facoltà razionale normale della 
nostra mente. La sua applicazione ha 
conseguenze molto vantaggiose per­
ché facilita la riduzione della com­
plessità dell'esperienza grazie alla 
classificazione degli oggetti del 
mondo fisico. D'altra parte nulla 
sembra impedire che il successo otte­
nuto con la formazione di stereotipi 
nel mondo degli oggetti fisici non 
possa essere esteso al mondo sociale, 
quando il bambino fa 1'esperienza 
delle differenze etniche e sessuali tra 
gli uomini. Si tratta dell' applicazione 
di una risorsa del pensiero logico, ap­
parentemente innocua dal punto di 
vista morale e particolarmente effi­
cace dal punto di vista cognitivo: ma 
le conseguenze sociali che può pro­
durre sono rilevanti. Lì infatti nasco­
no gli stereotipi del pensiero etno­
centrico. Così si può spiegare per 
esempio che nel Cinquecento e nel 
Seicento nella penisola iberica gli 
Ebrei che si convertirono al Cristia­
nesimo per sfuggire alla persecuzio­
ne religiosa fossero spregiativamen­
te denominati marrani e fossero con­
siderati degli individui dei quali era 
bene non fidarsi. Nonostante avesse­
ro ricevuto il battesimo o avessero 
modificato le loro abitudini alimen­
tari, i marrani non erano considerati 
dei cristiani come gli altri. Secondo 
gli stereotipi del pensiero categoria­
le, un Ebreo resta un Ebreo malgrado 
sia stato battezzato, così come una 
pecora resta una pecora anche quan­
do il suo vello sia stato tosato. 
Che cosa può fare un insegnante af­
finché i suoi allievi facciano un uso 
critico e riflessivo degli stereotipi del 
pensiero etnocentrico? Si può affina­
re la percezione delle differenze tra 
gli individui: non tutti i Neri sono 
eguali né tutti i Tedeschi pensano allo 
stesso modo; oppure si può mostrare 
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che i Neri come i Tedeschi, i maschi 
come le femmine, nonostante le dif­
ferenze, hanno caratteristiche fonda­
mentali in comune per le quali tutti 
gli uomini in quanto uomini meritano 
rispetto. Come ha mostrato Bernard 
Williams, il riconoscimento della co­
mune umanità degli uomini non co­
stituisce una banalità16l• 

TI resoconto che ho proposto del con­
vegno di Friburgo ha mostrato sol­
tanto alcune delle questioni che sono 
al centro della discussione contem­
poranea sugli aspetti etici della for­
mazione professionale degli inse­
gnanti. Al riguardo una conclusione 
s'impone al ragionamento svolto fin 
qui: di fatto non esiste alcun aspetto 
dell'impegno professionale dell 'in­
segnante che sia del tutto privo di im­
plicazioni etiche. Saperle analizzare 
e valutare implica una conoscenza 
ampia e approfondita tanto del pro­
cesso dell' educazione nelle istituzio­
ni scolastiche quanto dei principi e 
dei metodi dell'etica. 
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