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SACERDOTE (Formazione cat.) 

1. Guardando alla storia degli ultimi secoli, 
non pare che la formazione cat. sia stata un 
capitolo forte della formazione sacerdotale 
nei seminari maggiori. 
Il Conc. di Trento, istituendo i seminari, non 
ha parlato esplicitamente della formazione 
cat. dei seminaristi. Il decreto De Reforma-
tìone chiede ai vescovi di prendere a cuore 
la formazione dei sacerdoti e di assicurare 
che essi abbiano una adeguata conoscenza di 
ciò che il popolo cristiano deve sapere 
come indispensabile per la salvezza. 
L'introduzione delle cattedre di pastorale-ca­
techetica nelle facoltà di teologia a partire 
dal 1774 può essere considerato un passo 
positivo verso una formazione cat. del futuro 
clero, poiché diversi seminari seguirono 
l'esempio. 
Il Codice di diritto canonico del 1917, orien­
tativo per la formazione del clero in gran 
parte del XX secolo, richiede esplicitamente 
un corso di teologia pastorale insieme con 
esercitazioni pratiche « praesertim de ratione 
tradendi pueris aliisve catechismum » (can. 
1365, § 3). 
Che tale formazione non sia stata realizzata 
con molto spirito creativo risulta, fra l'altro, 
anche dai ripetuti richiami della Congrega­
zione per i Seminari e le Università. Nella 
lettera Ad Regnum Jesu Christì (1926) i ve­
scovi vengono richiamati al dovere di assicu­
rare nei seminari il corso di catechetica. Nella 
lettera Quod Catholìcis (1929) si richiede 
che in tutti i seminari venga istituita la cat­
tedra di catechetica. Nel 1942 la stessa Con­
gregazione precisa che il programma di forma­
zione cat. deve essere esteso a considerare an­
che corsi di pedagogia e di didattica (durante 

il biennio filosofico) e corsi di catechetica con 
esercitazioni guidate (durante il quadriennio 
teologico). Nella lettera del 3-9-1963, in oc­
casione del 4° centenario dell'istituzione dei 
seminari, la Congregazione richiede che il 
futuro sacerdote sia un perfetto maestro della 
parola di Dio. L'intera parte seconda della 
lettera è dedicata all'impostazione teorica e 
pratica del corso di catechetica. 
Il Conc. Vat. II ha insistito sul fatto che 
« le discipline teologiche siano insegnate in 
maniera che gli alunni possano attingere di­
rettamente la dottrina cattolica dalla divina 
rivelazione (...) e siano in grado di annun­
ziarla, esporla e difenderla nel ministero sa­
cerdotale » (OT 16). Afferma inoltre che 
« quella preoccupazione pastorale, che deve 
permeare l'intera formazione degli alunni, ri­
chiede anche una intelligente istruzione nelle 
cose che riguardano in modo speciale il sacro 
ministero, specialmente nella catechesi e nella 
predicazione, (...) nel dovere di andare in­
contro agli erranti e agli increduli e negli 
altri uffici pastorali » (OT 19). 
La Ratio fundamentalis institutionis sacerdo-
talis (1970), pubblicata dalla Congr. per 
l'educazione cattolica, concretizza gli orienta­
menti conciliari, insistendo sulla necessità di 
corsi pastorali e cat., nonché sullo studio delle 
scienze umane che possono venir incontro al 
servizio pastorale. 
Il nuovo Codice di diritto canonico (1983) 
si limita a riportare la sopraccitata frase di 
OT (can. 255), mentre per ciò che riguarda 
le esercitazioni pratiche nell'ambito pastora­
le, non parla esplicitamente di C. (can. 258). 
Fino al tempo del Concilio, e anche dopo, 
la catechetica era scarsamente presente in 
molti seminari maggiori. In particolare era 
assente da molti studentati teologici di or­
dini religiosi e missionari. Fino al 1960 erano 
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pochi i missionari con una preparazione spe­
cifica in campo cat. 
Per ciò che riguarda l'Italia, dalle due in­
chieste realizzate da L. Soravito (1977 e 
1978) risulta che nei seminari maggiori c'è 
quasi dappertutto il corso di catechetica, piut­
tosto ridotto, spesso senza esercitazioni gui­
date (L. Soravito 1979, 289-317). 

2. L'orientamento concreto della formazione 
cat. del futuro sacerdote è ovviamente dipen­
dente da circostanze locali, in particolare 
dalla maggiore o minore partecipazione dei 
laici alla C., dalla situazione missionaria, ecc. 

a) Una adeguata preparazione cat. del futuro 
sacerdote dipende primariamente dall'orien­
tamento pastorale degli studi seminaristici, 
come giustamente è stato sottolineato dal 
Conc. Vat. II. Elementi importanti sono: at­
tenzione ai grandi problemi culturali e reli­
giosi dell'uomo d'oggi; disponibilità all'ascol­
to della ricerca religiosa nell'umanità; preoc­
cupazione di tradurre il messaggio cristiano 
in riferimento alle grandi categorie della cul­
tura contemporanea; essenzialità e centralità 
del messaggio... 
b) I corsi esplicitamente cat. dovrebbero 
comprendere: la catechetica fondamentale, 
che chiarisce la natura della C. e la sua posi­
zione nell'insieme dell'azione della Chiesa; le 
metodologie per diversi livelli di età (bambi­
ni, fanciulli, ragazzi, adolescenti, giovani, 
adulti, handicappati) e per ambienti diversifi­
cati (cristiani, secolarizzati, missionari, pri­
ma evangelizzazione; storia della C...). 
c) La formazione deve anche comprendere 
corsi appartenenti alle diverse scienze dell'uo­
mo: sociologia e psicologia della religione; 
sviluppo religioso, sviluppo morale; didatti­
ca; comunicazione audiovisiva, ecc. 
d) Sono molto rilevanti, per una adeguata 
formazione cat. del seminarista, gli esercizi 
guidati. 

e) Nell'attuale situazione (ad eccezione di 
alcuni paesi dell'Est) la C. è assicurata in 
massima parte da laici (soprattutto donne). 
Di conseguenza, sacerdoti e religiose sono 
meno impegnati nella C. diretta (con un 
piccolo gruppo) e sempre più confrontati con 
l'organizzazione e l'animazione delle diverse 
categorie di catechisti. La formazione del fu­
turo sacerdote dovrebbe considerare questo 
nuovo aspetto del compito cat. del sacerdote. 
Ciò presuppone che il futuro sacerdote abbia 
una adeguata conoscenza di tutte le forme 

di C. e sia anche particolarmente addestrato 
nelle attività di animazione e di coordina­
mento. 
f) Per fare l'insegnante di religione nelle 
scuole la formazione seminaristica è general­
mente insufficiente. Il sacerdote dovrebbe ri­
cevere una formazione specifica, richiesta da 
tutti gli insegnanti di religione nella stessa 
nazione. 
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Nato il 17-11-1751 a Aresing, Baviera, morto 
il 20-5-1832 a Regensburg. Studiò teologia 
a Ingolstadt e venne ordinato sacerdote nel 
1775. Si oppose sempre più a una scolastica 
formalista ed estranea al mondo, alla forma­
zione di un ghetto cattolico, a una apologe­
tica zelante. S. voleva mettersi al servizio di 
una teologia e di una corrispettiva pastorale, 
che si nutrono di S. Scrittura, di liturgia e 
di Padri della Chiesa, e che fanno conoscere 
a persone di tutti i livelli sociali e di tutte 
le età « la salvezza di Dio che in Gesù Cristo 
è apparsa nel mondo ». Perciò compose anche 
numerosi scritti ascetici. 
Come professore di (etica e di) teologia pa­
storale a Dillingen S. ebbe la possibilità — 
su richiesta del vescovo-principe di Augsburg 
—- di esporre le sue idee circa questa nuova 
disciplina: Vorlesungen aus der Pastoraltheo-
logie, 3 voi. (Miinchen, 1788-89, 1820-214. 
Ediz. ital. : Theologia pastoralis, Parma, 
1872-1874). Il suo è il primo tentativo di 
elaborare la pastorale a partire dallo spirito 
della S. Scrittura e della tradizione vivente 
della Chiesa (« Padre della moderna teologia 
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pastorale »). La sua Katechetik comprende 
due voi. (18204). Le diverse edizioni docu­
mentano il progressivo chiarirsi della propria 
posizione, come pure l'avversione nei con­
fronti delle concezioni problematiche dell' -*-
illuminismo. L'educazione cristiana è feconda 
soltanto se si può radicare nel terreno di una 
vita cristiana. Al primo posto nella C. si trova 
quindi « l'essere del catechista », poi viene la 
percezione, poi la presentazione concreta del­
la (vita di) fede, e soltanto dopo tutto questo 
la penetrazione razionale. Per i piccoli viene 
in primo posto la narrazione (soprattutto quel­
la biblica). Come catechismo è sufficiente il 
Minimus di —» Canisio; inoltre si devono uti­
lizzare diversi libri (scolastici) di concezione 
storica (biblica). Occorre sempre verificare se 
la C. è su misura del fanciullo. Ci vuole per­
tanto una adeguata divisione secondo gruppi 
di età. Va rispettato anche lo specifico del 
luogo della C. (scuola, chiesa, C. privata). 
In linea di principio bisogna esprimere un 
giudizio scettico riguardo ai catechismi, poi­
ché non sono in grado di offrire ciò che è 
decisivo: il « modello vivo », lo « spirito vivo 
della verità ». 
Le implicanze pedagogiche vengono ampia­
mente illustrate da S. in Uber Erziehung fiir 
Erzieher (Miinchen, 1807), libro che scrisse 
a Landshut, dove, fra l'altro, insegnò anche 
catechetica. L'uomo cristiano deve essere edu­
cato verso la maturità nella fede. Occorre 
spezzare la chiusura cognitivo-razionalistica 
in favore di una educazione che forma « la 
testa e il cuore » (cognitiva e affettiva) e pro­
muovere l'uomo etico in modo che il suo 
ethos sia radicato nella religione, trovando in 
essa fondamento e meta. A questo fine S. 
sfrutta le migliori acquisizioni dell'illumini­
smo e della pedagogia contemporanea (per es. 
J. J. Rousseau, J. H. Pestalozzi), ripensate 
nello spirito del giovane romanticismo: pri­
mato della vita, concretezza intuitiva, didat­
tica su misura del fanciullo, « metodo socra­
tico » moderato. 
Da tutte le parti, da cattolici e da protestanti, 
S. fu bollato, e anche lodato, come « illumi­
nista » o come « reazionario ecclesiale ». Ciò 
nonostante divenne canonico del Duomo, dal 
1821, poi vescovo di Regensburg, e in que­
sto modo il « nobile S. » potè continuare 
meglio la pastorale che aveva sempre eser­
citato con zelo. Molti allievi in Germania, 
Austria e Svizzera insegnarono e lavorarono 
nel suo spirito (fra altri Chr. von -» Schmid). 
Certo, una generazione più tardi la neosco­
lastica ottenne la vittoria (-» Deharbe), fino 

a che nel nostro secolo la teologia di S. fu 
riscoperta come una fonte zampillante. 
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EUGEN PAUL 

SAINT-SULPICE 

La tradizione dei catechismi di Saint-Sulpice 
di Parigi incomincia con il fondatore del 
seminario e della compagnia di Saint-Sulpi­
ce, Jean Jacques Olier. Parroco dal 1642 al 
1652 della parrocchia del medesimo nome, 
allora enormemente estesa e con molta popo­
lazione, famosa per « il numero e la gravità 
degli scandali » che vi si commettevano (C. 
Hamel), Olier decide di dividerla in 12 quar­
tieri: 12 catechismi vengono quindi affidati ai 
seminaristi più grandi, che in questo modo 
accolgono ben presto 4000 fanciulli. Per la 
prima comunione, due catechismi speciali 
raggruppano nella chiesa tutti i candidati: 
uno di due mesi, per la prima comunione 
a Pasqua; l'altro di sei settimane, per la pri­
ma comunione a Pentecoste. Vengono pure 
organizzati nella chiesa, tre volte per setti­
mana durante la quaresima, un catechismo 
per gli inservienti; un altro per i mendican­
ti, con elemosina all'uscita, più consistente 
per chi ha risposto meglio; un altro, tutti i 
venerdì dell'anno, per gli anziani; e altri 
ancora. 
Sotto i successori di Olier i catechismi si svi­
luppano ulteriormente: l'accento è messo via 
via sulla C. di massa, raggruppando un nume­
ro imponente di fanciulli. Nel sec. XVIII in­
cominciano i catechismi di perseveranza: per­
severanza-giovani e perseveranza-ragazze, per 
coloro che hanno fatto la prima comunione. 
Dopo la Rivoluzione i catechismi riprendono 
molto presto. Il loro irradiamento va molto 
al di là di Parigi. Non soltanto vengono 
lungamente formati nelle aule di catechismo 
della parrocchia tutti i seminaristi di Saint-
Sulpice, ma numerosi sacerdoti di Francia o 
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dell'estero vengono in visita o vi fanno un 
tirocinio. Nel 1832 esce il libro di Faillon, La 
Méthode de Saint-Sulpice dans la direction 
des catéchismes, che spiega e codifica un'espe­
rienza di due secoli: « Non vi sono due buo­
ni metodi per fare il catechismo... in realtà 
ve ne è uno solo: quello di Saint-Sulpice, 
diventato celebre in tutto il mondo, che ha 
prodotto frutti ammirevoli ovunque sia stato 
applicato » (mons. Dupanloup). 
Infatti, in questo metodo tutto è previsto 
affinché un catechismo riesca bene. Ci vuole 
anzitutto un ambiente, una cappella dove i 
fanciulli abbiano posti fissi ben dislocati. In 
questo quadro in cui tutto è ambientazione 
sacra, ordine, gerarchia, l'adunanza, di alme­
no due ore, deve svolgersi secondo uno sce­
nario minuziosamente previsto, in sei tempi: 
1) Interrogazione sul testo del manuale dio­
cesano; 2) Recitazione di una pagina del 
Vangelo o di un capitolo del piccolo catechi­
smo di —> Fleury che narra la storia sacra; 
3) Resoconto delle annotazioni, cioè delle 
analisi dell'istruzione dell'adunanza preceden­
te, che i volontari hanno redatto a casa; 
4) Istruzione, cioè, dopo un canto appropria­
to, spiegazione della lezione recitata all'inizio 
dell'adunanza; 5) Omelia sul Vangelo del 
giorno; 6) Avvisi su eventuali mancanze dei 
fanciulli, sulle feste della settimana, su qual­
che pratica essenziale della vita cristiana. 
Senza dubbio un certo livellamento era ine­
vitabile, quando per es. un parroco di cam­
pagna, volendo applicare il famoso metodo, 
si trovava solo di fronte a un minuscolo grup­
petto di fanciulli, invece di averne 300 o 400 
riuniti attorno a 10 o 12 catechisti a Saint-
Sulpice. Però è impossibile negare l'immenso 
fervore che si è sviluppato nella pratica del 
catechismo. 
Per assicurare una perseveranza sempre più 
difficile in un mondo che sfugge alla Chiesa, 
la formula di Saint-Sulpice (e altrove) ha do­
vuto creare una nuova ambientazione: i ca­
techismi inseriti nelle « opere » funzioneran­
no fino agli anni 1950-1960; ciascuna « ope­
ra » ha i propri svaghi, le sue feste, il suo luo­
go di culto... In questo modo, secondo il 
modello di Saint-Sulpice, i catechismi han­
no occupato un grandissimo (forse troppo 
grande?) posto nella pastorale dei tempi mo­
derni. 
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ELISABETH GERMAIN 

SALVEZZA 

Che la S. occupi un posto centrale nell'eco­
nomia del mistero cristiano è cosa troppo 
evidente. Questa economia, infatti, è intera­
mente polarizzata attorno al « per noi uomi­
ni e per la nostra salvezza » {Simboli della 
fede). L'annuncio che al suo interno viene 
fatto agli uomini quale buona novella, è tale 
appunto perché è un annuncio di S. offerta 
in Cristo all'umanità. Di conseguenza anche 
la C., quale servizio alla maturazione della 
fede, ne risulta interamente polarizzata. 

1. Concezione classica. Fino a non molto 
tempo fa la C. (E. Germain 1967; Catechi­
smo di Pio X, ecc.), seguendo i dati forniti 
dalla teologia (Molari 1979), presentava una 
concezione della S. che, espressa in termini 
popolari, consisteva, negativamente, nel li­
berarsi dal peccato e quindi dall'inferno e 
dalla dannazione eterna e, positivamente, nel­
l'andare in cielo. E questo andare in cielo 
significava che, dopo la morte (separazione 
dell'anima dal corpo) avvenuta in stato di 
grazia, l'anima, previamente purificata ove 
occorresse (purgatorio), entrava a godere per 
sempre la visione di Dio, mediante la quale 
raggiungeva la piena e definitiva soddisfazio­
ne di tutte le sue legittime aspirazioni. An­
che il corpo, dopo il giudizio finale e la ri­
surrezione della carne, le si univa nella sor­
te beata, subendo a questo scopo una profon­
da trasformazione che lo rendeva adeguato a 
tale situazione. 
Questa concezione, ridotta così ai termini es­
senziali, connotava una serie di accentuazioni 
che contribuivano a darle la sua peculiare 
fisionomia: spiritualismo, in quanto per essa 
il vero soggetto della S. era l'anima, mentre 
al corpo tale S. arrivava solo per aggiunta; 
individualismo, in quanto pensava che la sal­
vezza interessava singolarmente ogni anima, 
senza rapporto intrinseco con le altre; inti­
mismo, in quanto riteneva che questa sal­
vezza individuale delle anime non aveva a che 
vedere con ciò che capita al mondo; ultra-
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terrenismo, in quanto considerava che la vera 
S. era quella che le anime ottengono oltre la 
morte, nell'aldilà; sacramentalismo, in quanto 
collegava strettamente la S. alla sfera sacra­
mentale, e specialmente alla recezione degli 
« ultimi sacramenti ». 
Una concezione della S. di questo tipo è oggi 
fortemente in crisi presso non pochi cristiani, 
e la C. l'ha in gran parte abbandonata. La 
ragione è che sono in crisi i presupposti cul­
turali che la sorreggevano. Essa infatti era il 
risultato dell'inculturazione dell'intero cristia­
nesimo nel mondo greco-romano, mondo nel 
quale la Chiesa entrò sempre più decisamente 
a partire dal sec. II. La visione dualista del­
la realtà e dell'uomo, opportunamente criti­
cata nelle sue espressioni estreme, è quella 
che fa da sfondo a detto modo di intendere 
la S. Tale visione oggi è stata sostituita da 
altre che sono andate sorgendo nell'umanità, 
in forza soprattutto delle nuove esperienze 
dell'uomo nel suo rapporto con la natura 
(GS 4.33.36b). 

2. La S. nella Bibbia. In un momento di pro­
fonda metamorfosi culturale quale è il no­
stro, occorre tornare alle fonti bibliche per 
riscoprirvi il punto di partenza e cercarne 
una nuova inculturazione, in modo tale da 
superare il dramma che comporta la rottura 
tra Vangelo e cultura (EN 20). Per la C. 
tale operazione risulta indispensabile se vuole 
raggiungere i suoi destinatari. 
Benché la Bibbia non fornisca mai in modo 
esplicito una concezione della salvezza, essa 
la presuppone dal momento che è tutt'intera 
un messaggio salvifico. La strada più viabile 
per scoprirla è quella di analizzare i suoi av-
venimenti-chiave, che sono appunto degli av­
venimenti di S.: l'esodo dall'Egitto per l'AT 
e la Pasqua di Cristo per il NT. In tutti 
e due la S. appare come un processo median­
te e attraverso il quale un soggetto umano 
(Israele, Gesù) esce da una situazione umana 
negativa (schiavitù e oppressione, morte) ed 
entra in un'altra positiva (libertà e futuro, 
vita in pienezza). È un processo in cui il pro­
tagonista principale è Dio (Iahvè, il Padre), 
ma che ha come co-protagonista l'uomo stes­
so (il popolo, Gesù). 
Ciò che risulta dall'analisi è che la salvezza 
per la Scrittura consiste sostanzialmente nel 
trionfo della Vita sulla Morte nell'uomo, sin­
golo e collettivo, a opera di Dio e dello 
stesso uomo. Si tratta di una concezione che 
è ancora germinale e imperfetta nell'AT, ma 
che arriva alla sua pienezza di esplicitazione 
nel NT, con Cristo e in Cristo. 

3. Ricomprensioni attuali della S. Di questa 
concezione biblica la C. contemporanea, ispi­
rata alla teologia degli ultimi decenni, fa due 
riletture diverse benché non contrapposte, a 
partire da due diverse sensibilità culturali 
globali. 
Una, di tipo esperienziale-personalista, legge 
i due termini in gioco dialettico (Morte-Vita) 
in chiave esistenziale-relazionale. È quella che 
prevale nella C. rinnovata delle Chiese euro­
pee (Catechismo olandese, Catechismi italiani 
e spagnoli più recenti, ecc.), dove l'accentuar­
si del processo scientifico-tecnico acuisce pure 
il bisogno del personale e dell'intersoggetti­
vo. Per essa la perdizione (o Morte) è fonda­
mentalmente il fallimento esistenziale, con­
cretizzato nella situazione di incomunicazio­
ne interpersonale con Dio e con gli altri, 
fallimento che può essere parziale e provvi­
sorio o totale e definitivo (inferno). S. (o 
Vita) è invece l'autorealizzazione esistenziale, 
ottenuta mediante l'autocomunicazione (K. 
Rahner) personale con Dio e con gli altri 
per mezzo di Cristo, autorealizzazione che può 
anche essere parziale e provvisoria, ma che 
da parte di Dio è destinata a essere piena e 
definitiva (cielo). Alla luce di questa rilet­
tura della S. vengono pure ricompresi gli al­
tri contenuti del messaggio: Cristo, che di 
tale salvezza è il Mediatore unico; la Chiesa, 
che ne è il sacramento (LG), ecc. 
L'altra rilettura viene fatta in chiave storico-
prassica. Essa è presente soprattutto nella C. 
di certe Chiese del cosiddetto Terzo Mondo, 
e specialmente in quella delle —* Comunità 
Ecclesiali di Base ivi sorte da qualche de­
cennio. Per questa ricomprensione la perdi­
zione (o Morte) è principalmente -— benché 
mai esclusivamente — la situazione di emar­
ginazione, sfruttamento, oppressione e addi­
rittura repressione in cui si trovano le gran­
di masse dei poveri del mondo, come conse­
guenza delle ingiuste strutture create dal­
l'egoismo collettivo di interi popoli o grup­
pi umani (peccato sociale o strutturale). S. 
(o Vita) è, invece, principalmente il supera­
mento di tale situazione e la sua sostituzione 
con un'altra di segno opposto, nella quale 
non ci sia né emarginazione né sfruttamento 
né oppressione né repressione di sorta, ma 
solo fraternità, e questa non solo nell'ambito 
interpersonale, ma anche in quello dei rap­
porti con i beni materiali. Una S. che sarà 
sempre parziale e imperfetta nella storia, ma 
che è destinata ad essere, secondo il piano 
di Dio, piena e definitiva nel Futuro ultimo 
(utopia). Ovviamente, anche questa ricom­
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prensione della S. comporta una nuova com­
prensione degli altri contenuti del messaggio 
cristiano. 
Si potrà facilmente osservare come tutte e 
due queste riletture siano caratterizzate da 
accentuazioni che tendono a contrapporsi a 
quelle che abbiamo rilevato nella concezione 
classica della S. 
È importante ricordare, concludendo, che il 
criterio per una rilettura dei contenuti del 
messaggio evangelico è quello della doppia 
fedeltà al dato rivelato e al destinatario del­
l'annuncio (EN), criterio che dovrà quindi 
guidare ogni reinterpretazione della conce­
zione della S. 
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LUIS GALLO 

SCHMID Christoph von 

C. von Schmid, nato il 15-8-1768 a Dinkels-
buhl, morto il 3-9-1854 ad Augsburg, viene 
giustamente chiamato il « discepolo predi­
letto di Sailer ». Ebbe occasione di conoscer­
lo come allievo e studente a Dillingen (1783-
1791). Quanto Sailer elaborò sul piano 
teorico, S. lo tradusse nella prassi dell'educ. 
cristiana e della C. S. entrò nella scuola come 
incaricato e in seguito come ispettore delle 
scuole statali a Thannhausen (Mindel) — 
era il suo primo impiego autonomo come 
sacerdote — con l'incarico di insegnare tutte 
le materie nella scuola elementare (1796-

1816). In quel periodo S. incominciò a pub­
blicare le sue esperienze. 
Ogni IR è fondato nella rivelazione e quindi 
nella storia (della salvezza). In particolare 
occorre imparare da Gesù che cosa deve es­
sere insegnato e (soprattutto) in che modo. 
Conseguentemente la narrazione biblica vie­
ne al primo posto (Biblische Geschichte fiir 
Kinder zum allgemeinen Gebrauche in den 
Volksschulen Bayerns, Miinchen, 1801, 6 vo­
lumetti, molte ristampe e revisioni; lo stesso 
Sailer aveva proposto S. come autore). Subi­
to dopo viene il narrare come tale, l'aspetto 
« storico » come tale, in quanto via primaria 
per accedere al cuore dei fanciulli e dei gio­
vani. Di conseguenza S. si dedica incessante­
mente alla narrazione volume dopo volume, 
molti dei quali bestseller, iniziando con Ge­
noveffa (1810) e soprattutto Osterreier 
(1816) — che lo resero celebre — pubblicati 
in edizioni popolari economiche; ci furono 
molte ristampe ed edizioni abusive diffuse 
ovunque (traduzioni in più di 20 lingue; non 
di rado, a seconda delle mentalità, furono 
manomesse). Già da bambino S. aveva fatto 
l'esperienza benefica delle narrazioni di suo 
padre, e anche del parroco, rispetto all'inse­
gnamento arido e concettualistico del catechi­
smo. Come incaricato, ebbe occasione di sco­
prire la narrazione su misura del fanciullo, 
servendosi di accurate analisi delle ripetizio­
ni fatte dagli stessi fanciulli. 
Più tardi, quando era canonico del duomo 
di Augsburg (dal 1827 al 1854 fu direttore 
scolastico; precedentemente fu parroco di 
Oberstadion) S. scrisse in particolare il Ka-
techismus der christkatholischen Religion fiir 
das Bistitm Augsburg (Miinchen, 1836; in­
trodotto anche a Mainz; raccomandato a Cin­
cinnati, USA; cf il suo Kleiner Katechismus, 
Miinchen, 1801, 16 pag.!). Questo catechi­
smo è interamente riferito alla « storia sa­
cra ». La materia da imparare a memoria è 
ridotta allo stretto indispensabile (cf il com­
mento con il testo del catechismo, 5 volumet­
ti, Augsburg, 1844-1845). Si aggiunsero anche 
narrazioni storico-agiografiche (Die Apostel 
Deutschlands, 3 volumetti, Augsburg, 1845-
1846), teatrini come « istruttivo divertimento 
per la gioventù » (Kleine Schauspiele fiir Fa-
milienkreise, 3 volumetti, Augsburg, 1833), 
il Katholisches Gebetbuch fiir die ]ugend 
(Augsburg, 1851). S. scrisse e raccolse canti 
di chiesa e canti di bambini in lingua volga­
re, che tuttora vengono usati (Beim letzten 
Abendmahle, Ihr Kinderlein kommet, cf 
Christlìche Gesànge zur òffentlichen Gottes-
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verehrung in katholischen Kirchen, Augs­
burg, 1807). 
Nell'educazione, nella C. e anche nelle ma­
terie profane S. volle ispirarsi al modello di 
Gesù (intuitivo-visivo, chiaro, riferito alla 
situazione). Gran conoscitore della letteratu­
ra di allora, S. svolse una vasta attività let­
teraria. La sua produzione nell'ambito della 
letteratura giovanile fu criticata, non senza 
ragione, a partire dal 1900, perché morali­
stica, sentimentale e (teologicamente) idil­
liaca. 
Analogamente a quanto toccò a Sailer, S. 
fu oggetto di ammirazione come di rifiuto 
(cf Erinnerungen aus meinem Leben, 4 voi., 
Augsburg, 1853-1857, che però, sotto l'influs­
so dell'età, livellano la realtà). Rifiutò sem­
pre le cattedre universitarie. 
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EUGEN PAUL 

SCHREIBMAYR Franz 

1. Nato a Hannover (8-8-1907) S. vi passò 
gli anni della scuola e vi conseguì la maturi­
tà nel 1926. Studiò teologia a Freiburg i.Br. 
e a Innsbruck. Ivi entrò in contatto con il 
futuro circolo tedesco degli Oratoriani e 
acquisì quella competenza teologico-sistema-
tica che più tardi seppe sfruttare catecheti­
camente. Ordinato sacerdote a Berlino nel 
1934, vi rimase come cappellano. Nel 1938 
si associò al rifondato Oratorium di Berlino, 
al quale fu affidato un servizio parrocchiale 
nelle vicinanze della celebre e famigerata 
Alexander-Platz. S. si occupò della pastorale 
dei fanciulli e dei giovani. 
Nello stesso periodo Romano Guardini fu 
professore all'università Humboldtiana di 
Berlino, e l'Oratorium ebbe con lui intensi 
scambi teologici. In questo modo divennero 
fecondi i primi passi verso il movimento bi­
blico e liturgico in Germania. La loro traspo­
sizione nella pastorale e nella C. per opera 

di S. deve molto al lavoro di Guardini. 
A partire dal 1939 S. lavorò con —> Tilmann 
alla preparazione del nuovo catechismo ke-
rygmatico, destinato a sostituire il vecchio 
catechismo unitario (di matrice neoscolasti­
ca). Collaborò con Tilmann al Katholischer 
Katechismus der Bistiimer Deutschlands (—* 
Catechismo cattolico delle diocesi di Germa­
nia, 1955) e allo Handbuch (Manuale, sei 
voi.; cf —» Tilmann). Il Catechismo deve a 
S. la sua struttura contenutistica, cioè l'ordi­
ne delle lezioni. Il merito di S. per il Cate­
chismo come per lo Handbuch consiste so­
prattutto nella trasposizione della teologia 
sistematica, acquisita durante gli studi a Inns­
bruck, in una kerygmatica che si ispira alla 
teologia biblica. Essa deve molto a Heinrich 
Kahlefeld, Oratoriano e studioso del NT. 
L'accoglienza del nuovo Catechismo fu soste­
nuta da S. attraverso conferenze e articoli. 
Nel 1968 gli fu conferito il Dottorato hono­
ris causa in teologia dalla facoltà teologica 
di Innsbruck. 

2. S. è confondatore della —* « Équipe euro­
pea per la catechesi» (1950), di cui fu pre­
sidente dal 1972 al 1974. È anche confonda­
tore dell'« Institut fiir Katechetik und Homi-
letik » (IKH: Istituto per la catechetica e 
l'omiletica) di Miinchen. Vi insegnò « Strut­
tura sistematica dell'annuncio cristiano ». Per 
molti anni (fino alla pensione nel 1982) fu 
direttore dell'Istituto. 
S. ha collaborato al Glaubensbuch (Libro del­
la fede) per la 3a e la 4a elementare; al 
Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung 
(1967: programma-quadro per l'insegnamento 
della fede); alla revisione del Catechismo nel 
1969 (Glauben - leben - handeln: credere -
vivere - agire). Partecipò al congresso di C. 
missionaria di Eichstatt (1960), a quelli di 
Katigondo (Uganda, 1964) e di Manila (1967: 
Relazione « Il kerygma dell'evangelizzazio­
ne »). Collaborò pure al Directorium Catechi-
sticum Generale, almeno per la III parte: 
« De nuntio christiano », come pure alla pre­
parazione del Congresso cat. internazionale 
del 1971. 

3. Da quanto indicato sopra risulta anche 
l'importanza di S. Egli può essere caratteriz­
zato come il sistematico per eccellenza fra i 
kerygmatici tedeschi. Soprattutto le riflessio­
ni teologiche sulle lezioni del Catechismo che 
si trovano nello Handbuch sono una eccel­
lente espressione di C. sistematica alla luce 
della Bibbia. Una riscoperta di questo lavoro, 
che ormai appartiene alla storia, è interes-
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sante, anche se in seguito all'apertura che il 
Vat. II ha dato alla teologia, molte cose sono 
state formulate in senso più aperto. 
Attraverso la sua attività di docente e di di­
rettore dellTKH S. ha allievi in tutto il mon­
do. La sua attività pubblicistica è continuata 
fino alla morte, avvenuta a Monaco il 
17-12-1985. Di fronte alla C. incentrata sul 
destinatario e di fronte alla riscoperta della 
C. comunitaria, S. conserva la funzione di 
ricordare loro ciò che è « permanente ». 
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SCIENZA E FEDE 

1. La chiarificazione dei concetti di S. e F. 
è l'indispensabile premessa per seriamente 
cogliere e valutare il loro reciproco rapporto, 
sia in linea di principio sia in sede storica, 
poiché qui più che altrove imperversano il 
genericismo, i preconcetti e la « retorica del­
le conclusioni ». 
Per F. (cristiana) s'intende l'accettazione del­
la persona e dell'insegnamento di Gesù Cri­
sto, rivelazione definitiva di Dio, resosi cre­
dibile con la sua vita morte e risurrezione, 
e continuato « sacramentalmente » nella Chie­
sa, la cui missione è di custodire, difendere 
e proporre, in maniera autori tati va e adegua­
ta ad ogni epoca storica, il contenuto della 
Rivelazione. Il termine S. è stato riempito 
lungo i secoli di contenuti molto differenti, 
la cui disamina supera le possibilità di que­
sto ^intervento. Comunque Yepistéme greca 
( = « conoscenza vera », che ricerca essenze, 
cause e princìpi) e la scientia latino-medioeva­
le ( = « scire per causas », anch'esso scopo 
ultimo della filosofia) sono le accezioni più 
lontane da quella odierna, per la quale biso­
gna piuttosto rifarsi alla rivoluzione galileia­
na: l'invenzione di un nuovo tipo di sapere 
« accanto » a quello filosofico, che rinunciava 
a indagare le essenze per interessarsi solo di 
alcuni fenomeni circoscritti (quantitativi) ed 
esprimere in « leggi » la costanza dei rappor­
ti matematici del loro comportamento. 

Iniziò così il prestigioso cammino della 
« scienza moderna », che per l'imponenza dei 
risultati conseguiti venne ritenuta da molti 
l'unico tipo di sapere autentico da estendere 
a tutti gli aspetti della realtà (cf positivismo 
e « scientismo »). Però nuove scoperte del­
l'ultimo secolo (geometrie non-euclidee, teo­
ria della relatività, meccanica quantistica, ecc.) 
hanno a loro volta rivoluzionato questa 
«scienza classica» provocandone la crisi (cf 
neopositivismo) che l'ha resa consapevole 
della propria limitatezza e inadeguatezza, pur 
continuando a ritenere che l'unica conoscen­
za valida siano i meno pretenziosi enunciati 
scientifici, in quanto solo essi sono verifica­
bili empiricamente. Oggi, infine, c'è larga 
convergenza nel non più attribuire alla S. 
una competenza-capacità risolutiva universale 
e nel riconoscerla un tipo di sapere circoscrit­
to, fallibile, ipotetico, autocorreggibile. 

2. In teoria, tutti i conflitti (avvenuti e pos­
sibili) sono risolubili se S. e F. sanno evi­
tare malintese autocomprensioni e indebite 
invasioni nel campo altrui, dimenticando di 
essere entrambe dei saperi parziali. La teolo­
gia (— esposizione sistematica della F.) ha 
provocato incresciosi conflitti quando impose 
come patrimonio rivelato presunte informa­
zioni scientifiche della Bibbia, e quando — 
per « integrismo » — deduce unicamente dal­
la Rivelazione il comportamento concreto del­
l'uomo. Altrettanta conflittualità ha generato 
la S., sia quando negava il carattere di vera 
conoscenza a saperi (metafisica e F.) non fon­
dati sul proprio presunto infallibile metodo 
empirico-matematico (cf positivismo); sia 
quando pretendeva di essere l'unica risposta 
esaustiva a tutti i problemi dell'uomo (cf 
« scientismo »); sia quando contestava (sem­
pre alla metafisica e alla F.) la possibilità di 
raggiungere verità-valori certi, perché, fattasi 
consapevole dei propri limiti (cf neopositi­
vismo), continuava a ritenersi l'unico tipo di 
sapere consentito all'uomo. 
In pratica, non dobbiamo meravigliarci trop­
po di tali contrasti, giudicando la storia pas­
sata con la più matura mentalità di oggi, 
perché, al di là delle intemperanze e meschi­
nità umane, « non è poi tanto facile stabili­
re fino a che punto delle concezioni riguar­
danti la struttura e l'origine del cosmo non 
entrino direttamente in gioco nel modo di 
concepire la dipendenza del mondo da Dio, 
il rapporto particolare esistente fra Dio e 
l'uomo, la natura specifica dell'uomo: tutti 
argomenti assolutamente centrali proprio alla 
F. religiosa strettamente intesa » (E. Agaz­
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zi). E non è nemmeno tanto facile contenere 
il risentimento di fronte a chi spaccia come 
teorie scientifiche sicure delle semplici (prov­
visorie) ipotesi di lavoro. E riconosciamo 
pure tranquillamente che la S. ha stimolato 
la teologia per una comprensione più chiara 
e approfondita della natura della Rivelazio­
ne (le cui verità sono « in ordine alla nostra 
salvezza»: DV 11), e la teologia ha stimo­
lato la S. a prendere coscienza degli inevita­
bili limiti di ogni sapere e particolarmente 
delle sue aporie. 

3. Oggi la F. lascia completamente alla S. il 
compito di indagare quanto è accertabile con 
criteri empirici, riconoscendole la legittima 
autonomia metodologica, che non ha mezzi 
per interloquire sul patrimonio specifico della 
Rivelazione; è convinta che non ci sarà mai 
reale contrasto, « perché le realtà profane e 
le realtà della F. hanno origine dal medesimo 
Dio » (GS 36); lungi dal temerlo, cerca ad­
dirittura un confronto e un dialogo costrut­
tivo con la S., poiché « troppo grande sareb­
be il danno se la Chiesa non pronunciasse 
risposte che non incontrano le domande che 
oggi si pone l'uomo » (Giovanni Paolo II). 
Quanto al problema se la S. contemporanea 
(che abitua a rinunciare alla ricerca delle 
« cause prime », delle « spiegazioni ultime ») 
e il conseguente progresso tecnico (spinta alla 
fiducia nelle capacità umane e a diminuire il 
senso di limitatezza dell'uomo) insidino in 
qualche modo il sentimento religioso, da una 
parte si deve ammettere che la « mentalità 
tecnico-scientifica » non è uno stimolo im­
mediato al divino (cf GS 19), soprattutto se 
si insiste nel ritenere Dio un tappabuchi dei 
vuoti rimasti nella conoscenza e potenza uma­
ne; dall'altra parte le meraviglie che la S. 
scopre e descrive (non... crea!), ma soprat­
tutto l'incompetenza da essa proclamata sul­
l'orizzonte di una interrogazione universale 
del « senso » della realtà, diventano solleci­
tazione nuova (rispetto alla « natura ») a cer­
care in qualche « fede » quelle certezze di 
cui l'uomo ha bisogno per impostare la vita. 
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I. CULTURA CONTEMPORANEA E COMUNICA­
ZIONE 
Una delle aree di studio che hanno avuto 
maggior sviluppo in questo secolo è il setto­
re della Cm. Se dovessimo cercare i primi 
segni dell'emergere di una nuova attenzione 
a questa dimensione della realtà, dovremmo 
forse riandare ai fermenti artistici della se­
conda metà del secolo scorso: le arti figura­
tive e la musica andavano rifiutando una 
prassi espressiva affermata per iniziare un 
viaggio, segnato da brucianti rifiuti, verso lo 
studio e la reinvenzione del loro linguaggio. 
Ad ogni modo tre sono stati i settori « trai­
nanti »: gli studi che hanno dato origine 
alla « semiotica »; gli studi matematico-fisici 
che fondarono la « teoria dell'informazione » 
e la « cibernetica »; il vertiginoso sviluppo 
della tecnica applicata alla Cm (ci sono volu­
ti millenni per affermare la scrittura, secoli 
per la stampa, decenni per la fotografia, e sol­
tanto lustri per la radio e la televisione; le 
generazioni di computer si susseguono sul 
ritmo degli anni). 

1. Semiotica è il termine proposto dallo sta­
tunitense Ch. S. Peirce (1839-1914); semio­
logia è invece la parola usata dallo svizzero 
F. de Saussure (1857-1913): oggi i due ter­
mini sono considerati sinonimi, e indicano 
il vasto settore di studio che si interessa a 
tutto ciò che cade sotto la categoria segno. È 
lo studio della realtà non nella sua concretez­
za fisica, ma nella sua dimensione culturale: 
è una sorta di linguistica consapevole che 
ogni gesto, ogni oggetto comunica, ed è or­
ganizzato in codici in modo non molto diver­
so dalla parola. 

2. Le ricerche finalizzate al miglioramento 
delle trasmissioni di informazioni hanno ap­
prodato a intuizioni particolarmente potenti: 
la proposta di un modello del processo di 
Cm e dei processi tipici dei sistemi autore­
golati (= il concetto di feed-back), la pro­
posta di un metodo di misura dell'informa­
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zione a partire non dall'analisi del contenuto 
di un messaggio, ma dalle caratteristiche del­
la fonte e dalla frequenza del messaggio stes­
so... Un momento significativo per questo 
ambito di studi è stato l'immediato dopoguer­
ra, con la pubblicazione dei lavori di N. Wie­
ner, C. E. Shannon e W. Weaver (1948 e 
1949). Per « teoria dell'informazione » si in­
tende lo studio applicato alla trasmissione 
dei segnali, mentre la cibernetica si occupa 
dello studio della gestione dell'informazione 
all'interno di un sistema (scienza della Cm 
e del controllo). 

3. Lo sviluppo tecnico applicato alla Cm non 
ha soltanto messo a disposizione mezzi sem­
pre più potenti: ha sollecitato il nascere di 
nuove forme espressive (il cinema, la radio­
fonia, la televisione sono andate costruendosi 
un proprio linguaggio espressivo); inoltre ha 
allargato i confini della cultura. 
Se questi possono essere considerati i settori 
dove la novità appare con maggiore eviden­
za, va anche detto che praticamente ogni 
scienza ha trovato nuovi stimoli e nuovi stru­
menti metodologici per approfondire il suo 
lavoro. A tal punto che il termine « ciberne­
tica », inteso come lo studio della gestione 
dell'informatica, potrebbe essere il nuovo no­
me della scienza. 
Per quanto ci riguarda più da vicino, la psi­
cologia ha superato le teorie strettamente 
comportamentiste per dare maggior spazio 
alla concezione cognitivista, che riconosce al 
singolo il compito di essere soggetto inte­
ragente con gli stimoli dell'ambiente: di qui 
i ricchissimi studi sui processi cognitivi e l'in­
teresse per lo studio dell'interagire delle per­
sone (la pragmatica della Cm), nella consa­
pevolezza che spesso la malattia del singolo 
non è che la risposta ad una situazione di 
Cm inadeguata... Così non ci si accontenta 
più di studiare la lingua scritta o la lingua 
parlata; si guarda a tutto il comportamento 
dell'uomo, alla sua capacità di esprimersi in 
modo non verbale, e all'esistenza di vere e 
proprie « grammatiche » che organizzano i 
diversi momenti comunicativi. Anche la so­
ciologia ha affrontato nuovi e più ampi set­
tori: della Cm di massa non si guarda sol­
tanto agli « effetti », si è ricuperato il peso 
della Cm interpersonale, si è prestata atten­
zione al rapporto tra modelli di Cm e prove­
nienza sociale... Certo anche la filosofia, l'er­
meneutica e la storia hanno guardato alla 
Cm come ad una delle realtà centrali della 
vicenda umana. 

II. C. E SCIENZE DELLA COMUNICAZIONE 

Anche se l'atto cat. non è riducibile ad un 
atto di Cm interpersonale, è indubbio tut­
tavia che la dimensione Cm è fondamentale. 
Poiché l'ambito degli studi riguardanti la Cm 
è vastissimo, è giusto chiedersi quali apporti 
della scienza contemporanea siano irrinuncia­
bili nella progettazione di un corretto curri­
colo cat. Potrebbe essere utile riconoscere 
l'esistenza di tre ambiti di studio diversi: il 
primo è finalizzato all'acquisizione di precise 
abilità nelle singole forme di Cm; il secondo 
riguarda lo studio di una progettazione cat.-
pastorale dell'uso dell'insieme delle forme di 
Cm; il terzo si pone ad un livello più pro­
fondo: si tratta soltanto di riformulare un 
messaggio « eterno », oppure le nuove forme 
espressive permettono una comprensione di­
versa (se non più grande) della verità che 
ci è stata rivelata? 

1. Competenza comunicativa. Gli operatori 
della C. sentono il bisogno di migliorare la 
loro capacità di comunicare; ed è evidente 
che non basta lo studio teorico del processo 
della Cm, né la conoscenza dei vari sistemi 
di segni che l'uomo ha a disposizione, o l'ana­
lisi dei significati in rapporto alle culture: è 
necessario attingere agli studi della psicolin­
guistica per capire meglio il modo con cui 
l'emittente formula il messaggio e il modo 
con cui il ricevente interviene quando acco­
glie una sequenza di segnali, li decodifica, li 
memorizza; la psicologia e la sociologia rive­
lano come ciascuno di noi gestisce nel suo 
quotidiano la Cm, e segnalano i pericoli le­
gati a forme deviami dell'interazione. Il con­
tributo di questi studi rimane tuttavia solo 
una premessa teorica: danno consapevolezza 
ma non ancora capacità concrete di comuni­
care. Sono necessari dei training per l'ap­
prendimento di abilità specifiche, sia per 
quanto riguarda la Cm interpersonale o la 
Cm didattica, sia per quanto riguarda l'uti­
lizzazione dei mezzi di Cm sociale: c'è una 
specifica competenza professionale da pro­
muovere a seconda dei vari settori in cui ci 
si trovi ad operare. 

2. Strategie pastorali. La C. non può operare 
correttamente se non vengono precisati i cri­
teri con cui utilizzare le varie capacità acqui­
site e se a livello di Chiesa non sono defi­
nite le strategie pastorali con cui viene gesti­
ta la Cm ecclesiale. Non si tratta soltanto 
della Cm della Chiesa verso i lontani, ma an­
che di quella all'interno della Chiesa: que­
sta ha un flusso che va dall'alto verso il bas­
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so — dall'autorità ai fedeli — ma esige an­
che un flusso dal basso verso l'alto e un flus­
so informativo orizzontale tra le varie com­
ponenti della comunità ecclesiale; inoltre va 
garantito l'ascolto dei messaggi che l'umanità 
intende offrire alla Chiesa. 
Per essere in grado di progettare un piano 
pastorale sono di sicura utilità gli apporti 
degli studi segnalati sopra, ma non sono 
sufficienti. È necessaria una comprensio­
ne globale della situazione comunicativa. In­
fatti ogni innovazione a livello di Cm non 
offre soltanto possibilità nuove, ma rifunzio-
nalizza le strutture di Cm precedenti: come 
l'avvento della scrittura nelle comunità pri­
mitive ha tolto all'anziano la prerogativa del­
la conoscenza, e la stampa, a partire dal '600, 
ha dato in mano a tutti il testo della Bibbia, 
così la TV ha provocato la morte o la trasfor­
mazione della rivista specializzata in reporta-
ges fotografici ed ha costretto il quotidiano 
a ridefinire la sua scrittura (il lettore cono­
sce già la notizia quando acquista il giorna­
le); così il libro non ha più necessariamente 
il compito di raccogliere i risultati definitivi 
di una ricerca: è uno strumento di dibattito 
e di confronto. Oggi non sappiamo ancora 
quali e quanti cambiamenti imporrà l'intro­
duzione del trattamento computerizzato del­
l'informazione. Una cosa però appare fin 
d'ora certa: non è più possibile gestire l'in­
formazione (anche nella Chiesa) con gli stes­
si criteri di altre epoche, altrimenti si rischia 
incomprensione e disagio. 
Un esempio significativo di strategia pasto­
rale sensibile al clima comunicativo della so­
cietà postindustriale si riscontra nel metodo 
di lavoro adottato dalla Conf. Episc. Statu­
nitense per l'elaborazione delle lettere pasto­
rali sulla guerra nucleare e sulla povertà. 
Non si è lavorato a porte chiuse tra specia­
listi per giungere alla formulazione di un 
documento definitivo, giudicato corretto in 
ciascuna sua parte, pienamente deducibile da 
documenti ecclesiali precedenti. Una com­
missione iniziale ha studiato una prima bozza 
e questa è stata presentata alla comunità — 
di fatto a tutti gli uomini interessati al pro­
blema — perché se ne discutesse e tutti insie­
me si arrivasse a costruire non solo una rispo­
sta teorica ma anche un impegno pratico con­
diviso. Questo modo di lavorare, questa stra­
tegia pastorale tiene conto delle nuove pos­
sibilità di dialogo che i moderni mezzi di 
Cm offrono al « sensus fidei » del popolo cri­
stiano. Non può essere sempre questa la stra­
tegia da adottare, anche perché non tutti gli 

argomenti si prestano alla stessa maniera; 
sembra certo però che i documenti prepa­
rati in gran segreto finiranno per non essere 
né capiti né accolti. 

3. Riformulazione del messaggio. Sarebbe un 
errore credere che le nuove tecniche e gli 
studi sulla Cm portino soltanto ad un mi­
glioramento della capacità comunicativa. Non 
è solo un problema di competenza e di stra­
tegie messe a disposizione di un messaggio 
definito una volta per sempre. Ciò avrebbe 
senso se si potesse affermare che un messag­
gio è indipendente dal modo con cui è stato 
formulato e comunicato. Ma questo non è 
vero almeno per due ragioni: 
a) Un testo (di qualsiasi tipo) non contiene 
mai per intero quanto l'emittente vuole co­
municare: implica certe presupposizioni a 
partire dalle quali il messaggio è compren­
sibile. Queste presupposizioni, ovvie in un 
certo contesto, possono essere non conosciute 
in contesti diversi: il messaggio può così riu­
scire incomprensibile o venire addirittura 
frainteso. Se ne può dedurre che la conti­
nua ripetizione di un messaggio è il modo 
più sicuro per tradire il messaggio stesso. È 
solo questione di tempo. 
b) I sistemi di segni (i codici) sono la via 
attraverso la quale si attua la Cm, proprio 
perché sono lo strumento con cui organizzia­
mo la nostra conoscenza della realtà: un co­
dice è prima struttura delle nostre conoscen­
ze e poi mezzo per comunicare. Si prenda ad 
esempio il sistema metrico decimale: prima 
di essere un « linguaggio comune » è un co­
mune modo di guardare alla realtà con gli 
occhi dello scienziato, del costruttore, del 
mercante. Il nuovo sistema non è stato intro­
dotto solo per riesprimere in termini nuovi 
le idee di sempre: c'è un messaggio origi­
nale, e questo esige un nuovo codice. Così 
ogni epoca elabora nuova cultura e insieme 
produce i codici capaci di esprimerla. Usare 
un nuovo codice unicamente per riesporre 
le scoperte del passato significa non utiliz­
zarlo per quanto può offrire di originale. 
Prendere sul serio queste affermazioni signi­
fica sollevare un problema non piccolo per 
tutta la riflessione religiosa e per la C.: è 
riconoscere ad esempio che impegnarsi oggi 
a parlare del mistero della Trinità con il ci­
nema o la televisione è tutt'altra cosa che 
ridire le formulazioni della scolastica. 
La C. dunque non deve solo preoccuparsi di 
conoscere il linguaggio dei nostri contempo­
ranei e adeguare la strategia del suo inter­
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vento; gli studi sulla comunicazione e i nuo­
vi mezzi espressivi gettano nuova luce sulla 
realtà dell'uomo: sollecitano la catechetica a 
un più originale approfondimento dello stes­
so messaggio da comunicare. È come dire 
che la C. oggi ha bisogno di una più grande 
teologia. 
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FRANCO LEVER 

SCIENZE DELL'EDUCAZIONE 

Dell'insieme di discipline denominate SE si 
mostra prima la natura, le dimensioni prin­
cipali, la correlazione con altre forme di ri­
flessione attinenti la formazione umana e cri­
stiana. Si viene quindi ad indicare il ruolo 
che esse possono svolgere nella C. e nella 
formazione del catecheta. Per ulteriori speci­
ficazioni cf —> psicologia, sociologia, didat­
tica, ecc. 

1. In tutte le lingue finora studiate si trova­
no parole ed espressioni che designano l'atti­
vità umana del formare e dell'educare. Ri­
flessioni più organiche e sistematiche, alme­
no nella cultura occidentale, sono reperibili 
nel pensiero filosofico o nella trattatistica e 
precettistica morale e religiosa. Tuttavia, co­
me forma specifica di ricerca e di produzione 
culturale, la riflessione pedagogica è piuttosto 
recente. Nei suoi circa duecento anni di vita 
il suo statuto epistemologico (e cioè la sua 
specificità scientifica e la sua autonomia disci­
plinare) è stato oggetto di un ampio dibattito, 
per tanti versi ancora in corso. 
Il parlare che da circa venti anni si fa in 
molte parti di un insieme di SE (o di scienze 
pedagogiche) invece di una indistinta pedago­
gia o di una singola SE (cosa che pure in mol­
te altre parti si crede ancora corretto prospet­

tare), intende corrispondere non solo alla mol­
teplicità e alla specializzazione dei ruoli edu­
cativi (genitore, insegnante, maestro, anima­
tore, guida spirituale, catechista, terapeuta, 
dirigente, consigliere scolastico, orientatore, 
ecc.), ma vuole essere anche in risposta alla 
complessità della problematica educativa 
odierna, al contemporaneo processo di spe­
cializzazione scientifica e tecnologica e al pro­
fondo articolarsi pluralistico delle funzioni 
della vita sociale odierna. L'unitarietà viene 
guadagnata non solo sul terreno di una co­
mune intenzionalità educativa, ma anche at­
traverso uno sviluppo e un modo di ricer­
care obbligatoriamente segnato dalla interdi-
sciplinarità, pur nel rispetto delle procedure 
metodologiche specifiche ad ogni disciplina 
( intra-disciplinarità). 
Rispetto alle altre scienze umane, le SE han­
no come specificità il ripensare e il proietta­
re conoscenze, metodologie e tecniche verso 
una loro assunzione operativo-educativa. A 
seconda del loro rapportarsi alla prassi edu­
cativa, il sistema delle SE viene ad articolar­
si in SE prevalentemente rilevative, come ad 
es. biologia, psicologia e sociologia dell'edu­
cazione, e, almeno in parte, storia dell'edu­
cazione e della pedagogia; scienze interpreta­
tive dell'educazione, come ad es. filosofia e 
teologia dell'educazione; scienze progettuali 
dell'educazione, come ad es. la metodologia 
pedagogica generale (a cui alcuni vorrebbero 
riservare l'appellativo di pedagogia, da in­
tendersi appunto come scienza dell'organiz­
zazione dell'intervento educativo, accanto al­
le SE e alla filosofia dell'educazione); scien­
ze operative dell'educazione, quali le diverse 
forme di didattica, le tecnologie educative e 
così via. Evidentemente molto dipende dal 
modo di intendere la scienza. 
Le SE non sono in contrapposizione o in 
alternativa ma in dialogo con la saggezza edu­
cativa pratica, con il « senso comune » pe­
dagogico, con le ideologie pedagogiche e po­
litiche, con il mondo letterario e artistico, 
con quello dell'economia e del lavoro, così 
come con le istanze presenti nella vita ci­
vile e religiosa. L'andamento interdisciplinare 
della produzione pedagogica non si chiude 
nel ristretto perimetro delle SE ma si apre 
trans-disciplinarmente a tutto il conoscere e 
i modi di operare per la formazione, e quin­
di anche alla catechesi e alla teologia pasto­
rale. In tal modo, dal momento analitico 
della riflessione si cerca di riavvicinarsi al­
l'unità dell'operare concreto. Si viene così a 
instaurare tra prassi e teoria di formazione 
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una intrinseca circolarità, nel senso che si 
influenzano e si stimolano vicendevolmente, 
e maturano nella reciproca interazione. Nella 
concretezza e nella novità dei problemi for­
mativi trovano d'altra parte il loro correttivo 
e la loro pietra di paragone ultima. 

2. Se ciò vale per qualsiasi pratica formati­
va, a maggior ragione va detto per la C. e 
per il suo impegno particolare di evangeliz­
zazione e promozione umana. Il RdC (187-
188) ricorda che la —» testimonianza di fede 
specifica del catechista è un insegnamento 
che mira all' -> educazione cristiana integrale 
di quanti lo ascoltano. E la CT 22 ribadisce 
che i catechisti sono educatori dell'uomo e 
della vita dell'uomo nella fede. Il dono della 
fede infatti fa appello ad un impegno di ma­
turazione e di personalizzazione, individuale 
e comunitaria. 
Nella loro azione, pastorale e C. interagisco­
no con le altre agenzie che costellano la vita 
di chi è soggetto di formazione (famiglia, 
scuola, mass-media, associazioni, gruppi, vita 
di relazione), e tutte si vengono a trovare 
in rapporto con il contesto sociale di appar­
tenenza e con la domanda sociale di forma­
zione da esso emergente. Ne sortisce una in­
terazione complessa e non priva di tensio­
ni, che per parte sua ogni C. è tenuta a 
comporre, coordinare, integrare o perlomeno 
a rendere compatibile in ordine ad una inte­
grale e per quanto è possibile armonica cre­
scita personale e comunitaria. Si comprende 
allora abbastanza facilmente come la forma­
zione del -*- catechista, se vuole corrispon­
dere a questi aspetti della sua attività, non 
dovrà limitarsi ad una sia pur soda prepa­
razione teologica, biblica, liturgica, spirituale. 
Si richiedono, sia pure minimalmente, capa­
cità di conoscenza psicologica dei destinatari 
e dei processi di apprendimento e delle re­
lazioni interpersonali, capacità di analisi so­
ciologica e antropologico-culturale del con­
testo in cui si deve agire. Diventano obbli­
gatorie competenze comunicative e didatti­
che, metodologiche e progettuali; così come 
capacità relazionali e di animazione di grup­
pi. A questo scopo è certo necessario ascolta­
re la dura lezione dell'esperienza personale 
e comunitaria, così come quella vivace del­
l'intuizione o quella della saggezza condensa­
ta dalla tradizione; ma non può mancare l'at­
tenzione ai contributi che possono venire dal 
contemporaneo sviluppo scientifico e tecno­
logico in genere, e da quello delle scienze 
umane e dell'educazione in particolare. 
La conoscenza scientifica non è tutto, né 

necessariamente e in ogni caso è la forma di 
conoscenza più profonda od esaustiva. Tutta­
via, quando sia veramente tale, può permet­
tere per un verso una conoscenza più rigoro­
sa e ampia della realtà con cui si ha da fare; 
e per altro verso può aiutare l'instaurarsi di 
solide competenze, adeguate alle esigenze sto­
riche del momento e aperte criticamente al­
l'avvenire. Inoltre, per il suo linguaggio ten­
denzialmente universale, scienza e tecnolo­
gie possono favorire un maggiore interscam­
bio delle esperienze e una loro più facile 
codificazione a vantaggio di tutti; e per tal 
via possono favorire il formarsi di una opi­
nione pubblica attenta ai problemi della for­
mazione umana e cristiana di tutti. 
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CARLO NANNI 

SCOLASTICA ED EXTRASCOLASTICA 
(Catechesi) 

1. Il termine «catechesi scolastica» (CS) è 
tradizionale in alcuni paesi (come l'Olanda, 
il Belgio fiammingo, il Canada) per indicare 
l'insegnamento della religione (-> IR) nelle 
scuole, soprattutto nelle scuole cattoliche. 
In questi paesi, la CS non solo costituiva 
una forma vera e propria di C. nella scuo­
la, ma assorbiva quasi del tutto l'attività cat. 
rivolta ai fanciulli, adolescenti e giovani. In 
questo senso, la CS rappresentava il luogo 
per eccellenza dell'iniziazione e formazione 
cristiana delle nuove generazioni di cattolici. 
Alcune poche attività di C., svolte eventual­
mente non a scuola, ma nella parrocchia (co­
me una breve preparazione alla prima comu­
nione o la C. della confermazione), venivano 
chiamate, significativamente, C. extrascola­
stica. 
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2. La situazione è cambiata generalmente nel 
periodo postconciliare, per le discussioni sor­
te sulla natura e modalità dell'IR scolastico, 
e con la progressiva distinzione tra C. eccle­
siale e IR nella scuola. L'IR, anche se chia­
mato ancora CS, assume ogni volta più chia­
ramente il carattere di approccio culturale ed 
educativo al fatto religioso, pienamente in­
serito nel progetto educativo e didattico del­
la scuola, anche della scuola cattolica. In 
questo senso, diventa più logico chiamare 
IR l'attività di insegnamento religioso svol­
ta a scuola e riservare il nome di C. all'azio­
ne educativa della fede dei credenti nell'am­
bito della comunità ecclesiale. 

3. Anche se non mancano luoghi e situazio­
ni dove hanno ancora un senso le espressio­
ni CS e C. extrascolastica, in molte parti (spe­
cialmente in Europa) esse hanno perso pra­
ticamente attualità e significato. La prima, CS, 
perché la scuola è diventata sempre meno il 
luogo adatto per una C. in senso proprio. 
La seconda, C. extrascolastica, perché si fon­
da sul presupposto che la vera C. sia fatta 
a scuola, mentre oggi è considerata la co­
munità cristiana il luogo per eccellenza per 
l'esercizio della C. 

EMILIO ALEERICH 

SCUOLA CATTOLICA 

Secondo un recente documento magisteriale: 
« La SC sta acquistando rilievo sempre più 
grande nella Chiesa ». È tuttavia evidente 
che la sua presenza nel contesto laico e seco­
larizzato attuale comporta non pochi proble­
mi e denuncia una difficile convivenza. Ne 
fanno fede recenti (1984) e imponenti mani­
festazioni di massa per difendere diritti che 
rischiano di venir clamorosamente conculcati 
anche in Paesi di indiscussa tradizione cat­
tolica (cf la Francia). 
In riferimento alla C. viene qui puntualiz­
zata soprattutto la rivendicazione della SC 
ad un proprio progetto educativo, in cui si 
riconosce una qualificante attenzione all'edu­
cazione religiosa. A proposito di questa, tut­
tavia, la situazione si presenta cosi diversi­
ficata nei vari Paesi, anche solo dell'area euro­
pea, da non consentire indicazioni pertinenti 
neppure parzialmente comparabili. Ci si ri­
ferisce quindi in linea di massima al contesto 
italiano. Altrove resteranno da verificare e 
ambientare opportunamente le indicazioni 
proposte. I documenti magisteriali recenti 

cui si fa soprattutto riferimento sono: La 
Scuola Cattolica, Sacra Congregazione per 
l'Educazione Cattolica, 1977 (= S.C.); La 
Scuola Cattolica oggi, in Italia, documento 
pastorale dell'Episcopato italiano, 1983 ( = 
S.C.I.). 

1. L'orizzonte del dibattito. La Chiesa riven­
dica sul fondamento della sua stessa missio­
ne il diritto di istituire scuole. Ma già a que­
sto punto non mancano obiezioni da parte 
di chi « in nome di un malinteso senso di 
laicità, impugna la SC come istituzione » 
(S.C., n. 18), « o perché riconosce alla Chie­
sa solo una testimonianza individuale, o per­
ché teme strumentalizzazioni della scuola a 
scopi religiosi » (ivi, n. 19). 
La presenza della SC accanto alla scuola di 
stato è fonte di sottese o aperte resistenze: 
si denuncia il pericolo di un rapporto polemi­
co e concorrenziale. Appare spesso molto fra­
gile l'accoglienza sulla base di una reciproca 
cooperazione per la libertà di insegnamento 
e di scelta educativa per studenti e genitori. 
Il confronto ha radici anche più lontane: 
investe in ultima analisi la legittimità o sem­
plicemente l'opportunità di una « cultura cat­
tolica » di cui la SC potrebbe rappresentare 
la punta di diamante e di cui farsi promo­
trice. Ma nell'ambito concreto della scuola 
la discussione verte particolarmente sulla cor­
rettezza dei metodi e delle finalità educative: 
di fatto s'incentra per lo più sul tema del 
progetto specifico dell'educazione cattolica, 
che, dove fa riferimento a una esplicita vi­
sione cristiana della vita, chiama in causa 
anche la comunità credente e tematizza rap­
porti di correttezza educativa fra comunità ec­
clesiale e comunità scolastica. Comunque il 
dibattito sulla legittimità della SC ha taluni 
nodi obbligati. Si possono ricordare: 
— La missione della Chiesa e il suo compi­
to magisteriale di fronte al credente e di an­
nuncio per il non-credente. 
— Il pluralismo culturale, e dentro questo 
la pluralità delle istituzioni. 
— In ambito specificamente scolastico, per 
una scuola moderna tesa al servizio dell'alun­
no l'interrogativo concerne il servizio speci­
fico che la SC gli rende. È l'aspetto che ri­
sulta più rilevante per la C. 

2. L'educazione religiosa nella SC. La discus­
sione sulla natura e legittimità dell'educazio­
ne religiosa nella scuola (cf IR), sulla sua 
distinzione e diversità rispetto all'educazione 
nell'ambito della comunità credente vale an­
che per la SC, fatte naturalmente le debite 
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distinzioni. Le più importanti riguardano 
l'identità esplicita dell'istituzione stessa e la 
possibilità di libera scelta degli allievi e dei 
genitori, che presumibilmente tendono a va­
lorizzarne appunto lo specifico. Dentro que­
sto quadro si possono raccogliere gli orien­
tamenti caratterizzanti l'educazione religiosa 
nella SC. 
I documenti del magistero ribadiscono anzi­
tutto l'importanza e la centralità della « dot­
trina evangelica ». Nel '77 si ribadisce: « La 
SC è consapevole dell'importanza della dot­
trina evangelica come è trasmessa nella Chie­
sa Cattolica ». Essa, infatti, è « elemento 
fondamentale dell'azione educativa ». Anche 
più esplicitamente l'Episcopato olandese sot­
tolinea nell'IR la specificità confessionale, 
pur delimitandone opportunamente l'ambito, 
che viene a coincidere con l'esperienza reli­
giosa conosciuta e vissuta dagli allievi. 
II valore attribuito alla « dottrina » spiega 
l'insistenza per un insegnamento che la va­
lorizzi « in maniera esplicita e sistematica » 
(cf S.C., nn. 49-50). Tuttavia s'impone anche 
una considerazione alternativa. Di fatto an­
che la SC deve tener conto della centralità 
dell'alunno e delle leggi di sviluppo che co­
mandano la sua formazione, oltre che della 
metodologia educativa propria della scuola. 
Donde il rispetto dei « criteri di gradualità 
e il riferimento ai metodi propri dei vari 
ordini e gradi di scuola » (cf S.C.I., n. 22). 
Un ultimo richiamo merita puntuale conside­
razione nella SC: riguarda la diversificazione 
e la complementarità degli interventi educa­
tivi. Un conto è l'IR che resta entro l'am­
bito e il rispetto dei metodi della scuola; 
un conto sono gli spazi di libera partecipa­
zione o di ulteriore approfondimento sia teo­
rico che pratico: « È infatti importante che 
... la SC preveda per i propri membri — 
alunni, docenti, genitori — occasioni perma­
nenti di esperienza religiosa » (cf S.C.I., n. 
22). Si tratta di distinguere bene due momen­
ti della vita della scuola: la lezione e la più 
vasta esperienza educativa possibile nell'am­
bito delle iniziative della scuola; consentendo 
naturalmente libertà di partecipazione. Nel 
caso è evidente la reciproca complementarità 
e l'importanza educativa. 

3. I problemi. Da più parti si fa quadrato 
attorno alla SC: ne è segno anche l'inter­
vento di vari episcopati nazionali. Afferma­
zione da una parte di legittimità e di signi­
ficato, dall'altra manifestazione implicita di 
disagio che affiora da più versanti. La società 
è pluralista, ma discute sulla corretta inter­

pretazione di un pluralismo che coinvolge le 
istituzioni di pubblico interesse e di impor­
tanza capitale, come la scuola. Il diritto alla 
libera scelta dei genitori e degli allievi sem­
bra scontato fino a quando non se ne tirano 
tutte le conseguenze, comprese quelle di or­
dine economico. Anche nel confronto fra le 
varie « confessioni » le suscettibilità affiora­
no, specie dove il cattolicesimo è largamen­
te maggioritario; privilegi rivendicati o de­
nunciati sono motivo di polemica. A livello 
esplicitamente educativo bisogna poi fare i 
conti con situazioni provocanti e complesse. 
L'allievo della SC rischia la discriminazione; 
gli stessi docenti per altre ragioni corrono il 
medesimo pericolo. 
Con tutte le difficoltà resta singolarissimo e 
insostituibile il servizio reso dalla SC alla 
causa dell'evangelizzazione; sia perché stimo­
la alla elaborazione attuale del messaggio, sia 
come spazio effettivo di confronto e di veri­
fica con la cultura, sia soprattutto per l'ap­
porto qualificato all'educazione cristiana della 
gioventù. Specialmente quest'ultimo aspetto 
chiama in causa esplicitamente la C., rispetto 
alla quale l'IR tende sempre più a differen­
ziarsi. Si apre perciò la ricerca di un rappor­
to ripensato e corretto fra IR e C. Anche su 
questo fronte la SC è chiamata a pensare in 
termini pedagogicamente rispettosi del conte­
sto scolastico la proposta che la qualifica. 
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ZELINDO TRENTI 

SCUOLA DOMENICALE 

1. La SD è un'istituzione tipica del prote­
stantesimo moderno. Può essere definita: 
un'organizzazione composta di catechisti e 
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fanciulli che si riuniscono periodicamente per 
lo studio della Bibbia, per il canto, per la 
preghiera. 
Nacque circa due secoli fa, in Inghilterra, 
per opera di laici credenti, non collegati alle 
istituzioni ecclesiastiche protestanti del tem­
po. In seguito, pur conservando una certa 
autonomia, ebbe legami sempre più stretti 
con le Chiese locali. Mantenne tuttavia qua­
si ovunque un carattere interdenominazionale 
(comprendente cioè anglicani, presbiteriani, 
metodisti, ecc.). Fu uno dei primi movimen­
ti di orientamento ecumenico nel seno del 
protestantesimo. 
Escludendo il periodo iniziale (Inghilterra 
1780-1800 circa) le SD ebbero e hanno tut­
tora le seguenti caratteristiche. Le riunioni 
si svolgono per lo più di domenica in am­
bienti quasi sempre messi a disposizione dalle 
Chiese locali. Di solito durano un'ora (qual­
che volta di più) e si svolgono contempora­
neamente al culto mattutino per gli adulti. I 
monitori (= catechisti), tutti volontari, sono 
in rapporto numerico coi fanciulli molto fa­
vorevole (in Italia per es. attualmente in me­
dia uno ogni sei). 
Per buona parte del tempo disponibile le riu­
nioni si svolgono in piccoli gruppi per fasce 
di età. In essi si studia la Bibbia (NT e AT) 
avvalendosi per lo più del materiale didattico 
fornito dalle organizzazioni nazionali. Il dia­
logo e l'espressione personale e individualiz­
zata da parte del fanciullo sono privilegiati, 
mentre non esiste più nessun tipo di verifica 
(interrogazioni, versetti studiati a memoria). 
I fanciulli che frequentano la SD hanno 
un'età che va dai 5 ai 14 anni circa. (In 
Italia dopo i 14 anni i ragazzi che intendo­
no continuare la loro formazione e che vo­
gliono entrare a far parte della loro Chiesa 
seguono corsi di catechismo più sistematici 
sotto la guida del pastore). Il calendario del­
le SD corrisponde più o meno a quello delle 
altre scuole. 

2. Storia. La riforma protestante fin dal suo 
nascere ebbe a cuore l'istruzione biblica dei 
giovani, come stanno a dimostrare la cura 
con cui Lutero (1483-1546) compilò corsi di 
catechismo, e la fondazione di scuole pubbli­
che obbligatorie in Ginevra da parte di Cal­
vino (1509-1564). Tuttavia, nei secoli seguen­
ti i ragazzi non furono oggetto di cure par­
ticolari da parte delle Chiese protestanti. Per­
ciò le classi di istruzione biblica a loro de­
stinate, che funzionarono sporadicamente qua 
e là, non possono essere considerate antici­
pazioni delle SD. Esse infatti nacquero e si 

svilupparono in modo autonomo e quasi 
esplosivo alla fine del sec. XVIII in Inghil­
terra, diffondendosi poi rapidamente in tutto 
il mondo protestante. 
Robert Raikes (1735-1811), un laico prote­
stante, direttore del « Gloucester Journal », 
si interessò fin da giovane dei problemi so­
ciali provocati dalla rivoluzione industriale. 
Tentò, ad esempio, di migliorare le condizio­
ni di vita nelle carceri, ma con scarso suc­
cesso. Una domenica del 1780, recatosi per 
caso in un quartiere povero e malfamato 
della sua città, restò impressionato dal com­
portamento dei ragazzi che, liberi dal lavoro 
in fabbrica, si dedicavano ad atti di vandali­
smo; tra l'altro, disturbavano la quiete pub­
blica e danneggiavano i commercianti. Pensò 
che ciò dipendesse dalla mancanza di istru­
zione. Decise quindi di retribuire alcune don­
ne di buona reputazione per fornire un po' 
di istruzione a quei ragazzi. 
L'opera ebbe inizi assai modesti: alcune si­
gnore accolsero in casa loro per tutta la do­
menica quei fanciulli per dare loro i rudi­
menti della lettura. Questi umili inizi ebbe­
ro uno sviluppo inatteso. Robert Raikes pub­
blicò sul suo giornale una breve informazio­
ne sulla sua iniziativa. La notizia fu ripresa 
da diversi giornali e suscitò un enorme in­
teresse. Ben presto si formò in tutta l'Inghil­
terra un movimento di opinione in appoggio 
all'iniziativa di Raikes. Venti anni dopo, il 
prestigioso periodico « Gentlemen's Magazi-
ne » (che è la principale fonte di informazio­
ne sul nascere delle SD) valutò sobriamente 
in 156.000 il numero dei fanciulli coinvolti 
in quell'iniziativa. 
Il movimento di Raikes può essere conside­
rato il primo tentativo di alfabetizzazione di 
massa. Egli infatti non si limitò a propugna­
re l'insegnamento della lettura (si usava come 
libro di testo soprattutto la Bibbia) ma vin­
cendo opposizioni e sospetti volle che i fan­
ciulli imparassero anche a scrivere. Fu allora 
che una parte della Chiesa anglicana si op­
pose a Raikes adducendo il motivo che lo 
scrivere era un vero e proprio lavoro, vie­
tato nel giorno del Signore. Altre opposi­
zioni si levarono in quanto i conservatori 
consideravano socialmente pericoloso dare in 
mano ai poveri l'arma della cultura. 
La parte più dinamica delle Chiese prote­
stanti e il movimento metodista, nato per 
opera di John Wesley (1703-1791), appog­
giarono invece Raikes aprendo dappertutto 
SD basate sul volontariato. Il movimento più 
propriamente laico dei cosiddetti « educa­
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tori » si adoperò poi per trasformare le SD 
in una scuola di tutta la settimana, com­
prendente anche l'istruzione tecnica. È pro­
babile che ciò abbia accelerato la formazio­
ne di scuole gratuite e, in seguito, gratuite 
e obbligatorie, in tutta l'Inghilterra. L'altro 
ramo, quello dei cosiddetti « salvatori », si 
dedicò invece all'istruzione biblica e morale, 
accompagnandola con iniziative sociali, come 
la distribuzione di abiti e di scarpe ai più 
bisognosi. 
I numerosissimi insegnanti volontari sentiro­
no ben presto l'esigenza di incontrarsi per 
confrontare le proprie esperienze. Così già nel 
1785 nasceva a Londra la Society for Esta-
blishement and Support of Sunday-Schools, 
mentre nel 1803 nasceva la Sunday-Schools 
Society d'Inghilterra su base interdenomina-
zionale, che esiste tutt'ora. Il mondo prote­
stante seguì l'esempio inglese. Nel 1824 per 
es. nasceva nel Nord America un'analoga so­
cietà per le SD; un po' più tardi nei paesi 
scandinavi, nel 1852 in Francia e così via. 
Le SD hanno diffuso ampiamente la cono­
scenza della Bibbia a livello popolare, e se 
oggi si può parlare di nazioni a « cultura pro­
testante » lo si deve in gran parte alla loro 
influenza e diffusione. 
In Italia nel 1891 nacque un Comitato inter-
denominazionale per le SD che riuniva Chie­
se battiste, metodiste e valdesi e che si col­
legò con analoghe organizzazioni straniere. 
(Nel 1907 fu organizzato a Roma un conve­
gno mondiale che riunì circa 1050 delegati). 
Ma già prima della nascita di questo Comi­
tato, nel 1878, uscì per un anno la riv. men­
sile « La Scuola domenicale » per opera del 
pastore valdese A. Meille. Essa forniva un 
programma di letture bibliche continuato, 
spiegazioni del testo e consigli didattici per 
i monitori, articoli pedagogici e di cultura 
biblica. Questa rivista riprese le sue pubbli­
cazioni regolari un decennio dopo; attualmen­
te, giunta al suo 91° anno, è trimestrale, pub­
blicata a cura del Servizio Istruzione ed Edu­
cazione della Federazione delle Chiese evan­
geliche in Italia, continuatore del Comitato 
creato nel 1891. Le denominazioni che vi si 
riconoscono (battiste, metodiste, valdesi e al­
tre minori) si servono della rivista e del 
materiale didattico per bambini e ragazzi ad 
essa collegato, che propone un programma di 
letture bibliche cicliche di 5 anni. 
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FRANCO GIRARDET 

SCUOLA ELEMENTARE 

La SE in Europa, percorsa da un processo 
di innovazione curricolare, presenta fini fon­
damentalmente comuni. I programmi di que­
st'ultimo decennio propongono precisi obiet­
tivi per ogni materia e criteri per la scelta 
dei contenuti in vista degli obiettivi da rag­
giungere. In questo processo di innovamento 
si iscrive un rinnovamento delle finalità, dei 
contenuti e dei metodi dell'IR nella scuola. 

I. L'IR NELLA SE 
1. Impostazione generale. Nella SE l'IR va 
assumendo la fisionomia di una materia del 
programma di studi, svolta quasi sempre nel 
normale orario scolastico: la possibilità di 
chiedere l'esonero la rende facoltativa. 
Sia nelle scuole gestite da enti pubblici che 
in quelle confessionali, si tende a passare da 
un IR come C. gestito dalla Chiesa ad un 
IR gestito dalla scuola in accordo con la Chie­
sa, come materia che nel curricolo concorre 
con il proprio specifico alla formazione in­
tegrale della persona. Il programma comun­
que è sempre concordato con le Chiese e gli 
insegnanti sono da esse autorizzati. In certe 
scuole statali (le County Schools dell'Inghil­
terra e del Galles) si propongono program­
mi concordati dai rappresentanti delle auto­
rità locali, degli insegnanti e delle Chiese, 
che permettono agli alunni di acquisire le 
conoscenze religiose comuni alle diverse con­
fessioni. 
Le scuole organizzate da pubblici poteri ten­
dono a offrire corsi di IR delle diverse con­
fessioni presenti nel territorio o, in alterna­
tiva, corsi di morale laica (per l'uno e per 
l'altra, da una a due ore settimanali). 

2. Contenuti e metodi. Il processo di inno­
vazione in atto si può così riassumere: l'IR 
nella SE finora è consistito nella presenta­
zione degli elementi fondamentali della dot­
trina cristiana o nello studio sistematico del­
le parti centrali della Bibbia: una C. nella 
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scuola. Ora ci si va convincendo che la scuo­
la non è il luogo specifico della C.; è piut­
tosto il luogo dove, partendo dall'esperienza 
del fanciullo, nel rispetto dei suoi modi di 
apprendere, dei suoi problemi e interessi, lo 
si può aiutare a riflettere sulla dimensione 
religiosa dell'esistenza. Si profila così un IR 
su base antropologica (Paesi Bassi, Belgio, 
Germania, Inghilterra...). In certi Stati (es. 
R.F.T.) si richiede che i piani di IR siano 
formalmente strutturati come « curricula » 
orientati ai fini e agli obiettivi: così gruppi 
di insegnanti e di sacerdoti hanno studiato 
modelli e tipi di -» unità didattiche utili per 
l'IR. Lo —> Zielfelderplan, per i quattro anni 
della Grundschule, ne è un esempio. 

3. Problemi aperti. Nell'attuale processo di 
innovazione dell'IR scolastico ci sono degli 
aspetti acquisiti e dei problemi aperti. È 
acquisito che l'IR concorre con il proprio 
specifico al raggiungimento dei fini educati­
vi della SE, che si riassumono nella promo­
zione integrale della persona. È aperto il 
tipo di IR da garantire nella SE. I nuovi 
programmi della SE italiana hanno confer­
mato che la scuola statale, che « non ha un 
proprio credo da proporre né un agnosticismo 
da privilegiare », è attenta al fatto religioso 
nella sua espressione storica, culturale, socia­
le, e promuove una alfabetizzazione culturale 
degli alunni, anche in questo ambito. In 
forza del Concordato tra la Chiesa cattolica 
e la Repubblica Italiana viene assicurato, per 
chi intende avvalersene, un insegnamento del­
la religione cattolica « nel quadro delle fina­
lità della scuola ». 

II. FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI 

L'IR nella SE è per lo più affidato all'inse­
gnante di classe, autorizzato dall'autorità ec­
clesiastica. Attualmente molti insegnanti con­
siderano difficile l'IR e avvertono il bisogno 
di formazione, a livello di contenuti e me­
todi. 

1. Contenuti della formazione. Le esigenze 
di formazione degli insegnanti derivano dalla 
nuova fisionomia dell'IR nella SE. Si tratta, 
ad es. in Italia, di promuovere una alfabetiz­
zazione culturale di tutti gli alunni circa la 
dimensione religiosa dell'esistenza, e di un 
insegnamento della religione cattolica per chi 
ne fa richiesta. L'IR deve aiutare i fanciulli 
a comprendere gli elementi che costituiscono 
la realtà religiosa e a rispettare le diverse 
posizioni che le persone adottano di fronte 

ai problemi della vita sul terreno religioso. 
In particolare, non si tratta di svolgere una 
C. nella scuola sulla base di un testo dot­
trinale, ma di organizzare un IR a partire 
dalla scuola, dalle sue finalità e dai suoi me­
todi di lavoro. Ciò richiede una preparazione 
scientifica su diversi versanti: religioso, an­
tropologico, psico-pedagogico, metodologico-
didattico. 
Per quanto riguarda il primo aspetto, occor­
re una conoscenza della Chiesa, dei misteri 
che costituiscono il contenuto della fede, del­
la vita comunitaria della Chiesa, del suo lin­
guaggio e dei suoi segni, della sua storia e 
delle sue fonti, del suo impegno di testimo­
nianza. Occorre una conoscenza della teolo­
gia, la scienza cui compete l'interpretazione 
critica del linguaggio con il quale la Chiesa 
esprime la sua fede. Occorre una conoscenza 
della Bibbia, come interpretazione religiosa 
dell'esistenza, come storia del popolo di Dio, 
come messaggio religioso che questa storia 
contiene per l'uomo di oggi, come linguaggio 
attraverso cui esprime tale messaggio. Occor­
re una conoscenza delle altre religioni con le 
quali il fanciullo viene a contatto, anche at­
traverso i mass-media. 
Per quanto riguarda la formazione metodolo-
gico-didattica, occorre imparare a partire dal­
l'esperienza del fanciullo, a promuovere in 
lui la capacità di individuare i problemi e le 
domande di significato, a lavorare per il rag­
giungimento di obiettivi, all'interno di -> 
unità didattiche correttamente costruite, a 
utilizzare il dialogo e il colloquio, la ricerca 
personale e di gruppo, i diversi -» linguaggi 
(verbale, grafico-plastico, mimico, drammati­
co, musicale...). 
In base a queste esigenze, è da rivedere ra­
dicalmente l'itinerario di formazione degli 
insegnanti di religione nella SE, nel quadro 
della riforma della scuola secondaria e della 
preparazione universitaria dei docenti. 

2. Luoghi della formazione. Nelle migliori 
situazioni, sono le facoltà di teologia o i di­
partimenti di scienze religiose presso le uni­
versità che assicurano la formazione degli in­
segnanti. Si può ipotizzare: 1) l'organizzazio­
ne di studi teologici e socio-pedagogici nei 
dipartimenti di scienze dell'educazione delle 
università statali; 2) il riconoscimento da par­
te dello Stato degli studi svolti presso le fa­
coltà di teologia (cattoliche, protestanti...) 
operanti sul territorio nazionale; 3) la stipula­
zione di convenzioni tra università statali e 
università confessionali: una parte degli stu­
di, ad es. scienze umane, si effettuerebbe nel­
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l'ambito delle istituzioni statali, e l'altra par­
te — contenuti e metodi delle discipline teo­
logiche — sarebbe di competenza delle Chie­
se. 
In Italia, in base al recente Accordo di revi­
sione del Concordato - Protocollo addizionale 
n. 5-a, 1, l'IR, nelle scuole materne ed ele­
mentari, può essere impartito dall'insegnante 
di classe, riconosciuto idoneo dall'autorità 
ecclesiastica, che sia disposto a svolgerlo. 
Mentre si fa credito alla professionalità del­
l'insegnante, ci si pone il problema delle com­
petenze da coltivare, in materia di educazione 
religiosa, e delle strutture formative che è 
possibile utilizzare o che occorre attivare. 

3. Problemi aperti. La formazione degli inse­
gnanti di religione nella SE si collega con il 
tema, tuttora molto discusso, della formazio­
ne professionale di base, che tende al livello 
universitario, e dell'aggiornamento in servi­
zio, che tende alla specializzazione per aree 
o per discipline, dato che spesso in una clas­
se opera un team di docenti con diverse 
competenze. Anche per la SE si auspica da 
più parti la figura dell'insegnante specializ­
zato nell'IR. 
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RINA GIOBERTI 

SCUOLA MATERNA 

1. Dalla custodia all'educazione. In Occiden­
te, nell'età moderna, sono state istituite scuo­
le propriamente dette, capaci di accogliere 
bambini/e nell'età da zero a 6 anni, e mol­
ti le hanno chiamate scuole materne. 
Fin dall'antichità romana esistevano, per nu­
trire infanti abbandonati, brefotrofi e orfa­
notrofi; il Codice di Giustiniano ne fa men­
zione esatta (I, II, 17, 22). Anche in Orien­
te esistevano orfanotrofi, come quello edifi­
cato a cura di Basilio di Cesarea in una cit­
tadella ideata per l'esercizio delle opere di 
misericordia. 
La Riforma, come tensione verso una for­
ma apostolica di vita, non è estranea alla 
dissertazione di Erasmo di Rotterdam « de 
pueris statim ac liberaliter instituendis » 
(1529), ma più ancora è ispiratrice dell'im­
presa di Girolamo Emiliani (Venezia 1486 -
Somasca, Bergamo, 1537) fondatore dell'Or­
dine dei Chierici Regolari di Somasca. Ave­
va frequentato in Roma l'Oratorio del divi­
no Amore, uno dei centri d'irradiazione del­
la Riforma cattolica. Le circostanze lo ricon­
dussero a Venezia, di fronte a schiere di bam­
bini/e abbandonati alle malattie, alla fame, 
alle violenze. Ebbe cura di loro, in senso 
evangelico, provvedendo alla loro assistenza. 
Una ispirazione evangelica si può trovare nel 
pensiero e nell'opera di Comenio (Nivnice 
1592 - Amsterdam 1670). Riconosce dignità 
di scuola al grembo materno, e in tal senso 
inaugura il discorso moderno sulla scuola 
materna. In questa linea d'ispirazione evan­
gelica notiamo i nomi di diversi educatori e 
pedagogisti impegnati nei tempi e nei pro­
blemi della scuola materna: J. H. Oberlin 
(Strasburgo 1740 - Ban-de-la-Roche, Vosgi, 
1826); J. H. Pestalozzi (Zurigo 1746 - Brugg, 
Berna, 1827); J. P. F. Richter (Wunsiedel, 
Baviera 1763 - Bayreuth 1825); G. G. Gi­
rard (Friburgo, Svizzera, 1765-1850); A. 
Necker de Saussure (Ginevra 1765 - Mor-
nay 1841). 
In una nuova concezione della società R. 
Owen (Newtown, Montgomeryshire, 1771-
1858) colloca la casa delle nutrici e la scuo­
la dei bambini. La rivoluzione industriale ha 
mutato i rapporti nella produzione, molti 
bambini/e hanno bisogno di asilo e di cu­
stodia quando anche le madri lavorano fuo­
ri di casa. Cause di questo tipo danno luogo 
alla istituzione di asili, di sale di custodia. 
Si pone la questione se tali istituzioni pos­
sano avere fini educativi e non soltanto assi­
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stenziali, e in tal senso si riparla di scuola, 
di scuola dei bambini. Owen esclude l'aspet­
to religioso dell'educazione dalla casa delle 
nutrici e dalla casa dei bambini, poiché, egli 
afferma, ai bambini non si addice di dover 
tremare davanti alla parola divina. Ma egli 
stesso, partendo per gli Stati Uniti per anda­
re a fondare la comunità socialista di New 
Harmony, affida le case delle nutrici e dei 
bambini a Buchanan, e con lui bambini/e di 
New Lamark ascoltano la parola divina come 
motivo di gioia e di vita e non di paura e di 
morte. 
Una intensa esperienza di vita interiore con­
duce F. W. A. Froebel (Oberweissbach, Tu-
ringia, 1782 - Marienthal, Vienna, 1852) ad 
aprire il suo giardino d'infanzia in Blanken-
burg, in Turingia nel 1837, e qui l'educatore 
offre a bambini/e i suoi doni accuratamente 
preparati perché diano luogo ad attività edu­
cative. 
F. Aporti (San Martino dall'Argine, Mantova, 
1791 - Torino 1858), sacerdote, biblista, è 
ispettore di scuole, e fonda altre scuole, a 
incominciare da quelle dell'infanzia; apre 
scuole per i figli di famiglie agiate, ma si de­
dica ad aprirne altre per i figli di famiglie 
povere. Il suo pensiero pedagogico riguarda 
spesso le scuole infantili, e ritorna più volte 
implicitamente a Owen. Il suo nome rimane 
legato agli asili, detti appunto aportiani. 
R. Agazzi (Volongo, Cremona, 1866-1951) e 
C. Agazzi (Volongo, Cremona, 1870-1945) 
iniziano a Mompiano un sistema educativo di 
scuola materna, capace di supplire l'attività 
educativa della madre, ove tale attività fos­
se carente, ma capace a ogni modo d'integra­
re tale attività. Pezzetti di cose trovate, cose 
apparentemente senza valore, danno luogo a 
interpretazioni infantili assai apprezzabili. 
Un metodo educativo dei bambini è opera di 
-» M. Montessori (Chiaravalle, Ancona, 1870 
- Noordwijk, Olanda 1952) a partire dalla 
casa dei bambini da lei aperta in Roma in­
torno al 1907. Mentre il sistema delle sorel­
le Agazzi riafferma una sua originalità ri­
spetto al giardino d'infanzia di Froebel, la 
casa dei bambini della Montessori tiene con­
to delle esperienze e degli studi di J. M. G. 
Itard e di E. Séguin. 
Dall'idea di un asilo, di una sala di custodia, 
dove prevale l'aspetto assistenziale, si passa 
dunque all'idea di una scuola materna, dove 
prevalga l'aspetto educativo. Per segnalare 
che, in questa scuola, i bambini/e sono i 
primi soggetti, alcuni preferiscono la deno­
minazione di scuola dell'infanzia. 

2. La formazione delle maestre. Il culto dei 
valori religiosi e morali richiede di essere ap­
profondito, ma richiede anche di essere con­
giunto con competenza scientifica, capacità 
tecnica ed esperienza professionale, per la 
formazione di chi abbia compiti educativi 
nelle scuole materne. 
Dai tempi di Girolamo Emiliani i fondatori 
e le fondatrici di congregazioni religiose de­
dicate alla educazione dell'infanzia concepi­
scono itinerari di formazione delle collabo­
ratrici e dei collaboratori. Dal ceppo legato 
al nome di Vincenzo de' Paoli vengono mo­
delli notevoli a tale proposito, e si fa netta 
la distinzione tra la figura della monaca im­
pegnata qualche volta a favore di piccole 
ospiti del monastero e la figura della reli­
giosa impegnata stabilmente in compiti di 
educazione della infanzia. 
Nel pensiero di Comenio la madre, avendo 
già accolto nel proprio grembo il nuovo frut­
to, associa a sé il marito nella preghiera. Il 
pedagogista la munisce di una Guida, dove 
specialmente la sua figura di madre diventa 
tipo dell'educatrice dell'infanzia. Pestalozzi a 
questo proposito ha l'intuizione della madre 
pensosa, nel quadro della personalità di una 
educatrice capace di unificare in sé diversi 
talenti, mente e cuore. Con Girard e la 
Necker de Saussure c'è già il disegno per la 
formazione di maestre di scuole materne, pur 
nella diversità delle definizioni. 
Finché si tratta di asili, di sale di custodia 
in senso stretto, ci si affida all'esperienza pro­
fessionale, tramandata molte volte dall'an­
ziana alla giovane attraverso un pratico ti­
rocinio. Quando poi si tratta di scuole, al­
lora si avverte l'esigenza di una capacità 
tecnica, analoga a quella richiesta per le mae­
stre delle scuole di grado superiore a quello 
della scuola materna. 
A volte si accentua l'idea che il grado del­
la scuola materna abbia la funzione di pre­
parare l'accesso alla scuola ulteriore, e quin­
di alla maestra non si richiede capacità tecni­
ca specifica. Al massimo, le sarà chiesto di su­
perare un esame di abilitazione, per esser 
qualificata come maestra giardiniera per i 
giardini d'infanzia di tipo froebeliano. Op­
pure si apriranno scuole per l'abilitazione di 
maestre del grado preparatorio, sempre però 
nell'ambito di una istruzione professionale, 
allo scopo di fornire una capacità tecnica. 
Successivamente si avverte l'esigenza di fon­
dare esperienza professionale e capacità tecni­
ca sulla base di una competenza scientifica. 
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Quindi la formazione della maestra di scuo­
la materna tende a porsi nell'ambito della 
istruzione superiore, di un liceo magistrale 
specificamente adatto a dar fondamento scien­
tifico a tale formazione. 
Ma le ulteriori riforme delle scuole e degli isti­
tuti secondari superiori, con l'estensione del­
la fascia dell'istruzione obbligatoria, insieme 
con le esigenze di una conoscenza scientifica 
del campo della educazione dell'infanzia, per­
suadono a considerare nuovamente la forma­
zione delle maestre di scuola materna, e c'è 
chi la pone ormai a livello universitario. 
Intanto, sia nei nidi che nelle scuole dell'in­
fanzia, si apre l'accesso agli uomini, mentre 
si riconosce la specificità della funzione diret­
tiva, insieme con la dignità di ogni opera­
tore. Dipende molte volte dalle strutture 
universitarie che siano o no soddisfatte le 
esigenze di un organigramma composito e dif­
ferenziato. 
In Occidente, il fenomeno della scuola ma­
terna, nell'età moderna, è stato caratteriz­
zato dalla presenza, nel campo della educa­
zione infantile, di fondatori, di educatori e di 
pedagogisti di forte personalità, e quindi di 
metodi nettamente distinti. L'impresa di for­
mare educatrici ed educatori in questo cam­
po è stata perciò molte volte appassionata, 
e ha potuto dar luogo a confronti vivaci, spe­
cialmente con i pubblici poteri: a essi si ad­
dice sussidiare le diverse imprese, e non solo 
da un punto di vista economico e finanzia­
rio, senza peraltro sostituirle. 
Tuttavia oggi anche in questo campo un ac­
cresciuto intervento dei pubblici poteri può 
essere a un tempo effetto e causa di un pro­
gressivo moltiplicarsi di rapporti della scuo­
la materna nella vita sociale: il criterio della 
sussidiarietà si compone con quello della so­
cializzazione. 
In simili circostanze si può avere il vantag­
gio di una maggior cura dell'aspetto scienti­
fico della formazione delle maestre e dei 
maestri di scuola materna, e in genere delle 
persone operanti in tale tipo di scuole; si 
può avere una maggiore obiettività. Occorre 
tuttavia ritornare vigorosamente al senso di 
una crescita proporzionata tra competenza 
scientifica, capacità tecnica, esperienza pro­
fessionale e culto dei valori religiosi e morali, 
se si vuol essere coerenti con i criteri iniziali. 

3. Formazione religiosa. Cf —* bambini (ca­
techesi dei); catechismi italiani; Maria Mon­
tessori. 
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GIOVANNI CATTI 

SCUOLA SECONDARIA INFERIORE 

1. Nel quadro generale dell'IR nella scuola 
un peculiare interesse in tutti i paesi viene 
riservato all'IR nella scuola media o seconda­
ria inferiore, in quanto fase terminale della 
scuola dell'obbligo. Di fatto esiste una ricca 
letteratura, frutto di eccellente esperienza, 
relativa alle specifiche condizioni di sviluppo 
degli allievi (preadolescenti, 10-12 anni), alla 
figura e formazione dell'insegnante di reli­
gione, alla programmazione, ecc. Al di là del­
le situazioni diverse dei singoli stati (in par­
ticolare per l'Europa: -» Austria, Belgio, 
Francia, Germania, Inghilterra, Italia, Olan­
da, Svizzera), tratti distintivi comuni paiono 
essere: un IR che valga come riformulazione 
e approfondimento di quanto già studiato in 
precedenza; quindi con un programma auto­
nomo e definito, per lo più configurato curri-
cularmente (es. lo -> Zielfelderplan nei paesi 
di lingua tedesca); un IR attento a una 
didattica dell'oggettività, mediante le attività 
della scoperta e della documentazione (cf U. 
Gianetto - R. Giannatelli). Si può affermare 
che soprattutto questo IR risente dell'influs­
so di diversi fattori: lo sviluppo delle scien­
ze teologiche, in particolare dell'esegesi bi­
blica, delle scienze pedagogiche e didattiche, 
del rinnovamento cat. A questo proposito si 
tende ovunque a distinguere meglio IR da 
C. ecclesiale. È chiaro che l'IR, visto sem­
pre più nella prospettiva della scuola, parte­
cipa ai cambi ideologici e strutturali della 
scuola medesima nei diversi paesi. 

2. Per quanto riguarda l'Italia, è da ricor­

575 



SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 

dare una storia non lunga, ma intensa, a par­
tire dal Concordato del 1929. In forza di 
esso, per questo ciclo scolastico, allora non 
ancora fissato come scuola dell'obbligo, si 
stabiliva l'IR come disciplina per tutti, sal­
vo il diritto di esonero, con un'ora setti­
manale, un insegnante e sussidi propri, e il 
mandato della Chiesa. Configurato agli inizi 
come catechismo nella scuola, si fa sentire 
sull'IR lo sviluppo conciliare della C. Se 
all'inizio (1930) è insegnamento dottrinale 
della religione cattolica, con i programmi del 
1959 l'affermatosi indirizzo —» kerygmatico 
garantisce un IR più fedele alle fonti, mentre 
il coinvolgimento degli alunni si fa più at­
tivo. La scoperta del Regno di Dio (3 voi., 
Leumann-Torino, LDC, 1962 con edizioni 
molteplici) rimane il testo emblematico per 
contenuto e metodo (le schede di lavoro). 
La cosiddetta svolta antropologica nella C. e 
una migliore percezione della distinzione fra 
IR e C., l'assunzione di una più rigorosa 
impostazione didattica (curricolo), tramite an­
che uno strumento precursore (Progetto 
uomo, dell'Istituto di Catechetica dell'Uni­
versità Salesiana di Roma, 1975), confluisco­
no nella determinazione del nuovo program­
ma del 1979, attualmente vigente. 

3. Tale programma è inteso come « educa­
zione religiosa » finalizzata al globale proces­
so culturale ed educativo della scuola d'obbli­
go (cf Premessa generale, parte IV, 24). Pos­
siede perciò un profilo scolastico ben rimar­
cato; condivide infatti le finalità della scuola 
che mira alla formazione integrale dell'uomo, 
proponendosi come educ. rei.; i contenuti ri­
guardano la religione cattolica nei suoi ele­
menti strutturali essenziali, alla luce del 
Vat. II, e sono da motivarsi mediante un 
corretto ricorso alla fonte biblica e alla trat­
tazione viva della Chiesa (in particolare il 
Vat. II). Attenzione peculiare va posta sia 
alla lettura della storia (ecclesiale e civile) 
nei suoi risvolti o effetti religiosi, sia al con­
fronto con le grandi religioni. Si afferma 
esplicitamente che « l'IR si svolge a partire 
dall'esperienza vissuta, come documentazio­
ne diretta sulle fonti della tradizione cristia­
na, come ricerca storica sul Cristianesimo 
nella propria regione, in Italia e in Europa, 
come confronto aperto e "dialogo" con altre 
forme e tradizioni religiose culturalmente ri­
levanti ». È facile vedere, quali elementi ca­
ratterizzanti, una didattica della —> correla­
zione, dell'uso delle fonti e del documento, 
in particolare della Bibbia, il richiamo a un 
certo dialogo interdisciplinare, l'invito ad una 

saggia —* programmazione (curricolare). Alcu­
ni testi scolastici (es. Progetto uomo, LDC, 
2* ed.; Un mondo nuovo, SEI; Iter, Queri­
niana; Religione e vangelo oggi in Italia, 
LDC) caratterizzano bene il cambio avvenuto. 
È chiaro che la attuazione del Concordato 
rinnovato (1984) influirà anche per questo 
IR in misura fino ad oggi non prevedibile. 
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CESARE BISSOLI 

SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 

1. Delimitazione dell'ambito. Per l'IR nella 
SSS vale naturalmente e spesso accentuata­
mente, specie nella sua distinzione dalla C. e 
nella sua legittimazione educativa esplicita, 
quanto è detto per 1' —> IR in generale (e 
per la -* Scuola secondaria inferiore). 
Ulteriore accenno merita la puntualizzazione 
dell'obiettivo e i criteri orientativi per la 
scelta dei contenuti, soprattutto per condi­
zioni inedite e recenti che hanno cambiato 
profondamente l'esperienza educativa sui di­
versi fronti dell'IR; 
— la pedagogia scolastica prima di tutto, net­
tamente concentrata sull'allievo, la sua ma­
turazione e partecipazione al progetto edu­
cativo; 
—- la pedagogia religiosa che, fortemente in­
fluenzata dall'esigenza ermeneutica, è andata 
affinando metodologie e obiettivi; 
— ma anche problemi più specifici di di­
stinzione fra IR e C., di corresponsabilità fra 
scuola e comunità credente; 
— e in alcuni Paesi, per situazioni endemi­
che di disagio e di incertezza, dovute sia 
all'evoluzione e ai tentativi spesso mancati di 
riforma della secondaria superiore, sia speci­
ficamente a un modo diverso — secolarizza­
to — di interpretare l'esperienza religiosa 
e il suo rapporto con il vissuto degli allievi. 
In questo contesto risulta decisiva una espli­
cita giustificazione educativa dell'IR agli oc­
chi dell'adolescente: 
— come fatto educativo di singolare rile­
vanza per la sua maturazione umana inte­
grale; 
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— come dimensione specifica religiosa, inter­
prete dell'anelito di trascendenza quale radi­
ce ultima della dignità umana; 
— come esperienza cristiana, espressione emi­
nente e, nel contesto europeo, culturalmen­
te irrinunciabile dell'anelito religioso. 

2. L'obiettivo educativo. In sintesi e in ter­
mini molto generali si può affermare che l'IR 
va rinnovando i propri obiettivi soprattutto 
nella SSS: tende a risvegliare il senso del 
mistero, dell'arcano, a promuovere l'esigenza 
di totalità e di pienezza, la capacità critica 
di relativizzare quanto è strumentale: di con­
seguenza a predisporre spazi ermeneutici e 
strumenti linguistici alla dimensione religio­
sa della vita. 
Su questa indicazione di massima si trovano 
sostanzialmente d'accordo documenti signifi­
cativi degli Episcopati europei: « Si tratta di 
formare una dimensione dell'esistenza umana 
e precisamente quella più profonda: diventare 
uomo credente » (Episcopato belga). « Come 
nessun'altra materia scolastica l'insegnamento 
della religione — ribadisce il Sinodo dei cat­
tolici tedeschi — pone domande sul "tutto" 
e sul significato ultimo della vita e del mon­
do ». A sua volta l'UCN italiano sottolinea 
che « l'educazione religiosa va perseguita co­
me accostamento personale a valori religiosi 
vissuti e cristianamente vagliati in vista di 
scelte libere e responsabili ». 
Obiettivi come quelli ricordati sono propri 
dell'IR; s'impongono tuttavia con un'urgenza 
esplicita nella SSS: l'adolescente deve tro­
varli sostanzialmente realizzati e sentirli par­
lare alla propria esperienza. 

3. Identificazione dei contenuti. Per lo più 
facendo riferimento ai contenuti dell'IR si 
può pensare ad un'area specifica di temi. 
A rigore l'intera esperienza umana è costi­
tutivamente religiosa: può quindi dirsi il con­
tenuto anche dell'IR. È tuttavia legittimo 
identificare i contenuti religiosi in tutti quei 
temi che dicono esplicito riferimento a Dio 
e, nella tradizione, hanno interpretato ed 
espresso il rapporto con Dio: quali l'adora­
zione, la fede, il rito, la rivelazione in tutte 
le sue espressioni storico-esistenziali. 
A quest'età in particolare resta qualificante 
l'accostamento serio e critico al « documen­
to », quale espressione di un'esperienza reli­
giosa realmente vissuta e trasmessa nella tra­
dizione passata, anche remota; nell'elabora­
zione recente di singoli o comunità credenti. 
A voler poi fare un accenno esplicito alle 
aree attualmente valorizzate ci si trova di 

fronte un ventaglio assai vasto e in alcuni 
Paesi — l'Italia è fra questi — piuttosto ca­
rente di organicità e coerenza. Nella scelta 
effettiva dei docenti si possono schematica­
mente ricondurre a tre: 

a) l'area del quotidiano, delle provocazioni 
e dei problemi che affiorano dal vissuto. Le 
maggiori perplessità lungo questa pista ri­
guardano l'autenticità e la coerenza dell'edu­
cazione religiosa, che si tenta di far emer­
gere; 

b) l'area della riflessione teologica, con l'ap­
porto della sistematicità che consente; e tut­
tavia col pericolo dell'astrattezza e della con­
seguente indifferenza e apatia negli allievi; 

c) l'area biblica, diversamente valorizzata o 
a livello tematico o nell'analisi di testi signi­
ficativi quali i Vangeli, gli Atti e talora qual­
che libro dell'AT. Ci sono perplessità circa 
la legittimità e la completezza di un IR im­
pegnato soprattutto a livello esegetico. 

Si possono anche richiamare i criteri fonda­
mentali che sottendono le diverse elaborazio­
ni della proposta educativa nell'IR: sulla 
traccia delle aree richiamate si può parlare 
di un criterio ermeneutico-esistenziale, teolo-
gico-sistematico e storico-esegetico. 
È evidente che procedendo in questa direzio­
ne l'IR si distanzia man mano dalla C. Re­
sta il fatto che IR e C. interpretano espe­
rienze educative in movimento. Il nodo sta 
oggi nell'assecondare la rielaborazione dell'IR 
nella SSS tanto da rendere la religione cre­
dibile agli adolescenti; da rendere evidente il 
significato che assume per la loro equilibrata 
formazione culturale e per la loro piena ma­
turazione umana. Non si potrà più chiamare 
C.: rende tuttavia un servizio prezioso alla 
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Per quanto i segni nella liturgia siano ele­
menti secondari, tuttavia essendo i primi ad 
essere percepiti sono anche condizionanti. A 
volte la loro accettazione o il loro rifiuto 
stanno a dire rispettivamente l'accettazione o 
il rifiuto delle realtà di cui essi sono vettori. 
Ora dato che la liturgia è prima fonte e nor­
ma per la dottrina in vista della vita (cf lex 
orandi - lex credendi - lex vivendi), essa deve 
considerare con serietà: parole, gesti, simbo­
li, riti (= linguaggio liturgico). Similmente 
l'operatore catechista deve conoscere il lin­
guaggio liturgico nelle sue manifestazioni si-
gnali per adeguare l'azione cat .-liturgica ai 
contenuti di cui i segni vogliono essere tra­
smettitori. 

1. I problemi e le problematiche. La rifor­
ma lit. postconciliare, recando il dettato e 
lo spirito dei principi sanciti dai Padri Con­
ciliari, ha operato una semplificazione dei se­
gni lit., ma non li ha eliminati. Infatti la 
liturgia è l'esercizio del sacerdozio di Cristo 
per mezzo di segni sensibili (cf SC 7). Questi 
però non sono segni « nudi », bensì di una 
realtà sacra (SC 21), perché la liturgia si ser­
ve di segni sensibili per significare le invisi­
bili realtà divine (SC 33). Anzi è di primaria 
importanza che i fedeli comprendano i segni 
lit. (SC 59). Essi sono però accompagnati da 
una serie di problemi e problematiche a cui 
si vuole qui accennare per chiarire e per sem­
plificare quanto a volte è ancora fasciato di 
opinabile. Per esempio, dai competenti si di­
scute ancora sulla diversità tra segno e sim­
bolo; esistono anzi diverse scienze che si in­
teressano dei segni, quali: semantica, semeio­
tica, simbologia, ecc., i cui rispettivi confi­
ni rimangono ancora oggi da circoscrivere. 
Qui — per necessità — si ricordano solo i 
seguenti problemi e/o problematiche legati 
ad alcuni centri di interesse. 
a) Terminologia e realtà soggiacenti. Il se­
gno è una realtà sensibile (udibile, visibile, 
tangibile, di cui in qualche modo si può fare 
esperienza con i sensi) che fa da ponte tra 
la cosa che significa e coloro ai quali la si­
gnifica e la fa presente. Comunemente, se­
guendo F. de Saussure, ogni segno compor­
ta: un significante (l'elemento o realtà sen­
sibile), un significato (la realtà evocata o si­
gnificata), la significazione (la effettiva capa­
cità di un significante di « dire », « comuni­
care » il significato). Si avrebbe un —» simbo­
lo quando il significante, invece di rinviare a 

un significato, invia a sua volta a un signi­
ficante. Quanto di positivo e di negativo si 
può asserire del segno, andrebbe almeno du­
plicato per il simbolo. Il segno senza dubbio 
svela la realtà significata, ma non riuscendo 
a svelarla completamente, la vela, fomentan­
do il desiderio di comprendere sempre più 
quanto « non » « dice-comunica » pienamen­
te. Ogni segno è ambivalente (dice e non 
dice), è pregnante (dice e dice ancor di più), 
è ridondante (dice e potrebbe dire ancora 
sempre di nuovo). 
b) I segni liturgici appartengono al genere 
del sacro autentico. I segni che vogliono si­
gnificare il rapporto tra il creato e Dio appar­
tengono al genere del sacro. Si ha un segno 
sacro originario quando esso dice l'interco-
munione tra l'uomo e l'Assoluto, a prescin­
dere dallo specifico dell'Assoluto. Si può così 
avere un segno sacro falso quando è errato 
il rapporto tra l'uomo e il trascendente, o 
perché il trascendente è frutto dell'immagi­
nazione dell'uomo (dèi falsi; miti umani; di­
vinizzazione di uomini, ecc.), o perché il rap­
porto è inteso a difesa, a paura della divi­
nità, a propiziazione del nume, a pretesa di 
soggiogamento dell'Assoluto (si noti: si 
avrebbe il sacro numinoso, mitico, cosmolo­
gico, ecc.). I segni sacri falsi sono quelli della 
magia. Il rapporto espletato dai segni in tal 
caso proviene dall'uomo che cerca di « domi­
nare » la divinità. I segni lit. al contrario 
appartengono al genere di quelli sacri auten­
tici, in cui il rapporto da loro significato par­
te dal Dio Tripersonale, verso persone che 
fanno (o devono fare) parte della Chiesa: 
mistica persona. Sono sempre relazionabili a 
fatti storico-salvifici; e sono insigniti della 
caratteristica escatologica, cioè non esaurisco­
no mai la loro valenza solo « qui - ora » ma 
sono protesi, anticipando nel « qui - ora », 
quanto si avrà nell'eschaton svelatamente e 
completamente. 
I segni liturgici per eccellenza sono quelli che 
la Chiesa usa per la celebrazione dei sette 
sacramenti nella loro parte costitutiva. La 
loro efficacia non ha nulla di magico, pro­
prio perché si tratta di segni della fede, il 
cui autore e consumatore è Cristo (cf Eb 
12,2). Sono segni lit. anche gli altri che ser­
vono per visibilizzare la celebrazione, per 
quanto propriamente non farebbero parte es­
senziale della medesima. Sia gli uni che gli 
altri sono forniti di caratteristiche speciali la 
cui natura deve essere conosciuta dal catechi­
sta (cf qui sotto 2). 
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c) I dinamismi propri ad ogni segno. Al di 
là delle discussioni proprie agli esperti, da 
tutti si conviene che ogni segno (sacro o no; 
sacro falso o autentico; ecc.) è dotato di quat­
tro ambiti di azione, che sono raggruppabili 
in due gruppi di dinamismi: il dinamismo 
della rappresentazione e quello dell'operati­
vità. Il dinamismo della rappresentazione te­
stimonia che il segno è l'elemento sensibile 
che, entrando nell'esperienza del ricevente, 
annuncia un avvenimento a cui si deve pre­
stare attenzione. Il primo ambito di azione 
è l'avvertimento che non manca mai a cia­
scun segno. Riesce a raggiungere il secondo 
ambito di azione, se riesce a recare il messag­
gio che il segno intende veicolare. Perché un 
segno possa espletare l'informazione è neces­
sario che il ricevente possegga la chiave di 
lettura dell'avvertimento. Infatti la conoscen­
za della convenzione segnaletica è alla base 
della significazione del segno. L'informazione 
è accessibile solo a chi è preparato. Così il 
segno sacro autentico, cioè il segno lit., in­
forma adeguatamente, cioè consegue il dina­
mismo della rappresentazione in modo pieno 
solo in soggetti che sono sufficientemente pre­
parati ad accogliere il messaggio. La conven­
zione semantica per i segni lit. è fornita dalla 
fede. 
Il dinamismo dell'operatività esige che chi 
è stato avvertito e sufficientemente informato 
dal segno passi all'azione. Infatti chi ha in­
teso il messaggio dell'emittente, cioè del se­
gno, si trova assoggettato al segno. Al caso 
il segno lit. postula un asservimento. È ov­
vio che per uomini liberi il rapporto fra se­
gno con l'avvertimento-informazione e l'as­
servimento che consegue può essere « cancel­
lato ». Se però è accettato, allora il segno 
operativamente arriva fino alla « comunio­
ne »; cioè, il dialogo che si instaura fra segno 
emittente e soggetto ricevente arriva alla fine 
quando la vita si conforma alla informazione 
ricevuta. Ciò suppone una relazione del tutto 
tipica e operativa, di esecuzione cioè di quan­
to il segno significa. L'operatore della C. deve 
approfondire la sua conoscenza sulla poli­
valenza dei segni lit., cioè: Cosa intendono 
avvertire? Cosa informano? In campo opera­
tivo: Cosa postulano? Cosa esigono? Quale 
tipo di « comunione » intendono espletare? 

2. Natura e caratteristiche dei segni liturgici. 
Il codice di informazione, ovvero la chiave 
di interpretazione dei segni lit., è dato dalla 
fede. A sua volta essa proviene dalla -» Pa­
rola di Dio. In un simile contesto si compren­
de che la natura dei segni lit. è connaturata 

alla fede che di loro è la matrice. Si può 
convenire sui seguenti punti, che illustrano 
la natura dei segni lit. Essi esprimono la fede 
della Chiesa nella fede dei singoli parteci­
panti all'azione lit. È la fede della Chiesa 
che ha il primato. Essa pone gesti, parole, 
segni, ecc., sapendo di offrire una mediazio­
ne oggettiva ed efficace dell'incontro dell'uo­
mo (fedele) con Dio Padre, per mezzo di 
Cristo (segno del Padre), nello Spirito San­
to. 
I segni lit. coinvolgono il fedele ed esigono 
da lui una risposta operativamente pregnante. 
La risposta è risposta di fede, ed è necessaria 
per realizzare l'incontro tra la persona (del 
fedele) e il Dio Tripersonale. Si comprende 
come ogni celebrazione lit. sia sempre accom­
pagnata dal dono della fede. Globalmente 
considerati i segni lit. hanno una natura dia­
logica e intendono provocare atteggiamento 
di attenzione, di devozione, di fede. L'azione 
cat. deve aiutare a far passare dall'avverti­
mento all'informazione, tenendo lontani i fe­
deli dall'insidia sottesa a ogni genere di se­
gni. Infatti i fedeli, quanto meno sono pre­
parati, tanto più rischiano di leggere i segni 
arbitrariamente e di scoprirvi ciò che più ri­
sponde alla loro sensibilità (cf sentimentali­
smo nelle celebrazioni), al loro senso innato 
di magico, ecc. Al contrario, l'interpretazione 
che la fede della Chiesa dà ai segni lit. è in 
rapporto diretto né a vago simbolismo, né 
ad arbitrammo (anche se i segni lit. come 
tutti i segni dipendono da una convenzione) 
ma primariamente alla storia della salvezza 
(cf SC 24.33). 
Siccome è di importanza primaria che i fe­
deli comprendano i segni lit. (cf SC 59), 
allora è opportuno conoscere le loro caratte­
ristiche. Essi sono adorni di un simbolismo 
il cui significato fondamentale è comprensi­
bile alla luce della Bibbia. Sono in genere 
rivestiti di una patina vetero e neotestamen­
taria. Sono comprensibili alla luce dell'evento 
che è Cristo e della volontà della Chiesa 
che nel decorso dei secoli, e ancor oggi, san­
cisce il codice della convenzione per la loro 
comprensione. In ultima analisi, i segni lit. 
non possono essere interpretati né con il pa­
rametro della funzionalità, né con quello del-
l'allegorismo. Essi sono segni efficaci anche se 
convenzionali (rapportabili o alla volontà del 
Cristo o senza dubbio a quella della Chiesa). 
Essi sono rimemorativi del passato salvifico, 
indicativi di una efficacia nel presente cele­
brativo, e preannunziatori (prognostici) del 
futuro salvifico. La maggior parte sono rap­
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portabili a significati presenti nella Bibbia. 
Tutti assumono senso dalla struttura celebra­
tiva in cui sono inseriti. 
Si noti che essi sono labili, cioè a causa del­
l'assuefazione, della incapacità di attenzione, 
di concentrazione da parte dei fedeli neces­
sitano di C. continua e ripetutamente nuova, 
che sappia suscitare interesse. Alcuni segni 
lit. poi, per motivi storici, possono sembrare 
obsoleti. Con un'attenta e penetrante loro 
comprensione, al contrario, sono ancor oggi 
capaci di « dire-comunicare ». Altri sono 
frutti di culture diverse da quelle in cui sono 
usati. Si inseriscono qui i capitoli dell'adat­
tamento, dell'acculturazione, dell'incultura-
zione dei segni lit. che esorbitano dai limiti 
della voce. 

3. Incipiente esemplificazione dei segni litur­
gici. Essi fanno parte del linguaggio della li­
turgia nel quale si devono annoverare la pa­
rola (lingua usata nei testi lit.), i gesti, l'uso 
tipico del corpo, di cose, di realtà. Secondo 
i diversi centri di interesse si possono ricor­
dare: 

a) Segni lit. in rapporto all'uso di realtà del 
creato. L'acqua, l'olio, il pane, il vino, il 
fuoco, la luce, l'incenso, la cenere, il profu­
mo, il sale, ecc., nella liturgia assumono signi­
ficato nuovo e tipico. Il simbolismo legato a 
questi elementi è di notevole spessore e di 
polivalenti significati. Si pensi al simbolismo 
del cibo e della bevanda, che, a sua volta, 
rimanda a quello del banchetto (veterotesta­
mentario, neotestamentario, del Cristo, esca­
tologico); o al simbolismo dell'acqua battesi­
male, di quella aggiunta al vino durante la 
S. Messa; a quello delle unzioni, ecc. Per la 
comprensione di ciascun segno derivante dal­
l'uso di realtà del creato e per ogni simboli­
smo legato al segno, il ricorrere a un buon 
dizionario biblico costituisce la più facile pre­
parazione per istaurare una C. adeguata. 

b) Segni lit. in rapporto agli atteggiamenti 
dei partecipanti. Chi prende parte all'azione 
lit. è già entro un codice di lettura che dà 
un significato tipico ad ogni atteggiamento 
del corpo o all'uso di esso, sia del presiden­
te sia dei partecipanti. Si pensi allo stare 
in piedi, seduti, genuflessi, prostrati, al digiu­
nare, al camminare (processioni), ecc., atteg­
giamenti che nel contesto lit. assumono se­
mantemi speciali. Così l'uso della mano con 
le varianti: imposizione delle(a) mani(o) su 
cose e persone, che dice epiclesi dello Spirito 

Santo, sua presenza ed azione; elevazione del­
le mani in atteggiamento orante; immersione 
della mano nell'acqua battesimale; il lavarsi 
le mani; segni di pace. Lo spirare: la insuf-
flatio su persona(e) o su cosa(e); la halitatio 
su persona(e) o su cosa(e); il segno di croce; 
10 sguardo alla Croce; il cantare; l'ascoltare; 
11 toccare, ecc. 

c) Segni lit. in rapporto all'uso di cose. Si 
pensi all'uso di vesti speciali: l'abito bianco 
(al battesimo, cresima, eucaristia, matrimo­
nio, consacrazione delle vergini); le vesti lit.; 
l'uso dell'anello (per le vergini, la sposa, lo 
sposo, il vescovo); la corona (per gli sposi, 
le vergini); il velo (per le vergini, per la 
sposa), ecc. L'uso delle immagini, icone. 
Ognuno di questi segni merita una trattazio­
ne speciale. Il catechista deve cercare di 
istruirsi e di trasmettere quanto apprende. 
Operativamente, deve preoccuparsi che la ve­
rità dei segni lit. emerga sempre più chiara, 
liberandoli da certe precomprensioni in modo 
che il fedele non sia preso dalla « routine » 
propria al formalismo rituale. Si coscientizzi 
alla partecipazione, che è ben di più che il 
ricevere un sacramento o lo stare a guardare 
un'azione lit. Infatti la liturgia per mezzo dei 
segni lit. può espletare una pedagogia se ci 
sono catechisti che si occupano a spiegare 
il significato del segno lit., il quale rimanda 
sempre al di là di se stesso, nel cuore della 
realtà celebrata. 
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1. La domanda sul S. dell'esistenza è diven­
tata singolarmente provocante per l'uomo con­
temporaneo. Appunto perché segnato dalla 
crisi e dalla transizione, il nostro tempo ha 
visto scosse alcune fondamentali certezze, cui 
l'esistenza da lunga tradizione si riconosceva 
ancorata. La domanda è oggi attraversata da 
inquietante radicalità. La filosofia dell'esi­
stenza nel recente passato l'ha perfino dram­
matizzata. 

2. La domanda di S. rappresenta oggi una 
sfida per la comunità credente. Si può dire 
che l'interesse è concentrato su l'interpreta­
zione dell'esistenza e del suo significato. La 
C. se n'è resa conto. Un'opera significativa 
come il Catechismo Olandese prende le mosse 
da questa domanda. Il Cat. degli Adulti 
della Chiesa evangelica si propone di susci­
tarla, per rendere significativa la proposta 
evangelica. È dunque evidente che la doman­
da sul SdV è al centro dell'interesse della 
C. Tuttavia s'impongono alcune precisazioni. 
— La ricerca di senso è oggi da una parte 
radicalizzata; dall'altra resta ancorata a rispo­
ste situate e parziali: cerca un S. al vivere 
quotidiano, alle sue svariate provocazioni. La 
C. deve dunque rispondere al S. parziale se 
vuol riuscire credibile nelle risposte al S. 
totale. 
— Inoltre lo stesso credente non è al riparo 
dalle domande sul S. che assillano i suoi con­
temporanei. La comunità credente è chiama­
ta ad accompagnarlo e sostenerlo nella ricer­
ca di significato da conferire anche alla pro­
pria esperienza. 
— Infine si ha talora l'impressione che la 
C. e la pastorale assumano la domanda di S. 
e ne sollecitino l'approfondimento, quasi che 
ricerca di S. e maturazione religiosa si iden­
tifichino: può essere una pista — magari ur­
gente e privilegiata — che dunque può favo­
rire, non sostituire l'itinerario religioso. 

3. Ricerca di S. ed elaborazione di S. cri­
stiano. La nostra situazione va dunque defi­
nendosi per alcune connotazioni, man mano 
più palesi. Le prospettive sono state scosse 
e problematizzate; i modelli risultano forte­
mente intaccati; l'ideologia è crollata... Con­
dizioni tutte che segnano di precarietà la 
comprensione che l'uomo ha di sé; né è fa­
cile e forse neppure possibile caratterizzare la 
cultura che ci definisce. Si può tutt'al più 

parlare di una diffusa sensibilità, di una 
moda o di un clima piuttosto rinunciatario, 
segnato da un certo deprezzamento della ra­
gione, da una accettata preoccupazione indi­
vidualistica, che rifiuta sia progetti globali, 
sia l'impegno a lungo termine. Preferisce con­
frontarsi con il quotidiano e per lo più vi 
si lascia catturare. La proposta religiosa non 
può che misurarsi con questa cultura. È dif­
ficile dire quali siano le domande — o la do­
manda -— che la caratterizzano. Si può tutta­
via riconoscervi la ricerca di un significato da 
dare a situazioni che, appunto perché im­
merse nella quotidianità e per lo più ribelli 
a una prospettiva unitaria e globale, appaio­
no a lungo andare anche minacciate di insi­
gnificanza. 
Il S. cristiano dell'uomo non è già dato. 
Quello che è stato dato si è anche svuotato, 
col frammentarsi ed evolversi vorticoso delle 
condizioni culturali che l'hanno sollecitato e 
consentito. Giustamente in ambito cat. 
un'opera recente parla di « rottura di senso ». 
E indica per la ricerca cat. il compito di ela­
borare il senso cristiano dell'esperienza at­
tuale. Un orientamento che pare urgente so­
prattutto a livello adolescenziale e giovanile. 
La proposta cristiana può risultare singolar­
mente convincente dove si affianca alla ricer­
ca contemporanea, ne raccoglie gli spunti, 
magari sparsi e disorganici, per farvi presa­
gire un significato unitario e credibile. Il 
problema è allora l'elaborazione di senso per 
le situazioni svariate e complesse del vivere 
quotidiano, ormai disancorate da un imme­
diato ed evidente riferimento all'interpreta­
zione cristiana dell'esistenza; ma anche disan­
corate da una qualunque coscienza utopica, 
in grado di catturare l'adesione o di solleci­
tare l'impegno profondo. 
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SIMBOLI DI FEDE 

Il termine « Simbolo di Fede » ( = SdF) 
equivale a « Formula di Fede » ed è l'espres­
sione verbale della « Professione di Fede » 
( = PdF), cioè di un atto con cui si ricono­
sce pubblicamente l'azione salvifica di Dio in 
Cristo mediante l'impegno della fede (Rm 
10,9s). Vien detto anche « Confessione di Fe­
de » soprattutto nella sfera linguistica tedesca 
(Glaubensbekenntnis), oppure « Credo », dal­
la prima parola con cui generalmente comin­
ciano i SdF. Il termine « Simbolo » — se si 
tien conto del suo significato originario — 
accentua nella PdF l'elemento comunitario, 
facendone come una tessera di riconoscimen­
to, il segno evidente dell'appartenenza a un 
determinato gruppo, il gruppo dei cristiani 
appunto. Quindi sono due le funzioni fonda­
mentali della PdF: anzitutto quella di espri­
mere l'impegno del credente, frutto di con­
versione, che lo unisce alla comunità di tutti 
gli altri credenti in Cristo; in secondo luogo 
quella di esprimere i contenuti fondamentali 
della fede in Cristo ed essere così come il 
segno di riconoscimento tra i cristiani. 
Luoghi principali della PdF e quindi della 
nascita e dell'evoluzione dei SdF sono sem­
pre stati la liturgia (principalmente il rito del 
battesimo e la celebrazione dell'eucaristia), la 
C. in preparazione al battesimo, nella quale 
i SdF venivano commentati e spiegati, e le 
situazioni gravi (per es. una persecuzione) o 
solenni della vita cristiana. 
Il cristianesimo si è presentato al mondo 
antico come la predicazione o annuncio (ke-
rygma) di un evento straordinario: la risur­
rezione di Gesù, e come un appello alla con­
versione e al battesimo (At 2,14-39). La 
PdF, unita al battesimo, è un elemento co­
stitutivo dell'essere cristiano, perché esprime 
la risposta dell'uomo all'appello di Dio ed è 
il punto di partenza della conversione; la vita 
cristiana non è altro che la traduzione nella 
prassi della propria PdF. Tutti gli scritti 
del NT abbondano di formule che conten­
gono PdF. Sono appunto queste formule i 
germi dai quali si sono originati nei secoli 
seguenti, attraverso una lunga evoluzione, i 
due « simboli » ancora oggi in uso nella 
Chiesa: il cosiddetto « simbolo degli Apo­
stoli » (o forma occidentale) e il « simbolo 
niceno-costantinopolitano » (o forma orien­
tale più sviluppata), che vengono professati, 
il primo nella celebrazione del battesimo, il 
secondo in quella dell'eucaristia. 
Nel NT si trovano quattro modelli principali 

di PdF. Anzitutto due modelli cristologia: 
il nome di Gesù è unito al titolo di « Signo­
re » (Rm 10,9; Fil 2,11; 1 Cor 12,3), di « Cri­
sto » (At 18,5.28; 1 Gv 2,22), di « Figlio di 
Dio » {At 8,37 nel testo occid.); oppure si 
racconta l'evento-Gesù insistendo sulla sua 
morte e risurrezione nei grandi « kerygmi » 
degli Atti (per es. quelli di Pietro: At 2,14-
39; 3,12-26; ecc.; o di Paolo: 13,16-41) e in 
Paolo (1 Cor 15,3-5; Fil 2,6-11, ecc.). In se­
condo luogo troviamo nel NT un modello 
39; 3,12-26, ecc.; o di Paolo: 13,16-41) e in 
Gesù Cristo (1 Cor 8,6; 1 Tm 2,5-6; 6,13). 
E infine un modello ternario, nel quale sono 
uniti insieme i nomi del Padre, del Figlio e 
dello Spirito in rapporto con la storia della 
salvezza (1 Cor 12,4-6; Ef 4,4-6) o col bat­
tesimo (Mt 28,19-20). Quest'ultimo model­
lo avrà un ruolo decisivo nella formazione 
dei SdF dell'epoca patristica. Sembra che que­
sti modelli siano coesistiti contemporanea­
mente nell'epoca neotestamentaria e durante 
tutto il II sec. Tuttavia già con san Giustino, 
ma molto più con sant'Ireneo alla fine del 
II sec., i due modelli cristologici e quelli 
binario e ternario si fondono insieme, dando 
origine a un modello trinitario, composto da 
tre articoli, nei quali si esprime la fede nel­
l'azione creatrice di Dio Padre, in quella sal­
vifica di Gesù Cristo e in quella santifica-
trice dello Spirito Santo. La PdF si avvia ad 
assumere la forma dei nostri « Simboli ». 
Col III sec. in Occidente la Tradizione Apo­
stolica di —> Ippolito, descrivendo il rito del 
battesimo, ci offre la forma più antica e pri­
mitiva di quello che verrà detto in seguito 
il « Simbolo degli Apostoli »; la ritroveremo 
alla fine del IV sec. e agli inizi del V presso 
Ambrogio e Agostino; si arricchirà ancora di 
altri elementi nel sec. VIII fino a raggiungere 
la forma attuale. 
In Oriente ogni grande Chiesa aveva la sua 
formula di fede o Simbolo. La struttura fon­
damentale era evidentemente comune; esi­
stevano tuttavia molte varianti. Uno dei più 
celebri è quello che —> Cirillo di Gerusalem­
me commentò ai catecumeni verso la metà 
del IV sec. Coi concili di Nicea (325) e di 
Costantinopoli (381) comincia una nuova era 
dei Simboli: da formule di fede da professar­
si e apprendersi dai catecumeni diventano 
principalmente formule « dogmatiche » per la 
tutela dell'ortodossia. La formula di fede nota 
col nome di « Simbolo niceno-costantinopoli­
tano », promulgata dal I Conc. di Costanti­
nopoli e adottata da quasi tutto l'Oriente 
come simbolo battesimale a partire dal VI 
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sec., entrerà nella liturgia della messa prima 
in Oriente e poi anche in Occidente, e il suo 
uso si generalizzerà a partire dai secc. IX-X 
(cf B. Sesboiié). 
La funzione dottrinale dei « simboli di fede » 
ha fatto sì che essi, soprattutto nella Chie­
sa antica e medievale, diventassero uno stru­
mento indispensabile della C., in quanto nel 
loro contenuto si esprime sinteticamente l'es­
senziale della fede. Essi pertanto avevano per 
i fedeli quella stessa funzione che avrebbero 
avuto nell'epoca moderna i catechismi. Im­
parati a memoria dai catecumeni (la discipli­
na dell'arcano vietava di scriverli) assieme al­
la grande preghiera del « Padre nostro », do­
po che il « doctor audientium » li aveva 
spiegati ampiamente durante molti giorni nel­
le C., costituivano la loro « regola di fede », 
allo stesso modo che il Padre nostro era in­
terpretato come la loro « regola di vita ». Se 
nella Chiesa antica i simboli di fede ebbero 
un ruolo essenziale nell'iniziazione cristiana, 
purtroppo questo si ridusse di molto nella 
Chiesa medievale e in quella moderna: abbas­
sati al rango di « formule di preghiera » da 
dirsi al mattino e alla sera, entrarono nei ca­
techismi moderni solo come schema generale 
della I parte (« le verità da credersi »), sche­
ma entro il quale collocare la lunga serie del­
le domande e risposte. 
Concludendo possiamo dire che la C. è stata 
l'ambiente nel quale i simboli di fede formu­
larono e svilupparono i loro contenuti come 
espressioni vive della PdF dei cristiani; la 
liturgia battesimale e quella eucaristica inve­
ce furono il luogo normale dove questi con­
tenuti della fede venivano professati religio­
samente come veri atti di fede. 
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GIUSEPPE GROPPO 

SIMBOLI RELIGIOSI 

1. Orizzonte del problema. S. religiosi sono 
mezzi di esperienza religiosa. Esiste una stret­

ta connessione tra la possibilità di trasmet­
tere esperienze di fede nell'ambito di proces­
si educativi e una didattica dei S. 
In quanto « immagini significative » i S. cu­
stodiscono e rappresentano il significato di 
esperienze intense, in un segno che trascende 
i confini temporali e spaziali di ogni esperien­
za attuale. Essi confluiscono in sistemi sim­
bolici che rendono presente nel linguaggio il 
sapere dell'esperienza. Il luogo in cui si for­
mano originariamente i S. è la prassi quoti­
diana della vita. Il sistema di segni che carat­
terizza il linguaggio quotidiano fa sì che tutti 
coloro che appartengono a una comunità lin­
guistica possono accedere a comuni esperien­
ze. In quanto sistema simbolico fondamen­
tale, il linguaggio permette l'accesso a diverse 
dimensioni dell'esperienza. La religione, come 
pure l'arte o la scienza, è un ambito espe-
rienziale che trascende il quotidiano, ed è 
caratterizzato da particolari strutture di signi­
ficato. Esse costituiscono il fondamento di 
sistemi simbolici, e dell'esperienza scienti­
fica, artistica, religiosa, connessa con essi. 
S. religiosi sono radicati nella totalità del­
l'esperienza umana. Essi rappresentano e in­
terpretano, proteggendo, rinforzando, conso­
lando l'esperienza religiosa. In quanto fanno 
partecipare alla struttura di significato reli­
gioso che trascende la biografia individuale 
e la storia dell'uomo, essi offrono motiva­
zione e orientamento all'agire umano e ren­
dono possibile una identità individuale e so­
ciale corrispondente a questo particolare si­
stema di significato. 
L'esperienza di fede cristiana fa parte di 
quella modalità esperienziale che è l'attuazio­
ne religiosa della vita. Il suo carattere unico 
e la sua autorità derivano dall'esperienza con 
Dio, il quale si manifesta nella storia, pone 
in Gesù Cristo il luogo normativo dell'espe­
rienza che l'uomo può avere di Dio, comunica 
se stesso rivelandosi, e realizza in questo 
modo il modello esperienziale originario che 
rende possibile una nuova esperienza della 
fede nella prassi vitale dell'imitazione di Cri­
sto. Essa è evocativamente presente nel lin­
guaggio della fede (che in modo metaforico 
garantisce l'unità e la dialettica di parola e 
di immagine) come pure in azioni simboliche. 
La didattica dei S. della fede ha il compito 
di rendere accessibile, in modo metodico, 
l'offerta di significato e la portata propria del 
sistema dei S. cristiani. In quanto compito, 
essa deve mettersi nella prospettiva di una 
ermeneutica dei S. in cui si riconosce che 
l'esperienza antropologica e quella teologica 
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della realtà rimandano sempre l'una verso 
l'altra e sono mescolate tra loro. 

2. Prospettive di aria ermeneutica dei S. 
a) S. evocativi di una vita riuscita. L'acces­
so al S. consiste inizialmente nella percezione 
del suo significato per l'esperienza quotidia­
na. Per poter vivere il significato insito nello 
svolgersi quotidiano, è necessario che certe 
« immagini significative » siano implicate co­
me elementi vitali nell'attuazione della vita. 
I S. coprono esperienze fondamentali, quali 
piacere e dispiacere, salute, riconoscimento, 
benessere, pace. Essi forniscono schemi di 
comprensione di tali esperienze. Ogni uomo, 
a seconda dell'età, della condizione sociale 
e degli stati affettivi, dispone in misura di­
versa di S., di cui può affermare: questi 
« sono io ». Indipendentemente dal fatto che 
segnalano esperienze di totalità, di conflitto o 
di mancanza, i S. hanno sempre un rappor­
to con la propria identità o con il desiderio 
di essa. Elementi individuali, sociali e, per 
la maggior parte degli uomini, anche elemen­
ti di fede si mescolano tra loro. 
La sensibilizzazione per l'aspetto simbolico 
deve servire anzitutto per scoprire che i S. 
vitali della nostra esistenza sono segni sog­
gettivi con i quali si riconoscono convenzio­
ni, proposizioni di fede, sistemi parziali o 
universali di significato, e conseguentemente 
sono espressione della vita che il soggetto 
vive o sogna. 
b) I S. creano comunità. Ogni società, ogni 
comunità, perfino la relazione tra due perso­
ne, crea segni e S. Essi indicano il rapporto 
che intercorre tra le persone umane. Una 
quantità di S., che ricollegano con la pro­
pria storia di vita esperienze umane univer­
sali, esperienze sociali attuali ed esperienze 
storiche, accompagnano tutto il ciclo della 
vita. Proprio le religioni hanno un simboli­
smo specifico per i punti cerniera dell'esisten­
za umana. La ricerca dei S. che ricollegano 
la vita personale con quella della società è 
connessa con l'identità personale. I S. rile­
vanti della vita scaturiscono dalla vita dei 
partecipanti. La fine dei rapporti umani in­
terpersonali porta con sé la perdita dei S., 
perché più nessuno si riconosce in essi. 
La forza dei S. per creare comunità non si 
limita all'ambito interpersonale. Essa vale an­
che per il rapporto con la tradizione, con l'in­
sieme della realtà sociale, per i rapporti con 
la natura. Oggi, per es., ci vuole spesso il 
riconoscimento di un rapporto fallito tra l'uo­
mo e la natura prima che si possa scoprire 

e comprendere il linguaggio simbolico della 
Bibbia sulla creazione. 

c) Le azioni simboliche danno corpo all'espe­
rienza. Molte esperienze fondamentali si 
esprimono simbolicamente nel linguaggio del 
corpo. L'uomo vive, pensa, sente con il pro­
prio corpo a tal punto che l'intera biografia 
si imprime nel corpo. Una specifica espres­
sione simbolica si ricollega con questo fatto: 
l'azione simbolica rappresentativa. I S. pos­
sono manifestare la loro forza di significato 
nella partecipazione all'azione simbolica. 
Esempi in questa linea sono i rituali, cioè 
sequenze formalizzate di azioni che si svol­
gono sempre secondo le stesse regole: con i 
rituali quotidiani (i saluti, i pasti) l'uomo si 
inserisce nell'esistenza sociale; rituali partico­
lari (nascita, matrimonio) segnano il passag­
gio da una fase della vita verso un'altra; la 
sospensione rituale della vita quotidiana (car­
nevale) serve per scaricare i rapporti abitua­
li della vita quotidiana. 
Il carattere simbolico che ricollega il rituale 
con i S. consiste in ciò che essi riescono a 
esprimere nell'azione e al di là di essa: cioè 
nella manifestazione di significato. Essi ma­
nifestano che perfino nei suoi gesti corpo­
rali l'uomo è portatore di orientamenti e di 
rapporti simbolici. Ogni volta che questo con­
tatto con la corporeità si perde, si verifica 
necessariamente un impoverimento dei S. re­
ligiosi. 
d) Ambivalenza dei S. I S. si trovano sol­
tanto in mediazioni storiche e situate. Essi 
sono sottomessi a mutamento e possono in­
durre in errore. Forme errate di ed. rei., che 
strumentalizzano come mezzo educativo il 
mondo simbolico della fede, possono causare 
un « avvelenamento religioso » (Gottesvergif-
tung); lo sfruttamento dei S., per es. prospet­
tando un mondo senza conflitti, perverte la 
loro funzione di orientamento. S. che minac­
ciano di bloccare l'uomo vengono volentieri 
rimossi; rimangono però operativi nel sub­
conscio. I S. assumono tratti distruttivi quan­
do diventano autoritari, oppure quando qual­
cuno si abbandona totalmente a un S. In 
tal caso il S. diventa un idolo. I S. devono 
sempre restar aperti a ulteriore sviluppo, poi­
ché contribuiscono a riconoscere conflitti e 
a superarli. S. benefici non mettono a tacere 
il conflitto, ma offrono aiuto per una sua 
soluzione. La finalità di una didattica dei S. 
deve essere la riscoperta del S. in una sua 
nuova interpretazione, che lo riempie con 
nuova vita. Questo presuppone costantemen­
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te un rapporto creativo con il S., in cui io 
mi apro per esso, vengo a contatto con esso, 
lo rispetto e lo interiorizzo. 

3. S. della fede. 
a) Sacramento-, il S. della fede. Per tutti i 
contenuti della fede cristiana si addice una 
struttura simbolica. L'espressione globale di 
essa è il sacramento in quanto azione sim­
bolica sociale. Rapportata a situazioni origi­
narie dell'uomo, che già nella vita quotidia­
na — come è il caso del matrimonio — 
coinvolgono l'uomo nella sua totalità, il sa­
cramento offre all'uomo la possibilità di tra­
scendere, nella fede, la vulnerabilità, la fra­
gilità e la provvisorietà personale e sociale, 
nella misura in cui Dio dà un senso univoco 
alla situazione ambivalente. I sacramenti rice­
vono la funzione di fondare comunità per il 
fatto che sono S. di interazione della comu­
nità-Chiesa. Essi sono anche S. che conducono 
alla prassi di una vita riuscita. Il criterio 
della loro credibilità è il processo di trasfor­
mazione comune a tutti i sacramenti. Situa­
zioni fondamentali della vita quotidiana, pro­
cessi antropologici, sociali, e perfino cosmo­
logici sono, alla luce della fede, chiamati 
alla trasformazione, poiché ogni necessità del­
l'uomo è, in ultima istanza, animata dal de­
siderio di essere giusto al cospetto di Dio. I 
S. sacramentali non si limitano a interpre­
tare questo processo. Essi sono assai più, per 
volontà di Dio, promessa efficace del compi­
mento dell'uomo e del mondo. Essi rendono 
possibile una identità a partire dalla fede, 
in cui l'uomo si lascia educare da Dio stes­
so, e si fa dire da lui chi, in ultima analisi, 
egli (l'uomo) sarà. 
I sacramenti però non indicano un ambito 
sacramentale isolato. Indicano piuttosto una 
nuova prassi in mezzo al mondo, sostenuta 
dall'opera dello Spirito nella Chiesa, e fon­
data nella persona e nell'opera di Gesù Cri­
sto. 
b) Multiformità dei S. della fede. Bibbia 
e predicazione, liturgia e sacri segni, istitu­
zioni e movimenti religiosi nella storia e nel 
presente, forme della praxis pietatis: nulla 
nel cristianesimo si comprende se viene iso­
lato dal S. fondamentale che è il sacramen­
to. Questo però non esclude che S. cristiani 
vitali possano assumere molteplici figure. Essi 
orientano anzitutto verso le persone: Gesù 
Cristo, simbolo centrale del cristianesimo; 
Dio Creatore che presenta i tratti del pa­
drone, del padre punitivo o del padre amo­
revole; lo Spirito Santo, principio vitale del­

la Chiesa; Maria vergine, madre e regina. Si 
aggiungono le figure delle storie bibliche, e 
i santi con la loro vita esemplare. I S. cri­
stiani si raggruppano ulteriormente attorno a 
S. originari fondamentali, che esprimono pro­
spettive salvifiche dell'esistenza umana: crea­
zione e immagine di Dio, caduta e peccato 
come espressioni dell'alienazione umana, spe­
ranza di riuscita finale come simbolizzazione 
di fallimento o di compimento finale, e imi­
tazione come S. di una prassi vitale ispirata 
alla fede, dei singoli e della « comunità dei 
santi ». 
Il cristianesimo conosce inoltre S. confessio­
nali. Essi esprimono in modo vincolante il 
comune rapporto con la fede, oppure — è 
il caso delle cosiddette « formule brevi » — 
esprimono in modo elementare l'essenziale 
della fede. Essi richiamano al fatto che i S. 
della fede richiedono un duplice rapporto con 
la realtà: un rapporto dossologico, in cui la 
fede vuole essere compiuta primariamente 
verso ciò che i S. enunciano; e un rapporto 
ermeneutico, dovuto al fatto che i S. devono 
essere interpretati sempre nuovamente, affin­
ché possano essere compresi nella loro fun­
zione. 
c) La connessione tra S. socio-politici e S. 
cristiani. Salute, automobile, casa propria, 
ecc. sono S. che frequentemente riflettono 
esperienze umane fondamentali. Questi S. in­
dividuali si inseriscono poi in S. sociali, qua­
li libertà, sicurezza, benessere, giustizia. Seb­
bene questi valori abbiano significati notevol­
mente diversi sul piano individuale e su quel­
lo politico, di fatto nelle esperienze personali 
si collegano con idee politiche. Si ricollegano 
anche frequentemente con S. religiosi, nel 
senso che S. cristiani che si riferiscono a 
persone vengono connessi con valori socio­
politici: Dio dona la libertà; oppure: lad­
dove io faccio l'esperienza di libertà, Dio è 
presente. In questo modo i cristiani integra­
no elementi di significato, che non sono sem­
plicemente armonizzabili con il proprio si­
stema di significato. Anche esperienze della 
prima infanzia, come calore e freddo, luce e 
tenebre, fame e soddisfazione, si inseriscono 
nei simboli vitali. Le connessioni tra S. espri­
mono spesso tentativi di riconciliare conflitti, 
oppure sono il condensato di processi evolu­
tivi biografici. 

4. Eletnenti di una didattica dei S. della fede. 
La fede non può essere presentata che in un 
sistema simbolico. L'accesso e la trasmissione 
di questi S. vitali costituiscono il compito di 
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una didattica della fede. Essa unisce tra loro 
l'aspetto formale-metodico e l'aspetto mate­
riale-contenutistico dell'insegnamento rei. 

a) Elemento fondamentale di una didattica 
dei S. è il principio esperienziale con la sua 
priorità reciproca: soltanto per il fatto che 
vi è rivelazione, è possibile fare esperienze 
con essa; soltanto perché l'uomo fa esperien­
za con se stesso e con il mondo, è possibile 
fare esperienze con la fede cristiana. Fare 
l'esperienza della fede consiste nel diventare 
consapevoli della presenza operativa della 
fede all'interno dell'esperienza umana. Dal 
lato dell'esperienza si tratta di scoprire qua­
le è il significato di S. vitali per vivere una 
vita riuscita, in che senso i S. determinano 
le relazioni, e in che modo esperienze con 
la società diventano comprensibili nella di­
mensione religiosa dei S. Dal punto di vista 
della rivelazione, i molteplici S. della fede 
—- la cui funzione è manifestata dal sacra­
mento: segni dell'attività salvifica di Dio che 
trasforma l'uomo —- devono essere presentati 
in modo tale che le reali esperienze dell'uo­
mo abbiano anche il loro peso. Ad ambedue 
i livelli ci vuole sensibilizzazione per un uso 
creativo e dinamico dei S. I S. della fede non 
vanno presentati soltanto come risposte che 
creano significati e relazioni, ma anche come 
appelli e progetti evocativi di significato. 

b) Tutte le possibilità di concretizzazione me­
todica rimandano verso il vedere e l'udire 
quali forme fondamentali dell'esperienza uma­
na. L'educ. rei. in questo senso diventa una 
scuola in cui si educa la capacità di meditare 
e una scuola di linguaggio. La capacità di 
meditazione è l'accresciuta sensibilità e atten­
zione per ogni tipo di esperienza interiore 
che aiuta a percepire le ferite dell'esperienza 
umana, e a trascendere questo dato di fatto. 
La scuola del linguaggio mira a far sì che il 
linguaggio non sia visto come fenomeno uni­
voco; nell'esperienza della pluridimensionali-
tà dell'esperienza, essa vuole attirare l'atten­
zione sulla dimensione religiosa. Si tratta in 
particolare di far vedere che il linguaggio me­
taforico fa apparire nuovi contesti di signifi­
cato. Accanto alla scoperta di forme lingui­
stiche, anche la narrazione acquista, sul pia­
no della C., una funzione significativa, in 
quanto modo originario di accedere alla real­
tà. 

c) La corporeità è un elemento costitutivo 
della vita umana. Una scuola dell'immagine 
e del linguaggio fa già vedere quanti sim­
boli della fede utilizzano il linguaggio del 

corpo. Inoltre occorre introdurre al valore 
superiore delle azioni simboliche. La capacità 
dei simboli di creare relazioni si applica anche 
al gruppo di apprendimento religioso; essa 
richiede di cercare attività che rendano pos­
sibile l'esperienza di una comunità di vita. 
La coscientizzazione dei riti scolastici ha una 
funzione propedeutica nei confronti della ini­
ziazione alle azioni liturgico-sacramentali del 
rituale, le quali — certo in modo diverso nel­
la scuola e nella comunità parrocchiale — co­
stituiscono un ambito importante dell'educa­
zione simbolica. 

d) I S. diventano efficaci quando diventano 
motivazione dell'agire. Perciò l'educ. rei. deve 
far scoprire modelli di una prassi di vita che 
sono in conformità con i S. della fede. La 
funzione dei S. è di insegnare a percepire 
e a identificare determinate situazioni, e di 
attirare l'attenzione su certi problemi e ap­
pelli che in esse si pongono. In questo modo 
si creano presupposti per una fondata forma­
zione del giudizio e della prassi vitale. I mo­
delli rendono possibile l'esperienza di contra­
sti, che in determinati contesti fanno vedere 
in che senso una prassi di vita, ispirata ai S. 
della fede, acquista una nuova fondazione e 
motivazione. 
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SISTEMATICA (Catechesi) 

Col termine CS si indica generalmente ogni 
tipo di C. che si presenta in forma completa, 
strutturata, ordinata, in contrapposizione al­
la C. occasionale, spontanea, episodica, non 
strutturata. Nella varietà delle diverse realiz­
zazioni e situazioni, dietro l'istanza della CS 
si vuole generalmente sottolineare l'una o 
l'altra di queste caratteristiche (o tutte e tre): 
completezza di contenuto, ordine metodolo­
gico, rigore didattico. 

1. Nella storia del movimento cat. l'esigenza 
della CS è stata vissuta con modalità e urgen­
ze differenti. Partendo generalmente da una 
situazione molto « sistematica », caratteriz­
zata dall'uso del « catechismo » come com­
pendio sistematico della dottrina cristiana, la 
riflessione cat. si è trovata man mano a dover 
tenere nel dovuto conto alcune esigenze che 
obbligavano, per lo meno, a rivedere la con­
cezione e prassi della CS. Così, per es., nel 
periodo del rinnovamento « kerygmatico » 
della C. si è sentito il bisogno di porre alla 
base della strutturazione contenutistica della 
C. una visione meno scolastica e astratta del 
messaggio cristiano e più centrata vitalmente 
nella persona di Cristo e nella storia della 
salvezza. Così pure, specialmente dopo il 
Conc. Vat. II, la nuova attenzione rivolta al 
soggetto della C. (l'uomo nel suo contesto e 
coi suoi problemi esistenziali) ha portato a 
concezioni teoriche e pratiche della C. più 
attente al raggiungimento dell'integrazione 
tra fede e vita (cf RdC 52) che alla sistema­
ticità e organicità del percorso cat. Istanze e 
proposte avanzate in questa direzione (come 
quelle, per es., della C. « antropologica » o 
« situazionale », la riforma curricolare della 
C., il passaggio dal « programma » alla « pro­
grammazione », l'IR « centrato sui proble­
mi », e simili) hanno portato a una visione 
molto più sfumata e funzionale della CS, 
arrivando alle volte anche a forme troppo 
disorganiche e frammentarie di C. È forse 
per questo che Giovanni Paolo II ha sentito 
il dovere di ribadire che la C. « deve essere 
un insegnamento sistematico, non improvvi­
sato, secondo un programma che gli consenta 
di giungere ad uno scopo preciso » (CT 21). 

2. Importanza della CS. Il significato della 
CS può essere colto almeno in due prospet­
tive complementari: 
— Anzitutto, si deve parlare di CS come di 
una forma caratteristica di C., insieme ad al­

tre anche legittime: « L'azione cat. può as­
sumere forme e strutture molto varie: siste­
matiche e occasionali, individuali e comuni­
tarie, organizzate e spontanee, ecc. » (DCG 
19). È un fatto ben noto nella tradizione cat. 
Così, per es., in Francia si è parlato dell'« in­
segnamento religioso » come di una forma 
privilegiata di C. tra molte altre, caratteriz­
zata dalla sistemazione didattica (cf J. Plono-
ré, Pastorale catéchétique, Paris-Tours, Grain 
de Sénevé-Mame, 1964, 95). Così, anche il 
documento di base della C. in Spagna distin­
gue, lungo il percorso cat., momenti che chie­
dono una C. di taglio missionario e altri in 
cui ha più senso la C. organica o sistematica 
(La catequesis de la comunidad, Madrid, EDI-
CE, 1983, n. 247). In generale, là dove ven­
gono elaborati programmi per l'esercizio della 
C., specialmente nella scuola, si deve parlare 
di CS nel senso indicato (cf ad es. il recente 
documento tedesco: Grundlagenplan fiir den 
katholiscben Religionsunterricht, Miinchen, 
DKV, 1984). 

— Ma si può parlare anche di sistematicità 
come di una esigenza o dimensione inerente 
in qualche modo ad ogni forma di C. In que­
sto senso, la richiesta di una CS veicola in 
fpndo le principali istanze implicate nel suo 
concetto: l'istanza della completezza o inte­
grità contenutistica (cf CT 30), in modo da 
evitare ogni forma di frammentarietà o mu­
tilazione del messaggio della fede; l'istanza 
dell 'organicità del contenuto, superando di­
spersioni e giustapposizioni arbitrarie; l'istan­
za della didatticità, che assicuri il retto pro­
cedere in funzione di un ordinato processo 
di apprendimento. Queste istanze vanno te­
nute presenti, pur con le distinzioni e gli 
adattamenti opportuni, nel variato esercizio 
della funzione cat. 

3. Problemi della CS. Non sempre riesce fa­
cile conciliare le esigenze della CS con altre 
esigenze, non meno essenziali, nell'esercizio 
concreto della C. La complessità della fun­
zione cat. impedisce un'applicazione a senso 
unico della sistematicità, in quanto bisogna 
anche tener conto della reale condizione dei 
soggetti e delle concrete circostanze in cui 
avviene la C. L'istanza della completezza, per 
es., avrà necessariamente applicazioni molto 
più fluide con soggetti piccoli o in età di 
sviluppo, e dovrà tener conto, in ogni caso, 
della giusta « gerarchia delle verità » (cf DCG 
43) e della ricerca di una integrità non esten­
siva, ma intensiva, per il contenuto della C. 
(cf Sinodo '77, prop. 10). Così pure le istan­

587 



SOCIALIZZAZIONE RELIGIOSA 

ze dell'organicità e della didatticità, piena­
mente valide in determinati cicli o periodi di 
esercizio cat., difficilmente possono venire ap­
plicate nel caso della C. occasionale o in 
forme di C. più intuitive ed esperienziali che 
discorsive e magisteriali. In particolare non 
appare sempre facile una programmazione 
cat. che contemperi le esigenze della sistema­
ticità con quelle della significatività antropo­
logica: si tratta sempre del problema della 
doppia fedeltà, a Dio e all'uomo, che si tro­
va nel cuore stesso dell'attività cat. 
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EMILIO ALBERICH 

SOCIALIZZAZIONE RELIGIOSA 

1. Socializzazione ed educazione. I due con­
cetti si possono distinguere adeguatamente 
anche se nella pratica essi si trovano spesso 
presenti in misura diversa nello stesso inter­
vento formativo ed hanno un rapporto reci­
proco necessario. 
Per S. in generale si può intendere un pro­
cesso di trasmissione della cultura, che ha 
come scopo fondamentale quello di riprodur­
re il sistema sociale che lo gestisce, cioè i suoi 
valori, la sua stratificazione e i rapporti di 
potere; la S. tende a ottenere il consenso, la 
conformità e l'adattamento dei socializzandi 
e si serve di meccanismi in gran parte auto­
matici, anche se è lungamente dimostrato che 
il socializzando non riceve passivamente il 
messaggio culturale, ma reagisce agli stimoli 
esterni in modo relativamente originale e crea­
tivo, interiorizzandoli selettivamente. 
L'educazione è invece un processo che, pur 
presupponendo un minimo di S. adattante, 
se ne distingue per più aspetti: è un'azione 
intenzionale che attraverso la proposta (non 
la trasmissione) di un sistema di significato 
per la vita (legittimata da una coerente te­
stimonianza di vita) mira a risvegliare/libe­

rare nell'educando una libera/autonoma/crea-
tiva capacità di autoprogettazione e autorea­
lizzazione alla luce dei valori obiettivamente 
ricercati e riconosciuti. Il processo educativo 
utilizza e valorizza i contenuti culturali tra­
smessi per S., sussumendoli e trasformandoli 
criticamente in un nuovo progetto di vita. 

2. Esperienza di fede, S., educazione. Ci pos­
siamo chiedere in che misura i processi di 
S.-educazione sono rapportati globalmente al­
l'esperienza religiosa e all'esperienza di fede 
e in che modo specificamente l'educazione si 
differenzia dalla S. rispetto all'esperienza di 
fede. 
a) Ogni esperienza di fede presuppone e in­
globa certi atteggiamenti di fondo, tipici di 
qualsiasi esperienza religiosa, ma non neces­
sariamente è condizionata dalle « ierofanie » 
storicamente derivate e mutevoli, espressioni 
dell'esperienza religiosa stessa. In altre pa­
role, l'esperienza di fede presuppone una 
serie di processi mentali (affettivi, sentimen­
tali, motivazionali, ecc.), riducibili in buona 
sostanza alla capacità di esercitare un com­
portamento simbolico, cioè di risalire al si­
gnificato e al valore, partendo da una presa 
di coscienza della situazione. Tale comporta­
mento sembra suscettibile di educazione. Vi­
ceversa le ierofanie, cioè le manifestazioni 
del sacro presenti nell'universo mentale del 
credente, come pure nel suo comportamento 
esterno, sono un prodotto culturale che per 
natura sua è suscettibile di trasmissione me­
diante processi di S. In questa ipotesi è com­
presa l'idea che l'esperienza di fede è compos­
sibile con diversi sistemi ierofanici (cioè con 
diverse religiosità), ma non indipendente­
mente da un qualsiasi sistema ierofanico. 
Di fatto nella tradizione cristiano-cattolica 
la formazione religiosa consiste anzitutto in 
una S. religiosa che è in grado di trasmettere 
le cristallizzazioni religiose (cioè la religio­
sità, le ierofanie) della precedente generazio­
ne di credenti; e solo in un secondo tempo 
(o in seconda istanza) è anche iniziazione alla 
fede, cioè educazione alle opzioni religiose, 
che presuppone un'accettazione (libera e cri­
tica) di contenuti, di credenze, di riti, ecc. 
trasmessi. 
Da questa descrizione sintetica degli interven­
ti socializzanti-educanti si possono enucleare 
alcuni problemi inerenti all'esistenza di sfa­
sature, incoerenze e difficoltà entro il siste­
ma fede-religiosità. Anzitutto va tenuto pre­
sente che le ierofanie tradizionali, per effetto 
dei processi di istituzionalizzazione, possono 
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presentarsi dotate di un alto grado di ideolo-
gizzazione, possono cioè rivelarsi come un si­
stema culturale chiuso e separato, non più 
collegato a nessuna esperienza religiosa at­
tuale, e perciò costituire un ostacolo note­
vole all'esperienza della fede. In altre parole, 
si può verificare una frattura consistente tra 
ierofanie provenienti dalla tradizione ed esi­
genze attuali dell'esperienza di fede. 
D'altra parte si può anche verificare il fatto 
di una frattura tra processo di formazione 
delle ierofanie a livello di esperienza religiosa 
ed esigenze dell'esperienza di fede. Il fatto 
è che l'esperienza metafisica (pre-religiosa), 
cioè il bisogno di ricollegarsi vitalmente alla 
totalità e alla trascendenza, prende oggi stra­
de molto diverse da quelle tradizionali in­
dicate dalle R. storiche; le ierofanie che ne 
derivano non sembrano soddisfare a prima vi­
sta le esigenze espressive della fede cristiana. 
In altre parole, il veicolo culturale dell'espe­
rienza religiosa di base si manifesta incapace 
di sostenere i contenuti tipici dell'esperienza 
di fede. Il caso sembra piuttosto frequente 
tra coloro che, dopo aver rifiutato un'espe­
rienza religiosa inquadrata nell'ambito delle 
R. storiche, perseguono una certa ricerca di 
valore entro esperienze radicalmente laiche, 
che per altro rinviano a loro proprie ritualiz-
zazioni o ierofanie. Il partito, il profitto, il 
successo, il sesso possono assurgere a livello 
di ierofania inconsueta con cui l'esperienza 
di fede deve necessariamente fare i conti. 
Ciò provoca una certa sfasatura che ridonda 
a danno dell'esperienza di fede, che ne ri­
sulta impedita, perché di fatto tali ierofanie 
non sono che sostituti funzionali della R., 
simboli decaduti che non rinviano necessaria­
mente a un oggetto trascendente, né sono 
capaci di rispondere alle domande utili e che 
l'uomo si pone. 

b) Quanto alle forme di religiosità derivate 
dall'esperienza di fede, va detto che anch'es­
se sono oggetto di istituzionalizzazione rapi­
da, che ne condiziona la possibilità di trasmis­
sione. Ciò che viene trasmesso da una gene­
razione all'altra non è certo la fede (che in 
sé non è suscettibile di trasferimenti di que­
sto tipo), ma piuttosto sono le forme cultu­
ralmente rilevanti che rappresentano il pre­
cipitato storico dell'esperienza religiosa di una 
certa generazione. L'educazione (o iniziazio­
ne) alla fede, che è propriamente il processo 
che permette di far maturare un'autentica 
esperienza cristiana, deve essere perciò rin­
novata ad ogni generazione, anzi ad ogni in­
dividuo, sia pure nell'ambito di una continui­

tà culturale che ne è la condizione essen­
ziale. 
L'esperienza di fede non nasce dalla tra­
smissione impositiva di una cultura religiosa 
cristiana, ma dalla proposta di riassunzione 
critica, libera e personale dei contenuti es­
senziali di tale cultura religiosa. E, ancora, 
il credente non è necessariamente e solo co­
lui che si conforma alla cultura religiosa tra­
smessagli dalla precedente generazione per 
socializzazione, ma colui che ne coglie selet­
tivamente gli elementi capaci di dare alla sua 
personale ricerca di trascendenza e di tota­
lità un significato pieno. Cosicché si può dire 
che mentre la continuità con il passato è 
assicurata materialmente dal contenuto tra­
smesso, essa è resa effettivamente presente 
dalla testimonianza degli educatori che lo ri­
presentano non come dato culturale, ma come 
ragione di vita e di impegno. 
L'importanza della distinzione adottata si ve­
rifica soprattutto nell'analisi della domanda 
religiosa dei giovani; molti di essi infatti ri­
fiutano una R. ridotta a eredità culturale, 
per tendere a una piena esperienza di fede, 
pur senza rifiutare le conseguenze culturali 
derivanti da tale opzione matura; accettano 
cioè una religiosità capace di esprimere an­
che in forme culturali nuove l'esperienza di 
fede, ma non una fede ridotta alla ripetizione 
rigida di un comportamento religioso conse­
gnatoci dalla tradizione. 
Un ultimo cenno va fatto in rapporto alla 
posizione dell'istituzione ecclesiastica di fron­
te ai processi di S.-educazione. Essa infatti si 
trova a dover gestire contemporaneamente, 
vivendone l'ambivalenza, sia i processi di 
S. che sono finalizzati a ottenere un consenso 
conformizzante e ad assicurare nel tempo e 
nello spazio la continuità e la uniformità del 
comportamento religioso, sia i processi di 
educ. rei. mediante i quali la Chiesa mira a 
una specifica iniziazione delle nuove genera­
zioni. In questo modo essa indottrina ed edu­
ca allo stesso tempo, apparendo conservatrice 
e innovatrice, difensiva e aperta, dogmatica e 
flessibile con le stesse persone. Certamente 
essa non può venir meno a nessuno dei due 
ruoli, se intende conservare la sua funzione 
di custode del messaggio religioso, ma deve 
pagare l'ambivalenza con un alto prezzo di 
credibilità, specialmente tra quegli strati di 
popolazione che non accettano in nessun mo­
do un sia pur indiretto legame con pratiche 
di manipolazione. La questione è importante 
per risolvere l'interrogativo riguardante l'ap­
partenenza ecclesiale, dal momento che non 

589 



SOCIALIZZAZIONE RELIGIOSA 

sembrano più sufficienti i criteri di una ag­
gregazione meramente giuridica per assicurare 
un'effettiva partecipazione alla vita dei grup­
pi religiosi. La distinzione tra S. ed educ. 
rei. ci fa capire come la prima non possa 
dare origine se non ad una partecipazione li­
mitata ed estrinseca (ridotta nel tempo — fino 
all'adolescenza — e nello spazio — limitata­
mente a gesti o contenuti genericamente reli­
giosi —), mentre la seconda è quella che ren­
de efficaci i motivi di una partecipazione ef­
fettiva e duratura. 
I processi educativi costituiscono dunque un 
momento di cerniera tra molti punti nodali 
del comportamento religioso, assicurando al 
sistema il massimo di funzionalità interna ed 
esterna, favorendo il superamento della rigi­
dità istituzionale e costituendo anche l'anti­
doto contro i rischi di una mortificante iper-
socializzazione delle nuove generazioni. 

3. SR ed educ. rei. in una fase di transizio­
ne. Le considerazioni fin qui fatte vanno ul­
teriormente inquadrate entro le variabili sto­
riche e socio-culturali che caratterizzano la 
nostra epoca, perché effettivamente i proces­
si di S.-educazione variano notevolmente in 
rapporto a diverse condizioni ambientali. 
In una società a struttura semplice i proces­
si di inculturazione sembrano avvenire se­
condo modalità lineari che rispecchiano la ge-
rarchizzazione delle istituzioni e dei correla­
tivi sistemi di significato. Ci troviamo di fron­
te ad una società dotata di una cultura suffi­
cientemente organica e unitaria, ben identifi­
cabile e perciò facilmente trasmissibile. Non 
esistono situazioni di conflitto radicale tra 
agenzie di S., e il contenuto stesso della cul­
tura è diffuso in modo uniforme nelle di­
verse esperienze sociali attraverso cui i nuovi 
nati si inseriscono gradualmente nella socie­
tà. La S., in assenza di consistenti stimoli al 
cambio (cioè in assenza di gruppi devianti), 
raggiunge facilmente lo scopo dell'adatta­
mento del soggetto in quanto il meccanismo 
del consenso viene facilmente posto in es­
sere dalla presenza di controlli sociali ca­
pillari. 
Le agenzie di S., tra l'altro, non sono carat­
terizzate da un alto grado di specializzazione, 
perché tutte, partecipando alla medesima cul­
tura in modo piuttosto diretto e continuo, 
sono in grado di trasmetterla per diffusione. 
In questo contesto il processo tipicamente 
educativo è gestito capillarmente dalle agen­
zie che socializzano (famiglia, corporazione, 
vicinato, parrocchia, clan, ecc.), le quali sono 
generalmente costituite da piccoli gruppi, al­

tamente funzionali rispetto alle relazioni a 
faccia a faccia. 
Per quanto riguarda i valori religiosi, occorre 
aggiungere che nel contesto europeo per lun­
ghi secoli essi hanno rappresentato in un 
certo senso il vertice e l'asse della cultura 
(sia pure con molte sfumature e accentuazio­
ni); ciò ha contribuito a facilitare da una 
parte la loro trasmissione, in quanto contenu­
to centrale e socialmente rilevante della cul­
tura, ma ha anche contribuito a sminuire 
l'importanza della dimensione specificamente 
educativa, poiché in una società ad alto con­
senso sui valori non si esigono specifiche 
opzioni consapevoli e critiche rispetto ai con­
tenuti dei messaggi culturali. Oltre a ciò si 
deve dire che questa situazione porta quasi 
insensibilmente a formalizzare il consenso e 
a ritualizzare le appartenenze, dando origine 
ad una crescente spaccatura tra comportamen­
to reale e comportamento ideale. 
In altre parole, si corre il rischio di separare 
religiosità da fede, ed esperienza (religiosa) 
da comportamento religioso. La situazione è 
molto diversa se prendiamo come punto di 
riferimento una società a struttura comples­
sa, animata cioè dai processi di divisione del 
lavoro sociale, tipici delle società ad alto svi­
luppo scientifico, tecnologico, industriale. In 
questo contesto i processi di S. rispecchiano 
il pluralismo strutturale e culturale che si è 
venuto instaurando per effetto delle condizio­
ni nuove sopra accennate. Le agenzie di S. 
vengono moltiplicate; accanto alle tradiziona­
li fonti di emissione di messaggi culturali, 
altre ne vengono a sorgere, portatrici di 
nuovi « sistemi di significato » più o meno 
totalizzanti e più o meno capaci di ottenere 
il consenso in base al potere di cui sono 
dotate le agenzie che li diffondono. In que­
sta situazione di competitività e di conflitto 
il carattere prevalentemente socializzante di 
questi interventi è pressoché specifico; ogni 
agenzia cerca di captare il consenso e di ren­
dere credibile il proprio messaggio mediante 
le tecniche più raffinate della comunicazione. 
Una delle caratteristiche nuove è poi rappre­
sentata dal fatto che in questo contesto le 
antiche agenzie di socializzazione (prevalen­
temente microstrutturate) entrano in crisi, 
sopraffatte dalla efficienza, dal potere e dal­
la onnipresenza delle nuove (scuola, associa­
zioni, partiti, sindacati, fabbriche, ecc.). Ciò 
sembra costituire una consistente perdita di 
qualità educativa, in quanto viene a mancare 
l'insieme di condizioni che permettevano ap­
punto di esercitare un'azione non solamente 
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socializzante. Il nuovo modo di trasmettere 
la cultura si presenta certamente più ricco di 
occasioni di partecipazione, ma non per que­
sto si trasforma automaticamente in una op­
portunità educativa; la partecipazione cultu­
rale può diventare partecipazione subordina­
ta (e non protagonista), favorendo la massi­
ficazione del processo e quindi la più rapida 
cristallizzazione dei contenuti culturali. Per 
questi motivi, in assenza di una più esigente 
dimensione educativa dentro le pratiche so­
cializzanti, la cultura può diventare ideolo­
gica e perciò servire piuttosto alla manipola­
zione di gruppi e persone, anziché alla loro 
progressiva emancipazione. 
Per quanto riguarda il problema religioso, si 
possono richiamare alcune tipiche situazioni 
prodotte dalla nuova realtà sociale. In que­
sto contesto va notato anzitutto che viene 
meno per l'istituzione ecclesiastica la possi­
bilità di continuare ad esercitare il ruolo di 
centralità (in alcuni casi di egemonia) fin qui 
svolto. E di conseguenza viene meno il sup­
porto di legittimazione fin qui prestato ai 
valori religiosi presenti nella cultura. Questo 
processo complesso (equivalente per molti 
aspetti a quello della secolarizzazione) ha 
degli effetti immediati e diretti sui processi 
di socializzazione religiosa. Infatti, anche 
quando i valori religiosi non siano confinati 
o emarginati nella sfera della più assoluta 
privatizzazione, essi sono destinati a entrare 
in competizione o conflitto con gli altri si­
stemi di significato presenti sulla scena socia­
le; sistemi che per di più sono sostenuti da 
ben altre legittimazioni. A ciò si aggiunge 
che le abituali agenzie di S. religiosa, per di 
più appartenenti all'area del privato, entrano 
in crisi per obsolescenza e per mancanza di 
spazio vitale (crescente irrilevanza, perdita 
di funzioni, assenza di prospettive). Il risul­
tato sembra essere complessivamente ravvi­
sabile in una progressiva (anche se non irre­
versibile) contrazione della socializzazione re­
ligiosa; il che fa mancare a molte persone 
(per lo più in giovane età) gli stimoli che ser­
vivano a mantenere la continuità culturale-re-
ligiosa. Abbiamo già detto quanto ciò sia im­
portante nel condizionare la stessa possibi­
lità di esperienza religiosa (di esperienza di 
fede) che si vede costretta a cercare nuove 
vie, diverse da quelle tradizionali. 
La crisi di SR comporta anche una certa cri­
si dell'educ. rei., dato che i due momenti del 
processo erano nella precedente situazione so-
cio-culturale strettamente connessi. Ci si può 
interrogare a questo punto quali siano i fat­

tori che possono intervenire a cambiare il 
quadro descritto. 
Credo che la risposta vada cercata, tra le 
altre cose, nei fenomeni di comportamento 
collettivo, che sono stati recentemente assunti 
come paradigma esplicativo di alcuni macro­
scopici casi di cambio sociale. Secondo Smel-
ser, ripreso in Italia da Alberoni, e in Fran­
cia da Touraine, i fenomeni di comportamen­
to collettivo si verificano nell'ambito di so­
cietà caratterizzate da alti livelli di cristalliz­
zazione e formalizzazione dei comportamenti; 
ove cioè le strutture e le culture obbediscono 
a processi di consistente istituzionalizzazio­
ne. Il comportamento collettivo è fatto pro­
prio da gruppi, strati o aggregati che reagi­
scono a tale situazione, proponendo una radi­
cale revisione dei valori esistenti (al limite 
chiedendone la scomparsa totale), insieme 
alla completa fluidificazione della struttura 
che permetta la ricerca di una nuova propo­
sta di valore, che inizialmente ha le caratte­
ristiche del massimalismo utopico. Si tratta, 
secondo Alberoni, di un moto pendolare tra 
istituzione (momento di massima rigidità) e 
movimento (momento di massima fluidità) 
che assicura ai sistemi sociali la possibilità 
di superare i punti morti nel loro processo 
di sviluppo. 
Relativamente all'esperienza religiosa, si può 
forse dire che il periodo conciliare ha rappre­
sentato in qualche modo un momento tipico 
di de-istituzionalizzazione, capace di mettere 
in crisi la prassi socializzatrice, di tentare il 
ricupero dei contenuti del messaggio trasmes­
so e innovare la trasmissione del messaggio 
stesso attraverso l'immissione di consistenti 
interventi specificamente educativi. Questa 
fase di transizione registra necessariamente 
una notevole confusione di ruoli all'interno 
delle agenzie di socializzazione (e tra i ruoli 
da esse esercitate), ma costituisce il passaggio 
necessario verso una nuova sistemazione della 
cultura religiosa. 
Ma al di là di quanto può offrire lo schema 
interpretativo fornito dalla teoria del compor­
tamento collettivo, si possono anche richia­
mare gli spunti offerti dal rinnovato interesse 
per i piccoli gruppi. La dimensione comuni­
taria, contrapposta a quella associativa, vie­
ne ricuperata come ambito dell'educativo e 
come correttivo delle spinte socializzatrici di 
massa. Non si tratta esattamente di « strut­
ture del privato » ma piuttosto di « strutture 
private a valenza pubblica » che giocano un 
ruolo di mediazione rispetto ai due momenti 
del processo formativo. La famiglia, il grup­
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po, la comunità riescono (o sembrano riusci­
re) a ricostruire le condizioni ottimali per­
ché il messaggio culturale, in questo caso re­
ligioso, possa essere non solo socializzato, ma 
anche interiorizzato attraverso le modalità 
educative. Ovviamente ciò implica un mini­
mo di funzionalità delle stesse agenzie e una 
loro organica relazione con il resto della strut­
tura sociale. 
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GIANCARLO MILANESI 

SOCIOLOGIA DELLA RELIGIONE 

1. L'ambito della SdR. La SdR si interessa 
fondamentalmente di quattro problemi tra di 
loro strettamente connessi: a) del fatto che 
in molte società e culture sono presenti com­
portamenti collettivi che fanno riferimento 
ad un ordine radicalmente diverso dall'ordine 
naturale controllabile dall'uomo; b) del fatto 
che tale riferimento ha particolare rilevanza 
per l'ordine sociale, cui conferisce significato 
e talvolta legittimazione/delegittimazione; c) 
del fatto che tale riferimento si traduce in 
un comportamento morale; d) del fatto che 
tale riferimento dà origine a particolari for­
me di aggregazione (gruppi, movimenti, asso­
ciazioni, ecc.) più o meno istituzionalizzate. 
Gli approcci elaborati dalle diverse teorie 
sociologiche nei riguardi del problema reli­
gioso dipendono sostanzialmente dal concet­
to di R. che le teorie stesse adottano. In sin­
tesi si possono identificare le seguenti acce­
zioni: a) la R. è un fenomeno tipico degli 
stadi primitivi dello sviluppo dell'umanità 
(Comte, Spencer, Frazer, Tylor e molti an­
tropologi culturali); b) la R. è un comporta­
mento tipico degli stadi arcaici dello svilup­

po psichico delle singole personalità (Feuer­
bach, Freud); c) la R. è un'ideologia utiliz­
zata per esercitare il dominio di una classe 
sulle altre (Marx); d) la R. è una risposta 
funzionale al bisogno di integrazione psichica 
e sociale, cioè di unità, senso e ordine; e) la 
R. è l'istituzione universale capace di influen­
zare, mediante l'etica che essa esprime, l'ordi­
ne economico, sociale e politico (Weber); 
f) la R. è esperienza universale e collettiva 
di un ordine « sacro » riconosciuto come pre­
esistente all'uomo (R. Otto); g) la R. è la ca­
pacità di simbolizzazione, cioè di trascendenza 
e di sacralizzazione delle esperienze umane 
individuali e collettive (Durkheim, Luck­
mann); h) la R. è adesione a una verità ri­
velata che produce comportamenti corrispon­
denti nei diversi ambiti di vita (Le Bras). 
li ricorso a queste e a molte altre definizioni 
di R. rivela i rapporti necessari che esistono 
tra SdR e altre discipline quali la teologia, 
la filosofia, la storia, la psicologia, ecc., e 
che ne definiscono lo statuto epistemologico. 
Secondo le varie premesse teoretiche adot­
tate, la SdR si colloca su due posizioni po­
larizzate: o come approccio che pretende di 
dire la verità sulla R., o come approccio par­
ziale, sostanzialmente fenomenologico e de-
scrittivo-interpretativo, delle forme storica­
mente e socialmente conosciute di R. Per co­
loro che derivano la verità della R. da una 
fondamentazione filosofico-teologica, la prete­
sa totalizzante della SdR viene declassata a 
puro riduzionismo e viene accettato solamen­
te l'altro approccio, che del resto è conside­
rato importante e insostituibile, per una com­
prensione multilaterale dei fenomeni religiosi. 
La C. infine non può ignorare che le diverse 
premesse teoretiche assunte dalla SdR fanno 
ormai parte della cultura della società seco­
larizzata e sono utilizzate largamente come 
strumenti di critica della R. 

2. Gli sviluppi teoretici della SdR. Lo svi­
luppo teoretico della SdR si svolge attorno a 
due grandi gruppi di problemi tra di loro 
complementari. 
Il primo tema si può formulare come analisi 
delle funzioni integrative della R. L'elabora­
zione di questa teoria generale parte dal pre­
supposto che l'esperienza religiosa è sostan­
zialmente un'identificazione dei valori a cui 
l'uomo, individualmente o collettivamente, 
attribuisce una particolare importanza per il 
mantenimento della propria identità. Collocati 
in una sfera altamente simbolica e garantiti 
dal carattere di sacralità, tali valori offrono il 
senso fondamentale dell'esistenza (contro ogni 
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rischio di cedimento ad avvenimenti irrazio­
nali come la morte, la malattia, la catastrofe, 
l'insuccesso); conferiscono unità funzionale 
allo psichismo individuale e alle forme collet­
tive di vita sociale; assicurano la sopravvi­
venza e l'efficienza del gruppo umano che 
tali valori esprime. 
Questa concezione funzionalistica della R. è 
utilizzata sia da chi considera la religione 
come stadio transitorio dello sviluppo del­
l'umanità (tutta la tradizione positivistica), 
sia da chi la ritiene una componente essen­
ziale dell'equilibrio sociale anche in società 
avanzate (Durkheim, il funzionalismo, Luck-
mann). In questa prospettiva la R. è vista 
come fattore di coesione, ordine, legittimazio­
ne della società, in altre parole le si ricono­
sce un ruolo di conservazione. 
Si può considerare sostanzialmente funziona-
lista anche la teoria critica della R. assunta 
dalla tradizione marxista; la R., in quanto 
ideologia delle classi dominanti in una socie­
tà ingiusta, e oppio dei popoli oppressi, non 
è che un fattore di perpetuazione dell'alie­
nazione collettiva e di legittimazione dell'or­
dine disumano costituito; resta per tanto se­
condaria la funzione di « protesta » e di « de­
nuncia » espressa indirettamente dall'espe­
rienza religiosa dei popoli oppressi. 
Un secondo tema della SdR riguarda la fun­
zione della R. come fattore di differenziazio­
ne, stimolazione, cambiamento dei sistemi so­
ciali. Il presupposto di questa elaborazione 
teorica è la stretta connessione esistente tra 
contenuto valoriale di un'esperienza religio­
sa, il suo tradursi in un'etica coerente, il dif­
fondersi pervasivo dell'etica nell'azione e nei 
sistemi sociali che ne rimangono necessaria­
mente influenzati. Secondo M. Weber l'esem­
pio più evidente di questa teoria si ha nella 
connessione tra il protestantesimo calvinista 
e le trasformazioni economico-sociali-politiche 
che vanno sotto il nome di capitalismo. In 
questo quadro teorico trova la sua collocazio­
ne la distinzione tra forme di R. che favori­
scono lo sviluppo e la modernizzazione della 
società (in particolare il cristianesimo nelle 
sue varie differenziazioni confessionali) e for­
me che vi sono estranee (in genere le grandi 
R. orientali). 

3. I grandi temi della SdR. I modi partico­
lari di definire la R. e di risolvere gli inter­
rogativi teoretici che la riguardano influen­
zano direttamente l'approccio che la SdR ha 
elaborato nei riguardi di alcuni grandi temi 
della cultura contemporanea, in particolare 
quello della secolarizzazione. Sinteticamente 

essi possono essere così riassunti: 1) la seco­
larizzazione è un non problema; essa è sem­
plicemente impossibile perché la R. svolge 
una funzione universale di conferimento di 
senso (Durkheim e il funzionalismo) e anche 
perché è sempre in azione nell'uomo un pro­
cesso individuale e collettivo di significazio­
ne trascendente della realtà (Luckmann); 
2) la secolarizzazione è solo una regressione 
dalle forme storiche di R. verso forme più 
astratte ed essenziali di esperienza religiosa 
da cui vengono nuove forme di incarnazione 
storica di R. (M. Scheler, Berger, la corren­
te fenomenologica); 3) la secolarizzazione è 
un processo di antonomizzazione e di margi-
nalizzazione nel privato dell'Istituzione eccle­
siastica rispetto al sistema sociale globale per 
effetto di una crescente razionalizzazione e 
differenziazione del sistema stesso (funziona­
lismo, Max Weber); 4) la secolarizzazione è 
scomparsa della R. sotto i colpi della raziona­
lità scientifico-tecnologica che ne rivela il 
carattere residuale (evoluzionismo positivi­
sta) o il carattere di nevrosi collettiva, 
controllo repressivo, comportamento infan­
tile dell'umanità (Freud, Reik); 5) la se­
colarizzazione è disvelamento necessario dei 
rapporti di dominio di cui la R. è legittima­
zione e perciò emarginazione progressiva del­
l'esperienza religiosa come pericolosa patolo­
gia sociale (marxismo ortodosso); 6) la se­
colarizzazione è solo purificazione delle for­
me arcaiche o involute della R. e riemergenza 
delle sue forme autentiche (Le Bras); 7) la 
secolarizzazione è una scomparsa « secca » 
della R. in quanto tale e non solo una crisi 
della pratica o della « religione di chiesa » 
(Acquaviva). In questo quadro si afferma 
come problema centrale della SdR contempo­
ranea quello della definizione dei rapporti 
tra R. e società industriale e postindustriale 
nei diversi sistemi economico-politici; in altri 
termini, il problema del futuro della R. nel 
mondo in continua trasformazione, problema 
a cui vengono date risposte diversificate, sul­
la base delle posizioni descritte. 

4. Le istituzioni religiose al centro delle ana­
lisi della SdR. Oltre ai grandi temi concer­
nenti il rapporto globale tra R. e società la 
SdR ha dedicato molti studi all'approfondi­
mento dei processi interni alle singole forme 
storiche di R., in particolare ai processi di 
istituzionalizzazione dell'esperienza religiosa. 
Per istituzionalizzazione si può intendere 
« un processo attraverso cui le funzioni, le 
relazioni e i valori sociali si cristallizzano, 
formalizzano e stabilizzano con ritmo gradua-
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le, in modo da produrre tra i membri di grup­
pi organizzati una condotta relativamente 
uniforme » (Moberg). In particolare ogni espe­
rienza religiosa registra una progressiva isti­
tuzionalizzazione della sua struttura (relazio­
ni tra persone) e della sua cultura (credenze, 
riti, comportamenti connessi a credenze e 
riti). 
L'istituzionalizzazione della struttura religio­
sa è stata ed è oggetto di molte riflessioni 
sociologiche e storiche, soprattutto nell'ambi­
to delle diverse confessioni cristiane. In det­
taglio si possono identificare i seguenti temi 
di ricerca e dibattito: 1) Il passaggio da 
un'esperienza religiosa primitiva caratterizza­
ta dal carisma del fondatore e vissuta in un 
contesto comunitario a un'esperienza garan­
tita dai responsabili « per ufficio », nel con­
testo di un'organizzazione societaria, comples­
sa e differenziata; in questa linea vengono 
studiati i temi della distribuzione e della le­
gittimazione del potere ecclesiastico, della 
stratificazione sociale all'interno delle istitu­
zioni religiose, dei rapporti di confronto/con­
flitto tra diverse articolazioni istituzionali del­
la R., dei diversi tipi di persone religiose 
(profeti, asceti, mistici, sacerdoti, laici, ecc.) 
e dei loro ruoli/funzioni, delle sette e delle 
nuove R. Complessivamente oggi si tende a 
interpretare la storia delle strutture religiose 
in modo non lineare-evoluzionistico, ma in 
modo dialettico, cioè come storia di forme 
variamente presenti nel tempo e variamente 
interagenti tra di loro. 2) Il rapporto tra strut­
ture religiose e strutture profane. Sotto que­
sto profilo vengono analizzati gli influssi che 
la società ha esercitato sulla storia delle isti­
tuzioni religiose, proiettando su di esse i pro­
pri processi di sviluppo, i propri modelli di 
organizzazione, le proprie logiche di potere, 
ecc.; e analogamente si studiano le modalità 
di accettazione più o meno critica di tali in­
flussi da parte della struttura ecclesiastica. In 
questo contesto risulta rilevante l'approfondi­
mento del grado di profanizzazione delle 
strutture religiose, cioè degli effetti di mon-
danizzazione e di compromissione rispetto ai 
valori dell'esperienza religiosa originale che 
il confronto con la società può avere pro­
dotto. 
Le tematiche concernenti l'istituzionalizza­
zione della struttura religiosa sono al cen­
tro dei dibattiti che si accendono nelle diver­
se Chiese, soprattutto nei periodi di riforma 
e di aggiornamento, come ad esempio nella 
fase conciliare e postconciliare della Chiesa 

cattolica; e per questo motivo interessano di­
rettamente la C. 
5. La formazione e la trasmissione della cul­
tura religiosa. In parallelo alla istituzionaliz­
zazione della struttura la SdR studia i proces­
si di istituzionalizzazione della corrisponden­
te cultura. 
Un primo campo di indagine è offerto dalla 
trasformazione delle credenze. In questo con­
testo si parla di passaggio « dal mito al 
logo », cioè di un tentativo di progressiva 
comprensione e sistematizzazione razionale 
dell'originale messaggio religioso. Molti pro­
blemi si presentano a questo riguardo: 1) il 
problema del controllo sid processo, cioè il 
problema dell'ortodossia (chi la deve garanti­
re e qual è il suo rapporto con le diverse 
formulazioni teologiche della dottrina, qual è 
la sua funzione sociale e politica, come si 
connette al potere, ecc.); 2) il problema della 
scelta degli strumenti ermeneutici, cioè delle 
premesse culturali e degli apparati culturali 
utili alla comprensione del messaggio religio­
so (come dimostra il dibattito sull'utilizzo 
della filosofia greca in passato, o, oggigiorno, 
del marxismo); 3) il problema del rapporto 
tra fede e cultura, cioè tra la formulazione 
della verità religiosa e l'insieme dei valori le­
gittimati da una determinata società; tale 
rapporto può infatti oscillare tra la piena 
convergenza/consonanza/integrazione e il 
conflitto aperto, determinando situazioni di­
verse di rapporto tra società ecclesiale e so­
cietà civile. 
Un secondo campo di studio è dato dal pro­
cesso di istituzionalizzazione dell'esperienza 
religiosa in termini di passaggio « dal mito 
al rito », cioè di formazione di un culto. Ana­
logamente ai problemi già emersi a proposito 
delle credenze, si pongono qui interrogativi 
riguardanti: 1) la garanzia dell'efficacia evo-
cativo-espressiva dei simboli utilizzati nel­
l'esperienza cultuale e della loro coerenza ri­
spetto ai contenuti della credenza; si tratta 
di un'esigenza di ortodossia nei riguardi di 
una produzione soggettiva di simboli religio­
si praticamente illimitata; 2) il collegamento 
tra pratica religiosa e sentimento di appar­
tenenza all'istituzione, dal momento che la 
partecipazione al culto è in genere un indi­
catore della fedeltà istituzionale più che della 
qualità della fede religiosa; 3) il rapporto 
con il quadro simbolico più vasto della so­
cietà civile che evolve per leggi proprie e 
nei cui riguardi il culto religioso istituziona­
lizzato può trovarsi in situazione di estra­
neità. 
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Un terzo settore riguarda l'istituzionalizzazio­
ne dei modelli di comportamento profani in­
fluenzati dalla credenza e dai riti religiosi. 
L'esperienza religiosa tende infatti a diven­
tare cultura anche nel senso che tende a 
creare un « sistema di significato » per la 
vita che si coestende a tutti gli aspetti del 
comportamento umano comunemente ritenuti 
profani. In dettaglio, questo sistema di si­
gnificato assume una dimensione culturale ed 
etica che investe i campi del comportamento 
familiare ed educativo, sociale, economico, 
politico, ecc., sollevando molti problemi teo­
rici e pratici che sono oggetto di studio da 
parte della SdR. In particolare essa analizza: 
1) il rapporto tra questa cultura religiosa e 
la cultura globale di una determinata società 
(in termini di integrazione, distinzione o con­
trapposizione subculturale e/o controcultu­
rale); 2) il grado di coerenza tra questa cul­
tura e l'adesione al mito e al rito religioso; 
3) le modalità della sua trasmissione (-> so­
cializzazione). 
Tutto il settore dell'analisi dei rapporti tra 
forme della cultura religiosa e forme di vita 
sociale (religiosa e civile) è oggi in notevole 
sviluppo; se ne interessa soprattutto la so­
ciologia della conoscenza, cioè quel ramo 
della sociologia che studia i condizionamenti 
obiettivi (economici, politici, sociali, mate­
riali, ecc.) delle diverse produzioni del pen­
siero e dell'azione (valori, ideologie, modelli 
di comportamento, ecc.). 

6. SdR e catechesi. Nel mondo cattolico lo 
sviluppo della SdR si è per lungo tempo li­
mitato alle ricerche sulla pratica religiosa e a 
studi sul problema della secolarizzazione (in 
termini prevalenti di scristianizzazione). Più 
recentemente si sono avuti studi teorici e ri­
cerche empiriche concernenti soprattutto il 
rapporto società-cattolicesimo, pur senza ar­
rivare a nuove elaborazioni teoretiche e anche 
tematiche specifiche legate ai processi di 
istituzionalizzazione delle strutture (analisi 
sul potere ecclesiastico, sull'associazionismo 
cattolico, ecc.). Il rischio di sociologismo, 
sempre insito in analisi di questo tipo, ha 
più volte prodotto nel mondo cattolico un'in­
giustificata diffidenza verso l'approccio socio­
logico al fenomeno religioso. 
In realtà, gli apporti della SdR sembrano ri­
levanti in diversi settori della C.: 1) a livel­
lo di insegnamento scolastico della religione, 
il discorso sociologico offre contributi inso­
stituibili di analisi critico-comparata delle di­
verse forme istituzionalizzate di religione; 
2) a livello di C. finalizzata esplicitamente 

alla iniziazione e formazione cristiana, la SdR 
contribuisce alla conoscenza del soggetto ca­
techizzato (attraverso l'analisi dei processi di 
socializzazione), del quadro istituzionale (at­
traverso l'approfondimento delle dinamiche 
intraecclesiali e dei rapporti Chiesa-società), 
del contenuto da trasmettere (attraverso lo 
studio dei processi di istituzionalizzazione 
della cultura religiosa), delle metodologie da 
utilizzare (attraverso l'informazione concer­
nente le sensibilità, i valori, gli stili di vita 
prevalenti nei contesti in cui si opera). 
Più in generale, la SdR contribuisce ad una 
conoscenza « razionale » del fenomeno reli­
gioso che può essere utilmente integrata con 
la visione che di esso offre la fede. 
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GIANCARLO MILANESI 

SPAGNA 

1. Evoluzione del pensiero cat.: 1945-1983. 
Principali iniziative di rinnovamento 
a) 1945-1965. Fino alla guerra civile (1936) 
la Spagna visse una tappa cat. feconda nella 
linea del « movimento psicologico di —> Mo­
naco », promosso e inculturato per opera di 
Daniel -> Llorente, parroco e poi per lunghi 
anni vescovo di Segovia (+ 1971). Finita la 
guerra (1939) e fino al 1975 si instaurò in 
Spagna il cosiddetto « nazional-cattolicesi-
mo », la cui tesi centrale era: « Cattolice­
simo e patria sono consostanziali ». La sua 
teologia politica ispirò il Concordato del 
1953, che legittimò ufficialmente il sistema. 
In quel periodo, la Spagna sofferse un isola­
mento politico ed economico. Questo e il 
medievalismo religioso vigente tagliarono la 
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comunicazione della Chiesa spagnola con le 
scienze sacre e umane, che seguivano il loro 
corso nel centro Europa. La C., non alimen­
tata dalla rivelazione e dalla teologia rinno­
vata, inaridi nel dottrinale e nel metodolo­
gico. 
Ma i cambiamenti culturali interessano anche 
la Spagna. Già nel decennio precedente il 
Concilio le esperienze e i movimenti eccle­
siali e pedagogici al di là dei Pirenei pene­
trano in Spagna per mezzo di sacerdoti e 
religiosi: C. Floristàn, J. M. Estepa, J. J. 
Rodriguez Medina, C. Sànchez Aliseda. Co­
storo danno origine a Istituti Pastorali a Sa­
lamanca, a traduzioni di opere di pastorale 
centroeuropea, a nuove riviste cat., ecc. La 
corrente kerygmatica tocca la C. spagnola e 
viene ricuperata la connessione col nuovo 
movimento cat. La nomina di J. M. Estepa 
come direttore del Segretariato Nazionale di 
Catechesi (SNC) nel 1965 assicurerà la rina­
scita cat. postconciliare. 

b) 1966-1976. La celebrazione delle Prime 
Giornate Nazionali di Studi Cat. (Madrid 
1966) offre l'impulso ufficiale al rinnovamen­
to. Ispirate dalla dottrina conciliare, esse ri­
vitalizzano la C., soprattutto nel suo conte­
nuto, obiettivi e identità come azione della 
Chiesa. Lo spirito —* kerygmatico impregna 
i « Catechismi scolastici » (Catecismos Esco-
lares, 1968) e l'importante documento della 
Commissione Episcopale per l'Insegnamento 
e l'Educazione Religiosa — poi per la C. — 
(CEEC): La Iglesia y la Educación en Espana, 
hoy (1969). La XVIII Assemblea Plenaria 
dei vescovi spagnoli sul tema: « L'educazio­
ne nella fede del popolo cristiano» (1973) 
segue la linea del DCG della Santa Sede 
(1971) e consacra la C. esperienziale. Na­
scono strumenti ufficiali, come Con vosotros 
està (per gli 11-14 anni, 1976) e la Biblia 
para la iniciación cristiana (1977), e non uf­
ficiali, come Odres nuevos (per i 14-18 anni, 
1976), di A. Aparisi. 
Medellin (1968) interpella la coscienza euro­
pea, accettando la posta in gioco di una C. 
liberatrice dell'uomo inserito in strutture op­
pressive. Questa esigenza coincide con una 
situazione spagnola ogni giorno meno com­
patibile con la libertà umana ed evangelica: 
ne è testimone l'Assemblea congiunta Vesco­
vi-Sacerdoti (1971) e il documento La Chie­
sa e la comunità politica (1973), che segnano 
l'abbandono ufficiale dell'ideologia nazional-
cattolica. La C. liberatrice non piacque ai ve­
scovi, dato il forte impegno socio-politico del­
le prime « comunità popolari », ma aprì la 

strada a numerose realizzazioni pregevoli di 
C., anche a livello diocesano (Madrid). 

c) 1977-1983. La netta distinzione tra poli­
tico e religioso, operata nella Costituzione 
del 1978, permise alla pastorale di liberarsi 
da supplenze e concentrarsi nella sua missio­
ne. All'« identificazione » della C. contribuì 
il Sinodo del 1977 col suo atteggiamento di 
discernimento e convergenza, come appare 
nei piani triennali della CEEC 1978-1981 e 
1981-1984, elaborati con la partecipazione 
delle basi diocesane. L'opzione di questa 
« nuova tappa » è la C. comunitaria. In am­
bedue i trienni l'obiettivo prioritario è « una 
C. a partire da, in e per la comunità cristia­
na », e le linee di azione sono: il carattere 
proprio della C.; C. per l'identità cristiana; 
verso spazi comunitari a livello umano, aper­
ti alla Chiesa locale; C. come processo per­
manente e primato della C. degli adulti; at­
tenzione alla formazione dei catechisti. 
Per approfondire l'identità della C. nell'at­
tuale contesto spagnolo, la CEEC — con lo 
stimolo e la collaborazione delle diocesi — 
pubblica La C. de la Comunidad (1983). Di 
contenuto teologico-pratico realistico, il docu­
mento tenta di ridurre a sintesi originale gli 
apporti cat. degli ultimi lustri. Accentua la 
dimensione missionaria della C. e auspica 
perfino una evangelizzazione missionaria in 
senso stretto in Spagna: la fede degli spagno­
li non può più essere supposta. Trattando 
invece degli elementi dell'identità cristiana, 
sottolinea prevalentemente — almeno nel suo 
sviluppo —- quelli dogmatici, lasciando in 
secondo piano gli elementi morali, le respon­
sabilità temporali e l'assunzione critica dei 
valori della nostra civiltà. In ogni caso, il 
documento sarà illuminante per il futuro, 
nel contesto del piano della Conferenza Epi­
scopale Spagnola formulato in La visita del 
Papa y el servicio a la fé de nuestro pueblo 
(1983). Qui i vescovi dichiarano la fede obiet­
tive prioritario a cui tendere nei prossimi 
anni. In questo senso, la C. di domani dovrà 
promuovere comunità cristiane aperte al­
l'evangelizzazione missionaria e liberatrice nei 
diversi ambienti. 

2. L'IR nella scuola 
a) Statuto giuridico e organizzazione scola­
stica. Fin dall'apparire della realtà scolasti­
ca, la Chiesa spagnola ha considerato l'IR un 
canale importante di educazione nella fede. 
Negli ultimi 40 anni, l'IR vive due situazio­
ni diverse, divise dalla Costituzione del 1978 
e dall'Accordo tra la S. Sede e lo Stato Spa­
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gnolo del 1979 su « Insegnamento e proble­
mi culturali ». 
— La Legge Generale dell'Educazione 
(1970), per correggere i difetti del regime 
educativo precedente, pretese una riforma 
globale, articolata e progressiva, fondata sul­
la libertà, l'uguaglianza, la gratuità di base 
e sugli ultimi ritrovati pedagogici. La Legge 
garantisce l'IR obbligatorio e l'azione pasto­
rale. L'impregnazione cristiana della Legge 
Generale dell'Educazione e il consolidamen­
to dell'IR fu dovuto, in gran parte, alla di­
chiarazione della CEEC La Iglesia y la Edu-
cación en Espana, boy (1969). Ciononostan­
te, a partire dalla transizione politica del 
1975, si fa luce una istanza, che proviene 
dagli anni '60, per la libertà religiosa, spe­
cialmente ai livelli superiore e universitario. 
— Questa arriva con l'Accordo del '79. Nei 
centri non universitari e nelle Scuole Univer­
sitarie di Magistero (EE.UU.P.), l'IR è mate­
ria ordinaria e obbligatoria per tutte le scuo­
le, ma non per tutti gli alunni, nel rispetto 
della libertà religiosa. Nei centri non uni­
versitari si eviterà la discriminazione di quan­
ti non frequentano l'IR; per questo nella se­
condaria superiore (BUP) e Formazione Pro­
fessionale (FP) viene introdotta, come alter­
nativa, l'Etica. Nei centri universitari pubbli­
ci può esserci un IR opzionale e possono 
essere organizzati Centri di Studi Teologici. 
Il corpo docente aggiunto all'organico di ruo­
lo viene proposto dal vescovo, tra persone 
competenti, e stipendiato dallo Stato. Attual­
mente questa rimunerazione è disuguale nei 
livelli materno ed elementare (Preescolar-
EGB), BUP-FP e nelle EE.UU.P., perché an­
cora non è stata firmata l'intesa prevista. La 
Chiesa punta a fare dell'IR un « ministero 
laicale ». 

b) Finalità e concezioni dell'IR. Prima del 
Concilio, l'IR si concentrava nell'esposizione 
della dottrina cristiana come teologia concen­
trata, con scopi di ortodossia e di morale ap­
plicata. Col rinnovamento cat. — kerygma-
tico e antropologico — la religione diventa 
Formazione Religiosa o « C. scolastica », in 
cerca della maturazione della fede integrale 
nell'alunno. Gruppi di insegnanti contestano 
questa confusione tra IR e C. Nel 1979 la 
CEEC, col documento chiarificatore Orienta-
ciones pastorales sobre la Ensehanza Re­
ligiosa Escolar, presenta l'IR come materia 
scolastica, ordinaria, confessionale, ecclesiale 
e « sintesi tra fede e cultura ». Il documento 
lascia però la questione aperta, e sollecita 
gli esperti a continuare la ricerca. 

3. Organizzazione della C. per le diverse ca­
tegorie di persone e nei vari contesti 

Dal 1935 le Commissioni e i Segretariati cat. 
fanno della C. una forte istituzione dioce­
sana. 

a) L'attività e l'organizzazione delle diocesi 
consigliano, nel 1957, la creazione del SNC. 
Suo precipuo compito è la realizzazione del 
Catechismo Nazionale Testo Unico (1957-
1961). A partire dal 1965, col nuovo diret­
tore e con l'appoggio della CEEC, di una 
équipe qualificata e altri collaboratori, il 
SNC stimola il rinnovamento con molteplici 
attività. Strutturato in 4 Dipartimenti negli 
anni '70, continuerà a potenziare i Segreta­
riati Diocesani come canali privilegiati del 
cambiamento. 

b) In tutte le diocesi funziona il Segreta­
riato Diocesano, più o meno strutturato in 
dipartimenti. 
— La C. degli adulti prende l'avvio dal mo­
vimento catecumenale preconciliare. Finito il 
Concilio, sorgono a Madrid le tre grandi cor­
renti del catecumenato in Spagna: il catecu­
menato « diocesano », le « comunità popola­
ri » e le « comunità neocatecumenali ». Il 
« Movimento per un Mondo Migliore » susci­
ta nella diocesi di Bilbao dei catecumenati 
con riferimento parrocchiale. Il SNC, special­
mente dopo le giornate di studio su « Espe­
rienze catecumenali in Spagna, oggi » (1974), 
promuove una seria ricerca sulla C. e sul 
Catecumenato degli adulti, in collegamento 
con le diocesi e regioni pastorali (Madrid, 
Catalogna e le Isole, Paese Basco, Murcia, 
Huelva, ecc.). Oggi si sente la preoccupazio­
ne di ricontattare « i lontani ». 
— La C. dei giovani-adolescenti ha fatto 
strada dagli anni '70, soprattutto attorno alla 
—> confermazione. Quando questa viene cele­
brata ai 14, 16, 18 anni, è preceduta da uno 
o due anni di preparazione « catecumenale ». 
Diverse diocesi la collegano con la —» pasto­
rale giovanile (14-25 anni). Il SNC aiuterà a 
unificare questa diversità elaborando, con al­
tri organismi ecclesiali, un « progetto-corni­
ce » per la confermazione in collegamento 
con la pastorale della gioventù. 
— La C. dei preadolescenti-fanciulli occupa 
ancora in Spagna « la parte del leone », e 
assicura la continuità dopo la prima comu­
nione. Ma è urgente offrire un piano di « C. 
diretta con i genitori » di taglio missionario. 
— Il linguaggio totale e l'audiovisivo sono 
frutto degli ultimi 15 anni. Il relativo Di­
partimento del SNC e altre istituzioni hanno 
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profuso iniziative per la creazione di audio­
visivi degni, per portare il linguaggio totale 
alla C. e, soprattutto, per formare esperti 
per le diocesi. 
c) La C. funziona in tutte le parrocchie, e 
si vedono i frutti dell'« opzione comunita­
ria ». La corresponsabilità impregna progres­
sivamente la C. di adulti e giovani. È in via 
di potenziamento la formazione di catechisti 
per la confermazione, specialmente di adulti. 

d) Finalmente, sono state create le Regioni 
Pastorali di Galizia, Duero, Paese Basco, Ca­
talogna e le Isole, Aragona, Madrid, Andalu­
sia. Altre dovranno sorgere: è compito im­
prorogabile per il SNC. Questa struttura in­
termedia della C. spagnola non solo si rivela 
pastoralmente feconda, ma è « segno » di una 
Chiesa più vicina all'ideale del Vat. II: più 
partecipata, servizievole e corresponsabile. È 
un fatto positivo la progettata vincolazione 
delle Regioni al SNC attraverso i relativi de­
legati. 
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VICENTE M. PEDROSA ARÉS 

SPECIALE (Catechesi) 

Dal punto di vista pastorale si possono di­
stinguere nella società certi gruppi di per­
sone, giovani o adulti, che in una o più pro­
spettive sono talmente diversi dalla gente 
comune da richiedere anche un approccio pa­
storale particolare. È il caso, per es., di ma­
lati cronici, pazienti psichiatrici, anziani, pri­
gionieri, operai stranieri, militari, ecc. In un 
senso molto ampio la C. per ciascuno di que­
sti gruppi può essere indicata come « C. spe­
ciale ». 
Normalmente però il termine CS è riservato 
per caratterizzare l'azione pastorale verso di­
verse categorie di -» handicappati, general­
mente fanciulli e giovani, talvolta anche adul­
ti. Le categorie più frequenti sono: handi­
cappati mentali, handicappati fisici, handicap­
pati sensoriali, emarginati sociali, persone con 
disturbi emotivi e psichici. Si presentano an­
che casi in cui diverse forme di handicap 
sono contemporaneamente presenti, il che 
ovviamente non fa che aggravare i problemi. 
È possibile sviluppare una CS, particolarmen­
te adattata, per ciascuna di queste categorie 
di handicappati, come risposta alla specifica 
situazione creata dall'handicap e alla proble­
matica ortopedagogica. In fondo si tratterà 
sempre dello stesso messaggio cristiano e del­
la medesima risposta di fede da parte del­
l'uomo; però l'elaborazione concreta della 
C. dovrà avere una configurazione particolare. 
Spesse volte le capacità di assimilazione sono 
molto ostacolate, come è il caso degli han­
dicappati mentali e sensoriali. Altre volte 
il problema sarà di natura relazionale, come 
è il caso di emarginati sociali e persone con 
disturbi caratteriali. Lo specifico di questa 
CS consisterà normalmente in alcune accen­
tuazioni metodologiche. 
Per ulteriori indicazioni, cf —> handicappati 
fisici, —» handicappati mentali, —» handicap­
pati sensoriali, con relativa bibliografia. 

MARCEL VAN WALLEGHEM 

SPERANZA 

1) Nel linguaggio quotidiano ritorna spesso 
il verbo « sperare»: speriamo di guarire, di 
trovare un lavoro, di incontrare la persona 

598 



SPERANZA 

giusta, di non soccombere alla catastrofe ato­
mica, ecc. « Per agire — scrive il catechismo 
Non di solo pane -— l'uomo ha bisogno di 
anticipare il proprio futuro e di immaginare 
ciò che dovrà o potrà accadere... La riflessio­
ne sulla nostra vita quotidiana rivela già il 
nostro bisogno di S. per vivere, il bisogno 
di un futuro attraente, che diventi fonte 
di energia e di volontà per l'oggi » (pp. 31s). 
Dietro le S. umane fa capolino la S.: è la 
S. di una pienezza che soddisfi nel profondo 
le nostre aspirazioni e desideri, è S. di tota­
lità e di integrità, di salvezza definitiva. Le 
religioni cercano di dare un nome a questa 
S. e di indicare i mezzi per conseguirla. 

2) La S., sottesa a tutte le S. degli uomini, 
è qualcosa di reale, oppure è un'illusione 
creata dal desiderio? E soprattutto: come 
la mettiamo con la morte che si presenta 
come la fine di ogni S.? L'uomo vive in una 
situazione paradossale: mentre da un lato av­
verte la precarietà e il pericolo di illusione 
soggiacente alle sue S., sente però di dover 
necessariamente sperare per poter vivere, al­
lacciare delle relazioni, affrontare la sofferen­
za, lo scacco, ecc. « La scelta di vivere, an­
ziché abbandonarsi alla forza della morte, 
testimonia la certezza, forse inconsapevole, 
che il cammino dell'uomo ha una meta, che 
il suo desiderio inquieto conoscerà alla fine 
un esaudimento» (Non di solo pane, p. 35). 
All'interpretazione di coloro che ravvisano 
nella S. dell'uomo solo una forza cieca, illu­
soria e irrazionale, si può contrapporre, al­
meno a livello di ipotesi ugualmente plausi­
bile, un'altra interpretazione: la S. umana, 
con le sue caratteristiche di infinito, di illi­
mitato, di pienezza sovrabbondante e total­
mente appagante, è la nostalgia del « total­
mente altro », è il presentimento dell'Asso­
luto verso il quale l'uomo, volente o nolente, 
aspira con tutte le sue forze. 

3) A questo punto possiamo parlare della 
S. cristiana. L'aggettivo dice che si tratta di 
una S. totalmente determinata dall'evento di 
Gesù Cristo. È proprio tale evento, che cul­
mina nella risurrezione, a far sì che i cristiani 
non solo siano « lieti nella speranza » (Km 
12,12), ma si differenzino da « coloro che 
non hanno speranza » (1 Ts 4,13; Ef 2,12), 
verso i quali tuttavia devono sempre essere 
pronti a dare ragione della S. che è in loro 
(cf 1 Pt 3,15). La fede nel Dio di Gesù Cri­
sto ci consente di dare un nome alla S.: 
« È S. di risurrezione, di vincere il potere 
della morte e insieme il potere del peccato, 

perché l'uno e l'altro potere si sostengono a 
vicenda; è S. di partecipazione alla condizio­
ne del Figlio che siede alla destra del Padre, 
di partecipare alla vita che dal Padre viene 
e mediante lo Spirito è comunicata; è quindi 
anche la S. di riconciliazione con tutte le 
creature, che solo il potere della morte di­
vide e fa nemiche; è S. di nuovi cieli e nuo­
va terra » (Non di solo pane, p. 191). 

4) La S. cristiana ha una storia. Si innesta 
infatti sulla grande S. che sorregge e anima 
la storia di Israele quale popolo di Dio in 
cammino, popolo della promessa, popolo 
messianico. « Alla parola di Dio corrisponde 
la fede di Israele... alla promessa corrispon­
de la S. ... La fede e la S. d'Israele vanno 
sempre strettamente unite nella loro dimen­
sione comune di abbandono fiducioso alla pa­
rola-promessa di Iahvè » (J. Alfaro, Esisten­
za cristiana, Roma, Univ. Greg., 19792, Pro 
manuscripto, 146). Il vocabolario della S. del-
l'AT, in gran parte comune a quello della 
fede, comporta diversi aspetti così sintetizza­
bili: « Attesa perseverante e fiduciosa di Dio 
fondata soltanto in Dio stesso, nella sua gra­
zia e fedeltà » (ivi, 147). 

5) Annunciando il regno di Dio, già operan­
te nella sua persona, Gesù proclama il gran­
de messaggio della S. soprattutto per i pec­
catori, i poveri e i sofferenti (cf le Beatitudi­
ni). Dopo la sua morte e risurrezione, la pre­
dicazione degli apostoli annuncerà che in 
Gesù si sono compiute le promesse dell'AT 
(cf Atti degli apostoli), invitando la comu­
nità cristiana a vivere in fervente attesa del 
suo ritorno. Gesù Cristo è così il compimen­
to delle promesse, e la promessa di quella 
salvezza piena e definitiva di cui si è potuto 
intravedere l'anticipo e la caparra nella ri­
surrezione e nel dono dello Spirito Santo. È 
la tematica sviluppata soprattutto da san Pao­
lo presso il quale leggiamo la bella espressio­
ne: « Cristo in voi, S. della gloria » (Col 
1,27). Cristo risorto, quale primizia, primo­
genito e caoo di tutta l'umanità (cf 1 Cor 
15,20.23; Rm 8,29; Col 1,18; Ef 1,10.22; 
ecc.), è il fondamento oggettivo della S. cri­
stiana che è suscitata nel cuore dei credenti 
dal suo Spirito, il quale ci attesta che siamo 
figli di Dio e che avremo parte alla risurre­
zione (Rm 5,5; 8; Gal 4,5-7). In tal modo 
« siamo stati salvati nella S. » (Rm 8,24). 
Per san Paolo la S. è fiducia a causa di ciò 
che Dio ha compiuto in Cristo, è attesa della 
salvezza futura (Rm 8,23.25; ecc.), pazienza e 
perseveranza nelle tribolazioni {Rm 5,4-5; 
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1 Ts 1,3; ecc.). « La fiducia nella grazia di 
Dio in Cristo e l'attesa perseverante della sal­
vezza futura costituiscono l'unità vitale della 
S. » (J. Alfaro, op. cit., 153). Fede e speran­
za si richiamano vicendevolmente, essendo la 
fiducia l'elemento che le accomuna. Figura ti­
pica della fede-speranza è Abramo il quale 
« credette sperando contro ogni S. (umana) » 
[Rm 4,13). Negli scritti di san Giovanni, che 
sottolineano la realtà presente della salvez­
za (la vita eterna), e nei quali è assente (ec­
cetto 1 Gv 3,3) il vocabolario della S., si tro­
va tuttavia la realtà della S. che caratterizza 
questo tempo situato fra il già e il non-an-
cora: « Carissimi, noi fin d'ora siamo figli di 
Dio, ma ciò che saremo non è stato ancora 
manifestato. Sappiamo però che quando egli 
si manifesterà, saremo simili a lui perché 
lo vedremo così come egli è » (1 Gv 3,2). 

6) La S. non è un tema marginale bensì cen­
trale della C., alla quale compete di « abili­
tare l'uomo alla vita teologale, vale a dire 
all'esercizio della fede, della S., della carità 
nelle quotidiane situazioni concrete » (RdC 
30; cf 38 e 188). Già sant'Agostino invitava 
a una C. modellata secondo un crescendo per 
cui il destinatario « ascoltando creda, creden­
do speri, sperando ami » (De catecbizandis 
rudi bus, 8). 
Non si può dire però che lungo il corso dei 
secoli il tema della speranza abbia conser­
vato nella C. quella centralità che abbiamo 
visto emergere dalla Bibbia. Se alcuni cate­
chismi hanno incluso la speranza nelle loro 
articolazioni fondamentali (si veda quello di 
P. Canisio del 1558), altri, ed è il caso più 
frequente, hanno confinato la S. nel discor­
so sui Novissimi. L'insufficiente attenzione 
alla S. è spiegabile sulla base di diversi fat­
tori, quali l'attenuarsi del senso escatologico 
del cristianesimo col prevalere del suo aspet­
to morale, la privatizzazione della S. rappor­
tata alla salvezza eterna individuale, il fatto 
che « la teologia medioevale e postridentina, 
salvo rare eccezioni, ignorò la dimensione co­
munitaria della S. » (J. Alfaro, op. cit., 170), 
la troppo netta distinzione tra fede e S. (an­
che a causa della contrapposizione alla « fede 
fiduciale » di Lutero), la scarsa attenzione 
prestata alla risurrezione e alla signoria di 
Cristo, l'insufficiente rapporto stabilito tra 
S. cristiana e S. intramondane, ecc. In con­
nessione con questi fattori va notato l'insor­
gere di ideologie e di movimenti che in cer­
to qual modo possono essere considerati come 
la trascrizione laica della S. cristiana (filoso­
fie della storia, marxismo, filosofie dell'uto­

pia e della rivoluzione, ecc.). La filosofia del 
nostro secolo ha conosciuto un reale interes­
se per la S. secondo due filoni principali, 
quello cristiano e quello marxista rappresen­
tato specialmente da E. Bloch (cf G. Ange­
lini 1977, 1508-1533). 
Nel mondo odierno la fede nel progresso e 
nel futuro, e il principio-speranza, conosco­
no una stagione di declino rilevabile dall'in-
sorgere di una « cultura del pessimismo » 
presente nella saggistica etico-filosofica dei 
nostri giorni. Ciò potrebbe costituire l'occa­
sione per una vigorosa ripresa, con i fatti 
e con le azioni, della S. cristiana. 

7) La S. è l'elemento dinamico della vita cri­
stiana. Se la radice è la fede, e la sostanza 
profonda è la carità, la S. « che attende nella 
pazienza di uno che corre senza pigrizia e 
senza stanchezza » è il dinamismo della vita 
cristiana protesa verso il futuro (cf H. 
Schlier, Nun aber bleiben diese drei, Einsie-
deln, Johannes, 1971). Ch. Péguy ha scritto 
poeticamente: « La fede vede solo ciò che 
è. La S. vede ciò che sarà. La carità ama 
solo ciò che è. La S. invece ama ciò che 
sarà... E le due grandi si affrettano solo per 
la piccola » (Ch. Péguy, I misteri, Milano, 
Jaca Book, 1984). 
Per poter essere l'elemento dinamico della 
vita cristiana, la S. deve poggiare su di un 
solido fondamento affinché non deluda (cf 
Rm 5,5). Tale fondamento è l'amore di Dio 
per noi manifestatoci in Cristo morto e ri­
sorto (Rm 8,31-38), e interiorizzato nei no­
stri cuori dallo Spirito Santo (Rm 5,5). La 
S. riposa dunque sulla fede. Nella C. occor­
re tenere saldamente unite le due. « Senza 
la conoscenza di Cristo che si ha per la fede, 
la S. diventerebbe un'utopia sospesa in aria. 
Ma, senza la S. la fede decade diventando 
tiepida e poi morta » (J. Moltmann 1970, 
14). 

8) La S. è fonte di un sano ottimismo, che 
non è né ingenuità acritica, né utopia volon­
taristica. Lo suggerisce la profonda medita­
zione di san Paolo (Rm 8,31-38) racchiusa 
a mo' di slogan in Rm 12,12: « Siate lieti 
nella S., pazienti nella tribolazione, perseve­
ranti nella preghiera ». La situazione del cri­
stiano che spera non potrà non sembrare pa­
radossale agli occhi del pessimista assoluto 
e dell'ottimista assoluto: « Il cristiano è co­
lui che non è così attaccato al tangibile da 
volerlo godere sino alla morte, ed è colui che 
non prende le tenebre del mondo in maniera 
tanto seria da non osare più credere che die­
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tro di esse brilli la luce eterna. Ma appun­
to solo questa speranza rende liberi » (K. 
Rahner, Corso fondamentale sulla fede, Al­
ba, Ed. Paoline, 1977, 515). 
9) La S. cristiana è fiducia e attesa. Sia la 
fiducia che l'attesa non comandano affatto 
un atteggiamento di disimpegno verso i com­
piti storici di trasformazione del mondo al 
servizio dell'uomo. La S. cristiana, pur rela­
tivizzando tutte le realizzazioni umane in no­
me della « riserva escatologica » (J. B. Metz), 
è tuttavia consapevole che le energie della re­
denzione sono già all'opera in questo mondo, 
e che l'azione dell'uomo rettamente ordinata 
non si dissolverà nella caducità della morte. 
Per questo essa può assumere tutte le auten­
tiche S. umane aprendole al futuro assoluto 
di Dio. Accoglienza e distacco: ecco il non 
facile compito della S. Si veda la prospettiva 
del Vat. II in GS (18; 21-22; 38-40; 57) e 
in LG (48-49). 
La S. cristiana è critica verso i falsi assoluti 
e i poteri idolatri: essa mette in guardia il 
mondo dal chiudersi in autosufficienze imma­
nentistiche e in utopie chiuse al futuro tra­
scendente. 
10) Occorre liberare la S. cristiana dalla pri­
vatizzazione, ed inserirla nella dimensione co­
munitaria. Si veda il bel testo di Ef 4,4-6 e 
i passi della LG sulla Chiesa quale « germe 
validissimo di unità, di S. e di salvezza » per 
tutti gli uomini (1; 8; 9; 48). La Chiesa vive 
nella S. perché non è ancora giunta al suo tra­
guardo: la S. la preserva dalla tentazione di 
identificarsi col regno di Dio. 
11) La S. cristiana illumina soprattutto 
l'enigma della sofferenza e della morte. Di 
fronte alla morte non c'è che una duplice 
alternativa: « O l'assurdo, cioè il non-senso 
della vita dei singoli e della storia dell'uma­
nità, ovvero l'invocazione di quell'assoluto 
senso della vita, che da soli non siamo onto­
logicamente in grado di costruirci » (G. Pia­
na 1979, 1512). Il Cristo Risorto e il dono 
dello Spirito riscattano la morte dall'assurdo 
e la inseriscono nella dimensione cristiana 
della S.: « E aspetto la risurrezione dei mor­
ti e la vita del mondo che verrà ». Ma pro­
prio perché confrontata con la sofferenza e 
la morte, la S. cristiana è una « speranza cro­
cifissa », partecipe del carattere paradossale 
della croce di Cristo. 
12) La S. è esposta a due tentazioni estreme: 
la presunzione, che vuole anticipare la rea­
lizzazione di quanto la S. promette, cedendo 
al bisogno umano di sicurezza, e la dispera­

zione, che in pratica nega la redenzione di 
Cristo. Entrambe rifiutano la condizione del-
l'homo viator, entrambe precludono l'acces­
so alla preghiera « che è possibile soltanto a 
chi veramente spera » (J. Pieper). 
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FRANCO ARDUSSO 

SPIRITO SANTO 

1. Necessità e difficoltà di un discorso sullo 
S.S. Non si tratta soltanto del posto e del 
ruolo dello S.S. dentro la vita trinitaria; il 
riemergere del problema del « Filioque » nel 
dibattito ecumenico ha reso attuale anche 
questa riflessione (che però va trattata nel­
l'ambito della teologia della -> Trinità). 
Urge piuttosto il problema concreto del feno­
meno dei movimenti carismatici e del risve­
glio dell'attenzione alla dimensione « pneuma-
tologica » di tutta la vita cristiana e di tutta 
la Chiesa, contro un precedente eccesso di 
attenzione alle strutture istituzionali. I risve­
gli « spirituali » sono fenomeno costante; e 
stanno a indicare che, non solo all'interno 
della Trinità, ma anche nelle manifestazioni 
storiche lo S.S. non ha un « volto » definito 
una volta per tutte, è sempre originale, è 
sempre imprevedibile, sempre da cercare e 
scoprire, sempre da verificare; rappresenta 
per cosi dire la libertà e la novità di Dio. Il 
rischio che la Chiesa ha sempre combattuto 
è di pensare tale « novità » quasi necessaria­
mente in termini di « miracolo » e di « straor­
dinarietà ». Si tenga presente quanto richia­
ma la Lumen gentium al n. 12 dove intro­
duce esplicitamente il tema dei carismi: 
« Vanno valorizzati soprattutto i carismi or­
dinari, comuni e di tutti; non si deve riporre 
troppa fiducia nei carismi straordinari ». Il 
« discernimento » della presenza e dell'azio­
ne dello S. diventa perciò problema centrale. 
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2. Lo S. è S. di Cristo, e perciò opera anzitut­
to dentro i canali istituzionali. Per « istitu­
zioni » qui si intende tutto ciò che, derivando 
da Cristo (e proprio in quanto Gesù storico, 
e perciò anche in veste di « istitutore », di 
« iniziatore »), ha forma fissa e regolare, in 
tutti i vari settori, per poter rendere dispo­
nibile a tutti e per sempre i doni di salvezza; 
istituzione, quindi, non in termini negativi di 
fissità e staticità formalistica, ma in termini 
di stabilità e perennità a servizio di tutti e 
ciascuno e per la comunione o unità. Ebbe­
ne: in questo senso « istituzioni » sono an­
che la Bibbia (parola ormai fissata e codifi­
cata), i dogmi o dottrina autorevolmente pro­
mulgata, la liturgia o rito, e perciò anche il 
magistero dei Pastori; e non solo le strutture 
della gerarchia nella Chiesa. 
La pastorale, e specialmente la C., devono 
quindi tener conto di ciò che da sempre la 
teologia e il Magistero hanno considerato il 
particolare ruolo dello S. all'interno delle 
« istituzioni » sopra ricordate. Sarebbe grave 
omissione anche solo non evidenziarlo a suf­
ficienza; ed oggi tutte le Chiese riconoscono 
che finora siamo stati al di sotto della suf­
ficienza. Quanto alla Bibbia, pertanto, è as­
solutamente necessario sottolineare il mo­
mento « ispirazione », sia per quanto si rife­
risce agli autori dei libri sacri, sia per quan­
to attiene a noi lettori e interpreti; anche 
se l'« ispirazione » nei due casi non è qual­
cosa di univoco. Così pure: Concili e -» Ma­
gistero hanno particolare valore in quanto 
fruiscono di una speciale « assistenza » dello 
S.S. Ma, seguendo la dottrina ricuperata dal­
la Dei Verbum (n. 5), si dovrebbe soprattutto 
insistere sull'azione dello S. nell'atto e nel 
processo di —*- fede di ciascun credente: già 
il « credere » è dinamismo soprannaturale, 
non quindi frutto di sola intelligenza (tanto 
meno di convincimento maturo per logica di 
stringente dimostrazione apologetica), né di 
sola libertà, bensì dono dello S., e cioè del 
« lumen fidei » che dà occhi adeguati per in­
contrare la —> Rivelazione e cuore disponi­
bile per accoglierla. 
La DV pone l'attenzione anche sulla intrin­
seca insufficienza della stessa fede, in quanto 
per vivere e svilupparsi essa deve attingere 
da ulteriori « doni dello S. » (che però sono 
offerti ad ogni credente): intelletto, scien­
za, sapienza, ecc.; doni che maturano il co­
siddetto « sensus fidei », ossia la capacità di 
fare passi nel cammino della fede, sia a livel­
lo di penetrazione sapienziale nella verità, sia 
a livello di verifica concreta nella prassi. Que­

sto dono del « sensus fidei » (come a dire: 
fede attrezzata di sensi, per introdursi nel­
l'universo della Parola di Dio) è condizione 
di -» maturità e di età adulta del cristiano; 
proprio per questo, interessa la C. e la pe­
dagogia cristiana; e da ciò si potrà passare 
poi a valorizzare il « consenso nella fede » 
per costruire una Chiesa adulta. Si è sempre 
detto che il ciclo si conclude con la « reddi-
tio symboli »; il cristiano resterebbe mino­
renne se dovesse solo « ricevere », senza ca­
pacità di « dare ». 

3. Lo S. però ha un campo più vasto di 
azione; agisce anche fuori delle « istituzio­
ni ». Si potrebbero schematicamente indicare 
le seguenti quattro tappe storiche, per qua­
lificare l'attenzione crescente allo S., lascian­
do da parte la stagione privilegiata dei primi 
secoli (o dei Padri), quando vivere cristiana­
mente, anche sul fronte dei Pastori, voleva 
dire vivere « nello S. » e « dello S. », più che 
di forme e di strutture separanti. Nel primo 
millennio il fiorire del monachesimo ha fat­
to sottolineare l'importanza dei cristiani che 
si incamminano su sentieri di perfezione, e 
cioè degli « spirituali »; introducendo una 
forte attenzione al discernimento dello S. che 
lavora dentro le anime; discernimento delle 
« ispirazioni », ossia « degli spiriti ». Dal me­
dioevo in poi la Chiesa ha dovuto far fronte 
sempre più spesso alla novità di « rivelazio­
ni private », soprattutto quando queste ri­
vendicano interesse per tutta la Chiesa (si 
pensi alle rivelazioni di santa Brigida, di cui 
dovette interessarsi perfino il Concilio di Co­
stanza; e poi a quelle di santa Margherita 
M. Alacoque; di Lourdes, di Fatima...). Ma 
negli ultimi tempi incontriamo altre due sta­
gioni ancora più decisive: anzitutto la risco­
perta delle vocazioni apostoliche dei laici, 
per una Chiesa tutta carismatica e ministe­
riale; e poi l'attenzione alla storia generale, 
anche oltre i confini della Chiesa, e perciò 
ai « segni dei tempi », ossia ai dinamismi en­
tro i quali passa l'azione dello S. nell'uma­
nità intera. L'orizzonte si è allargato: lo S. 
opera in tutti, dentro la Chiesa anzitutto, e 
perciò si deve fare attenzione al « consenso 
di fede » quale organo di verità, e, a certe 
condizioni, anche di infallibilità; in ogni 
caso la comunione deve tornare ad essere la 
categoria fondamentale della Chiesa, e perciò 
impegnare alla comunicazione, alla parteci­
pazione. Ma lo S. parla alla Chiesa anche da 
fuori, attraverso i popoli, le culture, i mo­
vimenti, le sfide e le risorse dei vari tempi. 
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4. Diventa, perciò, sempre più importante il 
problema del discernimento dello S.; e so­
prattutto dei criteri sulla base dei quali ope­
rarlo. A questo proposito vanno indicati i 
seguenti criteri principali. 
— Anzitutto : Gesù Cristo e i segni visibili 
della sua presenza nella storia restano la 
forma su cui tutto misurare. Lo S. è S. di 
Cristo; S. e Cristo sono in legame inscindi­
bile. Predicazione e C., oggi, devono insiste­
re su questo punto capitale. Anche senza as­
sumere norma dal « Filioque », che accentue­
rebbe il legame dello S. con Cristo (appunto 
in quanto lo S. procede anche dal Figlio e 
non solo dal Padre), si deve sottolineare che 
10 S. ha sempre operato, nella storia, « per 
11 Cristo »: nell'AT (e nelle religioni non 
cristiane e nelle culture, in quanto rappresen­
tano una « preparazione al Vangelo ») lo S. 
ha operato in vista di Cristo; il NT ci pre­
senta Gesù come « capolavoro » dello S.; e 
l'era della Chiesa viene ancora di più com­
presa come « tempo dello S. », in quanto in 
essa lo S. continua a creare il « nuovo corpo 
di Cristo ». Lo S., dunque, non può fare 
qualcosa che in qualche modo non sia armo­
nizzabile con la « forma di Cristo »; in par­
ticolare con l'incarnazione e col mistero pa­
squale : segno dello S. è ciò che aiuta a rea­
lizzare o perfezionare l'unione tra uomo e 
Dio, l'entrare di Dio nell'uomo e dell'uomo 
in Dio (incarnazione), e nel segno della Cro­
ce, ossia di un morire che significhi donarsi 
totalmente e consumarsi all'insegna dell'amo- -
re gratuito e universale, per un risorgere a 
vita più elevata, ossia per una comunione e 
una fraternità che siano ricapitolative di tut­
to e tutti (mistero pasquale). 
— Poi: segno dello S. è tutto ciò che, al 
tempo stesso e con uguale passione, fa pro­
muovere sia la diversità che l'unità, ossia 
tanto la ricchezza dei vari doni e valori quan­
to la loro armonizzazione. Criterio, questo, 
più facile a dirsi che a realizzarsi, in quanto 
l'istinto porta normalmente alla unilateralità: 
ad assolutizzare cioè fino all'idolatria o l'in­
dividualismo e le singolarità, oppure l'uni­
formità livellante e imperialistica. 
— Perciò bisogna valorizzare anche criteri 
più umili e più concreti: la mutua verifica, 
che porta anche al controllo reciproco, alla 
reciproca correzione fraterna, alla emulazio­
ne che promuove in ciascuno lo sviluppo dei 
propri doni in un clima di simpatia verso 
tutti. Questo processo implica, perciò, una 
mentalità di « mutua dipendenza »; per cui 
ciascuno porta il peso di tutti gli altri, si 

sottomette a tutti, sia per dare che per ri­
cevere. È in questa logica che va collocata 
anche l'obbedienza ai superiori e ai Pastori. 

5. C. e pedagogia devono, pertanto, esprime­
re « servizio allo S. ». Soprattutto per forma­
re « adulti ». Già a livello dei fanciulli ci si 
deve porre in umile servizio allo S., perché 
questi dona anche ai piccoli l'« intuito » di 
fede; e si deve realmente contare su tale « ca­
pacità » superiore. A livello di adolescenti e 
giovani si deve tener conto del dono dello S. 
che induce coinvolgimento, adesione di vo­
lontà, per una scoperta di vocazioni. Ma è 
soprattutto il credente adulto che deve essere 
introdotto nei segreti dello S.; perché favo­
risca in sé il dinamismo del « senso della 
fede », si apra ai doni dello S. che alimen­
tano e fanno progredire la fede; e giunga a 
vivere nella Chiesa da vero « partecipe », per 
contribuire al cammino comunitario nel 
« consenso della fede », e così la comunità 
in cui vive sia adeguata a scoprire, leggere 
e discernere i segni dei tempi in vista della 
missione. 
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LUIGI SARTORI 

SPIRITUALITÀ 

1. La S. non va interpretata falsamente come 
« puro spirito », in senso anticorporeo e an­
tisensitivo. La S. riguarda tutto l'uomo, « con 
il corpo e la vita », come dice l'AT. La S. 
significa essere mossi dallo Spirito di Dio 
[Rm 8,14: « Qui spiritu Dei aguntur, ipsi 
sunt filii Dei »). Il contrario della S. è il pec­
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cato, per il quale Paolo usa come sinonimo 
« sarx » = carne, espressione che è pratica­
mente impossibile rendere correttamente nel­
le traduzioni moderne. 
La conduzione dello Spirito riguarda in pri­
mo luogo l'uomo come partner in dialogo 
con Dio. Il singolo uomo è chiamato alla 
fede. Accogliendo il dono della fede, il suo 
« cuore » viene riempito dall'amore di Dio. 
La S. trova il suo compimento nella mistica. 
L'unione con Dio, nella prospettiva biblica, 
è espressa anzitutto nel singolare: « Et ego 
semper tecum, tenuisti manum dexteram 
meam » (Sai 73,23); «Non più io vivo, ma 
Cristo vive in me... ». Criticare la S. persona­
le bollandola come individualismo tardo bor­
ghese è in contraddizione con la testimonian­
za e la preghiera biblica. 
Occorre parlare di S. anche al plurale: « Bea­
ti voi... » (Le 6,20ss); « Voi in me ed io in 
voi » (Gv 14,20). Il plurale in questi casi 
prende il suo pieno significato nel circolo di 
coloro che si conoscono e si amano. Soltanto 
in senso analogico può esserci allusione alle 
istituzioni e alle organizzazioni di massa. 
S. indica quindi ogni movimento dello Spi­
rito nel singolo e nella comunità dei credenti, 
che ha, dalla parte dell'uomo, la caratteristi­
ca di lasciarsi condurre da Dio, verso il quale 
oi si pone nell'atteggiamento di vigilanza e di 
recettività. S. significa quindi diventare vuo­
ti di sé per essere riempiti dallo Spirito di 
Cristo e di Dio. 

2. Sia sul piano formale che materiale la 
S. è rilevante per la C. Sul piano formale 
come —> S. dell'insegnante di religione e —» 
S. del catechista, e anche come S. 'della C. 
stessa. Sul piano materiale, perché la C. con­
siste appunto nell'apprendimento della S. o 
nell'iniziazione alla S. 

a) La C. deve essere un processo mosso dallo 
Spirito di Dio. È ovvio che ciò non si può 
provocare attraverso una qualche tecnica di­
dattica, poiché non esiste una tecnica della 
S. È però possibile demolire ostacoli e creare 
condizioni favorevoli. A questo fine è richie­
sta anzitutto la autenticità (M. J. Langeveld 
in riferimento a Ph. Lersch). La testimonian­
za del catechista deve essere « autentica », 
nel senso che deve esprimere ciò di cui è 
convinto e che con grande umiltà cerca di rea­
lizzare. Nella C. ognuno può esprimere la 
propria convinzione; anche una convinzione 
scomoda è permessa. L'autenticità richiede 
un linguaggio semplice, libero da pathos e 
da intenti manipolatori. Infine anche il silen­

zio deve avere una collocazione legittima nel­
la C., affinché la testimonianza di Dio possa 
essere assimilata nella interiorità. Tale silen­
zio è richiesto dopo aver ascoltato la narra­
zione (cf —*- didattica biblica; -» linguaggio 
biblico). Il silenzio entra anche come pausa 
in una preghiera comunitaria. È pure richie­
sto quando si medita su una immagine o 
quando è stato usato un mezzo audiovisivo, 
prima di iniziare una discussione sul tema. 
La S. si fa anche conoscere nella C. come 
trasparenza: il colloquio del catechista con i 
catecumeni è aperto al « significato » che si 
affaccia nell'esistenza del singolo e nel co­
mune impegno per la giustizia e l'amore, 
aperto a Dio il quale vuol servirsi di noi per 
realizzare tutto ciò. La 5. e l'etica sono in­
separabilmente collegate tra loro. La S. nel­
la C. presuppone già l'abbandono di una vita 
peccaminosa (in forza dell'amore, con il qua­
le ci accettiamo gli uni gli altri come amici) 
e mira alla purezza del cuore e dello spirito. 
E poiché la S. è ricollegata con l'agire, verso 
il quale spinge lo Spirito, la C. non dovrà 
limitarsi al solo aspetto dell'insegnamento-ap-
prendimento, ma dovrà essere continuata in 
una prassi comunitaria. 

b) La stessa S. è contenuto permanente di 
C., per il fatto che la C. sviluppa la fede, 
dà testimonianza della speranza, e si realiz­
za in forza dell'amore e sulla base dell'amore 
che dobbiamo mostrare e donare tra noi, alle 
famiglie, agli amici e al mondo intero. 
Per realizzare lo sviluppo della fede in pro­
spettiva spirituale occorre piuttosto il lin­
guaggio dossologico, il « confiteri » nel sen­
so dei Salmi, il narrare delle grandi azioni di 
Dio e dei suoi miracoli (Le 1,49), il testi­
moniare la risurrezione di Cristo (At 1,22), 
e non tanto l'inculcare dogmi e norme. Una 
C. spirituale non è priva di sensitività (è piut­
tosto piena di immagini e di simboli), e non 
è arazionale. Essa è riferita a una gnosis 
(1 Cor 1,5), che trascende la conoscenza na­
turale, pur utilizzando le sue possibilità. 
Anche la S. nel senso ristretto del termine 
diventa contenuto della C., nella misura in 
cui si dà testimonianza, si spiega e si speri­
menta ciò che costituisce specificamente la S. 
del cristiano: perfetta vigilanza, piena atten­
zione nell'ascolto e nel guardare verso Dio, 
preghiera e meditazione, ricevere i sacramen­
ti e celebrare l'eucaristia. Però la C. non 
deve affatto limitarsi a parlare in forma apo­
litica del solo aldilà. La testimonianza sulla 
morte, che ciascuno di noi deve affrontare, e 
sulla fine del mondo non dispensa dal do­
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vere di promuovere e di garantire personal­
mente, attraverso atti di amore e di solida­
rietà verso i poveri e gli oppressi, tutta la giu­
stizia che è nel potere del cristiano. Infatti, 
è anche vero, e bisogna darne testimonianza, 
che il Regno di Dio è già realtà « -in mezzo 
a noi» (Le. 17,21), e ciò non soltanto nella 
forma della Chiesa, ma in tutti gli « uomini 
della sua grazia» (Le 2,14: « hominibus bo-
nae voluntatis »). 
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GÙNTER STACHEL 

SPIRITUALITÀ DEL CATECHISTA 

Adempiere nella comunità un —* ministero, 
che, per sua origine, è sempre un dono dello 
Spirito alla Chiesa, comporta l'esigenza di una 
forte S. (cf EM 67; RdC 189). Si tratta di 
una qualificazione della S. di base che carat­
terizza la vita di ogni battezzato. Tutti i do­
cumenti ecclesiali sono attenti a delineare 
la fisionomia spirituale e apostolica del ca­
techista, suggerendo qualità ascetiche, virtù, 
atteggiamenti interiori, indispensabili per 
rendere credibile la sua opera. 
La EN presenta la dimensione ecclesiale del­
la S. del catechista, chiamato ad adempiere 
il servizio della Parola in comunione profon­
da con la Chiesa, in cui opera lo Spirito, 
« agente principale dell'evangelizzazione » 
(EN 75). In questa prospettiva si tracciano 
gli atteggiamenti interiori degli operatori del­
l'evangelizzazione: la docilità e la preghiera 
incessante allo Spirito (EN 75), la testimo­
nianza e la santità della vita, l'amore all'eu­
caristia, la carità verso tutti, il distacco e la 
rinuncia (EN 76), la ricerca sincera e disin­
teressata della verità (EN 77), il fervore dei 
santi e la gioia (EN 80). 
Il RdC delinea la figura apostolica e spiri­
tuale del catechista, a partire dalla triplice 
funzione che egli adempie nella comunità 
come testimone, insegnante, educatore della 
fede (cf RdC 185-188), con particolare rife­

rimento al dinamismo relazionale che lo uni­
sce in modo profondo all'amore del Padre, al 
mistero della salvezza operata da Cristo e al­
l'azione dello Spirito nella Chiesa. Il DCG 
enumera le condizioni spirituali, richieste dal­
la missione del catechista: « Un'intensa vita 
sacramentale e spirituale, la familiarità con 
la preghiera, una profonda ammirazione per 
la grandezza del messaggio cristiano ... atteg­
giamento di carità, di umiltà e di prudenza » 
(n. 114). La CT evidenzia nel catechista la S. 
del discepolo, che si pone alla scuola del 
Maestro (cf n. 6), ne è il « portavoce » (ivi), 
vive in profonda comunione con lui (cf CT 
9), mettendosi in sintonia con le ispirazioni 
dello Spirito, Maestro interiore, da cui si la­
scia guidare (cf CT 72), per trasmettere il 
mistero di Cristo con gioia (cf CT 56), con 
« zelo ardente e generoso » (CT 66), con en­
tusiasmo e con coraggio (cf CT 62). Nella 
nota della CEI La formazione dei Catechi­
sti (FdC) si specifica che la S. del catechista 
« si alimenta attraverso la meditazione perso­
nale e comunitaria della Parola di Dio, un'in­
tensa vita liturgico-sacramentale... » (n. 18). 
Ciò non significa una fuga dalla professio­
nalità, perché quanto il catechista compie 
contribuisce « in qualche modo ad arricchi­
re la vita spirituale, suscitare l'invocazione 
e la fede, aprire l'animo a più generose pro­
spettive d'impegno » (FdC 29). 
Alcuni catecheti hanno cercato di approfon­
dire la S. del catechista, indicando vari atteg­
giamenti operativi: « L'amore per il regno 
di Dio ... l'amore disinteressato e zelante 
per i bambini » (J. Jungmann 1956, 60), 
« l'amore soprannaturale per le anime ... una 
profonda carità, uno spirito apostolico e uno 
zelo ardente, ... lo spirito di preghiera, ... un 
grande spirito di abnegazione e di confiden­
za in Dio » (N. Fournier 1963, 156). Questo 
autore sottolinea l'importanza di « coltivare 
una S. in situazione » e invita il catechista 
a sentirsi « strumento per illuminare la fe­
de », a esercitare « una autentica paternità 
spirituale », a vivere « in contatto intimo, 
personale e vivente con il Signore », ad 
essere fedele « alla grazia del proprio stato » 
(ibid., 165-171). J. Colomb propone una S. 
« funzionale », desunta e richiesta dal mini­
stero della Parola, che si articola attorno alle 
virtù teologali. Egli descrive il modo speci­
fico con cui il catechista è chiamato a credere, 
a sperare e ad esercitare la carità in rappor­
to al messaggio da trasmettere e ai desti­
natari (J. Colomb 1970, 745-766). 
A. Wyler nel delineare la personalità del­
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l'educatore cristiano mette in luce la situazio­
ne paradossale tra il fine cui tende il cate­
chista (l'educazione alla fede) e il suo ruolo 
umano personale e strumentale, che lo col­
loca in una situazione di lotta spirituale di 
fronte alla propria impotenza; impotenza che 
si supera nel contare su Dio solo, nel colti­
vare la fiducia in lui, nello sviluppare uno 
sguardo spirituale, che si nutre di preghiera, 
di impegno, di invisibile apertura a Dio e di 
amore (A. Wyler 1980, 84-118). 
G. Gatti traccia alcuni appunti per una S. 
del ministero cat. attorno ai seguenti nodi 
relazionali, che il catechista in modo pre­
ferenziale è chiamato a vivere: il rapporto 
personale con Gesù Cristo: Maestro e Signo­
re; la comunione vitale con la Chiesa: comu­
nità evangelizzante, celebrante e testimonian-
te; il religioso e fedele ascolto della Parola; 
la condivisione dell'esperienza interiore del 
profeta (G. Gatti 1979, 17-49). C. Bissoli, 
dopo un'analisi approfondita, sintetizza la S. 
del catechista attorno ad alcuni poli di rela­
zione, da cui è possibile desumere gli atteg­
giamenti spirituali personali e comunitari de­
gli educatori della fede. Sono: la Parola di 
Dio, che si personalizza nel mistero di Cri­
sto; la Chiesa in cui si esercita il servizio del­
la Parola in comunione ministeriale; l'atten­
zione ai destinatari nella loro realtà esisten­
ziale e culturale; lo Spirito Santo, che rende 
attuale ed efficace la proposta cristiana (C. 
Bissoli 1982, 60-64). 
La S. del catechista è quindi da intendere 
come una dimensione permanente, che in­
veste in modo organico, unitario e coerente 
la sua persona, presiede e anima i diversi 
momenti del suo agire, coinvolgendo le scelte 
pedagogiche e metodologiche, promuovendo 
una sintesi tra la sua vita e la fede, il suo 
essere e il suo agire, così da rendere più 
trasparente e credibile la propria esperienza 
cristiana nella comunità. 
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GAETANO GATTI 

SPIRITUALITÀ DELL'INSEGNANTE 
DI RELIGIONE 

1. Rinnovata attenzione alla S. dell'insegnan­
te di religione. Negli anni '70 i problemi del­
l'IR erano polarizzati soprattutto dalla dimen­
sione esperienziale, dagli obiettivi, dai con­
tenuti centrali e dai problemi didattici. Gli 
anni '80 attribuiscono grande importanza al­
la dimensione spirituale dell'IR. Ora questa 
dimensione spirituale è strettamente legata 
alla personalità dell'insegnante di religione 
(IdR), alla sua S. 
Per S. s'intende l'ispirazione cristiana che 
anima l'atteggiamento del singolo e del grup­
po nei confronti di Dio e della venuta del 
suo Regno di giustizia. La S. riguarda il cri­
stianesimo in quanto vissuto nello Spirito e 
per mezzo dello Spirito di Gesù Cristo. Ogni 
S. è però situata dal punto di vista storico e 
socio-culturale. Oggi la S. o la vita spiritua­
le deve dimostrarsi viva nel contesto di una 
società pluralistica, industrializzata, secola­
rizzata e borghese (occidentale). La partico­
lare S. degli insegnanti di religione, che 
sono in misura progressiva laici (sposati), 
deve agganciarsi strettamente all'esercizio del 
servizio di IR nell'attuale contesto socio-cul-
turale della scuola. 
Il successo dell'IR indubbiamente dipende in 
notevole misura dalla personalità o dalla S. 
dell'insegnante. Non si deve però dimenticare 
che la crisi dell'IR negli ultimi decenni non 
è dovuta soltanto all'insegnante, ma anche a 
cause strutturali, che trascendono la persona 
dell'insegnante, in particolare la crisi della 
religione stessa e della Chiesa istituzionale 
nella società secolarizzata. 
Il profilo spirituale dell'IdR (nella scuola 
secondaria) può essere tracciato in diverse 
direzioni. Abbiamo optato per una descrizio­
ne che segue la falsariga delle relazioni in 
cui l'IdR si trova inserito nell'esercizio del 
suo servizio. 

2. Aspetti della S. dell'insegnante di reli­
gione. 
a) Incontro insegnante-allievi. Si desidera che 
l'insegnante impartisca il proprio insegnamen­
to « a motivo degli allievi », vale a dire in 
vista del loro bene e della loro umanizza­
zione. In questo dovrebbe imitare Gesù, mor­
to e risorto « propter nos homines et propter 
nostram salutem », per noi uomini e per la 
nostra salvezza. Di conseguenza cercherà di 
apprezzare gli allievi in quanto persone, come 
soggetti che hanno le radici nel comune Dio 
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Creatore. Non li tratterà come oggetti del 
proprio interesse scientifico o della propria 
missione. L'insegnante cercherà di compren­
dere gli allievi dall'interno e di accettarli. 
Accettare però non significa approvare tutto. 
Quindi la solidarietà con gli allievi sarà una 
solidarietà critica. 
Un aspetto importante e relativamente nuovo 
nel contatto dialogico con gli allievi consiste 
nell'atteggiamento di attento ascolto delle loro 
possibilità, difficoltà e impossibilità sul ter­
reno della fede. L'IR diventa anche in mi­
sura crescente un dialogo con l'ateismo che si 
manifesta nel gruppo della classe. 
Da un IdR gli allievi hanno il diritto di 
aspettarsi che metta al centro l'iniziazione al 
problema di Dio — problema che nell'espe­
rienza non si può evitare — e alla realtà 
stessa del Dio vivente. In questo appunto 
consiste il suo « servizio » agli allievi, un 
servizio compiuto autorevolmente ma senza 
alcuna invadenza. La « qualité de présence » 
è determinante in questo servizio. 
In genere gli allievi, in modo particolare 
quelli dei cicli superiori, rifiutano la scuola 
di religione in cui vengano trattati come ter­
reno di caccia a beneficio della religione cri­
stiana. Si possono evitare molti spiacevoli 
equivoci fornendo chiari patti circa le finalità 
e l'impostazione della materia scolastica « re­
ligione ». A confronto con le finalità della C. 
parrocchiale, l'IR ha finalità reali ma limi­
tate. La funzione dell'IdR non è tanto quella 
di « suscitare la fede », quanto quella di 
« giustificare la fede ». 

b) L'incontro dell'insegnante di religione con 
la tradizione ebraica e cristiana. L'identità 
dell'insegnante è in larga misura determinata 
dal contenuto della materia insegnata. L'IdR 
rappresenta l'approccio alla realtà dal punto 
di vista credente-teologico. L'insegnante di 
storia, per es., studia la medesima realtà dal 
punto di vista storico. Anche se in linea ge­
nerale l'IdR non è un teologo di professio­
ne, egli è tuttavia teologo, o almeno un esper­
to in teologia pratica. La sua identità e la 
sua autorità professionale dipendono in lar­
ga misura dalla competenza sul piano della 
teologia pratica. Ciò che vale in genere per 
l'insegnante di musica, di letteratura, di geo­
grafia, vale ugualmente per l'IdR: da un lato 
è indispensabile che egli apprezzi la sua ma­
teria, anzi vi trovi gioia; da un altro deve de­
siderare molto che anche gli allievi, che cer­
ca di formare, stimino, anzi godano questa 
materia. Ciò significa, in concreto, che l'IdR 

deve essere sufficientemente impegnato con 
tutta la sua esistenza verso la fede evange­
lica. 
L'IdR è comunque un « insegnante ». Inse­
gnare non è la stessa cosa che annunciare. 
Si rimane perciò un po' sorpresi constatando 
che oggi si insiste apertamente sul fatto che 
l'IdR deve essere un « testimone ». EN (n. 
41) afferma: « L'uomo contemporaneo ascol­
ta più volentieri i testimoni che i maestri, 
o se ascolta i maestri lo fa perché sono dei 
testimoni ». Non dobbiamo però dimenticare 
che l'IR è generalmente una testimonianza 
« mediata e indiretta »; fa soprattutto appel­
lo alla testimonianza di terzi, vale a dire di 
testimoni biblici o di testimoni appartenenti 
alla storia della Chiesa. Tale forma di testi­
monianza presuppone che colui che la tra­
smette si tenga personalmente a distanza, in 
disparte, disimpegnandosi in qualche modo, 
affinché gli stessi testi biblici possano svilup­
pare tutta la loro forza di testimonianza. 
L'insegnante che nella scuola deve parlare 
« su » Dio, dovrebbe, durante la preparazio­
ne della sua lezione, parlare « con » Dio. 

c) L'insegnante di religione come « cateche-
ta ». L'IdR non è soltanto un esperto in teo­
logia, è anche esperto in relazioni umane e 
in didattica della religione. In sintesi, egli è 
« catecheta » scolastico. L'IdR porta la diret­
ta responsabilità « in loco », vale a dire nella 
sua classe, per l'appropriata trasmissione del­
la fede cristiana, che tenga conto della situa­
zione di partenza degli allievi. Oggi l'IdR 
deve avere una grande pazienza. Spesso dovrà 
« ritardare la professione di fede » (A. Ge-
sché): non deve pretendere che l'allievo fac­
cia la professione di fede prima che sia giun­
to a ciò che essa ha realmente da dire, e 
per cui richiede tempo: il tempo per farsi 
conoscere; il tempo per crescere verso di 
essa. Quindi assai spesso l'IdR dovrà tratte­
nersi a lungo nel terreno preparatorio alla 
fede, in particolare nell'esplorazione di quei 
problemi fondamentali dell'uomo che ci ri­
guardano incondizionatamente. 
Accanto alla pazienza, anche la disponibilità 
al dialogo deve essere una caratteristica im­
portante della S. dell'IdR. L'IR contempora­
neo non può evitare un costante dialogo con 
persone di diversa fede, cioè con persone ap­
partenenti ad altre religioni, ad altre visioni 
della vita, ad altre gerarchie di valori. È 
importante che queste persone di diversa fede 
possano farsi sentire direttamente. Il dialogo 
non è però un'impresa disimpegnata: anche 
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la nostra fede viene interpellata nella sua 
ricerca della verità definitiva. 

d) L'insegnante di religione e la comunità 
scolastica/ecclesiale. L'IdR agisce in nome 
della comunità scolastica. Nello stesso tempo 
agisce in nome della comunità ecclesiale. In­
sieme con gli insegnanti delle altre materie 
egli è corresponsabile della realizzazione di 
una buona scuola (o scuola cristiana) inserita 
in una prospettiva di liberazione. Egli cerca 
di promuovere l'ethos della verità e dei va­
lori; cerca di far sì che l'esigenza di ren­
dimento, la concorrenza reciproca, il sistema 
del compenso, la tecnocrazia, ecc. — che in 
modo così vistoso caratterizzano l'attuale con­
vivenza sociale — non rendano disumana 
l'organizzazione dell'insegnamento. La sua 
fede cristiana gli richiede anche una partico­
lare attenzione per gli allievi che sono più 
lenti nell'apprendimento, o provengono da 
famiglie disunite, e per i giovani con partico­
lari problemi di carattere. 
L'IdR si sente anche in stretto collegamen­
to con la comunità ecclesiale. La Chiesa è 
l'ambito privilegiato in cui il messaggio bi­
blico — contenuto centrale della sua attività 
didattica — viene trasmesso fino ad oggi. 
L'amore per la Chiesa non esclude che ci 
possa essere anche una distanza critica nei 
suoi confronti. Non deve però mai perdere 
di vista quanto sia rilevante il fatto che il 
dialogo tra moltissimi giovani e la comunità 
ecclesiale si può realizzare ormai unicamente 
nel quadro dell'IR scolastico. Questo incon­
tro con i giovani richiede però una imposta­
zione dialogica: libera offerta da parte della 
Chiesa ai giovani; possibilità per i giovani 
di rivolgere domande critiche alla Chiesa. 
Attualmente l'IdR nella scuola deve avere 
molta forza morale e una grande resistenza. 
La sua professione è piena di tensioni. Molti 
genitori e sacerdoti delle parrocchie nutrono 
attese utopistiche nei confronti dell'IR. Un 
numero crescente di allievi è notevolmente 
indifferente verso la religione e la Chiesa; 
gli esperti in didattica dell'IR difendono po­
sizioni contrastanti per ciò che riguarda la 
legittimazione e il contenuto dell'IR come 
materia scolastica, il che causa grande incer­
tezza in molti insegnanti. Idee teologiche e 
scelte pedagogiche spesse volte non trovano 
la strada per andare d'accordo... L'IdR dovrà 
imparare a vivere in forma costruttiva con 
tutte queste tensioni. La croce e la risurre­
zione devono restare unite anche nella vita 
dell'IdR. 
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JEF BULCKENS 

STAMPA 

1. L'invenzione della S. (1450) segna l'ini­
zio di una nuova epoca culturale, ed è diffi­
cile esagerare l'importanza che essa ha pro­
gressivamente assunto nella vita della società 
e della Chiesa. Oggi lo sviluppo tecnologico 
ha determinato anche in questo settore una 
brusca accelerazione, e l'uso di questo mez­
zo di comunicazione si è diversificato in for­
me che possono essere di altissima qualità e 
impegno finanziario, ma anche di immediata 
funzionalità e di basso costo: se per raggiun­
gere la grande massa sono necessarie strut­
ture complesse e costose, per le esigenze dei 
gruppi e delle comunità (anche numerose) 
sono disponibili strumenti di facile uso come 
la fotocopiatrice, il ciclostile. Nell'immediato 
futuro una stampante potrà essere collegata 
al telefono o al televisore, e in questo modo 
il testo scritto godrà di una delle caratteri­
stiche più esclusive dei media elettronici: la 
distribuzione simultanea del messaggio a tut­
ti i destinatari interessati. 

2. Fin dal suo primo apparire la S. ha avuto 
un grande ruolo nella comunicazione di ca­
rattere religioso. La riforma protestante deve 
certamente molto a questa invenzione, anche 
perché seppe collegare ad essa l'adozione di 
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una lingua comprensibile a tutti: leggere, 
studiare, pregare la Parola di Dio e celebrare 
la liturgia in modo comprensibile non fu più 
privilegio di pochi. Tra il 1517 e il 1522 fu­
rono stampate e diffuse 800.000 copie di un 
centinaio di testi di Lutero; della sua Bib­
bia — lui vivente — vennero vendute alme­
no 100.000 copie; nella Ginevra di Calvino 
avevano lavoro 30 tipografie. La Chiesa en­
trò prontamente nello stesso campo, con una 
doppia attenzione: il primato della comunità 
e della tradizione; la convinzione che è com­
pito della gerarchia garantire la continuità 
nella verità. Per questa ragione la Chiesa 
assume anche un atteggiamento di diffidenza 
e di controllo nei confronti della S. (l'istitu­
zione dell'Indice è del 1556); inoltre con­
tinuò a dare piena importanza alla dimen­
sione comunitaria della C.: è significativo 
che il Concilio di Trento abbia destinato il 
suo catechismo ai parroci e non ai singoli 
fedeli, e l'abbia concepito piuttosto come 
« guida » per un momento comunitario che 
come testo con valore autonomo. 
Oggi la pagina stampata è senza dubbio il 
mezzo di comunicazione più utilizzato dalla 
Chiesa nella sua azione pastorale e cat. Ciò 
è dovuto ad una tradizione ormai consolidata 
che nella C. ha privilegiato l'aspetto teorico-
razionale (si pensi alla diffusione del genere 
letterario « catechismo ») e al fatto che la 
pagina stampata rimane a tutt'oggi il sup­
porto più facilmente disponibile nel tempo 
per il singolo e per il gruppo. Sarebbe un 
grave errore pensare che l'azione cat. della 
Chiesa si esprima soltanto nei testi esplici­
tamente dedicati alla presentazione del mes­
saggio religioso: è di assoluta importanza an­
che l'impegno di presenza e di animazione 
editoriale nei settori della politica, della cul­
tura, del lavoro, dell'informazione: libri, quo­
tidiani, settimanali (a tiratura nazionale o 
diocesana), periodici, bollettini di associazio­
ni, fogli parrocchiali. Catechesi esplicita e 
presenza attiva e responsabile nella vita quo­
tidiana sono dimensioni complementari della 
missione della Chiesa: l'azione rende vera e 
credibile la Parola; la riflessione religiosa 
esplicita il senso dell'azione. 

3. Il sistema di comunicazione che la nostra 
società si è dato è assai complesso e artico­
lato. L'avvento di nuovi strumenti o il cam­
bio innovativo di alcuni di essi hanno via 
via mutato funzioni e compiti affidati prima 
a singoli mezzi: a suo tempo il cinema ha 
occupato spazi che erano del teatro; la radio 
poi ha trasformato il giornale; la televisione, 

a sua volta, ha modificato il cinema, la radio, 
il giornale, come anche tempi e contenuti de­
gli incontri interpersonali. 
È urgente chiedersi se la Chiesa (la parroc­
chia, la diocesi, gli ordini religiosi, Roma...) 
tenga sufficientemente conto di questa situa­
zione nella sua attività pastorale e cat. Sem­
bra infatti eccessiva l'attenzione prestata alla 
S. rispetto agli altri mezzi di comunicazione; 
non si avverte poi che i mezzi di comunica­
zione sono un sistema ed è necessaria una 
strategia globale di intervento, quando si vo­
glia rendere efficace il servizio dell'annuncio 
della Parola. Una prima conferma dell'og­
gettività di questa affermazione è il modo con 
cui il nuovo Codice di Diritto Canonico or­
ganizza il titolo IV del libro III: « Gli stru­
menti della comunicazione sociale e in spe­
cie i libri » (degli undici articoli soltanto 
il primo parla degli strumenti della comu­
nicazione sociale, mentre gli altri si occupano 
esclusivamente di libri; ci sono poi altri due 
paragrafi che nominano gli strumenti di co­
municazione, ma per raccomandarne il con­
trollo). Un'altra conferma la si può ricavare 
osservando come là Chiesa italiana in questi 
anni ha operato per promuovere il rinnova­
mento della C.: in modo sistematico e pro­
grammato ha utilizzato soltanto il mezzo della 
S. Non c'è stato uno studio iniziale per met­
tere a punto una strategia comunicativa, che 
sapesse utilizzare i vari mezzi. di comunica­
zione, secondo le loro funzioni specifiche, in 
modo da raggiungere e coinvolgere realmente 
tutta la comunità, a partire da coloro che 
sono meno favoriti da un punto di vista 
culturale. 
A questo proposito è utile evidenziare l'esem­
plarità del processo che ha portato la Conf. 
Épisc. Statunitense alla stesura del docu­
mento « La sfida della pace » (processo già 
utilizzato in parte per preparare il documen­
to base della C., seguito ora nella prepara­
zione della lettera sull'economia). I lavori 
ebbero inizio nel novembre 1980 e si conclu­
sero nel maggio 1983; ci furono tre succes­
sive stesure provvisorie curate da un grup­
po di vescovi non previamente scelti per 
uniformità di idee; le singole bozze tenevano 
conto — volta per volta — degli apporti of­
ferti, ed erano di pubblico dominio; si pro­
mossero incontri di studio a vari livelli, sen­
za alcun documento o riunione coperti da 
segreto. Questo modo di operare ha fatto sì 
che tutti si sentissero interessati e partecipi: 
si è impostato così un lavoro di riflessione 
che ha coinvolto S., radio, televisione, co­
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munità, autorità politiche, altre Conf. Episc., 
ecc. Il prodotto finale di questo processo è 
ancora un testo scritto: ma la sua vita non 
comincia a questo punto, né la sua funzione 
è di annunciare un messaggio nuovo; il suo 
ruolo è fare memoria di una verità che è 
già diventata patrimonio comune grazie a un 
processo che ha favorito la maturazione della 
comunità. Tutto ciò, se obbedisce a un cer­
to progetto della Chiesa, rivela anche una 
chiara consapevolezza di che cosa significhi 
vivere nell'età della comunicazione. È forse 
in questo modo si ritorna alla strategia co­
municativa della prima comunità cristiana, 
quando il testo scritto del Vangelo non enun­
ciava delle idee da apprendere, ma esplicitava 
quanto era già vita e patrimonio comune dei 
cristiani. 
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FRANCO LEVER 
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I quattro decenni dal 1944 al 1984 sono sta­
ti un periodo di significativa trasformazione 
nello status e negli atteggiamenti della Chie­
sa cattolica romana negli USA. I tre fattori 
principali che hanno stimolato il cambiamen­
to sono stati: 1) il maggiore pluralismo nel­
la società americana e nella cultura in ge­
nere, 2) l'ascesa sociale dei cattolici ro­
mani da un retroterra di classe lavoratrice 
composta prevalentemente da immigrati, ver­
so la classe media e verso uno status profes­
sionale, e 3) il Conc. Vat. II. La Chiesa è 
giunta a riconoscere le differenze regionali 
e il pluralismo come influssi positivi, ed ha 
impegnato se stessa verso una forma di ecu­
menismo che lavora per l'unità nella diversi­
tà. Durante questo periodo la C. ha dimo­

strato una grande sensibilità verso « i segni 
dei tempi » ed ha funzionato come un fat­
tore di cambio nella Chiesa. 

1. Il decennio immediatamente successivo al­
la seconda guerra mondiale è caratterizzato 
dall'enorme crescita delle periferie urbane e 
dalla creazione di molte nuove parrocchie 
con scuole parrocchiali elementari. Scuole se­
condarie a livello diocesano, generalmente con 
insegnanti religiosi e laici, furono costruite 
nei grandi centri urbani con una notevole 
concentrazione di cattolici. Il Baltimore Cate­
chismi funzionò come syllabus per la maggior 
parte dei programmi cat., e in molti posti 
era imparato a memoria. Il National Center 
of Religious Education - Confraternity of 
Christian Doctrine (CCD) in Washington, 
D.C. - diresse l'elaborazione di nuovi mate­
riali cat. e metodi rinnovati. Suor Rosalia 
Walsh, M.H.S.H., redattrice di The Adaptive 
Way (1949), collaborò con il Centro Nazio­
nale nella realizzazione di « A Confraternity 
School Year Religion Course for Teachers 
of Children Attending Public School » ( 1949-
1951), che ebbe anche una ripercussione sul-
l'IR nelle scuole parrocchiali. 

2. Il decennio successivo, dal 1955 al 1964, 
è stato un periodo di entusiasmo e di espan­
sione degli orizzonti. Ci furono anzitutto i 
leaders della C. europea che stimolarono la 
fantasia e resero consapevoli i cattolici ame­
ricani dei nuovi approcci nella C. Poi venne 
il Vat. II, che aprì una nuova visione della 
Chiesa e della sua missione nel mondo. 
Durante quegli anni J. —> Jungmann, J. 
Goldbrunner, M. —> Van Caster, J. —» Hofin-
ger (che più tardi venne a vivere negli USA) 
e A. Nebreda fecero ampi giri di conferenze 
negli USA; poi insegnarono in corsi estivi 
presso l'università di Notre Dame, la Ca-
tholic University of America, la Loyola Uni­
versity di Chicago e altrove; i loro scritti, 
in particolare quelli di Jungmann, ebbero un 
grande influsso sull'orientamento della C. Gli 
stessi, tradotti in inglese, furono letti avida­
mente da educatori religiosi di tutto il paese. 
Diversi americani andarono a studiare a -*-
« Lumen Vitae », il Centro Internazionale di 
pastorale cat. a Bruxelles, e alcuni partecipa­
rono alle settimane internazionali organizzate 
da padre J. Hofinger. Gli atti della settimana 
di Èichstatt (1960), pubblicati in inglese con 
il titolo Teaching Ali Nations {New York, 
1962), fecero della « C. -> kerygmatica » e 
della « pedagogia dei segni » parole d'ordine 
della C. americana. Alcuni leaders del movi­
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mento cat. americano erano pure attivi nel 
movimento liturgico, e accolsero favorevol­
mente i nuovi approcci dell'esegesi biblica. 
In quegli anni un eminente portavoce ame­
ricano per il rinnovamento cat. fu Gerard 
S. Sloyan, titolare del Department of Reli­
gious Education della Catholic University of 
America a Washington. Influenzato dal can. 
Francis H. Drinkwater in Inghilterra, dal mo­
vimento kerygmatico e biblico, come pure 
da « Lumen Vitae », Sloyan sostenne l'idea 
che le difficoltà della C. in quel periodo era­
no dovute a una inadeguata teologia più che 
alle carenze nella metodologia e nelle tecni­
che cat. La sua visione divenne la filosofia 
sottostante alla riforma dei programmi uni­
versitari della Catholic University of Ameri­
ca all'inizio degli anni '60. I corsi offerti in 
quegli anni erano raggruppati attorno a 
« quattro segni »: Bibbia, dottrina, liturgia 
e testimonianza cristiana. La Marquette Uni­
versity in Milwaukee, la Fordham University 
a New York, la Loyola University di Chicago 
e altre istituzioni cattoliche di insegnamento 
superiore si associarono al rinnovamento cat., 
offrendo una diversità di corsi di aggiorna­
mento teologico e di informazione circa i ri­
sultati del Vat. II. Programmi universitari 
di licenza in « religious education » riconob­
bero l'identità propria della catechetica come 
disciplina universitaria, e formarono un rile­
vante numero di sacerdoti, di suore, di reli­
giosi e di laici conferendo loro una leadership 
professionale. 
Nel 1960 fu eletto come primo presidente cat­
tolico degli USA John F. Kennedy. I catto­
lici assunsero progressivamente posizioni di­
rettive nella vita pubblica. Le discussioni 
aperte dal Vat. II cambiarono una certa im­
magine di Chiesa, ancora presente in molti 
cattolici, non cattolici e non cristiani. I cat­
tolici iniziarono il dialogo con le Chiese pro­
testanti e collaborarono ai programmi di ri­
forma sociale, in modo particolare rivendi­
cando i diritti dei neri e la loro piena inte­
grazione nella società americana. 
In un modo o nell'altro tutti questi svilup­
pi si ripercossero anche sulla C. I nuovi li­
bri di testo, usciti a partire dagli anni '50, 
presero una diversa impostazione. La eccle­
siologia del Vat. II e la rinnovata liturgia 
divennero simultaneamente contesto e con­
tenuto dei nuovi materiali cat. L'idea della 
Chiesa come « popolo di Dio » e il rifiuto 
del « trionfalismo » divennero la base per 
una nuova comprensione della natura della 
Chiesa e della sua missione nel mondo. Uni-

tatis redintegratio, il decreto sull'ecumeni­
smo, stimolò l'apprezzamento positivo delle 
tradizioni e delle pratiche che i cattolici ave­
vano in comune con altre comunità cristia­
ne, creò nuovi atteggiamenti verso i pro­
testanti e introdusse l'idea di « gerarchia 
delle verità ». La Gaudium et spes orientò-
la C. verso tematiche contemporanee e verso­
le esperienze degli uomini e delle donne nel 
mondo d'oggi. Non tanto i documenti come 
tali, quanto piuttosto la visione e la vitalità 
del Vat. II ispirarono la C. nella metà degli 
anni '60. 

3. La C. americana nel decennio tra il 1965 
e il 1974 è stata dominata dai nomi di Ga­
briel Moran e di James Michael Lee, dalla 
pubblicazione del cosiddetto « catechismo-
olandese » e dal DCG. In questo periodo i 
leaders sul campo furono preoccupati della 
natura e della finalità — la « teoria » — 
della C. e della -» religious education. 
Gabriel Moran, FSC, con una notevole espe­
rienza di insegnamento, ottenne il dottorato 
in religious education presso la Catholic Uni­
versity of America nel 1965. La sua tesi 
fu pubblicata in due volumi: Theology of 
Revelatìon e Catechesis of Revelation (1966). 
Scrittore prolifico e apprezzato conferen­
ziere, Moran sostenne che la « storia della 
salvezza » era in procinto di diventare un 
sistema altrettanto rigido quanto la sco­
lastica che essa aveva soppiantato nella C. 
Egli criticò Jungmann, perché non lasciava 
praticamente nessuno spazio agli individui 
per riflettere sulle proprie esperienze, e per­
ché non aveva ricollegato la storia della sal­
vezza con la storia personale dei catechizzan-
di. Nelle prime opere Moran situò la discus­
sione della natura e dei fini della C. nel con­
testo della teologia della rivelazione. Nelle 
opere posteriori — dopo la pubblicazione di 
Design for Religion (1970) — egli criticò-
la C. perché troppo preoccupata della Chie­
sa e di problemi istituzionali. Il compito 
di interpellare i bisogni religiosi ed educa­
tivi più ampi della società dovrebbe essere 
una preoccupazione di tutta la Chiesa, e non 
delegata ai soli ministri ordinati o agli inse­
gnanti di professione. Moran è stato fra i 
primi sulla scena americana a denunciare la 
sovraccentuazione della C. dei fanciulli e la 
negligenza dei bisogni degli adulti. 
Moran criticò la C. come troppo servile al 
magistero della Chiesa. James Michael Lee 
criticò l'educazione religiosa cattolica da un 
altro punto di vista. Egli fu del parere che 
l'istruzione religiosa è una forma di « social 
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science », piuttosto che una forma di teolo­
gia. Lee progettò una trilogia, in cui elaborò 
il « social science approach»: The Shape of 
Religious Instruetion (1971); The Floiv of 
Religious Instruetion (1973); The Content 
of Religious Instruetion (1984). Le teorie di 
Lee, ampiamente discusse sia in ambienti 
protestanti che cattolici, offrirono la filosofia 
sottostante al programma universitario della 
University of Notre Dame fino alla soppres­
sione del programma nel 1979. Anche se il 
« social science approach » fu severamente 
criticato, perché considerato troppo tributario 
del behaviorismo, si riconosce tuttavia a Lee 
il merito di due importanti contributi: sol­
lecitò i catecheti ad apprezzare le ricerche 
sociali e a tener conto dei loro risultati; come 
aveva già fatto Moran, diede importanti con­
tributi teorici circa la natura e le mete del-
l'educ. rei. e della C. 
Le scienze sociali, e in modo particolare l'ope­
ra di Goldman, Kohlberg e Fowler, i quali 
accentuano l'idea di sviluppo e si basano 
sulle teorie di Piaget, hanno avuto un conti­
nuo influsso sulla C. negli USA. Negli anni 
'60 gli scritti del pedagogista britannico Ro­
nald Goldman, Religious Thinking from 
Childhood to Adolescenee e Readiness for 
Religion, polarizzarono l'attenzione. Negli an­
ni '70 la teoria di Lawrence Kohlberg sullo 
sviluppo morale e quella di James Fowler 
sulle fasi nello sviluppo della fede, furono 
molto popolari tra i cattolici. Anche se i 
metodi di ricerca e i risultati di Kohlberg e 
di Fowler sono stati oggetto di critica, essi 
continuano ad esercitare un marcato influsso 
sui catecheti cattolici degli USA. 
La traduzione inglese del De Nieuwe Kate­
chismus (-> Catechismo olandese, 1966) rag­
giunse subito vendite eccezionali e ricevette 
entusiastica accoglienza. Sulla scia del Vat. II, 
la sua popolarità si spiega per un certo nu­
mero di fattori: incorpora gran parte della 
« nuova teologia »; è aperto alle sensibilità 
degli uomini e delle donne di oggi e alla loro 
ricerca di senso; è indirizzato agli adulti. Tut­
tavia, a lungo andare, l'impatto del Catechi­
smo olandese sulla C. negli USA è stato am­
piamente negativo. È stato il catalizzatore 
di tutte le lamentele e di tutti i rancori re­
pressi contro la « nuova C. » (e anche contro 
il Vat. II), e criticato non tanto per lo stile 
e il metodo quanto per il modo in cui pre­
sentava la dottrina. 
La pubblicazione del Catechismo olandese fu 
l'occasione per gruppi conservatori, quali per 
es. Catholics United for the Faith (CUF), 

per incominciare a esaminare la « ortodos­
sia » di testi cat., e attaccare ripetutamente 
teologi « liberali », biblisti e catecheti di pro­
fessione. La preoccupazione per l'ortodossia 
determinò la National Conference of Catho­
lic Bishops (NCCB) a pubblicare il documen­
to Basic Teachings for Catholic Religious 
Education (1973). Questo fascicolo, di 36 
pp., era basato sul DCG (parte III, c. 2) e 
fu incorporato nel Direttorio Cat. Nazionale. 
Quando uscì il -> DCG (1971) molti arcicon-
servatori e progressisti furono delusi. I primi 
avevano sperato che esso avrebbe messo ter­
mine alla innovazione e avrebbe riportato il 
movimento cat. sui binari più tradizionali 
di scuola e aula scolastica. I conservatori die­
dero grande peso all'Addendum « Iniziazio­
ne ai sacramenti della penitenza e della euca­
ristia ». Se ne servirono per rovesciare la ten­
denza verso una prolungata C. della peniten­
za, che aveva condotto a ritardare la prima 
confessione fino a dopo la prima comunione. 
I progressisti furono delusi perché non trova­
rono nulla di nuovo nel DCG, e perciò lo 
ignorarono largamente. I responsabili del Na­
tional Center of Religious Education - CCD, 
come pure la maggior parte degli Uffici cat. 
diocesani, lo accolsero positivamente. Essi 
considerarono l'accettazione del pluralismo 
da parte del DCG come un elemento creativo 
nel mondo e nella Chiesa. La richiesta del 
DCG per l'adattamento ai bisogni delle di­
verse età, dei livelli educativi e dei contesti 
socio-economici, nonché la sua insistenza sul­
la C. degli adulti, fu considerata una confer­
ma della loro politica e dei loro programmi. 
Gabriel Moran fu moderatamente critico ver­
so il DCG, ma i suoi scritti, particolarmente 
quello sulla rivelazione, avevano contribuito 
molto a preparare il terreno alla sua acco­
glienza. Inoltre è anche merito di studiosi 
quali Moran e James Michael Lee, se i cate­
cheti americani verso la metà degli anni '70 
guardarono meno verso gli « esperti » euro­
pei e sempre più verso le proprie esperienze 
e intuizioni, per gli orientamenti sia teorici 
che pratici. 

4. In risposta al DCG, la NCCB decise di 
redigere un direttorio nazionale per gli USA. 
Pubblicato nel 1978, Sharing the Light of 
Faith (SLF. Trad. ital.: Condividere la luce 
della fede. Direttorio catechistico nazionale 
dei cattolici degli Stati Uniti, Leumann-To­
rino, LDC, 1981), chiamato Direttorio Cate­
chetico Nazionale, costituisce il più rilevante 
sviluppo della C. americana del decennio che 
termina nel 1984. Per realizzarlo i vescovi 
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avevano autorizzato il più largo processo di 
consultazione mai compiuto nella Chiesa ame­
ricana. La consultazione aveva lo scopo di 
portare all'attenzione dei responsabili, sacer­
doti e laici, attraverso tutto il paese, i prin­
cipi della moderna C. 
Il principio unificatore di SLF è: « God's 
loving revelation of Himself and man's faith-
ful loving response to Him ». Questo è in­
teso nel senso che Dio continua a manife­
stare se stesso nel mondo d'oggi attraverso 
segni: biblici, ecclesiali, liturgici e naturali 
(compresi anche i « segni dei tempi »). Sha­
ring the Light of Faith è un documento de­
cisamente pastorale che accentua la necessi­
tà della C. degli adulti. Il suo carattere spe­
cificamente americano emerge, fra l'altro, dal 
modo in cui affronta un certo numero di te­
matiche: per es., accentua fortemente la C. 
per l'azione sociale; parla del posto che deve 
avere l'« experiential learning »; offre orien­
tamenti per l'educazione sessuale. Esso riflet­
te un tratto dominante della C. negli USA: 
parla ampiamente della C. sacramentale, ma 
rimane ambiguo per ciò che riguarda la pri­
ma comunione e la prima confessione, e non 
ha voluto fissare una determinata età per la 
confermazione (ambedue i problemi sono 
tuttora temi di discussione tra i cattolici ame­
ricani). 
La relazione simbiotica tra C. e liturgia — 
che è un principio fondamentale della C. 
negli USA — è stata ulteriormente rinforzata 
dal nuovo Rito per l'iniziazione cristiana de­
gli adulti. Promulgato nel 1972, diventa di 
anno in anno più importante. La popolarità 
del RICA negli USA può essere spiegata in 
larga misura per il fatto che esso riunisce 
sul piano pastorale molti elementi che hanno 
caratterizzato la C. americana negli ultimi 
quattro decenni, vale a dire: lo spostamento 
da una C. prevalentemente scolastica verso 
una C. della comunità; la relazione di inter­
dipendenza tra preghiera, dottrina, formazio­
ne della comunità e diaconia; e la socializ­
zazione degli adulti nella comunità cristiana. 
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BERARD L. MARTHALER 

STORIA DELLA CHIESA 

1. Problematica. È un fatto che la SdC è 
insufficientemente presente oppure del tutto 
assente dalla C. (cf G. Bitter - G. Miller 
[ed.], Konturen heutiger Theologie, Miin­
chen, 1976: traccia il quadro teologico per la 
preparazione di un nuovo catechismo in Ger­
mania; anche un contributo sulla SdC). Sa­
rebbe semplicistico attribuire questo dato di 
fatto alla povertà culturale della scuola, op­
pure a un certo rigetto — anche concreta­
mente documentabile — della storia, o a una 
crisi della coscienza storica. Un approccio 
così generalizzante non serve per chiarire le 
cause del fenomeno e non permette di tro­
vare prospettive di soluzione. 
Le cause della insufficiente presenza della 
SdC nella C., a quanto pare, vanno cercate 
primariamente in parte nella stessa ped. rei. 
e in parte nella SdC in quanto disciplina 
scientifica. Nella ped. rei. manca una didat­
tica della SdC, ricollegata con la didattica 
generale della C. (cf E. Paul - F. P. Sonn-
tag 1971). La SdC in quanto disciplina 
scientifica non ha ancora risolto il problema 
del proprio statuto. I due fattori sono stret­
tamente connessi. Inoltre la C. della SdC 
è fortemente dipendente dalla storiografia 
scientifica della Chiesa (cf H. Halbfas, Jugend 
und Kirche, Dusseldorf, 1964). In questa ot­
tica non ci sorprende quindi l'attuale miseria 
della SdC nella C. Per chiarire i problemi di­
dattici e metodologici che l'insegnamento del­
la SdC pone alla C. occorre focalizzare —- in 
dialogo con la storia scientifica della Chiesa 
—- che cosa è e deve essere la SdC. 

2. Osservazioni sulla natura della SdC come 
scienza. Giustamente la disciplina scientifica 
corrispondente è considerata parametro per 
le decisioni riguardanti il curricolo. Una ana­
lisi della ermeneutica e dello statuto episte­
mologico di tale disciplina è quindi un ele­
mento indispensabile della didattica. Ora le 
analisi critiche che si occupano dello statuto 
epistemologico della SdC rivelano chiaramen­
te che l'attuale comprensione della SdC è 
piuttosto un ostacolo per un fecondo inse­
gnamento della medesima nella C. (cf E. 
Paul 1982, 19). Il problema epistemologico 
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fondamentale della SdC è costituito dal fatto 
che essa è nello stesso tempo teologia e sto­
ria (per un panorama cf H. Grotz 1970; A. 
Weiler 1970; J. Cobb 1970; W. Kasper 
1964). Modelli aprioristici di interpretazione 
della Chiesa sotto forma di schemi di teolo­
gia della storia, di teologia fondamentale, di 
dogmatica o di ecclesiologia hanno spesso 
causato approcci in contrasto con la storia 
(cf N. Bronx 1979; P. Eicher 1981; H. See-
liger 1981). Falsa armonizzazione e attenua­
zione dei conflitti evocano talvolta l'impres­
sione che la SdC sia una storia lineare di 
successi. Se la SdC vuole essere « l'occhio 
storico della teologia » (Ignaz von Dollinger), 
è indispensabile, secondo E. Paul, che « sia 
realizzata come storia della fede e dei cre­
denti, che tentano di spiegare il Vangelo, e 
pertanto sono anche da giudicare alla luce 
del Vangelo; quindi una storia che cerca di 
raccontare di nuovo la vasta gamma di tenta­
tivi per esprimere la fede nell'ambito e a 
confronto con altre espressioni della vita; 
una storia che in questo modo incoraggia 
(anche se a questo non si limita!) a tentare 
nuove forme espressive della fede » (E. Paul 
1971, 6). 
Quindi la SdC pone anche più di una ipo­
teca. Se non si ha la consapevolezza di que­
ste ipoteche, la prospettiva didattica può ri­
sultare notevolmente distorta. Una falsa apo­
logetica, per es., nel passato ha portato la 
SdC in un isolamento tale che ancora oggi 
non ci si aspetta da essa praticamente nessun 
impulso per la teologia e per la convivenza 
cristiana. Oppure a una SdC « dall'alto », cioè 
una storia delle istituzioni ecclesiali e civili 
che elimina una parte essenziale: ignora in­
fatti l'ampia base dei cosiddetti « cristiani 
normali », le loro forme di bene e di vita, 
come pure l'intero loro ambiente di vita. 
Un'altra posizione unilaterale, strettamente 
connessa con la precedente, consiste nel con­
cepire la SdC, nella misura in cui cerca di 
illustrare la storia della fede, prevalentemente 
come storia della teologia e dei teologi. C'è 
scarsa oppure nessuna attenzione a ciò che 
pensava il « cristiano normale », ai suoi pro­
blemi, alle forme in cui ha cercato di realiz­
zare la sua esistenza umana e cristiana. Gene­
ralmente parlando si può affermare che la 
SdC « dal basso », quale è praticata oggi, 
soprattutto da parte di catecheti che si occu­
pano della didattica della SdC, è stata tra­
scurata. Manca un approccio storico, che si 
potrebbe collocare, come genere letterario, 
come storia sociale dei cristiani. 

Infine, la SdC è afflitta da una specie di 
atomizzazione specialistica. Essa non riesce, 
o riesce solo parzialmente, a mettere in ri­
lievo prospettive e connessioni per l'applica­
zione alla C. {cf E. Paul 1977). Ora questa 
mancanza di collegamento e di visione sin­
tetica dei singoli settori da parte della scien­
za SdC pesa negativamente sulle considera­
zioni didattiche riguardanti il suo uso nella 
C. 

3. Finalità della SdC nella C. Nel primo li­
bro di metodologia dell'epoca moderna, De 
locis theologicis, il domenicano Melchior Ca-
no (+ 1560) scrive: « Nulli satis eruditi vi-
dentur, quibus res olim gestae ignotae sunt » 
(Nessuno può essere considerato dotto, se 
ignora il passato). Prescindiamo dal fatto che 
Cano parte da una interpretazione globale 
della storia (intesa come storia della sal­
vezza) e da una concezione della formazione 
legata al tempo. Domandiamoci fino a che 
punto la sua affermazione sia valida in 
un'epoca in cui la didattica è orientata al­
l'esperienza e al futuro. In parole semplici 
e dirette: in vista di quale finalità lo studio 
della SdC nella C. dovrebbe qualificare lo 
studente? Lo storico della Chiesa Hubert 
Jedin, appoggiandosi su Droysen, caratterizza 
la conoscenza storica in generale come « gno-
ti seauton », quindi « conoscenza di se stesso 
e degli uomini ». Analogamente la SdC è 
caratterizzata come « conoscenza che la Chie­
sa ha di se stessa e dei cristiani ». Questa 
conoscenza è indispensabile per teologi e per 
laici che « vogliono essere membri adulti e 
responsabili della Chiesa ». Se la SdC viene 
compresa e intesa come teologia e come sto­
ria, sarà più facile, secondo Jedin, « che at­
traverso il mutamento dei tempi e delle per­
sone si veda il suo fondamento d'oro: Chri-
stus heri, hodie et in saecula ». 
Ora una didattica che prenda sul serio la 
situazione, offrirà anche alla storia lo spazio 
che le spetta. La sua rilevanza sta soprattut­
to nel fatto che la storia « non è una realtà 
chiusa, semplicemente passata, bensì passato 
che si inserisce nel presente ed è aperto al 
futuro »; quindi un passato che « esercita un 
influsso sul presente » e che « è un nostro 
compito » (cf E. Iserloh 1970, 14). Questa 
ottica storica viene ulteriormente rinforzata 
dalla coscienza cristiana della storia. La SdC 
riceve una dimensione interpretativa supple­
mentare dal fatto che la Rivelazione è in­
serita in un processo storico (ibid16-23). 
L'attualità e la portata vitale della SdC ri­
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chiedono che essa non sia intesa come il 
« museo delle antichità della Chiesa », ma 
come « la comprensione che la Chiesa ha di 
se stessa ». « Colui che alla luce della fede 
studia il divenire e la crescita della Chiesa, 
penetra nel suo essere divino-umano, e im­
para a conoscerla qual è di fatto (non sol­
tanto come dovrebbe essere), impara a cono­
scere le sue leggi vitali, e ricupera una stabile 
collocazione nel suo ambito. Il suo "sentire 
ecclesiam" può diventare in tal modo un 
"sentire cum ecclesia" » (cf H. Jedin [ed.], 
Handbuch der Kirchengeschichte, 7 voi., 
Freiburg, 1962-1979, voi. 1, 10). 

4. Obiettivi, contenuti e metodi della SdC 
nella C. Il decreto del Sinodo delle diocesi 
della Germania L'insegnamento della religio­
ne nella scuola desidera che l'IR scolastico 
sia saldamente fondato su principi pedagogici 
come su principi teologici. Una nuova conce­
zione della SdC nella C., inserita nella di­
dattica generale della C., dovrebbe anch'es­
sa situarsi all'« incrocio di principi pedago­
gici e teologici » (ibid., 2.3; 2.4). La determi­
nazione degli obiettivi e dei contenuti deve 
essere basata su queste due prospettive prin­
cipali. L'elaborazione deve seguire i tre filoni 
di argomentazione (indicati nel decreto sino­
dale): culturale-storico, antropologico, socia­
le. In tal modo lo studio della SdC nell'am­
bito della C. potrà ricevere una impostazione 
che corrisponde alla situazione degli allievi 
e si giustifica di fronte alla storia scientifica 
della Chiesa. I lavori di B. Jendorff aprono 
prospettive in questa direzione; va tuttavia 
osservato che il concetto di Chiesa ( = po­
polo di Dio) basato sul Conc. Vat. II può 
diventare, in questo contesto e con questa ac­
centuazione, aprioristico e unilaterale (cf B. 
Jendorff 1982, 52). 
La discussione epistemologica sullo statuto 
della SdC nella C. sta ancora cercando una 
posizione comunemente accettata. Nel frat­
tempo la didattica della SdC nella C. potreb­
be orientarsi sulle posizioni di H. R. See-
liger (1981), il quale richiede un procedimen­
to prammatico, che non ha bisogno di una 
immagine di Chiesa chiaramente delineata. 
Si può descrivere la SdC partendo dalla sua 
trasmissione. Essa diventa in questo modo 
un problema di linguaggio e un problema di 
destinatari, e procede soprattutto in forma 
narrativa. Una sistematizzazione che colga la 
« totalità » non è possibile in questa linea; 
si possono studiare soltanto sezioni limitate. 
« SdC non si chiama così per il fatto che 
la Chiesa è il suo oggetto (materiale) — in­

fatti essa trascende sempre il quadro degli 
eventi intraecclesiali — ma perché viene stu­
diata nel contesto comunicativo della Chie­
sa » (H. R. Seeliger 1981, 236). 
Lo studio della SdC nella C., impostata su 
questa base, implica quindi: 
a) L'oggetto della SdC nella C. è la storia 
della fede di coloro che ci hanno preceduto 
e della nostra fede. 

b) Questa storia della fede deve essere vista 
ogni volta come tentativo di uomini che in 
una determinata situazione hanno cercato di 
rispondere alle esigenze del Vangelo. 

c) La storia della fede chiama anche in causa 
la Chiesa, poiché la fede è legata alla comu­
nità della Chiesa. 

d) La SdC non si restringe a una particolare 
immagine di Chiesa; rimane aperta a diverse 
esperienze di fede nella storia; troverà pure 
corrispondenza con le esperienze di fede e di 
vita dei giovani, e potrà anche motivarli per 
interessarsi alla storia. 

e) La SdC nella C. cerca anche di garantire 
l'elemento storico; cerca di focalizzare che la 
storia è un processo, e indica il carattere 
particolare di un fenomeno storico. 

f) Per poter vedere « l'irreversibile procedere 
dei tempi » (cf E. Paul 1971, 57) nel con­
testo storico, lo studio della SdC nella C. 
richiede un minimo di sistematicità. Come 
principio per la scelta didattica dei contenuti 
si presenta quello della esemplarità e della 
rappresentatività. Occorre anche tener conto 
della successione storica e del collegamento 
con l'insegnamento della storia generale nel­
la scuola. 

g) In linea di principio la SdC nella C. non 
deve essere intesa in funzione subordinata, 
per es. come fondamento di enunciati dogma­
tici, o come puro « arsenale di esempi » per 
illustrare le tematiche della Bibbia, del dog­
ma o dei problemi della vita cristiana. La 
SdC non è in grado di offrire « ricette » per 
la soluzione dei problemi contemporanei, an­
che se è possibile e necessario considerare 
la problematica storica, quando si tratta di 
chiarire problemi contemporanei (cf N. Hor-
berg 1982, 36). 
L'impostazione concreta della SdC nella C. 
dipende in larga misura dalla struttura didat­
tica del rispettivo livello scolastico, dalla mo­
tivazione e dalla struttura dominante dell'ap­
prendimento. Le forme didattiche, i metodi 
e la scelta dei mezzi devono adattarsi alle sud­
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dette condizioni (per tutto ciò che riguarda 
proposte didattiche e metodiche, cf B. Jen­
dorff, Kirchengeschichte - wieder gefragt!, 
Miinchen, 1982). 
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MICHAEL SPITZ 

STORIA DELLA SALVEZZA 

1. Nella sua esplicita formulazione SdS ri­
specchia un'origine recente (cf 3), ma il suo 
contenuto è antico quanto la religione bibli-
co-cristiana. Di qui la complessità di senso 
nell'uso cat., valendo ora come prospettiva 
generale (la storia come area del farsi della 
salvezza) e ora come categoria didattico-pe-
dagogica per organizzare in modo storico, ad­
dirittura cronologico, gli eventi della rivela­
zione (avanti Cristo, Venuta di Cristo, tempo 
della Chiesa, compimento escatologico). E an­
cora —- fattore più importante — a SdS sot­
tostanno, prò o contro, concezioni ideologi­

che di filosofia e teologia della storia, chia­
ramente legate al tempo in cui sono nate, e 
da cui la stessa C. e i catechismi poterono 
e possono essere influenzati. Per cui diventa 
indispensabile chiarire prima tale sfondo di 
pensiero, per poi fissare l'attenzione sulla ri­
levanza specificamente cat. di SdS. 

2. È abituale dire che il pensiero biblico è 
costitutivamente dinamico, non statico, at­
tento non tanto alle essenze quanto all'agire 
e agli avvenimenti. Di fatto la Bibbia, dal­
l'inizio alla fine, testimonia la convinzione 
che fra il popolo e il Dio salvatore sta un 
rapporto storico (cf le confessioni di fede 
come Dt 6,20-23; 26,1-11; Gs 24,1-13; Ne 
9,7-25). Dalle grandi composizioni teologiche 
dello Jahvista, Elohista, Sacerdotale radunate 
nel Pentateuco (e analogamente nel corpo 
Deuteronomistico e Cronistico e nei libri pro­
fetici) emerge una organica concezione sto­
rico-salvifica: « L'azione di Dio con l'umani­
tà tende continuamente alla salvezza. Anche 
se egli deve punire la sua colpa con terri­
bili castighi, veri e propri giudizi di Dio 
nel tempo, egli apre contemporaneamente 
nuove vie di salvezza » (R. Schnackenburg). 
La creazione paradisiaca e il peccato, Abra­
mo e la scelta di Israele, la liberazione dal­
l'Egitto e l'alleanza al Sinai, l'esilio, la ve­
nuta di Gesù, ecc. sono eventi fondanti e 
insieme fanno da tipo della SdS. La dinamica 
promessa-compimento, e non una esatta e 
sempre uguale periodizzazione degli avveni­
menti (apocalittica), costituisce il cuore del­
la SdS. 
I profeti sottolineano marcatamente che Dio 
stesso è alla guida della storia (Is 7,9) e che 
il presente è in tensione verso il futuro esca­
tologico, decisivo per la salvezza. Il NT, nella 
predicazione di Gesù e della Chiesa, accoglie 
la concezione di SdS, proclamando in Gesù 
morto e risorto l'inizio decisivo e irreversi­
bile del compimento escatologico della sal­
vezza (Me 1,14-15; —» Regno di Dio), apren­
do un tempo intermedio (il tempo della 
Chiesa, cf Luca) e indicandone la consuma­
zione definitiva nella Parusia del Signore. 
Contemporaneamente, sia Paolo che Giovan­
ni, nella più pura linea profetica e soprattut­
to in obbedienza a Gesù di Nazaret, pre­
mono per una comprensione esistenziale di 
SdS, come kairós di grazia che avviene ora 
in chiara correlazione con la risposta libera 
dell'uomo (2 Cor 6,2; Rm 3,21; 1 Cor 
10,11...; Gv 3,16-21). 

3. Era inevitabile che l'eredità biblica di 
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SdS si trasmettesse con il proprio accento 
qualitativo, come esperienza concreta e an­
che temporale della -» salvezza, e come de­
scrizione oggettiva dei contenuti di essa (mi­
rabilia Dei). Con il Vat. II, il ritorno alla 
sorgente della Bibbia e dei Padri determina 
l'orientamento storico-salvifico come essenzia­
le nella spiegazione anche cat. della fede (cf 
OT 16; CD 44). Ma oggi parlare di SdS è 
assai più che risuscitare semplicemente la 
comprensione della historia salutis delle ori­
gini. Vi è il fatto nuovo del confronto con 
le concezioni via via emergenti di storia, nel­
l'idealismo, nel positivismo, nel marxismo 
(non per niente il termine SdS appare per la 
prima volta come struttura di pensiero in J. 
Ch. K. von Hofmann nel sec. XIX) non assi­
milabile immediatamente con la concezione 
biblica. O. Cullmann e R. Bultmann rispec­
chiano le due posizioni, rispettivamente più 
oggettiva e più esistenziale, di SdS, con ulte­
riore diversità di accenti fra i vari autori. Per 
questo vi è chi preferisce parlare di mistero 
della salvezza nella storia. 
In ogni caso va qui ricordato un insieme di 
questioni che nascono da una rinnovata sen­
sibilità storica, sia in forza del nominato rin­
novamento biblico-teologico, sia per una ap­
passionata attenzione alle condizioni concre­
te di oppressione, di non sviluppo di tante 
persone. Di qui gli interrogativi che influi­
scono sul pensare e fare C.: quale rapporto 
sta fra salvezza e storia (se e come la storia 
sia epifania e verifica della salvezza), quali 
sono i segni dei tempi e quale valore dare 
ad essi; se e come abbia validità, ad es., 
una C. di liberazione determinata dalla omo­
nima teologia; come realizzare una C. in dia­
logo con l'esperienza concreta; se e come le 
grandi religioni sono segno di salvezza; qua­
le rapporto sta fra i linguaggi dell'unica Pa­
rola di Dio, cioè fra la Bibbia, la Tradizione 
vivente, i segni del cosmo, dell'uomo, della 
storia, ecc. (—> Parola di Dio). 

4. È da aspettarsi che la C., all'interno dello 
stesso mondo biblico, mantenga la caratteri­
stica fondamentale di —» narrazione svilup­
pata dalla SdS (cf Es 12,14s; Dt 6,20s; Rm 
1,1-7; 1 Cor 15,3-5). Lo stesso vale nel pe­
riodo dei Padri (-> Agostino, De Catechizan-
dis rudibus). E quando con l'origine dei cate­
chismi nel sec. XVI si fa dominante una C. di 
tipo scolastico atemporale, —> C. Fleury 
(1683) riafierma la centralità della SdS, e nei 
paesi tedeschi si giunge a porre la « storia 
biblica » (storia sacra) come contenuto sta­
bile, sia pure accanto al catechismo dottri­

nale. Il rinnovamento biblico del sec. XX 
vede nella C. kerygmatica (-> Catechismo 
Cattolico, 1955) la massima espressione del­
la C. secondo la SdS. Ma in forza della pro­
blematica biblica e teologica che il concetto 
portava con sé (v. sopra, 2), non mancarono 
critiche, anche da un punto di vista pedago-
gico-didattico. 
M. C. Boys, in uno studio critico del cosid­
detto periodo kerygmatico (-» C. kerygmati­
ca) e dell'uso della categoria di SdS, denuncia 
con forza: la riduzione delle plurime espres­
sioni storico-salvifiche della Bibbia in quella 
unica della periodizzazione di diverse tappe 
temporali; la ristrettezza del concetto di rive­
lazione attinta soltanto dalla storia, escluden­
do la portata rivelativa del corpo sapienzia­
le; l'emarginazione della dimensione antro­
pologica nel processo di comunicazione. Di 
conseguenza va ripensata la presenza e l'uso 
di SdS nella C. Essa deve restare quale pro­
spettiva fondamentale, per cui la C. deve ap­
parire come narrazione dei mirabilia Dei nel­
la storia di ieri, di oggi e di domani, quindi 
come C. del dialogo di Dio con l'uomo, C. 
del kairós salvifico, ossia degli interventi che 
Dio nel suo Spirito opera con novità nella 
storia, C. dell'incarnazione e del cristocentri-
smo, C. della dialettica dinamica fra salvezza 
e iniquità nella storia, C. in tensione escato­
logica verso il compimento della SdS (A. 
Darlapp). 
In quanto invece categoria che presenta in 
una determinata sequenza le vicende storiche 
dalla creazione alla parusia, bisogna, special­
mente nella C. specifica della Bibbia, non 
bloccare il Libro Sacro sull'unica categoria 
della periodizzazione temporale, dimentican­
do le molteplici espressioni di SdS utilizzate 
dall'uomo biblico, e grazie alle quali deve re­
stare possibile un approccio alla Bibbia non 
solo per tappe temporali (creazione, peccato, 
promessa, alleanza, attesa, adempimento), ma 
anche per via storico-genetica, per temi, per 
costanti, per personaggi, per libri, per tradi­
zioni... 
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salvezza, nel voi. Introduzione alla storia della sal­
vezza, ivi, 1973, 15-34. 

CESARE BISSOLI 

SUSSIDI BIBLICI 

1. Il rinnovamento della C. anche per quan­
to riguarda la dimensione biblica (—> C. bi­
blica) ha prodotto una incalcolabile quanti­
tà di S., rilevabili nelle librerie e biblioteche 
cat. dei diversi paesi. Ciò vale anche per 
quanto riguarda la Bibbia. Qui interessa an­
zitutto notare che tale produzione rispecchia 
le diverse tendenze di C. biblica dominanti: 
dottrinale, kerygmatica, antropologica, socia­
le, ecc., ed è necessario rendersene conto per 
bene utilizzare i S. In linea generale il 
Vat. II fa da spartiacque per quanto riguarda 
la bontà esegetica, normalmente oggi molto 
più elevata del passato. Vi è però da lamen­
tare non di rado sia lo scarso coordinamento 
del dato biblico con altri segni della Parola 
di Dio (aspetto dottrinale, liturgico, testimo­
niale, storico della fede), sia la poca sen­
sibilità pedagogico-didattica. Ciò si deve per 
lo più ad autori che non lavorano su base 
sperimentale ampia e controllata. 

2. I S. possono essere ripartiti in categorie 
diverse. Secondo il linguaggio usato, abbiamo 
S. stampati (libri per lo più illustrati) e audio­
visivi (fra cui il fumetto biblico, diapositive, 
film, dischi...). Per la funzione che devono 
assolvere, riconosciamo S. di base (Bibbia e 
Bibbie per la scuola, antologie bibliche, Cate­
chismi biblici, ecc.) e S. di stimolo (materiali 
di lavoro, schede, carte geografiche della Pa­
lestina, cartelloni, questionari, ecc.). Normal­
mente esistono S. per l'uditorio e guide per 
insegnanti, nella consapevolezza che la com­
petenza degli operatori su questo campo è 
esposta a maggiori difficoltà che in altri. 
Quanto al formato impiegato, abbiamo testi, 
quaderni, riviste, fogli volanti... Come conte­
nuti spiccano oggi in abbondanza vite di 
Gesù, introduzioni ai Vangeli, e anche stru­
menti di approccio a parti notevoli dell'AT. 
In sintesi i S. biblici si possono raccogliere 
in quattro aree: narrazione - disegno - dram­
matizzazione - ricerca sul testo. In ogni caso 
sono raccomandabili per la C. quei S. che 
elaborano anche il processo didattico-meto-
dologico e non si limitano ad esporre l'ese­
gesi corretta di un passo. 
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CESARE BISSOLI 

SVILUPPO MORALE 

1. Per S. morale si intende il processo psi­
cologico, profondamente influenzato dall'edu­
cazione, con il quale l'uomo, durante l'età 
evolutiva, passa da una situazione di imma­
turità morale, capace soltanto di esperienze 
etiche imperfette e infantili, alla maturità mo­
rale dell'adulto, capace di una libera, consa­
pevole e coerente adesione ai valori. La teo­
logia morale, pur pensata in funzione pasto­
rale, non ha mai studiato seriamente il fatto 
morale nel suo darsi concreto all'interno del­
la maturazione di una persona. Essa studia­
va, più che lo S. della coscienza e del carat­
tere morale, la loro essenza statica e intem­
porale e il loro rapporto con la norma etica, 
altrettanto immutabile ed intemporale. Si oc­
cupava perciò soltanto degli adulti normali 
(sia pure allargando tale concetto fino a in­
cludervi, attribuendo loro piena imputabilità 
morale, tutti coloro che non erano infantes 
o amentes). 
La C. ha generalmente seguito la dottrina 
teologica, in questa assenza di prospettiva 
genetica, nella presentazione del fatto mo­
rale. 

2. Lo studio della psicologia ci ha rivelato 
il carattere progressivo e graduale dello S. 
della -* coscienza e dell'esperienza morale, 
facendo oggetto dello studio di tale sviluppo, 
non soltanto la dimensione quantitativa del 
fatto morale (l'accumulazione del sapere e 
della virtù morale) ma anche la dimensione 
qualitativa (il come della virtù, la qualità psi­
cologica del comportamento virtuoso). Pionie­
re di questo genere di studio fu a suo tem­
po S. Freud, uno dei massimi « maestri del 
sospetto » della cultura moderna. Egli ha ri­
dotto tutta l'esperienza morale a quella che 
può essere considerata la fase del suo inne­
sco: l'interiorizzazione, in parte inconsape­
vole, dei veti e dei comandi parentali, in 
quello che egli ha chiamato con una espres­
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sione fortunata, il super-ego. Questa riduzio­
ne dissolveva tutta la serietà e dignità del­
l'esperienza morale, facendone qualcosa di ir­
rimediabilmente infantile. 
Dopo di lui, molti psicologi hanno cercato 
di ricuperare, al di là di questo innesco co­
stituito dal super-ego, una fase più matura e 
valida di esperienza morale, fondata su un 
« io forte », cioè sulle qualità razionali della 
persona. La crescita morale consisterebbe in 
questo caso nel passaggio dall'eteronomia mo­
rale, tipica del super-ego, all'autonomia mo­
rale dell'esperienza morale matura. 
Su un'altra direttrice hanno portato avanti 
lo studio dello S. morale J. Piaget e, al suo 
seguito, L. Kohlberg e la sua scuola. Il loro 
approccio è prevalentemente cognitivo. Lo 
S. morale si identifica con lo S. del ragiona­
mento morale; S. pensato, secondo modalità 
strutturalistiche, come passaggio da strutture 
formali di pensiero primitive ed altre più 
evolute, secondo una sequenza invariante di 
stadi che, per Kohlberg, sono essenzialmente 
tre (pre-convenzionale, convenzionale, post-
convenzionale o dei principi). 

3. Questi studi hanno portato ad alcune con­
clusioni largamente condivise e recepibili con 
una certa sicurezza anche in sede cat. Esse 
possono essere così formulate: 
1) Il fatto morale si dà soltanto sotto la for­
ma di una crescita o maturazione specifica, 
più intensa durante l'età evolutiva, ma este­
sa in certo modo a tutta la vita. 
2) Tale crescita non è puramente quantitati­
va; è di più di un accumulo omogeneo di sa­
pere, attitudini, comportamenti morali: è pas­
saggio da stadi di immaturità a stadi di ma­
turità, qualitativamente disomogenei rispetto 
ai precedenti. 
3) Le grandi polarità di questo S. sono ge­
neralmente indicate nel passaggio dall'etero­
nomia morale del bambino all'autonomia mo­
rale e all'adesione personale ai valori del­
l'adulto; dal carattere rigido e irrazionale del­
la coscienza dell'adolescente a quello raziona­
le e creativo della coscienza adulta; dal pun­
to di vista egocentrico dell'immaturo alla pro­
spettiva altruistica dell'adulto riuscito. 
4) Le istanze psichiche in gioco sono tutte 
le energie della persona: non solo la capa­
cità di apprendere, attraverso riflessi condi­
zionati, comportamenti socialmente adeguati, 
non solo la capacità di interiorizzare veti 
sociali, ma anche la cognitività razionale, 
l'emotività, la fondamentale apertura della 

libertà umana al bene per cui è fatta. 
Si tratta quindi di ima crescita favorita dal­
l'educazione, ma portata avanti sull'onda di 
energie interne alla persona. Lo S. morale 
è quindi nella persona qualcosa di autoctono, 
nei confronti del quale l'educazione svolge 
il compito di far emergere potenzialità la­
tenti, favorendo uno sviluppo per germinazio­
ne, piuttosto che per accumulo. 

4. I dinamismi che favoriscono tale sviluppo 
costituiscono appunto 1'-» educazione morale. 
L'interesse della C. a questo genere di studi 
è legato al fatto che essa si pone anche com­
piti espliciti di educazione morale, in quanto 
per il credente tutta l'esperienza morale è 
vissuta all'interno dell'esperienza della fede, 
ed è un fatto di incarnazione e di autenticità 
della fede stessa. 
Ma c'è un altro punto ancora più prossimo 
di contatto tra queste due aree del sapere, 
che si fonda sulla sintonia, posta in luce da 
san Paolo nella lettera ai Galati, tra passag­
gio dall'incredulità alla fede (e alla fede vis­
suta e adulta) da una parte, e passaggio da 
una forma eteronoma a una forma autonoma 
(o post-legale) di impegno morale. La matu­
razione della fede comporta di per se stessa 
anche una maturazione morale, nel senso di 
un superamento dell'atteggiamento legale, ver­
so un'adesione interiore ai valori, con la 
spontaneità dell'amore. 
Questo non comporta da parte dell'educato­
re della fede un abbandono intempestivo e 
unilaterale della pur necessaria pedagogia del­
la legge (siamo ancora sempre peccatori e 
abbiamo ancora sempre bisogno della funzio­
ne di guida e di accusa svolta dalla legge), 
ma almeno una pedagogia morale che si pre­
figga come meta finale l'approdo dell'educan­
do a una situazione di autonomia morale nel 
senso visto sopra. Le stesse considerazioni 
possono essere fatte per quanto riguarda il 
passaggio dalla irrazionalità (o forse meglio, 
prerazionalità) di una morale che sacralizza 
e assolutizza il sabato a spese dell'uomo, ver­
so una razionalità che restituisca all'uomo il 
suo primato nella preoccupazione etica e alla 
ragionevolezza il suo compito di illuminazio­
ne e di guida nell'ambito dell'esperienza mo­
rale. Questo potrà comportare per la C. una 
messa in questione dello schema dei -» co­
mandamenti come struttura portante del mes­
saggio morale cristiano, almeno nei catechi­
smi degli adulti; messa in questione che ci 
pare peraltro largamente in atto. 
L'educazione della fede, assumendo in sé gli 
obiettivi e i dinamismi propri di ogni auten­
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tica educazione morale anche semplicemente 
umana, offre allo S. morale l'apporto sopran­
naturale dei dinamismi educativi della gra­
zia, in particolare dei sacramenti e della vita 
liturgica, dotati di una loro specifica e inso­
stituibile efficacia di maturazione morale. 
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GUIDO GATTI 

SVILUPPO RELIGIOSO 

1. Sviluppo. Le concezioni teoriche dello S. 
o della crescita umana sono molto cambiate 
e il loro rapporto con la educ. rei. rimane 
oggetto di discussione. All'inizio del sec. XX 
appaiono tre contributi storici significativi; 
A. Binet (Francia), J. Dewey (USA) e M. 
Montessori (Italia). Questi pensavano lo svi­
luppo in termini di educazione; Dewey e 
Montessori lo pensavano specificamente in 
funzione dell'educ. rei. Soltanto la Montesso­
ri conservò questo interesse fino alla sua mor­
te (1952). 
A partire dalla metà del secolo altri contri­
buti divennero gradualmente più importanti, 
sia per la qualità delle ricerche empiriche, 
come quelli di Ch. Biihler (Germania) e di 
J. Piaget (Svizzera), sia per il vigore della 
concettualizzazione, come quelli di R. J. Havi­
ghurst e di E. H. Erikson (USA). La crescita 
psicologica dalla nascita all'adolescenza sem­
brò dominata da due grandi categorie di in­
flussi predeterminati: la maturazione, che in­
dica lo sviluppo in quanto determinato da 
un insieme di fattori bio-psichici che regola­
no lo S. in senso cronologico e quindi per 
cosi dire dall'interno; Vinculturazione, che 
indica l'azione dei fattori culturali e sociali 
(per es. l'apprendimento) che orientano la 
crescita dell'organismo umano modellandolo 
o facendogli prendere certe forme secondo le 
tradizioni della società ambientale. Queste 

due serie di fattori sono in costante intera­
zione tra loro e, a seconda dei comportamenti 
umani che si hanno di mira, l'una può domi­
nare l'altra, oppure possono rinforzarsi o di­
struggersi vicendevolmente. Con il progredire 
dell'età i fattori culturali (per mezzo del lin­
guaggio, delle conoscenze acquisite, dei grup­
pi di affiliazione scelta) aumentano di nume­
ro e diventano più complessi; di conseguenza 
nella psicologia genetica si restringe il cam­
po di applicazione degli « stadi successivi ». 
Questa concezione ha avuto l'espressione cul­
minante nelle pubblicazioni di A. Gesell 
(1946) ed ha ricevuto una conferma, critica­
mente limitata, nella tradizione di Piaget 
(Symposium del 1956). Lo studio dell'in­
conscio a partire da Freud ha sempre cercato 
di mantenere la distinzione tra alcune fasi di 
strutturazione dell'affettività (libidinale: per 
es. le fasi orale, anale, edipo). Non si tratta 
però di successione dovuta all'aggiunta di 
funzioni che producono comportamenti di­
versi. 
Ogni fase di strutturazione procede integran­
do gerarchicamente la strutturazione prece­
dente e subordinando a sé i suoi modi di 
funzionamento. Questi ultimi rimangono sem­
pre presenti e possono riapparire, secondo il 
loro modo arcaico, in comportamenti che 
manifestano segni di « regressione » (per es. 
in situazioni troppo angoscianti per poter es­
sere controllate consapevolmente). Questa 
concettualizzazione del comportamento nella 
linea cognitiva (Piaget) come in quella affet­
tiva (Freud) presenta un interesse speciale 
per lo studio dello S. umano nelle realtà cul­
turali di ordine simbolico, quali per es. la 
religione, come si vedrà più avanti. Per una 
buona sintesi delle ricerche scientifiche sullo 
sviluppo nell'infanzia occorre rivolgersi a S. 
R. Yussen e J. W. Santrock (1982); per un 
bilancio dei lavori circa le diverse età della 
vita a R. E. Schell e E. Hall (1983). 
D'altronde vi sono serie riserve (ben fondate 
sul piano delle osservazioni psico-sociali) ri­
guardanti le limitazioni delle teorie diventate 
classiche nella psicologia genetica. Secondo 
G. Lutte (1981) lo stesso concetto di ado­
lescenza, confermato per ambienti sociali pri­
vilegiati (lunghezza della durata degli studi), 
rinforza la emarginazione di un numero cre­
scente di giovani, nascondendo la loro condi­
zione reale e i loro problemi vitali. Secondo 
C. Gilligan (1982) le teorie sullo S. hanno 
costantemente trascurato le donne, ignoran­
do le loro motivazioni (scelte professionali), 
le loro decisioni (in caso di conflitto mo­
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rale), lo S. delle loro responsabilità secondo 
la diversità delle classi sociali. Si deve dun­
que sperare in una ricostruzione o in una 
differenziazione delle teorie sullo sviluppo. 
Questo comporterà anche delle conseguenze 
per la psicologia della religione. 

2. Sviluppo religioso. La psicologia genetica 
della religione non studia la genesi del feno­
meno religioso come tale, ma gli effetti che, 
nelle diverse età, vengono prodotti dall'in­
contro tra la crescita umana a diversi livelli 
(linguistico, cognitivo, affettivo, comporta­
mentale) e le realtà già costituite di una reli­
gione intesa come insieme culturale simbolico 
(riti, credenze, discorsi, pratiche sociali, obbli­
ghi morali). La religione, come pure la non 
credenza, si affaccia al fanciullo anzitutto at­
traverso il linguaggio. Per es. la parola Dio 
(la più prestigiosa del vocabolario religioso), 
anche acquisita molto presto, si collega con 
evocazioni verbali. 
Un noto ricercatore (J.-P. Deconchy, 1967) 
ne ha studiato la provenienza e i mutamenti, 
in condizioni tecnicamente rigorose, in una 
popolazione (2.316 ragazzi e 2.344 ragazze) 
che dovrebbe essere rappresentativa per i gio­
vani (8-16 anni) catechizzati di una medesi­
ma regione francese. L'analisi fattoriale del­
le parole indotte fa emergere 29 temi con 
tre dominanze successive secondo le età. Da 
8 a 10 anni « Dio » è collegato semantica­
mente a temi attributivi (creatore-artigiano, 
grande, forte, giusto) fondati su qualità uma­
ne (buono, gentile, saggio; dotto, furbo, istrui­
to). Da 11 a 13 anni «Dio» è associato a 
« Gesù Cristo » e viene collegato con temi 
di personalizzazione (maestro-capo, signore, 
principe, salvatore, colui che perdona, colui 
che risuscita), a partire da virtù umane (pa­
dronanza di sé, irreprensibile). Da 14 a 16 
anni « Dio » è collegato a una semantica di 
interiorizzazione a colorazione affettiva (fidu­
cia, scambio, amicizia; timore, abbandono, 
dubbio) oppure come reazione contro tratti 
negativi (padrone, severo, distante, duro, dit­
tatore). 
-Questo studio semantico non offre nessun 
criterio per determinare l'influsso della ma­
turazione e dell'educazione. Tuttavia le strut­
ture privilegiate che rivela in ogni tappa 
mettono in luce quali sono gli scogli che in 
ogni età si manifestano (anche secondo il 
sesso), e che vanno raggirati per poter essere 
fedeli allo slancio verso una maturità che è 
ancora lontana dall'essere congiunta alla fase 
della interiorizzazione affettiva. Nello stesso 
tempo in cui la semantica si arricchisce di se­

quenze strutturate, l'affettività accaparra certi 
elementi della religione costituita, per met­
terli al servizio del desiderio. 
Certi attributi filosofici di Dio (onnipotenza, 
onniscienza) rinforzano Vanimismo-, sistema di 
pensiero che interpreta molti eventi, soprat­
tutto insoliti, ricorrendo a intenzioni puniti­
ve o protettrici che modificano il corso delle 
cose. Anche se qualche altro attributo divino 
(per es. la provvidenza) rinforza la fiducia nel­
la protezione divina — più incline ad aiutare 
l'uomo che a punirlo — le interpretazioni 
animiste ritardano il momento in cui si ri­
corre alla parola « caso » per indicare il suc­
cedersi di eventi angoscianti ma inerenti alla 
condizione umana. La struttura animista del 
pensiero in tutte le religioni è accompagnata 
da una mentalità magica nel compiere riti re­
ligiosi e sacramentali, oppure nell'assumere 
diversi comportamenti penitenziali (dolori in­
flitti, privazioni, doni di denaro) destinati 
esplicitamente ad assicurare l'efficacia delle 
preghiere di domanda. Ciò che sul piano re­
ligioso è sempre legittimo come espressione 
dei desideri, è accompagnato da una pretesa 
causale di essere esaudito, che dal punto di 
vita cristiano ne snatura il significato. La 
struttura magico-animista si indebolisce si­
gnificativamente nel corso della giovinezza 
(13-20 anni). Così pure le produzioni imma­
ginative che scaturiscono da interpretazioni 
letterali di racconti religiosi in forma mitica, 
soprattutto quelle che fanno eco alla colpe­
volezza (normale o patologica). 
Non si può tuttavia dimenticare che la reli­
giosità che scaturisce dai desideri e dalle an­
gosce dell'uomo diventa nel corso della cre­
scita una delle principali fonti dell'ateismo 
nelle culture recentemente studiate dalla so­
ciologia e dalla psicologia. Per documentarsi 
sull'intero problema, cf L. B. Brown (1964, 
1967), A. Godin (1967, 1970, 1983), G. Mi­
lanesi (1970, 1979, 1981), M. P. Strommen 
(1971) e a A. Vergote (1985). 
Le trasformazioni del linguaggio e dell'affet­
tività, in seguito all'incontro con una reli­
gione istituita, non seguono tuttavia una cre­
scita lineare: anche lo sviluppo diversificato 
secondo i sessi apporta il proprio andamento. 
L'accesso progressivo alla percezione simbo­
lica dell'eucaristia e del ruolo del sacerdote 
manifesta dinamismi psicologici diversi nei 
ragazzi e nelle ragazze tra 6 e 12 anni (A. 
Dumoulin e J.-M. Jaspard, 1973). Quest'ul­
tima ricerca si trova già vicina ai lavori più 
direttamente preoccupati dell'obiettivo di una 
C. specificamente cristiana. 
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3. Sviluppo religioso e C. cristiana. Sarebbe 
bello poter conoscere meglio l'influsso relati­
vo della maturazione e dell'educazione sulle 
credenze, sui comportamenti, sulle immagina­
zioni o sugli atteggiamenti religiosi nel corso 
dello S. umano. Questo studio è reso diffi­
coltoso a causa dell'aspetto socio-culturale 
che è essenziale a ogni religione. Non man­
cano però autori che hanno studiato come i 
compiti proseguiti da una C. cristiana (in 
particolare quella scolastica) si trovano osta­
colati, almeno temporaneamente, da certi trat­
ti psicologici che, sul piano cognitivo, corri­
spondono a una inadeguata maturazione. La 
trasmissione del simbolismo cristiano, legitti­
mata sul piano teologico, subisce ritardi e in­
contra ostacoli o distorsioni, di cui i cate­
cheti hanno tutto l'interesse a prendere cono­
scenza. Si possono segnalare cinque obiettivi 
teologici o compiti cat.: 
1) Gesù, il Figlio, deve essere scoperto come 
centro del piano divino nella storia. Il de­
starsi e il progredire degli interessi storici tra 
gli 8 e i 14 anni passano attraverso alctine 
fasi che ora sono meglio conosciute (tempi 
mitici delle storie meravigliose, tempo ogget­
tivo aperto al controllo, continuità di eventi 
giustapposti, progresso storico nella conti­
nuità, apertura alle motivazioni che illumi­
nano il significato delle azioni in un ambiente 
antico). Alcune ricerche (per es. quelle rias­
sunte nel cap. IV di M. P. Strommen 1971) 
spiegano le scoperte fatte da R. Goldman 
(1964). Quest'ultimo mostra, per ciascuna 
delle « storie » bibliche metodicamente stu­
diate, come non escono dal loro « isolamen­
to storico » (miti meravigliosi extratempora­
li) che nell'età fra gli 11 e i 14 anni — a 
seconda della storia raccontata — per il 75% 
dei soggetti nei gruppi esaminati. La capacità 
di intravedere un significato attuale di questi 
racconti (non soltanto la possibilità della loro 
ripetizione attuale), sempre secondo Gold­
man, è essenziale per la loro comprensione 
simbolica. 
2) Gesù stesso deve essere percepito come 
portatore degli atteggiamenti o dei desideri 
del Padre, prolungati dallo Spirito nei cri­
stiani di oggi. Goldman (1974) ha scoperto 
nelle risposte dei giovani (7-17 anni) la trac­
cia delle tre fasi dello sviluppo intellettuale 
secondo Piaget: pensiero intuitivo, pensiero 
operativo concreto, pensiero operativo for­
male; il tutto però leggermente ritardato a 
causa della semantica corrente in C. I risul­
tati ottenuti da J. H. Peatling (1977) con 
3000 studenti e adulti confermano le sequen­

ze di questo sviluppo, ma rivelano anche 
forti differenze nel progresso a seconda degli 
individui o dei gruppi. Goldman interroga 
gli educatori religiosi: perché usate racconti 
il cui significato simbolico non è assimila­
bile? Una équipe di catecheti inglesi ha cer­
cato di iniziare i fanciulli ai simboli biblici 
senza passare prematuramente attraverso i 
racconti religiosi (Goldman 1965). Alcuni 
hanno rimproverato a Goldman di confon­
dere la capacità ermeneutica (decodificare in­
tellettualmente il significato di un racconto 
religioso), che viene necessariamente assai 
tardi, e la percezione simbolica di certi rac­
conti o di immagini che accompagnano questi 
racconti (in questo senso A. Godin 1968). 
Lo studio del destarsi graduale della funzio­
ne simbolica potrebbe anche utilmente ispi­
rarsi a un'altra opera classica di Piaget (1945), 
combinandola però con certe idee psicanali­
tiche sulla strutturazione dell'affettività e del 
desiderio (in questo senso W. de Bont 1972, 
e soprattutto A. Vergote 1972). 

3) Il culto cristiano è un'espressione della 
vita nuova, nutrita sacramentalmente per ope­
ra dello Spirito nelle Chiese. Il culto presup­
pone una graduale riduzione della struttura 
magico-animista (soglia religiosa fondamenta­
le) con il suo orientamento egocentrico, in 
favore di un ascolto dei significati che sca­
turiscono dalle parole del Signore, e che van­
no riscoperte secondo i tempi e le culture. 
Numerosi lavori rivelano chiaramente quanto 
sono precari i riti e le preghiere animati uni­
camente da desideri religiosi. Le ricerche fan­
no vedere che il loro declino sboccia sia 
nell'ateismo, sia nella scoperta di significati 
(specificamente cristiani) non ancora accessi­
bili alla fanciullezza, ma compatibili con la 
maturità (numerose referenze in M. P. Strom­
men 1971). 

4) La speranza cristiana, fondata in Gesù 
Cristo e basata sull'annuncio della salvezza 
per mezzo del perdono dei peccati, richiede 
anch'essa un superamento del moralismo ba­
sato sulla colpevolezza, frequentemente pre­
sente durante il periodo della giovinezza, e 
causa di una tenace allergia nei confronti 
delle osservanze imposte dalle Chiese (è vero 
che la loro teologia dominante è avversa al­
l'idea di « salvezza per mezzo delle [buone] 
opere »). Per documentarsi su questo svilup­
po è utile leggere N. Fabre (1966), R. W. 
Fairchild (1971) e l'inchiesta recente sui va­
lori della gioventù europea (J. Stoetzel 1983). 

622 



svizzera 

5) Infine, la fede cristiana deve raggiungere 
la maturità superando l'ateismo e criticando 
le immagini parentali soggettive che entrano 
geneticamente nella sua composizione. Per 
ciò che riguarda gli influssi parentali, le im­
magini-ricordo parentali, le figure parentali 
nei diversi gruppi culturali e nelle diverse 
età della vita, occorre consultare l'ampia do­
cumentazione raccolta da C. Bendaly (1982), 
e le ricerche scientifiche presentate da A. 
Vergote e Tamayo (1981), ben riassunte d'al­
tronde in Vergote (1985). Per ciò che ri­
guarda una teologia che cerca di offrire alla 
C. una via verso la simbolizzazione corretta 
delle relazioni trinitarie, nel tempo e fuori 
del tempo, si possono consultare per es. i due 
volumi di C. Duquoc (1974 e 1978). 
Le teorie psicologiche sono utili per inqua­
drare le osservazioni sullo sviluppo; di vol­
ta in volta possono sottolineare il fondamen­
to materno (Erikson), la strutturazione pa­
terna (Freud, Vergote), oppure la solidarietà 
sociale (Fromm). Se la C. intende caratte­
rizzare la maturità cristiana al di là di ogni 
immagine parentale o progetto caritativo, essa 
deve ricorrere alle Scritture e alle interpre­
tazioni della Tradizione, cercando di rinno­
vare il proprio linguaggio. Un linguaggio 
d'amore (agape), certo, ma con i desideri pro­
pri di un Padre, che è tuttavia paradossale 
per le attese umane, e con gli atteggiamenti 
che hanno portato il Figlio a offrire il perdo­
no a coloro che lo condannarono a morte, 
con l'invito a una figliolanza adottiva secon­
do lo Spirito, il quale fa rinascere ogni uomo, 
ogni donna, per mezzo di questa eredità cri­
stiana di un progetto trinitario sul mondo. 
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ANDRÉ GODIN 

SVIZZERA 

La situazione particolare della SV (Confede­
razione di 23 cantoni, 6 diocesi, 4 lingue na­
zionali, popolazione confessionalmente mi­
sta) determina la realtà pastorale e cat. so­
prattutto secondo le regioni linguistiche. La 
Commissione cat. della conferenza episcopale 
(CCCE) è soprattutto un organo di coordi­
namento, che delega le sue competenze alle 
diverse regioni. I grandi vicini linguistici del­
la SV hanno contribuito in misura conside­
revole a dare alla sua C. tre volti distinti e 
complementari. 

I. SVIZZERA ROMANZA 
Simile alla SV tedesca per la situazione (era 
dei catechismi, accento sull'insegnamento, as­
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senza di direttive e di coordinamento, ecc.) 
lo sviluppo della C. nella SV rom. si delinea 
nel corso degli anni '60, soprattutto sotto l'in­
flusso del movimento cat. francese: elabora­
zione di nuovi catechismi per l'infanzia (Avec 
le Seigneur, 1966), poi a partire dal 1970 
adozione generalizzata di manuali francesi e 
belgi. Le principali iniziative prendono con­
sistenza a partire dal 1965 e sono stimolate 
dai Sinodi diocesani (1972-1975). 

1. Passaggio dal catechismo nazionale alla pe­
dagogia dei segni (anni '60) e alla C. della 
testimonianza (anni '80); le direttive pasto­
rali insistono sulla libera scelta e sull'impe­
gno personale nella C. sacramentale (diret­
tive episcopali rom. relative ai sacramenti del­
l'iniziazione 1974, della confermazione 1981, 
del battesimo in età scolastica 1984). 

2. Passaggio dal libro al catechista: le prime 
« mamans catéchistes » radunano i fanciulli a 
gruppetti a casa (cantoni di Ginevra, Neuchà-
tel e Vaud); vengono assistite dai primi cate­
chisti laici professionali; attualmente ci sono 
in tutti i cantoni gruppi di fanciulli che si 
radunano con i loro catechisti (all'incirca 
5000, in maggioranza laici); il coordinamento 
è assicurato da 70 catechisti a tempo pieno. 

3. Passaggio dai fanciulli verso gli adulti: 
senza sottovalutare la C. della fanciullezza, 
l'età adulta diventa una preoccupazione cre­
scente, soprattutto nell'ottica di una forma­
zione cristiana (innumerevoli corsi formativi, 
giornate di studio, serie di conferenze); a 
poco a poco emerge la C. degli adulti, sti­
molata dal catecumenato degli adulti (in tutti 
i cantoni esiste il catecumenato in prepara­
zione al battesimo; si trovano gruppi di fa­
miglie o gruppi biblici spesso interconfessio­
nali con un'ottica chiaramente cat.). 

4. Responsabilità dei genitori: la C. familia­
re e l'educazione alla fede, in cui i genitori 
sono i primi educatori della fede dei loro 
figli (con riunioni dei genitori, celebrazioni 
comuni), sono promosse e introdotte ovun­
que. 

5. Accento sulla formazione: in ogni canto­
ne vengono organizzati corsi formativi per i 
laici in vista di un servizio cat. in senso lar­
go; la « École des Catéchistes » di Friburgo 
(1970) forma, in collegamento con l'univer­
sità, i quadri cat.; nel 1983 furono promul­
gate le « Lignes directrices romandes pour 
la formation catéchétique ». 

6. Collaborazione ecumenica crescente: com­
missione interconfessionale per l'animazione 
cat. degli handicappati, formazione comune 
dei catechisti di base (Ginevra), centri cat. 
cantonali ecumenici (Neuchàtel, Ginevra), ela­
borazione di corsi cat. comuni (i parcours 
Séquences\ Alliance, Paraboles, St-Paul per 
preadolescenti). 

7. Verso un coordinamento efficace: commis­
sioni di coordinamento rom. per tutti i settori 
della C. (0-6 anni, fanciullezza, adolescenza, 
catecumenato, formazione, audiovisivo), pro­
gramma-quadro per la C. della fanciullezza, 
in cui sono fissati gli orientamenti e le fina­
lità normative (adattamento del —» Zielfelder-
plan tedesco), bollettino di collegamento per 
i catechisti « Catecho » (5000 copie, 1982). 

Soltanto due dei sei cantoni (Friburgo e Va-
lais) hanno la C. nel contesto scolastico, im­
partita dal sacerdote, dall'insegnante o dal 
catechista. Manuali, programmi e opzioni sono 
gli stessi che negli altri cantoni valgono per 
la C. a livello della parrocchia. C'è inoltre 
un'ora di insegnamento biblico impartito dal­
l'insegnante (quindi sotto la responsabilità 
dello Stato) in tre cantoni; si usano ma­
nuali ecumenici (ENseignement BIblique 
ROmand). 
La struttura e l'organizzazione sono in pre­
valenza cantonali: in ogni cantone c'è un 
Centro cat. che, in collaborazione con i cate­
chisti di professione, coordina e anima l'in­
sieme della C. Sotto la guida della Commis­
sione rom. per la C. (CRC) i cantoni si met­
tono d'accordo per tutti gli aspetti riguardan­
ti l'insieme della regione rom. 

AMBROISE BINZ 

II. SVIZZERA ITALIANA: DIOCESI DI LUGANO 
(TICINO) 
1. Lo sviluppo delle idee cat. nella diocesi 
di Lugano ha conosciuto dapprima il positivo 
influsso della riforma biblico-liturgica (anni 
'50), del Conc. Vat. II poi (anni '60), e in­
fine il rinnovamento della C. operato dalla 
Chiesa italiana negli anni '70. A partire dagli 
anni '80, per influsso del Sinodo diocesano 
(1976) e approfittando della contemporanea 
riforma dei programmi di tutti gli ordini di 
scuola, l'Ufficio Cat. Diocesano, ristrutturato 
nel 1976, ha provveduto a un radicale rinno­
vamento di tutti i programmi scolastici di 
istruzione religiosa. Tale rinnovamento per il 
settore elementare è tuttora in corso. Si è 
inoltre provveduto a organizzare corsi dioce­
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sani e vicariali per la formazione dei catechi­
sti ai diversi livelli. 

2. L'IR è previsto in ogni ordine e grado 
di scuola pubblica. 
a) A livello elementare è responsabile il par­
roco, e la retribuzione è compresa nella sua 
congrua. Solo pochi comuni hanno uno stan­
ziamento speciale per l'IR a livello elemen­
tare. Nel livello medio e medio-superiore, 
la retribuzione è fatta dallo Stato cantonale, 
mentre la designazione dei programmi e dei 
catechisti spetta all'Ordinario diocesano. 
b) La finalità dell'IR va inquadrata nell'am­
bito delle finalità specifiche della scuola, e 
come tale si differenzia dalla C. che è at­
tività propria e specifica della Chiesa per 
formare sistematicamente alla conoscenza e 
all'esperienza della fede cattolica. L'IR inve­
ce è un approccio criticamente motivato e 
documentato al fenomeno religioso e all'espe­
rienza cristiana così profondamente radicata 
nella storia e nella cultura del paese. Una 
volta IR e C. coincidevano. 

3. L'organizzazione della C. in diocesi risulta 
così strutturata. L'Ufficio Cat. Diocesano pro­
muove e coordina tutte le attività cat. in Dio­
cesi. È formato da sei membri, uno per ogni 
vicariato della Diocesi, e lo presiede un di­
rettore. A loro volta i singoli membri anima­
no la C. nella loro zona, e collegialmente 
sono responsabili dell'attività dell'Ufficio Cat. 

GIACOMO GRAMPA 

III. SVIZZERA DI LINGUA TEDESCA 
1. Dopo il 1945 si continuarono ad usare 
per i preadolescenti i diversi catechismi dio­
cesani; dopo il 1956 venne frequentemente 
adoperato il Catechismo cattolico per le dio­
cesi della Germania; per i fanciulli si usa­
vano diversi libretti della fede; per i gio­
vani si usavano libri scolastici di storia della 
Chiesa, ecc. Non c'erano programmi in senso 
stretto, ma soltanto programmi per la divi­
sione della materia in riferimento ai diversi 
libri di religione. Le finalità principali erano 
la trasmissione del sapere e l'iniziazione alla 
vita ecclesiale. L'insegnamento cat. era im­
partito quasi esclusivamente da sacerdoti. Ac­
canto all'IR scolastico vi era, per studenti 
e per giovani che avevano già lasciato la scuo­
la, l'insegnamento cristiano (Christenlehre) la 
domenica. Non vi erano commissioni cat., 
né centri cat., né possibilità di formazione. 
I rinnovamenti più rilevanti della C. nella 

SV ted. avvengono nel decennio 1965-1975. 

1) Partecipazione dei laici. Quasi contempo­
raneamente furono creati curricoli per la for­
mazione di catechisti laici volontari (dal 1963, 
in un primo momento per iniziativa privata) 
e catechisti professionali (Istituto cat. di Lu­
cerna, 1964). 
2) Ampliamento delle finalità. L'abbandono 
dei catechismi come libri di testo per l'IR 
scolastico divenne sintomatico per il fatto 
che si cercava con maggiore intensità di sta­
bilire esplicitamente la correlazione tra fede 
e realtà della vita; di educare atteggiamenti 
religiosi fondamentali, quali per es. il rispet­
to e la gratitudine; di realizzare rapporti con 
Dio Padre, Gesù Cristo e lo Spirito Santo; 
di fare anzitutto un'esperienza di Chiesa. 

3) Una maggiore scelta metodologica. Per es., 
accanto alla esposizione, l'attività personale 
dei fanciulli riceve uno spazio assai maggiore; 
le ore di religione vengono consapevolmente 
accentuate in chiave emozionale (creare espe­
rienze ed elaborarle creativamente) oppure 
cognitiva (costruire progressivamente il sapere 
della fede). Per i nn. 2 e 3 cf soprattutto le 
oltre 50 pubblicazioni della Grenchner Ar-
beitsgemeinschaft. 

4) Strutturazione della C. Il primo vero pro­
gramma per la C. è quello della diocesi di 
Basilea (1970). Un abbozzo di curricolo 
(1972) fu abbandonato e al suo posto venne 
pubblicato il Katechetischer Rahmenplan (pro­
gramma quadro) della SV ted. (1975-1977). 
5) Assenza di mezzi didattici ufficiali. Accan­
to ad alcuni mezzi di produzione svizzera 
(privata) furono utilizzati molti libri tedeschi 
e austriaci. Per l'insegnamento biblico si af­
fermò come unico testo la Schulbibel (Bibbia 
scolastica) svizzera (realizzata in collaborazio­
ne tra evangelici e cattolici); venne a sostitui­
re la Jugendbibel (Bibbia per giovani), pub­
blicata nel 1962 come testo didattico ufficiale. 
6) Consolidamento istituzionale. Dopo il 
1965 si creano a brevi intervalli le Commis­
sioni cat. delle diverse diocesi. Dal 1967 esi­
ste la Commissione Cat. interdiocesana (SV 
ted.), che dispone, dal 1974, di un Segreta­
riato permanente (ufficio). Anche nella mag­
gior parte dei cantoni furono create Commis­
sioni e Uffici cat. Si aggiungono anche molti 
centri per i mezzi audiovisivi. 

7) Più intenso rapporto con la parrocchia. 
L'IR era sempre collegato con la parrocchia. 
Ciò nonostante i Sinodi diocesani (1972-
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1975) indicavano come una delle esigenze 
più rilevanti un più forte legame della C. 
dei fanciulli con le parrocchie. Così pure 
8) La collaborazione tra catecheti e fami­
glie. 

9) Collaborazione ecumenica (-»- Chiese ri­
formate). A livello istituzionale la collabo­
razione ecumenica esiste finora soltanto in 
alcuni cantoni, e limitatamente all'insegna­
mento della Bibbia. 

L'impegno per il prossimo futuro deriverà 
probabilmente dal fatto che la C. con sem­
pre maggiore frequenza deve cercare di dare 
ai fanciulli la prima iniziazione alla fede. 
Questo condurrà certamente a un cambia­
mento nella C. dei sacramenti. 

2. Nella stragrande maggioranza dei cantoni 
della SV ted. la C. dei fanciulli (IR) è inse­
rita, con 1 o 2 ore settimanali, nell'orario di 
tutti gli anni della scuola elementare. Inoltre 
in 18 dei 21 cantoni gli insegnanti sono in­
caricati (da parte dello Stato, o da parte del­
la Chiesa, o da ambedue) di impartire l'in­
segnamento della Bibbia nei primi sei anni 
delle elementari. 
Il Rahmenplan (programma quadro) per la 
C. indica come finalità globale: Il fanciullo 
deve imparare a vivere con Dio (atteggia­
menti cristiani fondamentali e comprensione 
della fede). Poiché è sempre più frequente la 
mancanza di esperienza della vita ecclesiale, 
la preparazione dei fanciulli alla prima con­
fessione, all'eucaristia e alla confermazione 
si fa sempre più fuori del contesto scolasti­
co. La competenza della Chiesa è diversa da 
un cantone all'altro, quindi non si può sem­
pre contare su una finalità kerygmatica per 
l'insegnamento della Bibbia. 

3. Le istituzioni, di cui in 1.6, hanno respon­
sabilità esplicita per la sola C. dei fanciulli. 

La direzione delle attività cat., e in modo 
particolare la formazione permanente dei ca­
techeti, è generalmente affidata agli Uffici cat. 
cantonali. La Commissione Cat. per la SV 
ted. e le Commissioni diocesane hanno so­
prattutto funzioni di coordinamento. L'unico 
documento rilevante per l'intera regione di 
lingua ted. è il Rahmenplan (programma qua­
dro) per la C. 
Oltre agli allievi delle scuole elementari, 
soltanto gli studenti, e non gli apprendisti, 
ricevono un insegnamento cat. regolare. Di­
versi gruppi giovanili ecclesiali si impegnano 
nella formazione religiosa degli iscritti. Per 
ciò che riguarda gli handicappati, la C. è col­
legata con la pastorale generale. La C. de­
gli adulti, giudicata una realtà importante, 
oltre la predicazione domenicale, conosce sol­
tanto sporadiche offerte (serate per genitori, 
eventi parrocchiali generali, centri di forma­
zione, alcune riviste). 

OTHMAR FREI 
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In questo dizionario ci sono altre voci che 
toccano temi chiaramente collegati con quan­
to si dovrebbe dire qui: mass-media, radio, 
comunicazione come processo... Piuttosto che 
approfondire lo studio della situazione attua­
le, proponiamo di spostare lo sguardo verso 
un futuro imminente, e considerare la TV 
in quanto « luogo » in cui sta realizzandosi 
una vera e propria rivoluzione; per chiedere 
poi a quali compiti nuovi sia sollecitata la 
Chiesa, se vuole rimanere fedele al suo man­
dato. 

I. UN FUTURO GIÀ PRESENTE 

Il progetto TV come futuribile è stato defi­
nito allo scadere del secolo scorso. Tra il 
1900 e il 1930 si sono messe a punto bre­
vetti e prototipi; nel 1936 iniziarono le pri­
me trasmissioni in Inghilterra; nel 1938 in 
USA; in Italia nel 1954. Lo sviluppo su lar­
ga scala è del dopoguerra: tra il 1950 e il 
1975 gli apparecchi televisivi nel mondo sono 
aumentati del 3235% (gli apparecchi radio 
del 417%, i libri del 111%, i giornali del 
77%). Tra il 1960 e il 1975 la popolazione 
mondiale è aumentata di un terzo (4- 33%) 
e l'udienza televisiva si è triplicata ( + 
185%). I paesi ricchi detengono il 95% del­
le stazioni emittenti, hanno l'88% degli ap­
parecchi riceventi, con una densità media di 
322 televisori ogni 1000 abitanti (più di uno 
per nucleo familiare). Il tempo di funziona­
mento dell'apparecchio (tempo di potenziale 
attenzione ai programmi) è tra le due e le 
sei ore giornaliere: il guardare la TV è di­
venuta l'attività che occupa più tempo dopo 
il sonno e il lavoro. Nei paesi poveri c'è il 
5% delle stazioni, il 12% dei televisori e la 

media è di 24 apparecchi ogni 1000 abitanti. 
(I dati riferiti provengono da UNESCO, Sta-
tistical Yearbook 1982, Paris 1982). 
Oggi si sta realizzando una convergenza ver­
so un unico progetto globale di tutti gli stu­
di e le innovazioni tecnologiche compiute nei 
settori della comunicazione, del trattamento 
e della trasmissione dei dati; il televisore sta 
diventando il terminale di una rete assai com­
plessa, aperta ancora a nuovi ampliamenti. 
Le innovazioni più significative che interes­
sano il settore sono queste: 

a) Miniaturizzazione. Lo sviluppo in questo 
settore è assai significativo perché è la via 
percorsa per l'abbattimento dei prezzi e per 
la deprofessionalizzazione degli strumenti (in 
questo modo infatti le macchine possono es­
sere rese maneggevoli nonostante la quanti­
tà di automatismi inseriti). 

b) Miglioramento qualitativo. Sono già in fa­
se sperimentale telecamere e monitor ad al­
tissima definizione, capaci cioè di una perfe­
zione nella riproduzione delle immagini da 
andare oltre la soglia di definizione dell'oc­
chio umano. 

c) Nuove tecnologie per la trasmissione dei 
segnali. Due sono le direzioni di sviluppo: i 
satelliti di « distribuzione » e i cavi a fibra 
ottica. 
La tecnica tradizionale usata per la distribu­
zione del segnale televisivo è la rete dei ripe­
titori a terra. Da alcuni anni — oltre ai sa­
telliti per i collegamenti intercontinentali — 
si sono cominciati a lanciare dei satelliti de­
stinati a inviare il segnale direttamente agli 
utenti. Quali i vantaggi? È evidente il rispar­
mio per nazioni che hanno un vasto territo­
rio da servire; inoltre aumentano i program­
mi disponibili per il singolo utente: si pre­
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vede che in ogni paese europeo si potranno 
ricevere sessanta stazioni straniere... 
Nascono però anche gravi problemi: anzitut­
to una forte dipendenza dalle nazioni tecno­
logicamente più avanzate, perché esse sol­
tanto sono in grado di lanciare i satelliti 
e mantenerli in efficienza; questi satelliti poi 
annullano di fatto le frontiere tra nazione e 
nazione: a livello politico ci si sta chiedendo 
come si potrà garantire l'autonomia politica, 
economica, culturale di ciascun stato. 
Una tecnica diversa è la distribuzione del 
segnale televisivo attraverso il cavo a fibre 
ottiche: l'adozione di questa tecnica garanti­
rebbe la piena autonomia di ciascuno stato, 
un notevole aumento dei canali televisivi, di­
sponibili anche per forme di televisione lo­
cale e per trasmissioni a due vie (l'ascoltatore 
diventa interlocutore). La difficoltà maggiore 
è legata ai capitali necessari per compiere 
un simile lavoro: il progetto è redditizio solo 
se questi cavi diventano — per così dire — 
il « sistema nervoso » dell'intera nazione. 

d) Videoregistratori e videodischi. Dall'or-
mai lontano 1957 (primo videoregistratore 
professionale AMPEX) ad oggi molti sono i 
passi compiuti per rendere i prodotti audio­
visivi disponibili all'utente quanto lo sono i 
libri o i giornali. Le strade percorse sono 
due: il videoregistratore e il videodisco. Il 
primo dei due è già un prodotto affermato 
(uso familiare e didattico), il secondo sta 
creandosi il mercato (scuola, centri culturali, 
industria...). 

e) Nuove fonti di informazione. La tecnolo­
gia è riuscita a fare in modo che lo stesso 
segnale che forma l'immagine sul televisore 
sia in grado anche di portare altre informa­
zioni. E così sullo schermo, in alternativa 
al film o al telegiornale, è possibile avere una 
pagina scritta (24 righe di 40 caratteri) sce­
gliendola a partire da un indice: si tratta del 
videotex. Quando il sistema sarà pienamen­
te sviluppato si avranno a disposizione mi­
gliaia di pagine con le più svariate informa­
zioni, da quelle di più usuale consultazione 
a forme di istruzione programmata. Il tutto 
può essere collegato con una stampante e con 
il telefono per ricevere testi da qualsiasi cor­
rispondente a qualsiasi distanza. 

II. PROBLEMI APERTI PER LA CATECHESI 
Siamo coinvolti in una vera e propria rivolu­
zione, la quale non investe soltanto i mass-
media ma tutti i mezzi con i quali noi trat­
tiamo le informazioni. La novità si pone sia 

a livello di ciascuno strumento, sia — ed è 
la novità più grande — a livello delle inter­
connessioni tra i vari sistemi, che vengono in­
tegrati in una nuova unità di efficienza supe­
riore. Ciò pone dei problemi per tutti: non è 
fuori luogo chiedersi quali sollecitazioni inve­
stano anche la C. 

1. Il primo problema riguarda l'atteggiamen­
to stesso della Chiesa di fronte ad una evo­
luzione tecnologica il cui ritmo è talmente 
rapido da non concedere il tempo necessario 
perché si riescano ad elaborare delle scelte 
programmatiche: c'è il rischio di essere sem­
pre in ritardo, giocati da « fatti » imposti dal­
l'industria e dal mercato. 
I settori che esigono una presenza di studio 
e di intervento sono: 

— lo squilibrio tra le diverse nazioni nel 
controllo delle informazioni; 
— la difesa della « privacy » del singolo in­
dividuo; 
— la protezione da una eccessiva invadenza 
da parte degli operatori economici e pubbli­
citari; 
— la difesa di spazi gestibili dalla comunità 
locale; 
— la preoccupazione per la gioventù. 

Può sembrare che tutto questo abbia poco 
a che fare con la C., ma non è vero: non 
solo perché la proposta cristiana è compren­
sibile e credibile solo sulla base dei fatti che 
la comunità cristiana pone; ma anche perché 
queste stesse preoccupazioni investono il mo­
do con cui la Chiesa gestisce l'informazio­
ne al suo interno. 

2. La situazione che si prospetta come im­
minente è caratterizzata dalla grande dispo­
nibilità di programmi, prodotti molto spesso 
sulla base di modelli umani funzionali agli 
interessi del mercato e della pubblicità. Qua­
le tipo di servizio può e deve rendere la 
comunità dei cristiani? 

a) Da una parte c'è chi sostiene l'opportuni­
tà per la Chiesa di rinunciare ad una presen­
za a livello di grandi mezzi, per impegnarsi 
invece nell'azione concreta e là dove si rea­
lizza un incontro umano autentico: i group-
media, radio e tv locali, le varie forme di 
espressione proprie di una comunità. Ciò può 
divenire un atto di contestazione profetica 
nei confronti di una società che sembra sur­
rogare la vita vissuta con lo spettacolo (si 
guarda giocare, si guarda la politica, si guar­
dano le guerre, si guarda pregare...) e che 
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antepone l'efficienza al rispetto del più de­
bole. 
b) Dall'altra non si vedono motivi sufficien­
ti per dichiarare in ogni caso contraddittoria 
una presenza della Chiesa a livello di mass-
media: sembra infatti l'unico modo per par­
lare alla vita di molti. In questo caso si de­
vono affrontare alcune opzioni. 
1) Quanto agli strumenti. Si può scegliere 
di gestire una stazione televisiva in modo 
diretto, decidendo anche se si vuole un « or­
ganismo ufficiale » o una struttura autono­
ma: nel primo caso il rischio è di non essere 
né ascoltati né creduti dai lontani e dai cri­
tici; nel secondo caso il pericolo è di dar 
vita a un organismo che funziona al di so­
pra della stessa comunità, con inevitabili con­
flitti di competenza. 
Una scelta diversa è quella di utilizzare spa­
zi disponibili nelle strutture commerciali e 
pubbliche: in questo caso la difficoltà consi­
sterà nel sopravvivere anche se collocati en­
tro rubriche chiuse in tempi morti. 
2) Quanto al pubblico. L'obiettivo da rag­
giungere può essere l'incontro con il pub­
blico più vasto oppure con la cerchia ristret­
ta di coloro che sono profondamente interes­
sati al discorso religioso; si può anche ten­
tare una via differenziata e studiare program­
mi rivolti agli uni o agli altri. In ogni caso 
l'interesse per il dialogo con il pubblico do­
vrà essere sempre presente. Ma fino a che 
punto approfondire questo dialogo? C'è in­
fatti chi propone l'organizzazione di centri di 
assistenza pastorale accanto alle redazioni di 
programmi religiosi televisivi, quasi parroc­
chie di nuovo genere. Bisognerebbe chiedersi 
il senso di questo preteso modo di fare co­
munità: è un servizio o è una mistificazione? 
3) Quanto ai mezzi economici. Non ci sono 
molte alternative: o si lavora a partire da un 
budget messo a disposizione dall'emittente; 
o i fondi necessari vengono dalla comunità; 
oppure sono gli utenti che pagano i program­
mi. L'aspetto finanziario è un punto critico: 
senza denaro non si fa nulla; per avere il 
denaro si può gestire la comunicazione reli­
giosa televisiva alla stregua di un prodotto 
commerciale sostenuto da una ambigua mac­
china pubblicitaria (è il caso di alcuni grup­
pi evangelici negli USA: la cosiddetta Elec­
tronic Church). 
4) Quanto ai programmi. Una volta di più 
si deve sollevare il problema se abbia senso 
trasmettere nel circuito televisivo le immagi­

ni di quanto appartiene alla vita della comu­
nità (la messa, i sacramenti) o se non si deb­
bano riservare gelosamente queste celebrazio­
ni alla partecipazione diretta di chi vuole 
essere coinvolto. Per la TV si possono inven­
tare altre forme, tali anche da sostenere il 
senso di appartenenza di chi non può essere 
fisicamente presente. La cosa è tanto più ur­
gente in quanto la massima parte del tempo 
televisivo a tema religioso è ora occupata 
da queste riprese o da momenti di celebra­
zioni ufficiali. 

CONCLUSIONE 
La messe non è mai stata così vasta; è chiaro 
che oltre agli operai occorre anche il contri­
buto della teologia e della mediazione cat. Al­
cuni segni di una presenza sulla frontiera 
delle innovazioni tecnologiche ci sono: la 
Chiesa francese, quella tedesca e quella ca­
nadese sono presenti nei rispettivi paesi alla 
fase sperimentale del videotex, elaborando 
una loro politica e precisi programmi; la 
Chiesa statunitense e quella inglese parteci­
pano al dibattito sulla legislazione relativa 
al settore della comunicazione; studiosi cri­
stiani — specie in America Latina — sono 
attivi nel dibattito per un nuovo ordine a 
livello di comunicazione internazionale. E 
tuttavia tutto ciò sembra poca cosa di fronte 
ad un intero mondo che cambia. 
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FRANCO LEVER 

TEODORO DI MOPSUESTIA 

1. Nato ad Antiochia, allievo di Diodoro di 
Tarso e del retore Libanio, fu condiscepolo 
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di Giovanni -» Crisostomo. Dissuaso dal Cri­
sostomo a sposarsi ritornò alla vita monasti­
ca. Ordinato sacerdote verso il 383, esplicò 
con zelo ad Antiochia il ministero sacerdo­
tale fino al 392, quando fu eletto vescovo di 
Mopsuestia in Cilicia. Morì nel 428, altamen­
te stimato per la sua scienza e ortodossia dai 
contemporanei. Più tardi però, visto quale 
maestro di Nestorio, fu condannato come 
« nestoriano » dal II Conc. di Costantinopoli 
(V ecumenico) nel 553. 
T. è stato rivalutato da studi recenti. È inac­
cettabile ritenerlo « nestoriano prima di Ne­
storio ». T. è il più celebre esegeta della 
scuola di Antiochia. Le sue numerose opere 
nel testo originale andarono quasi tutte di­
strutte. Alcune però, in traduzioni orientali, 
furono scoperte nei primi decenni del nostro 
secolo, tra cui sedici omelie cat. nella versio­
ne siriaca, di incerta data. 

2. Pensiero cat. T. fa subito risalire gli udi­
tori al mondo invisibile, oggetto di fede, 
fondamento delle cose da sperare (I, 3-4). Dio 
uno e trino-, primario oggetto di fede, egli 
è uno (contro il politeismo; IX, 3, 16); di 
natura divina, comune alle tre Persone, di­
stinte quanto all'ipostasi (= lo specifico di 
ciascuna). Dio è Padre, il Figlio gli è con­
sustanziale (II, 14-15), coeterno, suo Verbo, 
da cui tutto fu creato (III, 15); lo Spirito S. 
procede dal Padre, crea, libera, rinnova. Fi­
glio ed economia dell'umanità del Signore : 
l'incarnazione è l'unione tra ciò che era da 
sempre e ciò che venne nel tempo: il Verbo, 
forma di Dio, assunse la forma di schiavo, 
per cui « tutto ciò che (appartiene) alla na­
tura dell'uomo, egli (il Verbo) lo prese su 
-di sé ... lo perfezionò con la sua potenza ... 
lo strappò alla morte ... lo risuscitò dai mor­
ti ... lo fece immortale ... lo fece salire al 
cielo » (V, 5-6). Ciò costituisce l'originalità 
della cristologia di T.; circa il modo del­
l'unione, T. nelle C. non disquisisce. 
Per non fraintendere T., è necessario tener 
presente lo schema cristologico delle C., os­
sia la distinzione tra Christus-in-carne e Chri-
stus-in-Spiritu: nel primo caso l'umano è mor­
tale e mutabile, nel secondo, immortale e 
immutabile (Efeso e Calcedonia preferirono 
al senso della storia, più biblico, la realtà 
dell'essere, più greco; J. M. Lera 1977, 
300s). Cristo è uomo perfetto (contro il do-
cetismo) (XIII, 8): così con l'incarnazione 
e la risurrezione di Cristo l'anima umana 
ritornò all'immortalità originaria, condizione 
dell'immortalità futura del corpo (V, 11), 

poiché tutto l'uomo doveva essere redento. 
In Cristo, fra Dio e Uomo c'è comunicazio­
ne di proprietà (VI, 4-7). Ne deriva la glo­
ria per l'assunto e la nostra associazione de­
finitiva a Dio (V, 1). Noi ci troviamo così 
impegnati in rapporto alle realtà invisibili 
e ai loro simboli, alla edificazione della città 
di Dio. 
Pur accentuando più la rottura che la con­
tinuità tra AT e NT, T. mostra come le 
realtà umane e veterotestamentarie sono in­
serite nella nuova alleanza in Cristo (I, 3), 
che rinnovando tutta la creazione la traspor­
rà nei cieli (I, 4), e di ciò Cristo è già ga­
rante. Trascinati nel trionfo di Cristo anche 
noi saremo immortali e immutabili (VII, 4) 
nella Gerusalemme celeste; per pervenire al­
la quale il fedele deve « crescere », sui pas­
si di Cristo, in modo da passare alla « cata­
stasi » futura mediante i sacramenti, che sono 
« l'indicazione in segni e simboli di cose in­
visibili e ineffabili » (XII, 2). 
Per il rapporto tra il battesimo del cristiano 
e quello di Cristo, la rigenerazione battesi­
male si configura come « typos » della vera 
nascita eterna nella risurrezione dei morti. 
Il sacramento racchiude la figura del mondo 
futuro e le primizie dello Spirito (V, 4, 19). 
Il battesimo e l'eucaristia-, lo snodarsi dei 
riti liturgici esprime l'eucaristia come memo­
riale della morte-risurrezione di Cristo (XII, 
6-7), figura della nostra morte-sepoltura, del­
la rigenerazione (VI, 13), partecipazione ai 
beni futuri. Gesti di rottura col demonio 
sono l'iscrizione del catecumeno nei registri 
della Chiesa, la sua accettazione nella Chiesa 
colla professione del Simbolo (XII, 26-27), 
col Pater, la rinunzia a Satana e l'adesione 
a Cristo (XIII, 3-15). È arruolato con Cristo 
col segno di croce in fronte. Il battesimo 
poi è inizio della seconda nascita e la tri­
plice immersione segna il dono della grazia 
filiale (XIV, 23-25). Qui entra l'eucaristia-
memoriale dell'unico, eterno sacrificio e pre­
ludio dell'economia futura. Eucaristia è cibo 
e presenza: noi riceviamo il primo cibo da 
chi ci ha generati, ossia dallo Spirito, che ha 
fecondato le acque e ora trasforma pane e 
vino nel corpo e sangue di Cristo. 
La liturgia terrestre è figura di quella cele­
ste. Viene così la Chiesa: istituzione, ma an­
che figura delle realtà celesti (XII, 11-13) e 
nella liturgia quaggiù c'è scambio molteplice 
tra realtà visibili e invisibili. La vita terrena 
è passaggio alla seconda catastasi: si esige 
l'impegno personale per adeguare la vita ter­
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rena al dono ricevuto nei sacramenti (XI, 2-
12) in vista della vita eterna. 
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OTTORINO PASQUATO 

TEOLOGIA DELL'EDUCAZIONE 

La TdE fa parte delle cosiddette « teologie 
col genitivo d'oggetto », cioè di quella serie 
di ricerche teologiche che si propongono di 
chiarire, alla luce della fede cristiana, impor­
tanti settori delle realtà terrene, quali la sto­
ria, il lavoro, il progresso, l'educazione, ecc. 
Queste teologie si sono affermate subito dopo 
la seconda guerra mondiale in seguito all'in­
cidenza sulla comunità cristiana di tutta una 
serie di fatti nuovi, quali il pluralismo ideo­
logico e culturale, i processi di secolarizzazio­
ne e di scristianizzazione della culuta occi­
dentale; fatti che provocarono l'emergere di 
molteplici problemi, teorici e pratici, ai qua­
li la teologia dei manuali postridentini non 
era in grado di dare una risposta soddisfa­
cente. Le teologie delle realtà terrene invece, 
sia pure tra molte difficoltà e incertezze, si 
sforzavano di trovarne qualcuna. 
L'esigenza, però, di una fondazione teolo­
gica dell'educazione è molto anteriore alle 
teologie col genitivo d'oggetto: la troviamo 
già presente negli anni '20-'30 all'interno 
della pedagogia « cattolica » sia nei paesi la­
tini che in quelli dell'area culturale tedesca: 
la teologia viene postulata come scienza fon­
dante nei confronti della pedagogia che si 
qualifica come cristiana. Un altro gruppo di 
scritti di pedagogia cristiana (si tratta in gran 

parte di opere di divulgazione) ritiene di po­
ter attingere i propri materiali direttamente 
dalla Bibbia; nascono così le « Pedagogie del 
Vangelo », una specie ibrida, che non è né 
teologia né pedagogia. Comunque gli scritti 
che portano il nome di TdE compaiono solo 
a partire dagli anni 1949-1950. 
Tra i primi studiosi di TdE vanno ricordati 
P. C. Leoncio da Silva (che espone un pro­
getto di TdE nel Congresso Internazionale 
di Pedagogia, Santander 1949), E. A. Fitz-
patrick, S. E. Gallego Yriarte, Th. C. Don-
lan, F. Poggeler, E. Murtas, G. Corallo, P. 
Braido, P. Gianola, G. Groppo, ecc. In se­
guito alla svolta antropologica della teologia 
nel postconcilio, anche 'la TdE entrò in crisi. 
Sono significativi a questo proposito gli scrit­
ti di R. Spaemann, di H. Bokelmann e di 
J. G. Carrasco. Chi però ripropose in modo 
radicale tutto il problema dello studio teolo­
gico dell'educazione e dei rapporti tra teolo­
gia e pedagogia fu H. Schilling agli inizi de­
gli anni '70. Circa 10 anni dopo C. Bissoli 
affrontò in modo critico il problema dei rap­
porti tra Bibbia ed educazione, offrendo in­
dicazioni valide per una rinnovata concezione 
della TdE. 
Tenendo presenti queste nuove prospettive, 
diremo schematicamente come si dovrebbe 
intendere la TdE dopo la svolta antropolo­
gica della teologia, il suo punto di partenza, 
la sua natura e i suoi problemi. 
La TdE è semplicemente teologia senza ul­
teriori aggettivi. Perciò, come ogni ricerca 
teologica, la TdE parte dall'esperienza di fe­
de della comunità cristiana attuale, con tutti 
i suoi problemi riguardanti il campo del­
l'educazione, e tenta di interpretarla criti­
camente. Le attese e le esigenze del nostro 
tempo, la prassi e le teorie pedagogiche at­
tuali, proposte dalle scienze dell'educazione, 
costituiscono i « segni dei tempi » che sti­
molano il teologo a reinterpretare i testi bi­
blici e della tradizione per scoprire in essi 
l'autentica Parola di Dio sull'educazione. A 
questo punto, però, deve evitare una grossa 
tentazione: quella di ricavare deduttivamen­
te dalla Bibbia o dai grandi principi della 
fede teorie pedagogiche o strategie educative. 
Rischierebbe di ideologizzare la fede, ridu­
cendola a strumento di sostegno di determi­
nate istituzioni o prassi o teorie educative, 
concepite come le uniche che meritino il 
nome di cristiane. 
La TdE inoltre, in quanto teologia, possiede 
le due dimensioni proprie di ogni sapere teo­
logico, quella teorica e quella pratica, anche 
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se l'interesse per quest'ultima è prevalente. 
Infine, è un sapere di natura ermeneutica e 
ha per oggetto non l'educazione, ma la Pa­
rola di Dio su l'educazione, cosi come la 
si può ricavare dalla Bibbia e dalla Tradizio­
ne ecclesiale sotto l'urgenza dei problemi pro­
vocati dall'incarnarsi della fede nella cultura. 
I problemi che la TdE si pone sono molte­
plici. Ne accenniamo alcuni tra i principali: 
a) Qual è la rilevanza pedagogica dell'antro­
pologia cristiana? della dottrina dell'uomo 
come immagine di Dio e di Cristo? della 
presenza del « peccato » e della « redenzio­
ne » nell'umanità? della potenza della « gra­
zia »? Nel rispondere a questi problemi il 
teologo non deve dimenticare che le antro­
pologie teologiche del pasasto, nonostante i 
loro grandi meriti, sono sempre letture par­
ziali, culturalmente condizionate della Paro­
la di Dio sull'uomo. Pertanto sono possibili 
nuove prospettive antropologiche, che siano 
contemporaneamente fedeli al messaggio cri­
stiano e tuttavia fortemente divergenti da 
quelle del passato, b) Quale rilevanza peda­
gogica possiede la concezione cristiana della 
salvezza integrale dell'uomo in rapporto ai 
processi di promozione e di maturazione uma­
na, stimolati dalle sciènze dell'educazione? 
Qui si tratta, di esaminare criticamente tutta 
una prassi ascético-pastorale del passato, mol­
to spesso disumanizzante, alla luce di una 
reinterpretazione della Parola di Dio. c) Co­
me ripensare la funzione educativa della fa­
miglia, della scuola, della comunità cristiana 
nei nuovi contesti culturali in cui oggi i cri­
stiani vivono la loro fede? Nel fare questo 
esame critico il teologo deve convincersi che 
tradizioni anche secolari del passato non ne­
cessariamente si identificano con « l'indispen­
sabile » della fede, d) Come concepire oggi 
l'educazione « cristiana » e i processi di ma­
turazione del cristiano singolo e della comu­
nità? Qual è la funzione della C., della li­
turgia nei processi di maturazione della fede? 
ecc. 
La TdE tenterà di reinterpretare la Parola 
di Dio su questi problemi e su tutti gli altri 
che la realtà educativa pone, non con la pre­
tesa di scoprire da sola le soluzioni concrete, 
ma piuttosto per poter partecipare, in un dia­
logo alla pari con le scienze dell'educazione, 
alla scoperta di soluzioni valide e attuali in 
consonanza con la Parola di Dio. In questo 
lavoro la TdE potrà esercitare verso le scien­
ze dell'educazione una funzione critica (met­
tendone in luce le antropologie latenti) e in­
tegratrice (offrendo ai loro obiettivi orizzonti 

ultimi di significato). Considerandosi, alla pa­
ri di tutte le scienze, un tipo di sapere sem­
pre in cammino e perfettibile, potrà contri­
buire efficacemente ad una rinnovata umaniz­
zazione del mondo e della cultura. 
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GIUSEPPE GROPPO 

TEOLOGIA FONDAMENTALE 

1, La TF sembra stia diventando sempre più 
la prima scienza di riferimento della ped. rei. 
In questo senso sembra assumere il ruolo che 
tradizionalmente — come è chiaramente visi­
bile nell'insegnamento del catechismo — era 
attribuito alla dogmatica. L'IR e la C. -— 
almeno nell'Europa occidentale — non si 
concepiscono più oggi come pura trasmissione 
delle « verità di fede » prestabilite e formu­
late dogmaticamente. Assai più e con sem­
pre maggiore insistenza — soprattutto nell'IR 
scolastico — s'impone la domanda: che cosa 
parla in favore della fede {—> Apologetica), 
in quanto possibilità decisionale profonda­
mente umana e piena di promesse. In que­
sto senso vengono in primo piano una serie 
di problemi che hanno tutti a che fare con 
la giustificazione della fede e della sua cre­
dibilità: il problema del rapporto critico 
tra esperienza del mondo, oppure esperienza 
di sé, e la tradizione della fede cristiana (—» 
correlazione); il problema della verità della 
fede cristiana nel contesto del sapere tecni-
co-scientifico. Rendere conto della fede è un 
compito che la ped. rei. ha in comune con 
la TF. In un certo senso si può dire che l'at­
tuale IR è caratterizzato dal fatto che si 
orienta verso la TF. 
Questo compito comune è però assunto Ln 
modo diverso. La TF, attraverso un discorso 
scientifico o riferito alla teoria scientifica, 
cerca di rendere conto della giustificabilità 
della fede e della fecondità della decisione 
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di fede di fronte ai metodi della conoscenza 
scientifica e dei risultati delle scienze (cf per 
es. W. Pannenberg 1975). Nell'IR e nella 
C. il rendere conto della fede riguarda piut­
tosto la domanda se la decisione di fede ab­
bia una funzione salutare oppure sia alienan­
te nella prassi della vita quotidiana, nelle 
esperienze di vita e nelle crisi esistenziali dei 
giovani. Più sinteticamente: la TF deve por­
si la domanda se la fede si giustifichi al co­
spetto della scienza. L'IR deve confrontarsi 
con il problema se la fede si giustichi nel 
contesto della vita umana. È importante che 
sia il discorso scientifico della TF, sia la pras­
si dell'IR facciano chiaramente vedere che la 
fede funziona anche come correttivo critico 
nei confronti del modo in cui abitualmente 
le scienze comprendono se stesse, come pure 
nei confronti di quel modo « normale » in 
cui l'uomo comprende se stesso, o che abi­
tualmente si fa valere nella prassi della vita. 

2. Assai più di prima questi diversi modi di 
rendere conto della fede e della sua credibi­
lità obbligano la ped. rei. a una più intensa 
cooperazione-, la problematica scientifica delle 
scienze naturali, come pure delle scienze del­
l'uomo, si orienta sempre più verso la ma­
nipolazione tecnica della natura e del suo 
impatto sull'ambiente vitale dell'uomo, op­
pure verso le implicazioni e prospettive per 
la vita di ogni giorno. Per restare in dialogo 
con questi intenti scientifici, la TF dovrà por­
si anch'essa la domanda circa il possibile ap­
porto della fede per risolvere i problemi della 
vita quotidiana e superare le principali espe­
rienze di alienazione (o di identità; cf J. 
Werbick 1983). 
Sia la TF che la ped. rei., volendo aderire 
al fatto oggettivo, devono oggi praticare una 
teologia « in loco », nel contesto del « quo­
tidiano » con le sue sfide e i suoi processi di 
comunicazione. Senza il riferimento a queste 
esperienze, la descrizione teorica della con­
versione e della fede, che deve essere realiz­
zata dalla TF, resterebbe astratta e senza 
attinenza alla storia. Perciò la ped. rei., ope­
rando sul piano pratico in questo ambito del­
l'esperienza, è il naturale interlocutore della 
TF. Questo dialogo fornisce alla TF l'acces­
so a quella base dell'esperienza alla quale 
essa deve riferirsi in modo riflesso, se non 
vuol perdere il carattere di una « scienza del­
l'esperienza ». 
Con la stessa urgenza la ped. rei. deve ricor­
rere al lavoro delle altre discipline teologiche, 
in particolare la TF. L'esegesi e la teologia 
sistematica devono verificare se i processi di 

apprendimento della fede e in vista della 
fede, messi in opera dalla C. e dall'IR, sono 
realmente ispirati dal Vangelo e aperti alla 
fede; esse devono esaminare se in tali pro­
cessi di apprendimento si realizza ancora quel­
la conversione che fa apparire come piena di 
promesse la fiducia fondamentale nel Dio di 
Gesù Cristo. La TF studia in modo parti­
colare la forza di convincimento e la carica 
ispiratrice di quelle motivazioni della fede 
che insistono sul carattere salvifico della fede 
nei confronti dei molteplici conflitti e crisi 
della vita umana. Cercando di elaborare que­
sti motivi della fede come motivazioni per 
accedere alla fede, la TF fonda quel lavoro 
di convincimento e di « fiducia » che deve 
essere svolto in tutti gli ambiti operativi del­
la ped. rei. 

3. In concreto, quale aiuto può aspettare 
la ped. rei. dalla TF? 
—- Il chiarimento di concetti fondamentali e 
di relazioni fondamentali che sono rilevanti 
per la ped. rei.: la TF deve stabilire fino a 
che punto la fede è relazionata alla storia 
e a processi di apprendimento; come essa 
procede dall'esperienza oppure penetra nel­
l'esperienza o si rifà all'esperienza; come 
essa interpella l'intelligenza umana; come por­
ta l'intelligenza al di sopra di se stessa e 
nello stesso tempo la riconduce a sé. 
— L'esame critico di tutte quelle ipotesi 
scientifiche che presumono un influsso nega­
tivo della fede sulla prassi della vita, oppure 
ricorrono ad argomentazioni scientifiche per 
mettere in questione la verità della fede: 
la TF deve confrontarsi in modo critico con 
le diverse forme della critica della religione 
ed esaminare in che senso esse possano con­
tribuire all'autocritica della teologia. 
— Criteri per distinguere tra espressioni 
autentiche e non autentiche e per riconoscere 
realizzazioni o articolazioni distorte e negati­
ve della fede cristiana: la TF deve esaminare 
quali fattori possono essere responsabili di 
una deformazione della fede cristiana in ideo­
logia antiumana, e come si può superare la 
fede ideologizzata in vista di un autentico 
atteggiamento di fede cristiana. 
— Proposte sul modo in cui, nel discorso 
delle scienze e nel processo di comprensione 
di sé, attraverso implicanze e prospettive del­
la vita quotidiana, la fede può essere incon­
trata come la verità che risponde all'essere 
più profondo dell'uomo: la TF deve elabo­
rare quale significato la verità della fede può 
avere per me nei confronti delle sfide che 
emergono dalla vita vissuta e nei confronti 
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delle interpretazioni scientifiche di questa 
vita vissuta. 
— Indicazioni del luogo dove è necessario 
decidere prò o contro la fede: la TF deve in­
dicare le alternative fondamentali dell'esisten­
za umana alle quali si riferisce la decisione 
della fede; decisione che non è determinata 
in modo necessario dagli argomenti. In altre 
parole, di fronte al dispiegamento differenzia­
to della fede in molte « verità di fede » la 
TF deve concentrare la fede cristiana su ciò 
che è il centro, il suo vero essere. 
È chiaro che queste possibili tematiche si ri­
feriscono a contenuti e obiettivi che sono si­
curamente centrali nell'apprendimento reli­
gioso scolastico e nell'apprendimento cat. È 
compito dei rappresentanti della TF e della 
ped. rei. imparare gli uni dagli altri nell'ela­
borazione di queste problematiche. 
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JURGEN WERBICK 

TEOLOGIA PASTORALE 
E CATECHETICA 

Quando ci si interroga sui rapporti tra Teo­
logia pastorale ( = TP) e —> Catechetica 
( = Ct.) si coinvolgono nella domanda due 
tipi differenti di problemi: quello dei rap­
porti tra le attività: pastorale, catechistica ed 
educativa (espresse anche coi termini: pasto­
rale, catechesi ed educazione); e quello dei 
rapporti tra le scienze che si occupano rispet­
tivamente di queste attività: T. pastorale, 
Catechetica, Pedagogia (dette anche: T. pra­
tica, Catechetica, Scienze dell'educazione). 
Pur essendo coscienti dell'interdipendenza dei 
due problemi, qui ci occuperemo quasi esclu­
sivamente del secondo. 

1. La nascita della TP come disciplina uni­
versitaria avvenne alla fine del sec. XVIII 
nei territori dell'impero asburgico, e faceva 
parte di un piano di riforma degli studi teo­
logici, redatto da S. Rautenstrauch e appro­
vato dall'imperatrice Maria Teresa nel 1774. 
Nel programma del 1777 concernente l'in­

segnamento della TP, questa disciplina com­
prende tre parti, la prima delle quali ha per 
oggetto l'insegnamento religioso o C., per cui 
è proprio a questa data che si fa risalire ge­
neralmente la nascita della Ct. come tratta­
zione scientifica e non come semplice precet­
tistica. Secondo alcuni però sarebbe stato —> 
J. B. Hirscher il vero fondatore della Ct. 
come scienza indipendente, con l'opera dal 
titolo: « Catechetica... trattata in tutta la sua 
estensione», che è del 1831. In ogni modo, 
è stato certamente Hirscher a concepire la 
Ct. non solo come teoria dell'IR, ma anche 
come « pastorale giovanile », nella quale la 
dimensione educativa in senso cristiano era 
dominante. Pertanto TP e Ct. nascono e si 
affermano come discipline teologiche « pra­
tiche », il cui scopo è quello di applicare le 
verità cristiane alle situazioni concrete della 
vita e di formare i pastori d'anime; inoltre 
nella Ct. è sempre presente la dimensione 
educativa. 
Nella II metà del XIX sec. la Ct. cattolica, 
mentre si impoverisce sempre più di conte­
nuto teologico, in compenso si arricchisce 
maggiormente di prospettive psicologiche e 
pedagogiche. La stessa cosa avverrà per la 
Ct. evangelica, ma in modo più massiccio. 
Tra la fine del secolo scorso e i primi decen­
ni del nostro secolo, la Ct. cade sempre più 
sotto la tutela delle scienze psico-pedagogi-
che ed è soggetta a un vero processo di « pe-
dagogizzazione », dando origine nei paesi di 
lingua tedesca a una nuova disciplina: la 
Religionspàdagogik. E così coesisteranno a 
livello accademico tre discipline, di cui due 
di natura sicuramente teologica: la TP e la 
Ct., e una dallo statuto epistemologico non 
ben definito: la Religionspàdagogik. Que­
st'ultima (generalmente concepita come di­
stinta dalla Ct.) veniva considerata come una 
scienza intermedia tra la T. e la pedagogia; 
J. Gottler, però, ne faceva un ramo della 
« Scienza cristiana dell'educazione ». 
Nel periodo tra le due guerre mondiali la 
Religionspàdagogik cadde fortemente in di­
scredito in ambiente evangelico per opera 
della corrente barthiana; in campo cattolico 
invece continuò ad essere coltivata, però il 
suo statuto epistemologico divenne quanto 
mai fluttuante: c'era chi la concepiva come 
« pedagogia teologica », distinta dalla Ct., 
quest'ultima vista come una specie di « didat­
tica teologica » (R. Peil); altri la pensavano 
come una « pedagogia filosofica », diversa 
dalla Ct., concepita invece come « pedago­
gia teologica » (G. Grunwald). 
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A partire dagli anni '60, ma soprattutto dopo 
il Conc. Vat. II, il problema dello statuto 
epistemologico della Religionspàdagogik, del­
la Ct. e della TP, come pure quello dei loro 
rapporti con le scienze dell'educazione, è sta­
to ripensato dagli studiosi cattolici ed evan­
gelici in un clima ecumenico profondamente 
rinnovato, tenendo inoltre presenti i nuovi 
orientamenti emersi nella concezione della 
T. (la svolta antropologica) e delle scienze 
dell'educazione. 
Opere significative, apparse in questi ultimi 
anni, sono da considerarsi: l'Handbuch der 
Pastoraltheologie in 4 volumi (1964-1969) e 
la poligrafia dal titolo: Praktische Theologie 
beute (1974) per la TP; il monumentale 
Handbuch der Jugendseelsorge, iniziato nel 
1965 e non ancora ultimato, di W. Jentsch e 
la Pastorale giovanile (1982) di R. Tonelli; e 
infine le opere di H. Schilling (1969), di E. 
Alberich (1982) e di U. Hemel (1984) non­
ché i tre eccellenti volumi deìl'Handbuch 
der Religionspàdagogik (1973-1975) per la 
Ct. e la Pedagogia della Religione (cf bibl.). 

2. Ad un primo sguardo si ha l'impressione 
che di cammino se ne sia fatto molto: la TP 
e la Ct. non solo sono oggetto di insegna­
mento nelle Università e se ne riconosce la 
dignità di scienza, ma attorno ad esse si è 
accumulata in questi ultimi anni una vastis­
sima bibliografia nelle principali lingue. Si 
tenta di approfondire la natura delle due 
scienze e il loro statuto epistemologico; nei 
paesi di lingua tedesca si studiano i rapporti 
esistenti tra Ct. e Religionspàdagogik; un po' 
ovunque si cerca di definire il rapporto tra 
TP, Ct. assieme alla Religionspàdagogik da 
una parte e scienze dell'educazione dall'al­
tra; ci si preoccupa di delimitare il campo di 
indagine di queste scienze, definendo accura­
tamente che cosa si deve intendere per « at­
tività pastorale », per « pastorale giovanile », 
per « catechesi », per IR, per « educazione », 
per « educazione cristiana », ecc. Da tutte 
queste indagini, però, è emerso un ventaglio 
così vasto di opinioni diverse e spesso con­
trastanti su tutti i problemi sopra e su tanti 
altri, da rendere infruttuoso se non addirit­
tura impossibile il tentativo di tracciarne una 
breve rassegna. Ci limiteremo pertanto ad 
elencare alcuni punti di accordo e qualche 
problema aperto. 
Sembra che oggi esista un vasto consenso in 
campo cattolico ed evangelico sulla natura 
della TP: è concepita come disciplina teolo­
gica « pratica », di pari dignità nei riguardi 
delle altre discipline teologiche tradizionali, 

con un suo proprio oggetto specifico, e do­
tata di un proprio metodo scientifico di in­
dagine. Le opinioni divergono, però, quan­
do si tenta di definirne la natura di « scien­
za pratica », e di stabilire i parametri del 
suo metodo scientifico; oppure quando se ne 
vuole definire con maggior precisione il cam­
po di indagine. 
Così pure sembra che esista un fondamen­
tale accordo nella concezione della Ct., vista 
generalmente come parte della TP e quindi 
come disciplina teologica, anche se talvolta 
è inserita nella Facoltà di Pedagogia. Però 
resta problema aperto quello del rapporto 
della Ct. con la Religionspàdagogik: le due 
discipline si identificano? La Ct. include la 
Religionspàdagogik o viceversa? U. Hemel 
ha elencato almeno sette opinioni diverse su 
questo punto. Un altro problema non ancora 
risolto chiaramente è quello della differenza 
tra quella parte della Ct. che si occupa della 
C. giovanile e la pastorale giovanile: c'è 
chi le considera praticamente identiche e chi 
invece trova per ciascuna oggetti o campi 
specifici diversi. La cosa è di difficile solu­
zione perché dipende dal valore semantico 
che si dà ai termini « C. » e « pastorale 
giovanile ». 
Tutti ammettono che gli studi recenti sulla 
C., sull'attività pastorale e sull'educazione 
rappresentano un notevole progresso sul pas­
sato. Queste tre attività sono comprese mol­
to meglio e con maggiori approssimazioni ri­
spetto alla realtà di quanto lo erano in un 
passato anche recente. Tuttavia restano an­
cora notevoli divergenze sulla formalità pre­
cisa di ciascuna, con la conseguenza che le 
delimitazioni dei campi delle scienze che le 
studiano sono ancora abbastanza fluttuanti. 
Infine oggi è da tutti ammesso come legit­
timo il ricorso alle scienze umane, in par­
ticolare a quelle dell'educazione, per una 
comprensione maggiore della C. e della pa­
storale. Si è anche d'accordo che questo ri­
corso alle scienze umane deve evitare la loro 
strumentalizzazione e i facili « concordismi ». 
Però le modalità concrete di questa « utiliz­
zazione funzionale » sono intese molto diver­
samente e con criteri spesso opposti. Tutti 
parlano di « dialogo interdisciplinare », ma 
esistono ancora grossi equivoci e una grande 
confusione sul significato preciso e sulle con­
dizioni di esso. 
Ecco alcuni punti di convergenza degli studi 
recenti sulla TP e sulla Ct., unitamente a un 
certo numero di problemi ancora aperti. Non 
ci sono tutti. Comunque quelli elencati sono 
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già tali da far intravedere quali dovrebbero 
essere le linee di sviluppo delle ricerche fu­
ture. 
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GIUSEPPE GROPPO 

TERTULLIANO 

1. Mancano dati biografici precisi. Nato a 
Cartagine tra il 150 e il 160, T. sarebbe mor­
to non prima del 220 e non dopo il 240. 
L'ipotesi più probabile è che sia stato ora­
tore prima di farsi cristiano. Gli studiosi di­
scordano sul suo stato ecclesiale, presbitero 
o laico, mentre riconoscono unanimemente 
la sua prestazione di servizio cat. nella co­
munità di Cartagine. Doveva essere un uomo 
di solida e vasta istruzione. I suoi scritti ri­
specchiano la cultura del secondo periodo 
postclassico. Era di carattere intransigente, e 
abbracciò il montanismo. 
T. desta negli studiosi un crescente interes­
se per svariate ragioni. Come per molti Pa­
dri, l'aspetto pastorale-cat. della sua opera è 
poco studiato, mentre tale studio è necessa­
rio per l'approfondimento della storia della 
C. e per una adeguata comprensione della fi­
gura di T. Si potrebbe dire che T. catecheta 
è all'origine di T. scrittore. 
Sono pervenuti a noi solo 31 scritti di T. 
Di maggior interesse per la C. sono: Adver-
sus Iudaeos; Apologeticum; De testimonio 
animae; De spectaculis; De cultu feminarum 
I-II; De oratione; De baptismo; De idolatria; 
De paenitentia. Numerosi studiosi evidenzia­

no la dimensione pastorale-cat. di questi scrit­
ti. I trattati concernenti l'iniziazione cristia­
na sono destinati in primo luogo ai catecu­
meni che T. guida nella nuova vita e ai 
cristiani di fede « ingenua » (simplices). Mol­
te tra le sue opere sono l'eco di questo in­
segnamento. T. emerge, nei suoi scritti, come 
il testimone della vita nella comunità cri­
stiana di Cartagine. Nella maggior parte di 
essi l'intenzione profonda è di ordine pasto­
rale (in senso lato). Alcuni trattati (per es. 
De baptismo e De oratione) sono indirizzati 
direttamente ai catecumeni. 

2. Per identificare la C. negli scritti di T. 
occorre tener presente la sua prospettiva ca­
tecumenale. Si tratta dell'ambientazione sto­
rica della sua attività. T. catecheta non può 
perciò essere compreso fuori del contesto ca­
tecumenale. 
Negli scritti tertullianei l'istituzione del cate­
cumenato si presenta molto viva; è descritta 
non in una visione d'insieme, ma in elementi 
sparsi. Secondo gli studiosi del -» catecume­
nato antico, modello universale di questa isti­
tuzione sarebbe quello descritto nella Tradi­
zione Apostolica di -» Ippolito di Roma. Tra 
Ippolito e T. vi è una stretta parentela e 
contemporaneità; per questo gli studiosi, in 
maniera concorde, ritengono che la descrizio­
ne tertullianea del catecumenato e quella di 
Ippolito si chiariscano reciprocamente. Il mo­
dello della pastorale catecumenale negli scrit­
ti tertullianei è in sostanza uguale a quello 
della Tradizione Apostolica. Lo distingue, e 
costituisce una novità, l'interpretazione peda­
gogica del modello che si esprime nella mas­
sima: « ...fiunt, non nascuntur Christiani » 
[Apologeticum 18,4). L'origine di questo pen­
siero è il modello pedagogico del saggio stoi­
co. T., infatti, era stato educato prima come 
saggio stoico, quindi come catecumeno. Quan­
do poi fu nominato catecheta, fece la sua 
riflessione sul modello della pastorale cate­
cumenale. Acquisita una tale esperienza, non 
gli fu difficile unificare i rispettivi modelli. 
Portare, per tappe, l'uomo non christianus 
(giudeo/etnico) a farsi cristiano è la finalità 
della pastorale cat. di T. 
T. presta attenzione alla distribuzione del 
contenuto, sia religioso-naturale che cristiano 
kerygmatico-cat. Nella tappa precatecumena-
le il contenuto religioso su cui si innesta il 
messaggio cristiano (presente nel kerygma) 
è racchiuso nel significato della legge di Mose 
(lex Moysi) per i giudei (cf Adversus Iu­
daeos), e nel significato dell'assioma: anima 
humana naturaliter Christiana (cf Apologeti­
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cum 17,6) o nella legge naturale per gli etni­
ci (pagani). 
\Janitna, nella tappa precatecumenale, è cri­
stiana (nel senso apologetico con dimensione 
kerygmatica) sulla base del contenuto religio­
so che l'uomo conosce da sé e che, in parte, 
coincide con il contenuto della regula fidei 
(nel primo e nel terzo articolo). Si tratta del­
l'esperienza religiosa del cosiddetto carattere 
psicologico: gnoseologicamente essa è distin­
ta da quella dovuta alla fonte cosmologica; 
anche se contenutisticamente uguale, per vari 
motivi è metodologicamente più efficace. 
Dopo una certa verifica pastorale catechetica, 
T. preferisce metodologicamente l'esperienza 
religiosa di carattere psicologico. 
Il contenuto dell'esperienza religiosa del giu­
deo coincide con quello dell'esperienza reli­
giosa dell'etnico: la legge di Mosè è, nella 
storia della salvezza, la proclamazione posi­
tiva della legge naturale (legge di Adamo). 
Se il giudeo/etnico con il primo annuncio 
accetta la proposta cristiana, egli accede alla 
Fede (accedit ad fidem), e comincia a farsi 
cristiano. Il contenuto del primo annuncio: 
Cristo è il Signore, trasforma la conoscenza 
religiosa naturale/veterotestamentaria, nel 
processo della conversione, in conoscenza 
cristiana di Dio, e così diventa il fondamen­
to della C. ai catecumeni. Il candidato che 
accoglie il kerygma, accoglie la Fede che 
deve culminare nel battesimo (sacramentum 
fidei + sacramentum aquae = obsignare fi­
dem). Per consolidare questo avvenimento, 
al momento rituale precede l'educazione cri­
stiana. È il periodo del catecumenato, secon­
da tappa, in cui il catecumeno viene iniziato 
nella Fede (ingreditur in fidem). 
Nel momento dell'assunzione ufficiale (primo 
esame) il candidato sul piano dottrinale ac­
cetta la Fede cristiana, contenuta nella re­
gula fidei; sul piano morale rinuncia — nel­
l'ambiente della sua vita — a tutto quello 
che è incompatibile con la vita cristiana; sul 
piano sacramentale celebra liturgicamente 
questa opzione. 
In questi tre aspetti indissociabili è già de­
lineata la struttura della C. ai catecumeni. 
Il quadro generale della C. è la regula fidei. 
L'approfondimento cat. si sviluppa attraver­
so la Bibbia, attraverso la vita della comu­
nità cristiana e attraverso la natura e cul­
tura (= fonti della C.). 
Il pensiero di T. è presente nei documenti 
cat. ufficiali contemporanei (cf CT 12, nota 
41), e risulta particolarmente stimolante per 
una ricerca sulla C. ai catecumeni prevista 

dall'Orio initiationis christianae adultorum 
(1972). 
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ALOJZIJE HOBLAJ 

TESTI DI RELIGIONE 

Accanto al testo ufficiale di catechismo sono 
esistiti fin dall'apparire della stampa, e si 
sono poi diffusi più ampiamente con il pro­
gredire dell'istituzione scolastica, altri libri 
di testo per l'IR, sia parrocchiale, sia sco­
lastico. La differenza dal catechismo è che 
quello è ufficiale, e promulgato direttamente 
dall'autorità religiosa, mentre i testi sono 
opera di autori privati, pur ottenendo poi un 
imprimatur del vescovo e (se destinati alla 
scuola statale) anche l'approvazione delle 
autorità scolastiche, con procedure talora 
complesse, regolate dai Concordati. 

1. Testi per la C. parrocchiale. Nella C. par­
rocchiale per lungo tempo l'unico testo fu il 
catechismo ufficiale. Solo all'inizio del sec. 
XX, quando vennero in luce le sue deficienze 
dal punto di vista didattico e pedagogico, si 
cercò di sostituirlo, dapprima attraverso le 
Guide per il Catechista (che offrivano esem­
pi di sviluppo didattico della lezione: cf G. 
Mey, H. Stieglitz, W. Pichler, ecc.) e poi 
con veri e propri testi didattici. Forse il pri­
mo esempio in assoluto è costituito dalla se­
rie di sei volumetti Fede mia, vita miai, 
redatti nel 1912-1913 con sviluppo ciclico e 
metodo intuitivo dai catecheti italiani L. Pa-
vanelli e L. Vigna e stampati dall'editore 
Berruti di Torino. In essi si partiva da fatti 
e illustrazioni, con le risposte del catechismo 
ufficiale (non le domande) inserite nella spie­
gazione, contraddistinte solo dal carattere 
stampato in neretto. Le restrizioni economi­
che dovute alla prima guerra mondiale ripor­
tarono i testi a un arido succedersi di for­
mule, e quando i testi didattici rinacquero 
negli anni '30 e '40, portavano sì le formule 
ufficiali al termine della lezione, ma non par­
tivano più da una base intuitiva: si trattava 
di parole che spiegavano altre parole. Le il­
lustrazioni avevano un compito adornativo e 
non più funzionale. Questo in Italia. 
In Francia occorre giungere fino al 1938 per­
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che appaiano timidi accenni di testi didatti­
ci: si tratta dell'edizione del catechismo uffi­
ciale francese del 1937 curata da A. Boyer e 
C. Quinet, suddiviso in lezioncine con all'ini­
zio un brano biblico e al termine preghiere 
liturgiche, ecc. L'esperimento venne rinno­
vato nel 1948 con il catechismo del 1947, 
e fu di stimolo ai catecheti tedeschi per com­
pilare un catechismo ufficiale di tipo più espo-
sitivo-didattico, secondo il metodo di Mona­
co. Si tratta del Catechismo Cattolico delle 
diocesi di Germania del 1955. Anche questo 
venne poi rinnovato nel 1969 con il nuovo 
testo Glauhen - Leben - Handeln; dopo il 
suo insuccesso, si prese decisamente la stra­
da dei testi didattici veri e propri, ricchi di 
illustrazioni, grafici, sviluppi delle idee, ecc., 
per ogni grado e tipo di scuola. La stessa 
soluzione è stata adottata in Francia. Dopo 
il fallimento dei catechismi del 1937 e 1947, 
sorsero numerosi testi didattici privati del 
tutto indipendenti da qualsiasi testo ufficia­
le, come quelli di A. Boyer, di F. Derkenne, 
M. Fargues, ecc. In seguito, l'Episcopato pub­
blicò dei documenti di riferimento per gli 
autori dei testi: il Fonds obligatoire del 
1967, il Document de Base del 1971, e poi 
il Texte de référence del 1980. Numerose 
équipes, secondo un itinerario stabilito dal 
Centro Nazionale per la C., elaborano quindi 
veri e propri testi didattici, che ricevono 
un'approvazione di conformità alle direttive 
dei testi ufficiali. 
La soluzione adottata dall'Episcopato italia­
no a partire dagli anni 1966-1970 è stata 
quella di pubblicare non dei documenti di ri­
ferimento, ma dei catechismi « veri e pro­
pri », leggibili dai destinatari, che in un se­
condo momento avrebbero dovuto incarnarsi 
in testi didattici (ne parla cinque volte il 
documento di base RdC ai nn. 75, 76, 99, 
178, 200). La distinzione tra « catechismi » 
e « testi didattici » veniva così descritta dal­
le équipes che lavoravano alla stesura dei ca­
techismi: il catechismo non è un testo didat­
tico, non risolve i problemi di carattere di­
dattico, se non in modo generale e orien­
tativo. Esso è una « esposizione », una « pro­
posizione », una « narrazione » dei misteri 
cristiani, adatta all'età e alla situazione dei 
destinatari... Il catechismo è sobrio; il testo 
didattico può essere più enucleato. Il cate­
chismo si riferisce alle situazioni profonde e 
classiche della vita; il testo didattico non 
teme di rifarsi a spunti didattici più passeg­
geri, ma forse più vivi. Il catechismo ha 
sensibilità per la Chiesa universale e per la 

Chiesa italiana; il testo didattico cala il tut­
to nella Chiesa locale. Il catechismo accoglie 
un'ampia ispirazione pedagogica; il testo di­
dattico può seguire gli indirizzi di questa o 
di quella scuola. 
Nella realizzazione dei cinque « catechismi 
per la vita cristiana », le diverse équipes non 
tennero sufficiente conto — a nostro pare­
re — di queste indicazioni, per cui i cate­
chismi non risultarono così « sobri » ed es­
senziali, ma si presentarono come un qualco­
sa di intermedio tra questo modello e il te­
sto didattico. Ne proviene che, mentre da 
una parte non sono abbastanza « didattici » 
da facilitare l'insegnamento, dall'altra sono 
abbastanza diffusi da rendere quasi impossi­
bile la stesura di testi didattici. Fanno ecce­
zione quelli dell' -> Azione Cattolica, nei 
suoi diversi rami. 

2. Per quanto riguarda la scuola, fin dal se­
colo scorso i testi di religione cominciarono 
a rendersi sempre più indipendenti dai cate­
chismi ufficiali. Se, all'inizio, si limitavano a 
una scelta o riordinamento del testo ufficiale 
e, in un secondo periodo, a un suo commen­
to più diffuso, in seguito presero un anda­
mento più indipendente. Furono quindi più 
spesso aperti a un rinnovamento di metodi 
e di contenuti. Ciò avvenne in particolare ne­
gli anni '30, '40 e '50 specialmente in Bel­
gio e Francia, dove, soprattutto nella scuola 
secondaria, si ebbero produzioni aggiornate 
di grande valore, come le collane Témoins 
du Christ del Centro « Lumen Vitae », Ensei­
gnement religieux du secondane dell'editrice 
L'École di Parigi, il Cours d'instruction reli-
gieuse dell'editore Lethielleux e, negli anni 
'60, la collana Monde et Voi dell'editore Cha­
let, diretta da P. Babin. Tutti ebbero tradu­
zioni o edizioni adattate in diverse lingue. 
Meno innovativi i testi italiani per la scuola 
secondaria (per la primaria, dopo i buoni te­
sti dovuti a E. Zammarchi negli anni '20, 
si passò al libro unico di testo, con poche 
pagine scheletriche dedicate alla religione), 
eccettuate alcune produzioni postconciliati 
dovute ad équipes specializzate (di -» Centri 
Catechistici come quello Salesiano di Leu­
mann, o di gruppi come quello della rivista 
« Religione e Scuola », o della diocesi di Ro­
ma) e i testi, sempre molto ben curati, del­
l' —> Azione Cattolica. 

3. Quanto al contenuto, i testi si possono 
distinguere in dottrinali (quando prevale la 
sintesi di tipo teològico-scolastico), kerygtna-
tici (caratterizzati dall'esposizione biblico-li-
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turgica) o antropologici (con vasto spazio al­
l'esperienza umana e all'integrazione fede-
vita). Dai testi veri e propri si distinguono 
altri sussidi, che stimolano a costruirsi un 
testo da sé, oppure guidano al lavoro pratico 
su un « quaderno attivo ». Inoltre, da un 
testo di religione non si esige di solito quella 
completezza di contenuti che è richiesta a 
un catechismo. Può anche fare delle scelte, 
e presentare in modo più accentuato una par­
ticolare dimensione del fatto o della dottrina 
cristiana. Questo permetterà all'insegnante di 
scegliere il testo più adatto alla situazione 
delle sue classi. Egli saprà apportare i com­
pletamenti necessari. Il vero « testo » non è 
il libro, si suole dire, ma la « testa » (e il 
cuore) del catechista. Questi non è mai uno 
che « spiega » un testo, ma un testimone che 
presenta la realtà cristiana, con l'aiuto di un 
libro. 
Oggi si pone anche il problema di testi per 
un insegnamento « ecumenico », o per una 
presentazione del fatto religioso indipenden­
temente dall'adesione a una religione o con­
fessione particolare (cf CT 34). Un altro pro­
blema che gli autori dei testi oggi affrontano 
con impegno è quello della illustrazione: si 
vuole che non serva solo ad abbellire, ma 
che diventi funzionale, anzi sia costitutiva 
del contenuto stesso del testo di religione, 
con le sue capacità documentarie, evocative, 
comunicative. Per « costruire » un buon te­
sto di religione occorre oggi un gruppo di 
specialisti, che si impegnino nella riflessione 
e nella sperimentazione a contatto con la 
realtà dell'insegnamento. 
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UBALDO GIANETTO 

TESTIMONIANZA 

Testimoniare è attestare di persona un fatto, 
una volontà, un valore, è impegnarsi per una 
causa; è garantire mediante le scelte di vita 
una verità creduta e annunciata. Nel proces­
so di comunicazione della fede la T. è con­
dizione indispensabile, anche se non suffi­
ciente, di credibilità del messaggio. Essa ren­
de plausibile la verità religiosa perché ne 
mostra il valore che di fatto assume nella vita 
del testimone. Il criterio della T. o dell'orto-
prassi è fondamentale, anche se non esclusi­
vo, per verificare il senso del -*- linguaggio 
religioso, perché la verità religiosa non è 
enunciabile per deduzione logica o per indu­
zione scientifica, ma è verità esistenziale, che 
impegna nella prassi ed esige di farsi sogget­
tiva (S. Kierkegaard). 

1. Il messaggio cristiano si è presentato fin 
dall'origine come una T.: che Cristo risorto 
è vivente oltre la morte e che il suo Spirito 
è operante nella storia come forza di libe­
razione per ogni uomo che lo accoglie nella 
fede. Questo annuncio non avrebbe mostra­
to la sua efficacia se a portarlo non fossero 
stati uomini nuovi, che manifestavano nel­
l'atteggiamento e nelle opere i segni della po­
tenza salvifica di Dio. Ma tutta la storia del­
la rivelazione si svolge in una dinamica di 
T.: i Profeti testimoniano l'alleanza di Iahvè 
che hanno conosciuto nell'immediatezza della 
propria esperienza o nelle vicende del popo­
lo; in Gesù di Nazaret è il figlio stesso di 
Dio che attesta da « fedele testimone » (Ap 
1,5) quanto ha visto e udito nel seno del 
Padre (Gv 3,11); gli Apostoli diventano i 
testimoni autorevoli della risurrezione, sia 
perché hanno conoscenza diretta e intima dei 
fatti che proclamano, sia perché hanno rice­
vuto espresso mandato di attestarli (« Voi 
sarete miei testimoni», At 1,8); infine, la 
comunità cristiana nel suo insieme, con la 
novità della sua vita, testimonia gli effetti 
che il Vangelo produce in quanti l'accetta­
no. Di fatto i Vangeli prima, la storia del 
movimento cristiano poi, raccontano quale 
significato Gesù ha assunto per la vita di 
alcuni gruppi di uomini (E. Schillebeeckx). 
Nell'economia della trasmissione della fede 
è la comunità ecclesiale testimoniante, vista 
nel suo sviluppo storico e nel suo vivere at­
tuale, che costituisce l'insostituibile e prin­
cipale struttura di plausibilità del messaggio. 

2. Essendo sostanzialmente un linguaggio di 
T., cioè performativo, quello della C. è un 
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linguaggio che adotta un triplice codice 
espressivo: il codice narrativo, in quanto rie­
voca gli eventi storici che stanno all'origine 
e l'esperienza che il credente ne ha fatto; 
il codice ostensivo, in quanto rivela o « di­
mostra » nel presente una situazione vitale 
conseguente all'evento storico narrato; il co­
dice esplicativo, perché ogni T. può susci­
tare domande nell'interlocutore e quindi ve­
nir richiesta di una giustificazione. Da que­
ste modalità distintive del linguaggio testi­
moniale scaturiscono le sue specifiche funzio­
ni in ordine all'educazione della fede: la fun­
zione profetica, in quanto testimoniare è per­
petuare nell'oggi i segni dell'azione di Dio, 
è rendere leggibili e appellanti gli eventi di 
salvezza « mediante fatti e parole intimamen­
te connessi » (DV 2); la funzione dialogica, 
in quanto sulla base della T. offerta e rice­
vuta la ricerca della verità si attua in un 
contesto in cui il vissuto degli interlocutori 
si pone dialetticamente come domanda e ri­
sposta capaci di « dire » la verità prima di 
enunciarla; la funzione dinamica, in quanto 
la testimonianza traduce in termini esisten­
ziali fatto e significato, verità e valore, ideale 
e impegno, convinzione e operatività. 

3. Le ragioni culturali che urgono una ac­
cresciuta valorizzazione della T. nell'agire pa­
storale della Chiesa stanno oggi nel fatto: 
— che il progetto cristiano appare troppo 
spesso insignificante rispetto ai progetti che 
si trovano in concorrenza con esso (K. Rah-
ner); — che la mentalità contemporanea re­
gistra una crisi di fiducia nella tradizione, 
nell'autorità, nella ragione e nelle ideologie 
(J. B. Metz) e si affida, pragmatisticamente, 
alla prova dei fatti; — che esiste una diffusa 
domanda di senso, che si va acuendo anche 
nella coscienza di molti credenti, ma solo 
l'esperienza umana è considerata luogo erme­
neutico della riscoperta di un senso per l'esi­
stenza (P. Ricoeur); — che anche le moderne 
scienze umane e sociali interessate al feno­
meno religioso, ai suoi linguaggi e alle rela­
tive strategie educative, asseriscono la non 
separabilità tra messaggio e messaggero, tra 
significato e significante, tra forma e conte­
nuto (H. G. Gadamer, H. Halbfas). 
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FLAVIO PAJER 

TILMANN Klemens 

1. Nato a Berlino il 31-12-1904 e morto a 
Monaco il 21-12-1984. Dopo il periodo sco­
lastico (maturità nel 1924 a Darmstadt), si 
trasferì a Innsbruck per lo studio della filo­
sofia e della teologia e vi ottenne il dotto­
rato in filosofia. Finì gli studi teologici a 
Tiibingen nel 1928-1929 (prof, significativo: 
Karl Adam). Fu ordinato sacerdote nella dio­
cesi di Meissen (Sachsen) nel 1930. Come 
conseguenza degli studi gli è sempre rimasto 
il bisogno di chiarezza nella formulazione e 
nella soluzione dei problemi (Innsbruck: 
teologia neoscolastica dei Gesuiti) e il corag­
gio di affrontarli tutti con apertura (Tubin-
gen). 
Con un circolo di studenti del Movimento 
cattolico giovanile, che condividevano le sue 
intenzioni (Quickborn, Romano Guardini) 
egli prese la decisione di fondare nuovamente 
l'Oratorium di Filippo Neri in Germania, 
cercando a questo fine la più povera diocesi 
della diaspora in Germania, e in essa il quar­
tiere dell'industria metallurgica della città di 
Leipzig (2,5% di cattolici!). Dopo alcuni an­
ni passati come cappellano a Dresden, T. 
potè entrare nell'Oratorium di Leipzig e vi 
assunse subito la funzione di animatore della 
pastorale dei fanciulli e dei giovani (limitata­
mente alla gioventù maschile già inserita nel­
la vita professionale). In collaborazione con 
la Centrale (Casa della gioventù, Dusseldorf; 
Associazione dei giovani cattolici) egli svolse 
un ruolo direttivo (collaborazione alle riviste 
dell'Associazione e a « Der Jugendseelsor-
ger »). In questo contesto nasce il suo libro 
molto diffuso (sulla « grazia »): Das Schonste 
was es gibt (85.000 copie). 

2. T. acquistò importanza mondiale come 
ispiratore e coautore del Katholischer Kate­
chismus der Bistiimer Deutschlands (1955: 
-> Catechismo cattolico delle diocesi di Ger­
mania). Pubblicò le prime idee al riguardo 
in « Katechetische Blatter », 1935; l'incarico 
di presentare un progetto gli fu dato dal -»-
Deutscher Katecheten Verein (DKV) nel 
1938. Come militare inserito nel servizio sa­
nitario (1940-1945) egli stese il cap. su Dio, 
e in collaborazione con il suo confratello 
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Franz —> Schreibmayr (ambedue erano cap­
pellani in due parrocchie confinanti di Mona­
co-Est; più tardi si trovarono insieme nella 
fondazione dell'Oratorium di Monaco) lo pre­
sentò nel 1945 come abbozzo dell'opera. Poi 
in collaborazione con il Gruppo di lavoro di 
Monaco e (nella fase finale) con il Gruppo di 
lavoro centrale della Germania lavorò fino al 
1954 al Catechismo, che fu poi approvato dal­
l'Episcopato. Dal 1954 al 1964 lavorò con 
F. Schreibmayr e J. Wiggers alla redazione 
dei sei voi. dello Handbuch zum katholi-
schen Katechismus (trad. ital.: Somma cate­
chistica, Milano-Roma, Ancora-Herder, 6 voi., 
1962-1966). Nel 1958 gli fu concesso il dot­
torato honoris causa in teologia dalla Facol­
tà di Innsbruck. 
Temi centrali dei suoi articoli pubblicati su 
diverse riviste (« Katechetische Blatter », 
« Lumen Vitae », « Véri té et Vie ») furono 
l'educazione alla -»- spiritualità (liturgia, pre­
ghiera, meditazione), 1'—» educazione sessuale 
e l'educazione alla —» penitenza. In questi tre 
settori T. ebbe un ruolo di pioniere. Più tar­
di tali articoli furono raccolti in libri estre­
mamente efficaci e tradotti in molte lingue 
(italiano, spagnolo... e anche giapponese, ara­
bo e swahili). T. lavorò pure come docente 
di «pratica della catechesi» (1958) presso 
la Pàdagogische Hochschule di Mùnchen-Pa-
sing, e nella stessa funzione presso l'Institut 
fiir Katechetik und Homiletik (IKH, 1964). 
A partire dal 1951 fu membro della -» 
« Équipe europea di catechesi ». Nel 1960 
fu nominato membro della Commissione 
preparatoria del Vat. II per questioni di 
teologia pratica, e nel 1962 fu nominato 
« peritus ». Dal 1957 al 1970 fu membro 
della Presidenza del DKV. Dal 1968 in poi 
si dedicò a educare alla —> meditazione. 

3. T. è uno dei principali rappresentanti 
della C. -> kerygmatica [Katechismus...; 
Handbuch zum Katechismus) fondata sulla 
Bibbia. Le lezioni del Catechismo partono 
generalmente da considerazioni bibliche, e 
anche nella parte dottrinale sono segnate da 
impulsi biblici e liturgici. Dopo la parte dot­
trinale c'è il rimando alla realizzazione pra­
tica nella vita: T. era difensore dei tre gradi 
del metodo di —> Monaco. Apportò la sua 
competenza pedagogica e morale nella reda­
zione della terza parte del Glaubensbuch (li­
bro della fede) per la 3a e la 41 elementare 
(1963). Il Rahmenplan fiir die Glaubensun-
terweisung (1967: Programma-quadro per 
l'insegnamento della fede), al quale T. ha col­

laborato, è stata l'ultima grande realizzazio­
ne della kerygmatica in Germania. 
Anche l'ambito dell'educazione alla -» medi­
tazione è stato affrontato da T. sul piano pra­
tico: a partire dal 1967 ha organizzato molti 
corsi di iniziazione. In due ampi volumi ha 
esposto l'iniziazione alla meditazione naturale 
(concetto preso da Ph. Dessauer) e la medita­
zione su Cristo, fornendo pure indicazioni 
per esercizi pratici. 

4. Attualmente non si possono documentare 
in Germania influssi che risalgano alla rile­
vante opera kerygmatica di T. In Germania 
prevale l'IR scolastico, fortemente incentrato 
su problemi, anche se recentemente c'è di 
nuovo l'insegnamento della Bibbia. In un 
prossimo futuro però non sarà possibile sot­
trarsi al compito di organizzare una « Ein-
fuhrung in den Glauben » (Iniziazione alla 
fede) sia come processo di insegnamento che 
di apprendimento, e in questo (tralasciando 
gli ultimi resti della neoscolastica in T. e il 
rifiuto del pluralismo teologico della sua ge­
nerazione) si avrà da imparare da T. Inoltre 
si può dire che né i testi di religione per i 
diversi anni scolastici, pubblicati più tardi, 
né i due nuovi catechismi del 1980, rivelano 
la solidità e la saggezza del Catechismo e dei 
suoi volumi di commento. Attualmente non 
vi sono introduzioni all'insegnamento para­
gonabili ad essi in qualità. Il movimento bi­
blico e liturgico, non ancora giunti al ter­
mine del proprio sviluppo, hanno ricevuto 
da T. rilevanti impulsi cat.; e i corsi e i 
libri di T. hanno suscitato in Germania uno 
straordinario interesse per la « meditazione ». 
T. è tuttora significativo come esemplare ca­
techeta e come pastore dei fanciulli e dei 
giovani. Egli aveva un'incomparabile capacità 
di contatto diretto con il fanciullo, di confor­
to e consiglio per i giovani. 
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Trad. ital.: La catechesi della confessione. Guida al 
sacramento della Penitenza, Brescia, La Scuola, 1963. 
3. La fase conclusiva del ciclo sulla meditazione è 
documentata in Die Fuhrung zur Meditation, voi. 1, 
Ziirich, Benziger, 1971; voi. 2 (in coli, con H. VON 
PEINEN), ivi, 1978. Trad. ital.: Guida alla medita­
zione, Brescia, Queriniana, 1974; Weg in die Mitte, 
Freiburg, Herder, 1982. 

GÙNTER STACHEL 

TRADIZIONE 

1. Fondamento della TR. Il termine-concet-
to di TR dice poco: « trasmissione ». Nel­
l'ambito cristiano però acquista pregnanza, 
perché il soggetto della trasmissione è Dio 
ed è la comunità della Chiesa, e l'oggetto è 
l'insieme dei doni della Rivelazione e della 
Grazia. La base, dunque, va collocata nel 
fatto che Dio è entrato nella storia, che i 
doni di Dio (Parola e Grazia) si sono fatti 
storia. Talvolta avviene di dire: « Dio si è 
fatto storia »; espressione da intendere bene, 
sia per non farne una retorica (specie nella 
C. e nella predicazione) e sia per non cadere 
in filosofismi che intacchino la trascendenza 
di Dio. Comunque, si insiste sulla storicità 
del fatto cristiano; il quale è « evento », anzi 
una serie continua di « eventi », vale a dire: 
esso presenta vere e reali novità, non precon­
tenute in qualcosa di precedente, non pura 
evoluzione di premesse già date nella natura 
e nemmeno nelle fasi anteriori della storia; 
esso è creatività. 
Tuttavia, questi eventi non toccano la storia 
umana solo in un punto: non sono sempli­
cemente tangenziali e occasionali incontri, pri­
ma e dopo i quali ci sarebbe il vuoto; non 
si deve pensare, in concreto, che tra la prima 
venuta di Cristo e la sua seconda venuta 
l'umanità rimanga sola con se stessa tra spe­
ranza e attesa (puri atteggiamenti psicologici); 
no, il dono della Rivelazione-Grazia, in con­
creto il dono di Cristo, è un « seme » (que­
sta l'insistenza maggiore dei dati del NT), 
seme che rimane nascosto, ma che esiste ve­
ramente dentro la storia, ed anzi è in crescita 
continua nel solco della Chiesa, per essere 
« lievitazione » perenne dell'umanità. Seme 
e lievito ormai ineliminabili; in questo sen­
so l'evento cristiano è, insieme, creazione 
nuova, ma anche vera storia. 
TR è questa storia divino-umana del seme-
fermento cristiano. Vanno sottolineati i due 
fattori: Dio e l'uomo (l'umano della Chiesa). 
TR è vita, evoluzione, crescita dei doni in­
seriti da Cristo nella storia e affidati alla 
Chiesa; è trasmettere questi doni, evolven­

doli; è al tempo stesso operazione dello Spi­
rito Santo, e quindi dono e grazia, e opera­
zione della Chiesa, e quindi impegno. Lo Spi­
rito garantisce l'efficacia dei doni e la loro 
trasmissione perenne fino alla fine dei secoli 
(secondo la promessa di Gesù); la Chiesa, 
prolungando l'azione unica e primordiale di 
Maria, offre il campo, il terreno per la se­
mina e per la crescita del seme, dona la ve­
ste umana, l'incarnazione culturale. La TR, 
quindi, è anche e tutt'intera nelle nostre mani. 

2. La parte umana (della Chiesa) coinvolta 
nella TR. Ci si chiede: chi è il soggetto 
dell'azione del «trasmettere»?; quanto e 
come l'intervento umano viene assunto nel­
l'azione del « trasmettere »? 

— Anzitutto, il soggetto. Oggi la risposta ci 
pare ovvia: tutti. Ma si tratta di una verità 
riscoperta da non molto, e con fatica. Prima 
ci si limitava ad affermare il ruolo della 
« successione apostolica » dei vescovi, l'im­
portanza dei concili, degli atti del magistero, 
della liturgia, e talvolta anche dei teologi 
(sempre però in subordine ai Padri della 
Chiesa). Oggi si insiste sulla struttura cari­
smatica della Chiesa come qualcosa di fon­
damentale; e quindi si parla di tradizione 
globale che coinvolge tutti i carismi, dai pro­
feti ai catechisti, ma soprattutto i santi, e 
quindi la vita e la testimonianza. TR impli­
ca, perciò, sia ciò che riguarda la continuità 
della Parola e della fede, sia ciò che la mo­
stra tradotta nella testimonianza della vita. 
La Dei Verbum parla appunto di TR viva, 
che implica la Chiesa intera in tutto ciò che 
essa è e che essa fa; e insiste soprattutto su 
tre fattori: l'esperienza dei credenti che vi­
vono la fede, lo studio e la riflessione dei 
sapienti, la predicazione dei Pastori e dei 
loro collaboratori. 
— Circa il quanto di impegno umano viene 
coinvolto, basta anche qui una sottolineatu­
ra: tutto! Oggi si parla di esperienza; discor­
so che per decenni fu sospetto, in quanto lo 
avevano caricato di senso negativo coloro che 
(come i « modernisti », agli inizi del nostro 
secolo) lo facevano passare come organo solo 
umano, e creatore di verità, dando luogo a 
interpretazioni soggettivistiche e immanenti­
stiche della fede e della rivelazione cristiana. 
Esperienza, invece, dice di per sé anzitutto 
disponibilità a ricevere, ad accogliere, a rico­
noscere qualcosa che vien da fuori, e che è 
dato od offerto da Dio. Ebbene: la Chiesa 
diventa tanto più soggetto attivo di TR quan­
to più in tutti e in tutto essa sviluppa atteg­
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giamenti di docilità, di ascolto, di « passi­
vità » attiva. 
— Circa il modo concreto con cui si fa TR, 
oggi la teologia ecumenica anche ufficiale ha 
messo in onore quel processo di formazione 
di tradizioni (al plurale, appunto) che ha 
caratterizzato la creatività della Chiesa anti­
ca. Si parla ormai di tradizioni nella TR e 
per la TR; la TR è qualcosa di trascendente, 
che storicamente non esiste se non in molte 
TR, proprio perché l'impegno della Chiesa, 
dovendo coinvolgere integralmente tutto 
l'umano, deve mirare a vera incarnazione, 
perciò a piena inculturazione, e quindi per 
necessità deve accettare pluralità di espres­
sioni. 
Ma più importante ancora è la individuazio­
ne dei principali momenti in cui si scandisce 
tale processo di incarnazione, che produce 
singole TR (in e per « la » TR). Nello spec­
chio della Chiesa antica, soprattutto del­
l'Oriente, anche i testi del Concilio parlano 
di quattro aspetti o quattro momenti succes­
sivi, strettamente legati tra di loro: spiri­
tualità, liturgia, comportamento, teologia. A 
volte si parla appunto di: TR spirituale, di 
TR rituale o liturgica, di TR canonica e di 
TR teologica. Ma si tratta di tappe di un 
unico processo. Anzitutto viene la spirituali­
tà; è il momento più radicale e fondante; ri­
sulta dall'impatto tra Vangelo e cultura (di 
un popolo, come pure di una comunità par­
ticolare, o anche di un singolo credente); il 
seme riceve particolari caratteristiche (o le 
evidenzia) a seconda del terreno (-> parabole 
di Gesù!); fino a che non avviene tale « rea­
zione vitale », il seme cristiano non manife­
sta tutta la sua vitalità; la fede resta super­
ficiale. 
Prima e autentica espressione della spiritua­
lità è la liturgia (o lo dovrebbe essere): se 
il soggetto che reagisce al Vangelo assume e 
coinvolge veramente il « genio » della propria 
cultura, non può non privilegiare le espres­
sioni comunitarie; ed ecco che nel momen­
to « dossologico », coram Deo, la spirituali­
tà ha modo di valorizzare i propri connotati 
specifici; nascono così i vari « riti », come 
vero momento creativo (e il problema, even­
tualmente, si porrà quando a modificazioni 
storiche della cultura, di una comunità o di 
una persona, non corrispondono adeguati ag­
giornamenti nella spiritualità e nella liturgia, 
e il « rito » diventa formalismo, ripetitività 
morta). L'espressione liturgica, però, non 
esaurisce il « corpo » storico della spiritua­
lità; il dono ricevuto lo si deve proclamare, 

nella propria cultura e con la propria cultura, 
non solo in verticale, coram Deo, nella dos­
sologia, ma anche in orizzontale, coram mun-
do, in testimonianza; ecco allora la TR ca­
nonica, che, in senso classico, denota lo stile 
armonico del vivere comunitario di un po­
polo credente; implicando cioè, più che re­
gole e norme formali, verifica viva della fede 
nel comportamento integrale, e con una testi­
monianza missionaria che coinvolge anche le 
comunità in quanto tali. 
Da ultimo viene la teologia, ossia la rifles­
sione che traduce in parole e concetti « uni­
versalizzabili », o meglio « comunicabili », 
l'esperienza vissuta (sia quella radicale o di 
spiritualità, e sia quella espressa nella litur­
gia e nel costume pratico); viene per ultima, 
perché essa non crea l'esperienza, ma la ren­
de soltanto comunicabile ad altri, anche « fuo­
ri le mura » della TR ristretta; senza tale 
traduzione, il Vangelo incarnato rischia di re­
stare « imprigionato », perché ogni cultura 
rappresenta anche un limite e non solo un 
valore; la teologia dovrebbe dare la parola a 
una determinata TR proprio per liberarla 
dai limiti, per aiutarla al distacco da sé, per 
un trascendimento che aiuti la missione, e 
anzitutto la comunicazione mutua con altre 
tradizioni e in vista della TR (maiuscola e 
al singolare!). 
Proprio perché oggi si è scoperta l'importan­
za del « plurale », ossia di TR incarnate pro­
fondamente nelle culture dei popoli, proprio 
per questo si è accentuato il problema-impe­
gno di curare l'unità, ossia « la TR », da in­
tendersi come frutto di comunione ordinata 
tra le diverse TR. Infatti, solo a questa con­
dizione le singole TR garantiscono la propria 
autenticità; perché solo alla Chiesa in quanto-
universale e totale Dio assicura l'indefettibi­
lità e l'infallibilità. Ogni TR, perciò, deve 
restare in mutua e vitale relazione con tutte 
le altre; per dare e ricevere rispetto alla 
Chiesa intera, con dipendenza costante da 
essa. 

3. L'ambiguità dell'umano in ogni TR. Pro­
prio il fatto che il « seme » evangelico resta 
ancora nella storia implica che si debba te­
ner conto della « zizzania », dell'anti-Vange-
lo. L'umano, cioè, anche quello con cui la 
Chiesa veste la Parola, non diventa per que­
sto « assoluto », cioè divino, senza limiti e 
senza peccato. Resta sempre qualcosa di prov­
visorio e di caduco, chiuso nei limiti; e per 
di più esposto alla tentazione e quindi al 
peccato. « Chiesa sempre bisognosa di puri­
ficazione », dice la LG (n. 8). Perciò le di­
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versità (fra TR) rischiano sempre di trasfor­
marsi in divisioni (scismi); e l'evoluzione 
(dentro ogni TR) rischia sempre di diventare, 
almeno parzialmente, involuzione e infedeltà 
(eresie). 
Anche la C. quindi (con tutte le altre atti­
vità della pastorale) deve mettere in evidenza 
tali rischi; e insistere sulla necessità di sa­
per sempre « relativizzare » le forme in cui 
il Vangelo viene tradotto e incarnato. E il 
modo migliore per predisporre tale relati-
vizzazione è di allenare a restare costante­
mente in confronto con altre TR, soprattutto 
con gli orientamenti della TR universale 
(espressi dalle istanze centrali della Chiesa); 
e di guardare fuori, in atteggiamento missio­
nario, per mostrare il valore di salvezza e di 
promozione umana insito nel Vangelo. 
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LUIGI SARTORI 

TRASCENDENZA (Esperienza della) 

1. Il tema della trascendenza nella C. e nella 
cultura attuale. La C. ha oggi da fare i con­
ti con una diffusa mentalità orizzontalista. 
Interi filoni culturali vi si ritrovano: l'oriz­
zonte storico-esistenziale è assunto come ap­
prodo definitivo. La stessa mentalità seco­
lare, come celebrazione delle realtà terrestri, 
può suffragare tale tendenza. In questo con­
testo l'annuncio evangelico spesso si scontra 
con una tenace insensibilità. 
La tradizione cat. ha percorso itinerari diver­
si per aprirsi un varco sulla trascendenza 
intesa come realtà alternativa e definitiva. Si 
è avvalsa per lo più della riflessione razio­
nale sul mondo: è partita dall'esperienza sen­
sibile per affermare la realtà ultra-sensibile 
(Tommaso). 
La ricerca attuale è concentrata sull'espe­
rienza e la sua interpretazione. È più rifles­

sione antropologica che cosmologica. E tut­
tavia proprio da questa sua fondamentale ac­
centuazione sembra aprire spazi insospettati 
per la C. Di fatto la C., soprattutto a par­
tire dal Sinodo 1977, si interpreta come C. 
esperienziale e sollecita un'attenzione privi­
legiata a quei risvolti che lasciano presagire 
una presenza trascendente. La stessa riflessio­
ne antropologica offre oggi apporti molteplici. 
L'istanza di trascendenza è superamento del­
l'uomo (Nietzsche), è umanizzazione delle 
condizioni storiche (Marx), è anelito di spe­
ranza (Bloch); è almeno ricerca di una nuo­
va qualità di vita (istanza radicale). Più acu­
tamente la filosofia esistenziale ha identifica­
to l'esistenza in un progetto mai conchiuso 
e perciò permanentemente sollecitante. Dove 
la ricerca antropologica ha fatto spazio at­
tento alla dimensione religiosa l'ha radical­
mente ancorata all'istanza di trascendenza che 
fermenta e qualifica l'esistenza umana. 
Alcuni studiosi hanno portato a lucida ela­
borazione un cumulo di elementi presenti nel­
la cultura contemporanea. G. Marcel, ad es., 
ha mostrato con vigile e paziente analisi fe­
nomenologica lo sbocco obbligato dell'espe­
rienza nella trascendenza, quando voglia at­
tingere intera e piena la risposta (Dal rifiuto 
all'invocazione). Cosi Max Scheler ha tentato 
anche di interpretare gli aspetti peculiari e 
specifici in cui si articola la dimensione tra­
scendente dell'esperienza (L'eterno nell'uo­
mo). Secondo tutta questa diffusa sensibilità 
attuale soggiace cioè all'esperienza più diver­
sa che l'uomo conduce un pungolo irrisolto, 
un'attesa inappagata, un'esigenza di pienezza 
e di totalità sproporzionata a ogni incontro, 
eppure irriducibile. Quasi richiamo che giun­
ge da profondità disattese, difficilmente espri­
mibili; irriducibilmente « oltre » rispetto a 
qualunque realizzazione. 

2. EdT e legittimazione dell'atteggiamento 
religioso. È una testimonianza che l'uomo 
porta con sé: presagita, più che conosciuta; 
più interiore e più personale di qualunque 
formulazione esplicita o decisione cosciente. 
La parte più segreta dell'esistenza, forse an­
che la risorsa più feconda e preziosa, cui 
l'uomo non rinuncia, pena il più desolato ri­
piegamento e abbandono. È da questa pro­
fondità che l'uomo appella a Dio. Il puntare 
allora all'istanza di trascendenza, presagirla, 
tentarne l'interpretazione cosciente, tematiz­
zarla adeguatamente, potrebbe costituire un 
iter che incontra la solidarietà dell'uomo at­
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tuale, in grado di interpretarlo fino a cele­
brarne le attese più irrinunciabili. Dio risulta 
appello e proposta che dilata l'esistenza e spa­
lanca orizzonti proporzionati alla sua tenace 
ambizione; o forse meglio, alla sua vocazione 
più vera. « L'esigenza di Dio — secondo la 
osservazione concisa e chiara di Marcel — 
non è che l'esigenza di trascendenza che sco­
pre il suo autentico volto ». 
Purché la riflessione sulla trascendenza venga 
condotta fino all'incontro con il Tu che acco­
glie e dialoga. Di fronte al quale l'esistenza 
si trova realizzata e contemporaneamente so­
spinta oltre se stessa, in una partecipazione 
e in una comunione appagante a un tempo 
e carica di sollecitazione e di futuro. « La 
caratteristica dell'atto di trascendenza — rile­
va ancora Marcel —, preso nella sua ampiez­
za, è d'essere orientato; in linguaggio feno­
menologico diciamo che comporta un'inten­
zionalità... È un'esigenza, un appello... Non 
è cioè pensabile che sulla base di una certa 
partecipazione ad una realtà che mi sorpas­
sa e mi avvolge ». A questa realtà fa appello 
l'esistenza. 

3. La valorizzazione dell'EdT nella C. La 
C., soprattutto dove privilegia l'itinerario 
esperienziale, può ragionevolmente avvaler­
si dell'apporto offerto dalla ricerca antropolo­
gica e religiosa attuale. Resta naturalmente 
irrisolto il margine di ambiguità che l'espe­
rienza della trascendenza comporta, esposta 
com'è a ridursi al bisogno dell'uomo e per­
ciò a chiudersi nel progetto personale o nel­
l'utopia storica. È d'altronde compito della 
riflessione catechetica assecondare e illumi­
nare gli sforzi di un'accorta antropologia re­
ligiosa che sappia legittimamente approdare 
sul versante della trascendenza, quale realtà 
definitiva cui anela l'esistenza. 
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ZELINDO TRENTI 

TRINITÀ 

Nella teoria della ped. rei. nessuno mette in 
dubbio che la tradizione cristiana ha sempre 
professato Dio come uno e trino, « Padre, 
Figlio e Spirito Santo » (Mt 28,19) e che 
anche nella C. contemporanea deve essere 
presentato in questo modo. Rare volte però 
si affronta questo problema. In certe conce­
zioni, espresse in forma privata piuttosto che 
pubblicamente, applicate nella pratica ma 
poco riflesse, esistono comunque diversità di 
opinioni circa le seguenti domande: Questa 
professione del Dio uno e trino è come tale 
comprensibile e significativa — almeno per 
fanciulli e giovani — oppure si tratta soltan­
to di una inutile eredità proveniente da an­
tiche controversie concettuali? E ammesso 
che si tratti di una realtà comprensibile e si­
gnificativa, in quale età, in quale contesto, 
secondo quali modalità bisogna trattare que­
sta professione di fede? 

I. L'annuncio biblico —- anche se formulato 
per adulti e non per fanciulli o giovani — 
offre i seguenti orientamenti e compiti. 
1. Il contesto nel quale il NT parla del Dio 
uno e trino non è mai quello di una astratta 
speculazione sull'essenza di Dio, ma è quello 
del lieto messaggio di Gesù che è altamente 
significativo; questo messaggio lo si può for­
mulare soltanto in forma trinitaria: Dio in 
quanto « Padre » ci invita, per mezzo di 
Gesù Cristo, suo « Figlio » (Parola, Immagi­
ne), ad accogliere in noi il suo « Spirito » 
e a vivere come suoi figli e sue figlie; in 
tutta la nostra sensibilità, nel nostro pensie­
ro, nel nostro agire, come singoli e come part­
ner sociali, dobbiamo poter dire insieme con 
Cristo e in forza del suo Spirito: « Abbà, 
Padre » (Rm 8,15; Gal 4,6). Certamente nel­
le numerose e antiche formule trinitarie il 
NT (2 Ts 2,13; Ef 1,3; 1 Pt 1,1; Mt 28,19) 
riflette anche su Dio in sé; tale riflessione 
però si iscrive sempre nel contesto « salvifi­
co » della C. battesimale, della parenesi, del­
la lode liturgica, della professione di fede e 
della benedizione, vale a dire: per annuncia­
re e spiegare il lieto messaggio del nostro 
nuovo rapporto con Dio (F. J. Schierse 1967). 

2. I rapporti tra il Padre, il Figlio e lo Spi­
rito, e i loro rapporti con noi costituiscono 
per il NT una ben distinta trinità. Il Padre 
è sempre e solo « Colui che manda », l'Ori­
gine e il Fine; il Figlio è mandato, e con il 
Padre manda lo Spirito, il quale non manda 
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ma viene soltanto mandato. Dall'angolatura 
dell'uomo: « Nello » Spirito « tramite » il 
mediatore Cristo abbiamo accesso « verso » 
il Padre (Ef 2,18). 
Di fronte a questo dato i fanciulli e i giova­
ni con una abituale istruzione religiosa pro­
vano grande difficoltà nel differenziare i loro 
rapporti con « Dio ». Anche se nella liturgia 
e nella C. hanno imparato la dossologia « Glo­
ria al Padre... » e altre formule trinitarie, 
si dimostrano insicuri e perfino incapaci quan­
do devono indicare in che modo i tre in Dio 
si riferiscono a noi e in che cosa si distin­
guono tra loro. Molti non sanno far altro 
che ripetere materialmente la formula solen­
ne della professione trinitaria: « Padre, Fi­
glio e Spirito Santo », e si smarriscono subito 
quando iniziano con la persona sbagliata. 
Per esempio, ancora verso 12-13 anni, la 
voce « Dio » è associata con « Gesù Cristo, 
Spirito Santo, san Michele»; oppure: «Pa­
dre, Figlio, Gesù Cristo, tre persone divi­
ne »; oppure caratterizzano la prima Persona 
come « Padre di Dio », o come « Chef delle 
tre persone divine » (J.-P. Deconchy 1967, 
157ss). 

3. Per il NT la trinità di Padre, Figlio e 
Spirito non contiene alcuna contraddizione 
con la fede nell'unico Dio, non vi è in nessun 
modo la fede in tre divinità (Tritheismus). 
Il NT ha parlato senza problemi di questa 
trinità nell'opera di Dio verso di noi (« tri­
nità salvifica ») e nel suo essere (« trinità 
immanente »), anche se gli occorreva rivendi­
care fortemente la fede nell'unico Dio contro 
il politeismo del tempo. Per il NT la Trinità 
indica con ogni chiarezza trinità-unità, inten­
dendo questa unità come aperta e non già 
come rigida. Fanciulli, giovani e adulti oggi 
provano invece notevoli difficoltà con questa 
trinità in Dio: 
a) Spesse volte la sentono come contrappo­
sta alla fede nell'unico Dio; finché non ci ri­
flettono molto, concepiscono i tre in Dio 
come tre Esseri indipendenti, tre Io, che col­
laborano tra loro come una famiglia armonio­
sa. Nel modo abituale di comprendere la fede 
questo « grossolano triteismo, non enunciato 
come tale ma presente "sotto la pelle" » è 
probabilmente molto più frequente che non 
la tendenza contraria, vale a dire concepire la 
Trinità in forma modale, soltanto come tre 
modi di operare (non come tre modi di es­
sere) di un Dio che in sé è strettamente uni­
tario (K. Rahner 1967, 342). Più tardi que­
sto conduce all'obiezione: Dio non può es­

sere che una sola persona; non ci può essere 
che uno solo Ultimo, Infinito, verso il quale 
ci rivolgiamo nella preghiera e al quale dob­
biamo la nostra esistenza. 

b) Perciò molti hanno l'impressione che la 
Trinità di Dio sia una contraddizione logi­
ca: non è possibile che Dio consista contem­
poraneamente di una e di tre persone. Non 
appena nei ragazzi di 11-12 anni si sviluppa 
il pensiero logico-formale, essi diventano pro­
gressivamente sensibili a questa difficoltà. 

II. Per la educ. rei. e l'IR oggi questi pro­
blemi conducono alle seguenti finalità e com­
piti. 

1. Il contesto in cui, anche abbastanza pre­
sto, il discorso del Dio uno e trino diventa 
comprensibile e significativo è, stando al NT, 
il lieto messaggio dell'agire salvifico del Dio 
uno e trino verso di noi. Occorre sempre e 
soprattutto far vedere come nella nostra ri­
cerca, nel nostro ringraziamento e nella no­
stra preghiera entriamo in contatto con Dio-
Padre, con il suo Figlio Gesù Cristo e con 
il suo Spirito. Soltanto a partire dalla Trini­
tà nel nostro rapporto con Dio — per i più 
piccoli sarà inizialmente soltanto in modo in­
tuitivo, più tardi con maggiore riflessività — 
potrà essere resa comprensibile la trinità di 
Dio in sé. Una riflessione sulla trinità di Dio 
in sé deve sempre e soltanto venire come 
chiarimento del lieto messaggio. Non deve 
mai essere presentata come una dottrina su 
Dio isolata dal lieto messaggio. In forma 
più esplicita se ne deve parlare al fanciullo 
soltanto dai 9 anni in poi. 

2. Riuscire a distinguere chiaramente e in 
riferimento all'esperienza la trinità di Padre, 
Figlio e Spirito è un obiettivo che per fan­
ciulli di 6-8 anni è già rilevante e raggiun­
gibile. Lo dimostrano le osservazioni, tuttora 
valide, fatte con il testo didattico canadese 
Viens vers le Pére (Équipe catéchétique 1965; 
Marie de la Visit. 1966; B. Grom 1970, 123-
128; 138-147). 
Dopo i primi stimoli per il raccoglimento, i 
fanciulli vengono introdotti ad avere fiducia 
in « Dio-Padre », a ringraziarlo, a collabora­
re con lui e a usare correntemente questo 
titolo; poi viene chiaramente presentato Ge­
sù come messaggero e Figlio di « Dio-Padre », 
con il quale possiamo pregare insieme il Pa­
dre nostro; infine è presentato lo Spirito 
Santo come colui che ci aiuta affinché anche 
noi possiamo parlare e agire con Dio-Padre 
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come ha fatto Gesù. Quindi se la prima ini­
ziazione al lieto messaggio viene impostata 
in questo modo, il fanciullo sarà presto in 
grado, senza confusione e incertezza, di co­
struire rapporti differenziati con le tre Per­
sone, e sarà anche in grado di chiarirli. Il 
risultato è attendibile almeno nel caso in cui 
il fanciullo (e i suoi genitori) si dimostrano 
interessati a una regolare preghiera persona­
le. Sul piano linguistico occorre distinguere 
chiaramente tra « Gesù » e « Dio » (o —» 
« Dio Padre »), e non già, come capita spes­
so, chiamare Gesù « buon Dio » o « salvato­
re », ma semplicemente « Gesù ». 

3. L'altro obiettivo, complementare con il 
precedente, cioè arrivare a vedere la unità 
nella trinità, evitando il fraintendimento tri-
teistico, può essere affrontato da due pun­
ti di vista: 

a) A partire dalla trinità, quindi piuttosto 
nella linea della teologia orientale: in qual­
siasi discorso sul Padre, sul Figlio, sullo 
Spirito deve apparire implicitamente che que­
sti tre sono sempre in relazione tra loro, e 
quindi vanno visti insieme e non già a sé 
stanti. Invece per allievi a partire dai 9-10 
anni, all'occasione, occorre esprimere esplici­
tamente questa unità. 
Si potrebbe, per es., riflettere nel seguente 
modo: Che cosa si vuol esprimere chiaman­
do « padre » una persona umana? Che cosa 
di questa caratteristica è valida anche per 
Dio-Padre e che cosa è diverso in lui? A 
differenza del padre umano, Dio-Padre non 
si può mai pensare senza il Figlio, perché 
egli è totalmente origine, fonte, donazione al 
suo (unico) Figlio. Analogamente il « Figlio 
di Dio » non è come il figlio di una perso­
na umana che deve al padre umano la nasci­
ta e l'educazione, diventando però sempre più 
indipendente da lui: Gesù è totalmente « del 
Padre » di modo che — come nessun altro 
figlio — egli può dire di sé che è nel Padre 
e che il Padre è in lui (Gv 14,9.11). Lo 
« Spirito » infine è precisamente l'amore con 
il quale i due sono collegati tra loro, e non 
già qualcosa d'altro che esiste accanto a loro, 
o paragonabile a un sentimento tra esseri 
umani che presto può scomparire o tramu­
tarsi in odio. « Padre, Figlio e Spirito San­
to » non significa quindi, come noi quasi 
spontaneamente ci immaginiamo, tre Io auto­
nomi, che costituiscono per così dire un 
gruppo, ma un unico Dio, al quale posso di­
re « Tu », anche se gli parlo come « Padre » 
(come nel Padre nostro) o come « Gesù » o 

come « Spirito Santo », o come « Dio », « Si­
gnore », ecc. 
La venerabile espressione del II Conc. di 
Costantinopoli: « Una divinità (natura) in 
tre persone » non è più utilizzabile oggi come 
formula cat., poiché a causa dei cambiamen­
ti linguistici essa induce a malintesi. Nel tem­
po di quel Concilio e nel medioevo il ter­
mine « persona » indicava soltanto una com­
ponente di un tutto. Invece nell'attuale com­
prensione linguistica significa qualcosa che è 
assai più autonomo, vale a dire pienamente 
soggetto, coscienza di sé, Io (K. Rahner 1967, 
343; 353ss; 365ss; W. Kasper 1982, 349). 
Di « tre persone » in Dio è meglio parlare 
soltanto a studenti (più grandi) che hanno 
già sentito parlare di questa formula e quin­
di devono essere istruiti circa il fraintendi­
mento al quale sono esposti. 

b) A partire dall'unità, e quindi piuttosto nel­
la tradizione della teologia occidentale: sen­
za aver la pretesa di « chiarire » o di risol­
vere il mistero di Dio, si potrebbe, partendo 
da una esperienza umana analoga, trasmettere 
una precomprensione del fatto che Dio non 
è un Io immobile, isolato, ma un Io comuni­
cativo con « emanazioni ». 
Per es.: un essere umano non è soltanto un 
Io, è pure un Io in dialogo con se stesso. 
Mi domando sempre di nuovo chi sono, e 
se posso accettarmi così come sono. In un 
certo senso si potrebbe dire che io sono tri­
nitario: vivo come Io, sono consapevole di 
me stesso (sono anche un tu per me), sono 
da me stesso rifiutato o accettato. Analoga­
mente Dio non è soltanto Io, ma è in qual­
che modo un permanente colloquio con se 
stesso in tre tappe: il suo Io (come « Padre », 
« Origine ») riconosce se stesso e si rispec­
chia, come se dicesse a se stesso « Tu ». Per­
ciò è anche « Figlio » o « Parola » o « Im­
magine ». Dio però non rifiuta questo Tu o 
Immagine di sé, ma lo accetta radicalmente 
nella forza dell'amore, nello « Spirito Santo ». 
In questo senso Dio è interamente dialogo, 
affermazione di sé, è un sì. Anzi, anche a 
noi Dio vuol dire questo sì, nel suo Figlio 
e con la forza del suo Spirito, affinché sia­
mo in grado di dire sì a noi stessi e al pros­
simo. 
Questo tentativo può apparire non abituale 
e impegnativo. Partendo però dall'esperienza 
dell'uomo con se stesso, dovrebbe essere mag­
giormente plausibile che non i tanti paragoni 
impersonali e le tante « tracce della Trini­
tà », che a partire dai Padri della Chiesa so­
no state ripescate sempre di nuovo: l'unico 
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triangolo, costituito da tre angoli; il trifo­
glio composto da tre foglie; oppure il fuoco 
composto da luce, calore e movimento, ecc. 
Scopo di questi e altri tentativi è permettere 
di farsi una vaga idea del fatto che Dio uno 
e trino significa « Dio è amore » (1 Gv 4,8). 
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BERNHARD GROM 

TRSTENJAK Anton 

1. Anton Trstenjak nacque l'8-l-1906 a Gor-
nja Radgona, diocesi di Maribor (allora ap­
partenente alla monarchia austro-ungarica, 
dopo la prima guerra mondiale alla Jugosla­
via, e ora parte della Rep. Soc. Slovena). 
Frequentò il ginnasio a Maribor; studiò filo­
sofia (1925-1929) e teologia (1929-1930) a 
Innsbruck e si laureò in entrambe. L'incon­
tro con Gatterer, Jungmann e più tardi Croce 
fu decisivo per il suo lavoro nel campo della 

C. Ordinato sacerdote nel 1935, divenne prof, 
di religione nel ginnasio statale e nello stes­
so tempo professore di filosofia nel semina­
rio maggiore di Maribor. Consegui l'abilita­
zione con una brillante dissertazione su Me­
todi di C. e fu nominato docente di cateche­
tica presso la Facoltà di teologia di Ljubljana. 
Il suo voi. Metodi di C. divenne presto te­
sto ufficiale per la preparazione dei futuri 
prof, del ginnasio. Fu tradotto in diverse lin­
gue straniere, tra cui l'italiano. 

2. L'interesse per la C. condusse T. allo 
studio della psicologia presso A. Gemelli a 
Milano (Istituto di psicologia del S. Cuore), 
che nel 1945 gli offri una cattedra. Analoga 
offerta gli venne fatta dall'Univ. di Graz 
(Austria). Le sue ricerche scientifiche nell'am­
bito della C., alla luce della psicologia, 
sbocciarono nel libro Psicologia pastorale, 
che fu tra i primi e più importanti lavori 
in questo ambito. Nominato prof, ordinario 
alla facoltà di Ljubljana, continuò le sue ri­
cerche scientifiche sull'attività umana, stu­
diando la creatività, l'attività economica, ecc. 
In quel periodo scrisse sette volumi sull'uo­
mo, di cui II cammino dell'uomo fu tradotto 
in italiano. Le sue ricerche di psicologia era­
no indirizzate in modo particolare verso la 
psicologia dei colori, settore in cui diventò 
un'autorità mondiale. 
T. ha scritto oltre 40 libri e più di 300 studi 
scientifici (in gran parte riassunti delle sue 
conferenze tenute in Europa e in America, 
utilizzando quattro lingue mondiali). Ha il 
merito di aver incominciato, tra i primi, a 
studiare problemi cat. e pastorali con l'aiuto 
della psicologia. 
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UFFICIO CATECHISTICO DIOCESANO 

I. Origine e funzione dell'UCD 

1. Istituzione dell'UCD. L'atto di nascita uf­
ficiale dell'UCD può essere fatto risalire per 
le diocesi italiane alla circolare della S. Congr. 
del Concilio (12-12-1929), e per tutte le dio­
cesi del mondo al decreto Provido sane della 
stessa Congr. (12-1-1935). In realtà l'esigen­
za di un impegno cat. più adeguato e atten­
to alle nuove situazioni aveva già solleci­
tato, in diverse Chiese locali, la creazione 
di centri di coordinamento e di promozione 
dell'attività cat., anche se variamente confi­
gurati. Non a caso la circolare della S. Congr. 
del Concilio invitava gli ordinari « a isti­
tuire, in quella forma e in quelle modalità 
che riterranno più opportune, un UCD là 
dove non esiste ancora; e, ove già esiste, a 
dare allo stesso un maggiore sviluppo, cor­
rispondente alle nuove esigenze dell'insegna­
mento religioso nelle scuole dello stato ». 
Tra le finalità proprie dell'UCD vengono sot­
tolineate quelle di « promuovere e discipli­
nare sempre meglio in ogni diocesi l'istru­
zione religiosa del popolo cristiano », la ne­
cessità di rispondere « alle nuove esigenze 
dell'IR nelle scuole dello stato » (cf circo­
lare del 12-12-1929), l'esigenza di organizza­
re corsi di preparazione per i catechisti e gli 
insegnanti di religione (cf Provido sane, n. 3). 
Uno schema di statuto, allegato alla circo­
lare della Congregazione, precisava i settori 
ai quali si doveva estendere l'attività del­
l'Ufficio, e cioè: « L'istruzione cat. parroc­
chiale dei fanciulli e degli adulti; l'IR nelle 
pubbliche scuole dello stato tanto primarie 
quanto medie di ogni ordine e grado; la dot­
trina cristiana impartita nei collegi e nelle 
istituzioni cattoliche » (cf art. 3). In questo 
schema di statuto, l'UCD viene considerato 

come « organo con cui l'Ordinario promuove, 
ordina e dirige in tutta la diocesi l'istruzio­
ne religiosa del popolo» (cf art. 1). 

2. Indicazioni ecclesiali più recenti sull'UCD. 
Oggi l'UCD, in un contesto culturale e pa­
storale fortemente mutato, deve farsi carico 
in modo nuovo dei compiti precedenti e, in­
sieme, rispondere a nuove esigenze. La stes­
sa varietà di termini con cui si tenta di defi­
nirlo (Ufficio cat., Centro cat., Centro di pa­
storale cat., Ufficio o Centro per l'evangeliz­
zazione e la C., ecc.) può essere indicativa 
della ricerca e dei tentativi di rinnovamento 
in atto. Il DCG (1971) al fine di presentare 
« i fondamentali principi teologico-pastorali, 
desunti dal magistero della Chiesa e in modo 
particolare dal Conc. Vat. II, con i quali si 
possa più idoneamente orientare e coordina­
re l'azione pastorale del ministero della pa­
rola » (cf DCG, proemio), ribadisce la ne­
cessità che ogni diocesi abbia un Ufficio Cat. 
e offre elementi utili per ridefinirne i com­
piti: 

« Con il decreto "Provido sane" è stato isti­
tuito l'UCD con il compito di presiedere a 
tutta l'organizzazione cat. Questo ufficio deve 
essere costituito da un gruppo di persone 
veramente esperte in materia. L'ampiezza e 
la diversità delle questioni di cui l'ufficio 
cat. deve interessarsi esigono che le respon­
sabilità siano ripartite tra più persone com­
petenti. L'UCD deve anche promuovere e gui­
dare il lavoro di quelle organizzazioni, come 
il centro cat. parrocchiale, la confraternita 
della dottrina cristiana, ecc., che costituisco­
no le cellule di base dell'azione cat. Occor­
re anche che le comunità locali istituiscano 
centri permanenti di formazione dei catechi­
sti... L'UCD, che fa parte della curia, è quin­
di l'organo con cui il vescovo, capo della 
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comunità e maestro della dottrina, dirige e 
modera tutte le attività cat. Nessuna diocesi 
può essere priva dell'ufficio cat. » (DCG 126). 

L'attività dell'UCD è vista all'interno di una 
più ampia collaborazione pastorale e di un 
coordinamento regionale e nazionale (cf DCG 
125-128; RdC 147). Il nuovo codice di dirit­
to canonico non parla espressamente del­
l'UCD (nel can. 775,3 parla solo dell'Ufficio 
cat. nazionale): sottolinea, tuttavia, la di­
mensione pastorale della curia diocesana (can. 
469) e i compiti a cui ogni Chiesa è chia­
mata in riferimento al ministero della Pa­
rola e della catechesi (can. 756-792); le sue 
indicazioni preziose, ma limitate alla natura 
propria di uno strumento canonistico, vanno 
lette e integrate con le altre diverse indica­
zioni pastorali. 

II. Per un rinnovamento dell'UCD 

1. In quale contesto ridefinire la natura e il 
ruolo dell'UCD. L'identità e il ruolo del­
l'UCD vanno ripensati all'interno del cam­
mino di rinnovamento pastorale e cat. in­
trapreso dalle nostre Chiese nel dopo-Con-
cilio. In particolare l'UCD sembra oggi in­
terpellato da alcune urgenze: a) l'attenzio­
ne primaria alle persone degli operatori, con 
l'esigenza di promuovere la corresponsabili­
tà dei diversi soggetti ecclesiali che hanno 
un ruolo specifico in ordine alla C. (presbi­
teri, famiglie, catechisti, animatori di cate­
chisti e di gruppi ecclesiali...), dentro un pre­
ciso impegno-progetto di formazione perma­
nente; b) la messa in opera di una C. evan­
gelizzante e missionaria, con l'esigenza di una 
C. di popolo, di una C. nelle varie situazio­
ni, età e ambienti; soprattutto di una C. de­
gli adulti e dei giovani, di una C. per edifi­
care una Chiesa più missionaria; c) la pro­
mozione di una C. collegata con tutta la vita 
e l'azione della Chiesa, con l'esigenza di pro­
muovere la complementarità tra pastorale 
cat.-liturgica-caritativa e tra i diversi soggetti 
ecclesiali (famiglia, parrocchia, gruppi e mo­
vimenti...). 

2. Identità e compiti dell'UCD. In modo de­
scrittivo l'UCD può essere considerato come 
l'organo della curia diocesana con cui il ve­
scovo guida, promuove e coordina tutta la 
pastorale cat. nella Chiesa locale. In parti­
colare, come suoi compiti, da precisare e da 
sviluppare gradualmente in riferimento alle 
situazioni concrete, sembrano emergere: 
— la conoscenza dello stato della pastorale 
cat. in diocesi; 

— la promozione della pastorale cat. nella 
parrocchia in riferimento alle diverse età, 
ambienti e situazioni, contenuti e strumen­
ti...; 
-— la sensibilizzazione e l'educazione a una 
rinnovata mentalità e comune responsabilità 
ecclesiale in ordine alla evangelizzazione e 
alla C.; 
— lo studio dei problemi e l'avvio di con­
crete iniziative in riferimento all'educ. rei. e 
all'IR nella scuola (materna, elementare, se­
condaria...), in particolare con la qualifica­
zione e la formazione dei diversi operatori e 
degli insegnanti di religione; 
— la preparazione, qualificazione e forma­
zione dei diversi operatori e operatrici della 
pastorale cat.; 
— il coordinamento dei diversi ministeri e 
carismi in ordine alla evangelizzazione e alla 

— la ricerca di nuove vie e modi di servizio 
alla parola di Dio nel proprio contesto cul­
turale; 
— la guida e l'aiuto nell'accoglienza del pro­
getto cat. rinnovato e nella utilizzazione dei 
catechismi corrispondenti; 
— la progettazione di un piano di pastorale 
cat. in riferimento alle situazioni concrete. 

3. Struttura dell'UCD. La struttura del­
l'UCD si dovrà configurare concretamente in 
rapporto alla situazione e all'impostazione 
globale della vita e della pastorale di ogni 
Chiesa locale. In ogni caso, sembra si pos­
sano considerare le seguenti necessità: di un 
gruppo stabile di persone per un lavoro in 
équipe; di avvalersi di altre persone o grup­
pi di consulta e di lavoro (esperti, commis­
sione o consulta cat., gruppi di lavoro); di 
avere punti di riferimento (responsabili o 
animatori) nelle singole zone pastorali; di 
preparare animatori e responsabili diocesani 
o zonali per la pastorale cat. 
In concreto, le persone che collaborano più 
direttamente per l'attuazione dei compiti del­
l'UCD possono essere: la direzione (diretto­
re, vicedirettore), la segreteria, la commissio­
ne cat. (in genere con il compito di program­
mare l'attività cat. e di cooperare con la di­
rezione per l'attuazione del programma stes­
so). 
Una cosa è certa: una riflessione e una rin­
novata attenzione all'UCD si situa in una 
Chiesa che è « invitata a consacrare alla C. 
le sue migliori risorse di uomini e di energie, 
senza risparmiare sforzi, fatiche e mezzi ma­
teriali, per meglio organizzarla e per forma­
re un personale qualificato. Non si tratta di 
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un semplice calcolo umano, ma di un atteg­
giamento di fede » (CT 15). 
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SERGIO PINTOR 

UFFICIO CATECHISTICO NAZIONALE 

1. Costituito nel 1961, l'UCN è l'organismo 
della CEI per il coordinamento e la promo­
zione della C. in Italia. I suoi compiti, sta­
biliti per Statuto, sono i seguenti: studiare 
i problemi relativi all'evangelizzazione e alla 
C. in rapporto all'evolversi dell'ambiente so-
cio-culturale ed ecclesiale del paese; elabo­
rare programmi pastorali rispondenti alle 
istanze ed esigerìze della comunità ecclesia­
le; promuovere l'attuazione di tali piani pa­
storali, offrendo servizi e strumenti di soste­
gno e orientamento; coordinare l'attività de­
gli uffici cat. regionali e diocesani e dei vari 
organismi e istituzioni (Facoltà universitarie 
e centri cat.) che operano nel campo della C. 
a livello nazionale; promuovere l'animazione 
nelle diocesi e regioni di scuole per la for­
mazione dei catechisti; curare la redazione e 
pubblicazione di catechismi e di altri docu­
menti secondo il mandato della CEI e seguir­
ne la diffusione e la sperimentazione pasto­
rale; studiare e approfondire in modo perma­
nente i problemi relativi all'IR cattolico nel­
la scuola in stretto rapporto con i compe­
tenti organismi ministeriali ed ecclesiastici; 
promuovere iniziative di sostegno per l'ag­
giornamento degli insegnanti di religione, in 
collaborazione con Istituti specializzati e le 
Chiese locali. 

2. Per raggiungere i suoi fini l'UCN mantiene 
uno stretto collegamento con la Commissio­
ne Episcopale per la dottrina della fede, la 
C. e la cultura designata dalla CEI per gui­
dare il settore specifico della C. L'UCN svi­
luppa un permanente collegamento con i 

corrispondenti uffici e organismi internazio­
nali che operano nel campo della C. 

3. La struttura dell'UCN è composta: dal 
direttore e vicedirettore, nominati dalla CEI, 
secondo le norme statutarie che regolano le 
nomine dei responsabili degli Uffici della Se­
greteria Generale della Conferenza; dal per­
sonale (sia religioso che laico) addetto alla 
segreteria. L'UCN si avvale di un Consiglio 
Nazionale costituito dai direttori degli uffici 
cat. regionali, nominati dalle Conferenze 
Episcopali Regionali, su proposta dei diret­
tori degli UCD; da rappresentanti dei Centri 
cat., degli istituti di cat., défilé riviste cat. 
a livello nazionale; da un gruppo di esperti, 
religiosi e laici segnalati alla direzione del­
l'UCN dalle regioni e diocesi o designati da 
associazioni, movimenti e gruppi ecclesiali. 
Il Consiglio dell'UCN si riunisce tre volte 
l'anno circa, per discutere i problemi di com­
petenza dell'UCN, secondo un ordine del 
giorno preparato di volta in volta dalla Di­
rezione e Segreteria. L'UCN organizza an­
nualmente anche un convegno nazionale per 
i direttori degli Uffici cat. diocesani e loro 
più diretti collaboratori. L'incontro affronta 
tematiche connesse al servizio degli uffici 
della pastorale cat. diocesana. 
Per i settori particolari del suo lavoro l'UCN 
si avvale di équipes o gruppi permanenti di 
esperti che studiano i problemi, promuovono 
iniziative di studio, elaborano strumenti e 
sussidi, animano incontri sia a livello na­
zionale che regionale e diocesano particolar­
mente nei due campi della C.-catechisti e del­
l'IR. 
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CESARE NOSIGLIA 

UMANESIMO CRISTIANO 

1. Se per U. intendiamo il progetto e l'in-
veramento dell'uomo, che ne soddisfi le esi­
genze e ne realizzi le potenzialità dandogli 
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il senso e il gusto della vita, la prima intui­
zione è che la fede cristiana, in quanto « let­
tura profetica » della realtà (fatta cioè con 
gli occhi del più competente, il Dio creatore-
redentore), sia la proposta più autentica e più 
completa: « La fede infatti tutto rischiara di 
una luce nuova e svela le intenzioni di Dio 
sulla vocazione integrale dell'uomo e perciò 
guida l'intelligenza verso soluzioni piena­
mente umane » (GS 11). E nel « Verbo fatto 
carne » abbiamo la- più affascinante esempla­
rità: « Chiunque segue Cristo, l'uomo per­
fetto, si fa lui pure più uomo » (GS 41). 
Vocazione incarnata di un Dio-Amore, l'uo­
mo prende coscienza della positività e bon­
tà di tutto il suo essere, quale realtà uni­
taria in una triplice dimensione fisica (corpo-
spazio-tempo), spirituale (sentimenti-intelli­
genza-volontà), « soprannaturale » (vita divi­
nai grazia »); coglie nel rapporto dialogico 
col suo Creatore la decisiva responsabilità 
delle proprie scelte e l'altissima dignità della 
propria avventura umana destinata a non 
esaurirsi nel tempo; scopre la sua missione 
di farsi dono del Padre ai fratelli per co­
struire una convivenza terrena fondata sulla 
verità, giustizia, amore e libertà (cf GS 26); 
in quanto essere essenzialmente sociale si 
sente sempre chiamato nel suo crescere e nel 
suo agire all'inscindibile duplice impegno per­
sonale e comunitario. 

2. L'U. cristiano non è antropocentrico: pur 
ritenendo la persona un assoluto (quale con­
vergenza e finalità della creazione, che subor­
dina a sé tutto il resto), non afferma che è 
l'Assoluto come se « l'uomo (fosse) per l'uo­
mo l'essere supremo » (Marx) in radicale 
autonomia anche da Dio. Proprio in quanto 
creatura, l'uomo fonda nel suo singolare rap­
porto con Dio sia il proprio inalienabile va­
lore di persona escludente ogni sua stru­
mentalizzazione a « mezzo per », sia l'ope­
rosa umiltà di una libertà che si autodeter-
mina verso fini percepiti come valori offerti 
ma non autocreati. In quanto creatura re­
denta, l'uomo si sente arricchito per la rein­
tegrazione nel progetto del Padre, con una 
comprensione più penetrante e sicura del si­
gnificato di sé, del cosmo, della storia, e con 
un potenziamento della sua volontà nel con­
seguire le mete intraviste. Però nel definire 
questa azione della « grazia » — secondo che 
la si configuri o come « aiuto » che si ag­
giunge alla natura o come orientamento/ca-
pacità che trasforma e divinizza la natura — 
si decide la possibilità di sostenere o meno 
l'esistenza e i contenuti di uno specifico U. 

cristiano (problema analogo a quello dell'esi­
stenza e specificità di una « filosofia cristia­
na »). 

3. Comunque, non si potrà desumere diret­
tamente ed esclusivamente dalla fede il com­
portamento concreto del cristiano, sempre si­
tuato nella storia e condizionato dalle cultu­
re (paradigmatica la GS 45 : « La Chiesa dà 
aiuto al mondo e da esso molto riceve »). 
Perciò nell'affermare o negare un U. cristia­
no occorrerà grande equilibrio, perché le va­
rie posizioni, talvolta apparentemente con­
traddittorie, infine non fanno che accentuare 
reali esigenze del « mistero cristiano », pre­
sentandolo così in modo unilaterale più per 
urgenze educativo-pastorali e per l'obiettiva 
difficoltà di esprimere adeguatamente la tra­
sformatrice irruzione del divino nell'umano 
che non per disistima o rifiuto esplicito del­
l'ortodossia richiesta dalla teologia, debitrice 
sempre ad una mediazione filosofica (plura­
listica) e sovente preoccupata di far tacere 
l'avversario di turno piuttosto che far parlare 
la rivelazione. 
Si comprenderà allora l'istanza teocentrica 
dell' umanesimo integrale di Maritain (preoc­
cupato di superare la presunta opposizione 
tra creatura e creatore); quella scombusso­
lante dell'evoluzionismo integrale di Teil-
hard de Chardin (preoccupato di superare 
le concezioni del mondo medievali, in mag­
giore aderenza alla mentalità contemporanea); 
quella disarmante di J. M.a Gonzàlez-Ruiz, 
per il quale il cristianesimo non è un uma­
nesimo (preoccupato di non coartare e scle-
rotizzare la perenne novità evangelica in una 
determinata cultura). Finché si rivolgono a 
tutto l'uomo e ad ogni uomo, rimarranno 
« proposte cristiane ». 
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MARIO MONTANI 

UNGHERIA 

1. Fin dall'inizio del secolo si diffonde in 
Ungheria il metodo di —» Monaco, e il movi­
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mento cat. è sostenuto dalle riviste « Kato-
likus », « Hitoktatàs » (L'insegnamento reli­
gioso cattolico: 1885-1896), « Tanitsatok » 
(Docete: 1896) e « Katolikus Nevelés » 
(L'educazione cattolica: 1906-1946). La legge 
del 1921 rendeva l'IR nella scuola e la fre­
quenza ad esso obbligatori, e ciò durò fino al 
1949. Nelle scuole medie statali l'IR aveva 
2 ore la settimana, e 4 nelle scuole catto­
liche. La C. parrocchiale, alla domenica e an­
che in altri tempi nei gruppi giovanili, com­
pletava quella scolastica. 
Nel periodo dello stalinismo (soprattutto do­
po il 1949) la C. subì grossi danni. A causa 
di misure restrittive, il numero dei fanciulli 
iscritti alla C. nella scuola scese sensibilmen­
te. Fino al 1974 non vi furono altre possi­
bilità di C. all'infuori di quella scolastica. A 
partire da quell'anno fu anche accettata la 
C. nella chiesa, con gli stessi metodi della 
scuola (solo a partire dal 1984 la C. è am­
messa anche nella casa parrocchiale). Oggi 
(1984) il 20% dei fanciulli (6-14 anni) par­
tecipa alla C., mentre per i giovani (15-25 
anni) si arriva solo all'1%. 

2. Nuovi testi di religione. Nel marzo del 
1968 la Conferenza Episcopale ungherese de­
cise la redazione di nuovi testi di religione, 
« in conformità con le nuove esigenze peda­
gogiche e psicologiche ». Fu indetto un con­
corso. I manoscritti furono esaminati da una 
commissione nominata dai vescovi nel luglio 
1969 sotto la guida del vescovo J. Udvardy. 
Presidente della commissione fu Elemér 
Merksz; come redattore responsabile fu chia­
mato il prof. B. Csanad. Uscì per primo il 
voi. per la prima classe. A mennyei Atya 
sxeret minket (Il padre celeste ci ama). Suc­
cessivamente uscirono, fino al 1976: Elsóàl-
dozok hittankònyve (Libro per la prima co­
munione), Keresztény élet (Vita cristiana), 
Odvdssegumktdrténete (La storia della sal­
vezza), e Hitiink és életùnk (La nostra fede 
e la vita). Fino al 1983 sono usciti 5 titoli, 
con una tiratura di 1 milione di copie. Come 
sussidi per i testi di religione furono elabo­
rati 4 piccole guide per i catechisti, 2 serie 
di diapositive e 2 quaderni di lavoro per i 
fanciulli. Nel 1979 fu pubblicata una Cate­
chetica (per i seminari maggiori e per i cate­
chisti). Nel 1982 uscirono il DCG e CT in 
lingua ungherese. 
Anche se le esperienze con i testi di religio­
ne furono buone, la Conferenza Episcopale, 
dietro forti critiche da parte dei conserva­
tori, decise che alcuni volumi della serie do­

vevano essere cambiati. Per tre libri fu nuo­
vamente indetto un concorso. Come risul­
tato si ebbero: Elsóàldozók kònyve, Ke­
resztény élet e un nuovo testo per i cresi­
mandi. Il lavoro fu fatto sulla base di un 
programma-quadro, secondo il quale anche 
gli altri volumi furono migliorati e revisio­
nati. La difficoltà principale della precedente 
serie era infatti che non c'era un programma 
per l'intero lavoro. Nel 1980 il manoscritto 
fu esaminato e criticato. Nel 1983 la nuova 
serie rinnovata era pronta, e attende ora la 
pubblicazione. 

3. Organizzazione e strutture. Dopo il II 
Congresso Cat. Internazionale di Roma 
(1971), fu eretta la Commissione cat. nazio­
nale. II primo vescovo presidente fu J. Ud­
vardy, fino al 1979. Poi gli subentrò Istvàn 
J. Marosi. Direttore della Commissione fu 
Elemér Merksz, fino al 1974; a partire dal 
1977, il prof. Béla Csanad. Nello stesso tem­
po furono create nelle diocesi le Commissio­
ni cat. diocesane. A partire dal 1971 furono 
organizzati i cosiddetti « Esercizi cat. » per la 
formazione spirituale e l'aggiornamento dei 
catechisti. Nel 1976 fu fondato l'Ufficio cat. 
consultivo come centro del lavoro cat. Que­
sto Ufficio organizza le cosiddette consulta­
zioni di gruppo, come pure di catechetica e 
pastorale. Esso aiuta i catechisti fornendo 
materiale didattico e sussidi. Nell'anno sco­
lastico 1983-1984 fu introdotto un corso per 
catechisti laici. 
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BÉLA CSANAD 

UNITÀ DIDATTICA 

La UD è un'ipotesi di esperienza di appren­
dimento, un'unità di lavoro, all'interno di una 
—> programmazione, ordinata al raggiungi­
mento di un -> obiettivo didattico. 
Impegnarsi nella programmazione di una di­
sciplina significa impegnarsi nella costruzione 
di una serie di UD. Per questo occorre aver 
individuato gli obiettivi didattici generali che 
la disciplina permette di formulare; distin­
guere gli argomenti nucleari, i concetti fon­
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damentali della disciplina che possono es­
sere acquisiti attraverso obiettivi didattici 
specifici, a cui corrispondono le UD; realiz­
zare quindi ogni obiettivo specifico, chieden­
dosi che cosa l'alunno saprà fare quando lo 
avrà acquisito e a quali condizioni. 
L'UD può dunque essere considerata come 
un micro-curricolo: essa si presenta come un 
itinerario didattico organizzato i cui elementi 
costitutivi sono un obiettivo, con i relativi 
contenuti, metodi e mezzi, e la verifica del­
l'esperienza di apprendimento avvenuta. A 
seconda della sua consistenza, l'UD può ri­
chiedere il tempo di una lezione scolastica 
oppure occupare diverse ore di attività. 

1. Struttura. Nel corso della UD l'alunno 
passa attraverso le principali fasi dell'appren­
dimento evidenziate da R. M. Gagné: moti­
vazione, comprensione, acquisizione, ritenzio­
ne, ricordo, generalizzazione, prestazione, 
feed-back. In un altro modello, di R. M. 
Gagné e L. J. Briggs, gli elementi portanti 
della UD sono costituiti da una sequenza di 
momenti didattici considerati dal punto di 
vista dell'insegnante o dell'agente esterno 
(che potrebbe essere anche un libro di testo): 
1) guadagnare l'attenzione degli allievi; 
2) comunicare l'obiettivo didattico; 3) sti­
molare il ricordo delle conoscenze e capacità 
che si ritengono acquisite e che sono necessa­
rie per sviluppare l'UD; 4) presentare il ma­
teriale da apprendere; 5) fare da guida al­
l'apprendimento; 6) sollecitare la manifesta­
zione della conoscenza o capacità acquisita, 
l'effettuazione della prestazione che era stata 
posta come obiettivo; 7) fornire il feed-back 
circa la correttezza della prestazione effettua­
ta; 8) valutare la prestazione; 9) assicurare 
la ritenzione e il transfer mediante l'eserci­
zio. 
In questa sequenza di funzioni, che favori­
sce un'esperienza di apprendimento, distin­
guiamo con Pellerey: 1) una fase iniziale 
di avvio, per la quale risulta utile l'impiego 
di « pretests », la presentazione dell'obiettivo 
didattico, di panoramiche iniziali o sommari, 
di concetti organizzatori anticipati; 2) una 
fase centrale in cui si svolgono gli interventi 
dell'insegnante, che presenta le conoscenze 
e le capacità oggetto di studio, e ne favorisce 
l'acquisizione; 3) una fase conclusiva in cui 
l'insegnante controlla, consolida e favorisce 
la generalizzazione dell'apprendimento (M. 
Pellerey 1979, cap. 12). 

a) Per quanto riguarda la fase iniziale, il 
pretest è un insieme di domande riferite alle 

conoscenze, abilità e atteggiamenti che sa­
ranno oggetto dell'apprendimento all'inizio 
della UD. Le panoramiche iniziali o som­
mari hanno il compito di introdurre all'argo­
mento da apprendere, evidenziandone i con­
cetti centrali; i concetti organizzatori antici­
pati richiamano o introducono i perni con­
cettuali che permettono di ancorare il nuovo 
materiale da apprendere alla struttura cono­
scitiva dell'alunno. Uobiettivo didattico ri­
guarda le competenze (conoscenze, abilità, 
atteggiamenti) che l'alunno dovrà dimostra­
re di avere acquisito al termine del processo 
di apprendimento. L'obiettivo specifico di 
una UD si inserisce dentro gli obiettivi gene­
rali della disciplina e concorre alla loro acqui­
sizione. Tale obiettivo deve essere dichiarato 
agli alunni, in modo che partecipino consa­
pevolmente a tutto il lavoro richiesto dalla 
UD. 
b) Nella fase centrale, l'insegnante presenta 
i contenuti che favoriscono l'acquisizione del­
l'obiettivo. Il contenuto è il primo e più ido­
neo dei mezzi per raggiungere i fini (R. Ti­
fone 1975, 374). La scelta e l'organizzazione 
del contenuto richiede una sicura competen­
za nella disciplina: conoscenza della sua strut­
tura, dei suoi concetti-chiave, delle abilità 
fondamentali che permette di acquisire, al 
fine di decidere ciò che può essere proposto 
all'alunno: che cosa, quanto, in che ordine, 
con quali relazioni. Per la presentazione del 
contenuto, l'insegnante sceglie il -» metodo 
adatto e decide quali mezzi e materiali didat­
tici utilizzare. Il metodo si occupa del come 
presentare il contenuto, ed è il risultato delle 
seguenti componenti: una chiara visione del 
fine da raggiungere, la scelta dei mezzi pro­
porzionati a tale fine, l'aderenza alla psicolo­
gia dell'alunno nella sua situazione evolutiva 
(ibid.). 

c) Nella fase conclusiva della UD si valuta 
l'esperienza di apprendimento avvenuta. La 
—> valutazione è un processo che interviene 
sia nella progettazione della UD che nella 
sua realizzazione. Essa può servirsi di stru­
menti formali (prove oggettive, prove a scel­
ta multipla...) e informali (osservazione del 
comportamento degli alunni, schede di lavo­
ro individuali...). Cosi si verifica se l'obiet­
tivo della UD è stato raggiunto. In una cor­
retta valutazione, si tengono presenti anche i 
possibili effetti laterali dell'apprendimento 
avvenuto o le cause del non raggiungimento 
dello stesso, si interpretano le informazioni 
raccolte e si elabora un giudizio in base a 
cui decidere se passare alla UD successiva o 
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impegnarsi nel ricupero, utilizzando altri per­
corsi didattici; infine si giudica sulla funzio­
nalità complessiva della unità. 

2. Coerenza. L'UD deve avere una propria 
coerenza interna ed esterna. All'interno della 
UD occorre un'adeguata proporzione tra 
l'obiettivo specifico e i contenuti, il metodo 
e i mezzi che vengono scelti per favorirne 
l'acquisizione: contenuti adeguati all'obietti­
vo, metodo e mezzi adeguati ai contenuti, 
criteri di valutazione adeguati all'obiettivo, 
ai contenuti, al metodo e ai mezzi didattici 
impiegati. 
È poi necessario che ogni UD sia in conti­
nuità con l'unità che la precede e con quel­
la che la segue, e che si rapporti in maniera 
significativa agli obiettivi generali della di­
sciplina e, attraverso questi, agli obiettivi 
educativi del progetto entro cui è inserita. 
È evidente perciò che la costruzione di UD 
costituisce il momento centrale di una pro­
grammazione curricolare e che impegna gli 
insegnanti nello specifico delle loro compe­
tenze professionali, sia nei confronti della 
disciplina che nei confronti degli alunni ai 
quali intendono insegnarla. 
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RINA GIOBERTI 

UNZIONE DEGLI INFERMI 

Il catechismo postridentino al cap. V ricor­
da ai pastori la necessità di una adeguata C. 
dei fedeli circa i vantaggi che essi traggono 
da questo sacramento. Essi non hanno altri 
motivi per desiderarlo; vi siano indotti alme­
no dalla utilità personale; siamo infatti por­
tati dalla natura a fare dipendere tutto dal 
nostro interesse. Il nuovo rito per la cele­
brazione dell'Udì (solo in determinati casi: 
estrema unzione) è denso di linee teologico-

liturgiche e di linee di forza per una C. 
appropriata lontana da visioni utilitaristiche 
o « miracolistiche » dell'Udì che vale la spe­
sa di conoscere anche solo in modo schema­
tico. Per approfondimenti, cf la bibliografia. 

I. Le dimensioni proprie all'UdI che la 
C. deve potenziare 

Fondamentalmente sono quattro quelle evi­
denziate dai « Praenotanda » del nuovo rito 
riformato a norma dei principi decretati dal 
Vat. II. Esse sono presenti anche nell'euco-
logia e dall'uso delle pericopi proposte per 
l'impiego della Sacra Scrittura. 

1. Dimensione cristocentrica. L'Udì è un 
evento in cui il Signore « agisce » personal­
mente nel credente e vi « compie » la salvez­
za appunto mentre il fedele (coscientemente, 
in modo riflesso; oppure meno coscientemen­
te, in modo implicito) dona la sua persona 
in stato di precarietà fisica (soggetto è l'am­
malato, il vecchio, ecc.) perché sia configu­
rato e conformato esistenzialmente al « Cri­
sto-sofferente », al « Cristo-crocifisso », al 
« Cristo-morente » per la salvezza della Chie­
sa e dell'umanità. La C. deve fare forza su 
questo aspetto per poter essere imperniata 
sulla dimensione pasquale insita all'Udì, dove 
il « Cristo-medico » per mezzo dello Spirito 
Santo-medicina è presente per « celebrare » 
nel membro vivo del suo corpo mistico la 
sua vittoria sulla sofferenza, sulla morte, sul 
peccato causa dell'una e dell'altra. L'Udì è 
« rimemorativa » nel soggetto di quanto Cri­
sto compì in se stesso, « dimostrativa » di 
quanto Cristo compie nell'« hic et nunc » 
celebrativo, « prognostica » della vittoria fi­
nale che è già in atto nella Chiesa {cf di­
mensione escatologica dell'Udì) ma che pie­
namente sarà nell'eschaton. 

2. Dimensione ecclesiale. Secondo il dettato 
di LG 11, ripreso dal rito stesso, è tutta la 
Chiesa che raccomanda il malato, il vecchio, 
che si trovano in stato di precarietà, al Si­
gnore sofferente e glorificato perché dia loro 
sollievo e salvezza. Il cristiano è deputato dal-
l'« Ecclesia » ad agire « prò Ecclesia » e « in 
nomine Ecclesiae ». E la Chiesa tutta è coin­
volta nel suo « ministerium alleviationis » at­
torno al soggetto dell'Udì. A causa della di­
mensione corporale e storico-sociale della per­
sona umana l'incontro con il Signore avviene 
attraverso una mediazione ecclesiale; la Chie­
sa è presente almeno nella persona del mi­
nistro. La C. deve evidenziare che è nella 

655 



unzione degli infermi 

persona del singolo fedele che l'Ecclesia ce­
lebra, né esclusivamente, né primariamente 
per il fedele, ma per la Ecclesia tutta. L'in­
contro pluripersonale tra la persona del sog­
getto e le Persone Divine avviene attraverso 
gesti e parole poste dalla Chiesa per con­
tinuare la volontà di Gesù (cf istituzione 
del sacramento). Così l'azione pastorale at­
torno al malato si carica di valenze profon­
damente teologico-liturgiche. 

3. Dimensione pneumatologica. È tutto l'im­
perscrutabile piano di salvezza che, realizza­
to da Cristo in se stesso, in virtù dello Spi­
rito Santo si rende presente nel soggetto. 
Per cui l'eucologia invoca dal Redentore con­
forto con la grazia dello Spirito Santo, anzi 
invoca la « plenitudo Spiritus », perché lo 
Spirito sia sostegno della debolezza del sog­
getto, sia conforto, serenità, piena salute. La 
C. deve ricordare che l'Udì primariamente 
è un sacramento dei vivi spiritualmente. Il 
rito continuo (cf SC 74) contempla così la 
celebrazione del sacramento della penitenza, 
Udì e Viatico. La C. può anche avvertire 
che si profila una prassi pastorale che, se vede 
nell'unzione il sacramento « consummativum 
totius spiritualis curationis », crea in analo­
gia con l'iniziazione cristiana (battesimo-con-
fermazione-eucaristia) un'iniziazione escato­
logica: penitenza-Udl-viatico (eucaristia). 

4. Dimensione antropologica. Il valore della 
sofferenza, che le culture disattendono, è dal-
l'Udl potenziato. Il Cristo com-patisce col 
fedele. Il fedele è liberato oggettivamente 
dall'angoscia del dolore. Questo, con-in-per 
mezzo del Cristo in unione con la Chiesa tut­
ta, diventa occasione, motivo, causa di reden­
zione. Le esperienze psicologiche, i traumi a 
cui il malato viene sottoposto da svariate 
cause, la segregazione nella quale è relegato 
a motivo di una società non più civile che 
fa del malato una fonte di guadagno, ecc., 
sono nella visuale cristico-ecclesiale superate 
per mezzo dell'Udì, le cui valenze devono 
essere comprese, approfondite, vivificate dal 
catecheta in modo che la sua azione diuturna 
giunga a creare « mentalità nuove » in Cri­
sto, l'uomo nuovo, la cui novità sarà sempre 
fonte di meraviglia. Comunque la C. può usu­
fruire anche di alcuni principi o fulcri tipici. 

II. I fulcri attorno ai quali deve gra­
vitare la C. dell'UdI 
Questi possono assurgere anche a principi e 
leggi tipiche alle quali la C. si arricchisce di 

contenuti e di metodologia speciale, per l'ap­
punto quelli mediante i quali la C. si carat­
terizza come C. liturgica. 

1. Il fulcro della preminenza della Parola 
di Dio. È evidenziato dalla stessa struttura 
celebrativa. La celebrazione del sacramento 
propriamente detto fa sempre seguito alla ce­
lebrazione della Parola di Dio. Anzi, la ce­
lebrazione diventa esegesi esistenziale e con­
tinuazione di ciò che Cristo ricominciò a fare 
e a insegnare (cf At 1,1). Inoltre le stesse 
preghiere, i « praenotanda », ecc., risultano 
una « centonizzazione » della stessa Sacra 
Scrittura. La C. deve modularsi sulle tema­
tiche biblico-liturgiche. E la celebrazione a 
sua volta diventerà la « sede » dove per ec­
cellenza va a sfociare l'azione biblico-cat., e 
nella quale si potenzia il processo di progres­
sivo approfondimento della Parola di Dio in 
vista del « dopo » celebrativo. 

2. Il fiderò della dialogicità. Nella celebra­
zione è sempre implicita la fede che il sa­
cramento dona. Meglio se la fede è esplici­
tamente professata ed esiste il desiderio di 
crescere in essa. Qui si inserisce una triplice 
modalità propria alla C. che vuole portare 
a maturazione della fede il soggetto suscitan­
do in lui i requisiti non solo per una valida 
celebrazione ma ancora più per una degna 
e fruttuosa celebrazione, in modo che possa 
rispondere all'invito di Dio e con lui « dia­
logare ». Si tratta cioè di potenziare: 

a) Il prima celebrativo nel quale l'azione cat. 
congiuntamente a quella pastorale deve sa­
per coinvolgere tutta la comunità locale o 
almeno i più vicini per parentela o per mo­
tivi di lavoro, ecc., al malato, o creare l'« hu­
mus » più proficuo per la celebrazione. Le 
idee da veicolare si ricerchino sopra al par. I. 
b) Il durante celebrativo nel quale si dovreb­
be potenziare l'azione cat. intesa ad usufrui­
re dei testi liturgici, delle occasioni e cir­
costanze, ecc., per suscitare nei fedeli tutte 
le disposizioni necessarie per una piena e at­
tiva partecipazione. Ciò vale nei limiti del 
possibile anche per il soggetto, il quale co­
munque dovrebbe, con la C. presente nel 
tessuto ecclesiale, essere già sufficientemente 
preparato alla celebrazione. 

c) Il dopo celebrativo. E lo stesso dettato 
del n. 40 b) dei « Praenotanda » che recita: 
« ... il sacerdote ... procuri ... che anche dopo 
la celebrazione del sacramento venga data al­
l'infermo una dimostrazione concreta del­
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l'amore fattivo della comunità locale; potrà 
farsene interprete lui stesso o affidarne il 
compito a un altro membro della comunità, 
purché non ci siano difficoltà da parte del­
l'infermo ». Cioè, si deve con C. adeguata 
seguire lo sviluppo della situazione. Se ri­
torna la salute, il soggetto con la comunità 
locale ringrazi Dio. Se la situazione precipita, 
entra in azione la C. e la pastorale lit. del 
moribondo. 

3. Il fulcro dell'integralità dell'evento cele­
brativo. Esso è mistero celebrato nell'azio­
ne lit. per la vita (dimensione discendente 
o di santificazione) ed è la vita che nella ce­
lebrazione realizza il mistero della « vita di 
culto nello Spirito » ( = dimensione ascen­
dente o di culto). La C. riguarda simultanea­
mente i tre momenti: mistero - azione - vita; 
suppone una « tensione » speciale intesa ad 
evidenziare l'evento salvifico che si rivela pre­
sente nel sacramento ( = dimensione presen­
ziale) come prolungamento della storia salvi­
fica ( = dimensione anamnetica o di memo­
riale) e come anticipazione del futuro ( = di­
mensione escatologica). Ciò è conseguito dal­
la C. lit. orientata su un duplice livello: 

a) Livello personale. La C. nelle sue fasi pre­
cedenti, concomitanti, susseguenti la « cele­
brazione » è indirizzata allo sviluppo armoni­
co del fedele anzitutto mediante un'azione di 
purificazione di schemi mentali incompatibili 
con le visuali cristiane della malattia, soffe­
renza, dolore. L'azione di purificazione è 
collaterale a quella della codificazione di veri 
contenuti cristiani. 

b) Livello comunitario. La C. fa leva sul 
bene che proviene all'Ecclesia dal dolore san­
tificato. Il malato è « pupilla dell'occhio della 
Chiesa » (Pio XII). D'altra parte una comu­
nità cristiana che non sa raccogliersi attorno 
al malato con fede, con carità e con speran­
za, dimostra d'essere cristiana solo di nome, 
non di fatto. 

III. La C. operativa dell'UdI 

È eminentemente funzionale in quanto è in 
relazione all'iniziativa della Trinità nei riguar­
di del fedele posto nella Chiesa. Per que­
sto preferibilmente si accentra sui contenuti 
dei testi liturgici (Sacra Scrittura, eucologia, 
riti, simboli, linguaggio, ecc.) e fa di tutto, 
con opportuni accorgimenti metodologici, ecc., 
per rimarcare l'unione fra rito e vita. Per 

questo fa ricorso ad alcuni elementi litur-
gico-rituali particolarmente atti, per loro na­
tura, a restare impressi nella mente dei fe­
deli, usufruendo anche della legge dell'asso­
ciazione delle idee (es.: olio = presenza e 
azione dello Spirito Santo; imposizione del­
le mani = consacrazione-trasformazione; 
ecc.). La C. in una parola deve riuscire a far 
compenetrare — per mezzo dei dinamismi 
teol.-lit. propri all'Udì — la vita con la ce­
lebrazione. Vitalizzare il mistero e celebrare 
la sofferenza cristiana come una continua ten­
sione operativa per Dio ( = dimensione la-
treutica) nel vissuto ecclesiale; per la Chie­
sa ( = dimensione operativo-caritativa) con 
le Persone Divine che interagiscono nel sof­
ferente e con lui; con lui per gli altri (— di­
mensione ecclesiale) in Cristo « patiens simul 
et glorificatus ». 
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V 
VALUTAZIONE 

Il nuovo interesse per i problemi della V. 
è stato suscitato dall'introduzione della teo­
ria curricolare nell'insegnamento, dalle esi­
genze di un maggior realismo in campo edu­
cativo, come pure dai recenti programmi per 
la scuola dell'obbligo. 
Il rapporto educatore-educando richiede un 
controllo continuo dei fattori messi in gioco: 
obiettivi, contenuti, metodi, strutture, ecc., e 
la V. è il « metro » che permette tale verifi­
ca, offrendo informazioni non solo sul « pro­
dotto » ottenuto, ma anche sul « processo » 
che ha condotto a quel risultato. Non si 
tratta dunque di un « lusso », ma di una 
esigenza dell'educazione. 
La V. viene definita come « un processo di 
raccolta di informazioni in vista di decisioni 
da prendere » (Sarti 1984). Tali decisioni ri­
guardano sia l'alunno che l'educatore, il pro­
cesso insegnamento-apprendimento, la singo­
la unità didattica e l'intera programmazione. 
La V. assume diversi ruoli, a seconda delle 
decisioni da prendere, dei momenti in cui 
interviene e delle informazioni da fornire. 
Si parla di V.: 
-—- diagnostica, quando si propone di identi­
ficare la situazione d'inizio di un processo 
educativo, oppure i punti deboli nel corso 
di un intervento; 
— prognostica, in vista della previsione dei 
futuri risultati; 
— sommativa o conclusiva, quando riguar­
da i risultati finali raggiunti, confrontati col 
punto di partenza e con gli obiettivi propo­
sti; 
— formativa, quando fornisce informazioni 
tempestive durante tutto il processo di « for­
mazione del curricolo », operando da « feed­
back » sull'insegnante-educatore e suggeren­

do opportune correzioni e adattamenti al 
piano iniziale. 
Introducendo nella C. la V., come è attual­
mente intesa in campo scolastico ed educa­
tivo, sarà necessario soddisfare le esigenze 
che essa pone: 

1. Si dovrà precisare il « che cosa » valuta­
re, chiarendo il problema degli obiettivi di­
dattici ed educativi. La V. dice riferimento 
alle finalità, e risulta utile al miglioramento 
del processo educativo nella misura in cui 
l'educatore è capace di porsi obiettivi preci­
si, concreti, pertinenti. Si parla, al riguardo, 
di « operazionalizzazione » degli obiettivi, del­
la formazione cioè di obiettivi suscettibili di 
controllo, con il rischio però di accentuare 
gli obiettivi di tipo cognitivo (Stachel 1974). 

2. Un secondo problema riguarda il « come » 
impostare la V. nei diversi momenti del pro­
cesso educativo: punto di partenza e di ar­
rivo, controllo delle sequenze di apprendimen­
to, ecc. Si tratta di possedere o di appron­
tare gli strumenti atti a tale scopo (prove 
oggettive, questionari, guide all'osservazione, 
ecc.), di organizzare la raccolta delle infor­
mazioni in modo corretto (validità e costan­
za), di confrontare le informazioni assunte 
con criteri riconosciuti validi, di esprimere il 
giudizio in modo adeguato e comunicabile 
(Calonghi 1983). 

3. Un terzo problema si riferisce a « chi » 
deve valutare e « per che cosa » valutare. 
La docimologia ha messo in guardia i valu-
tatori dai pericoli dell'incostanza nell'adotta-
re criteri e norme di giudizio, dall'« effetto 
alone », ecc. Si consiglia di affidare la V. non 
ai singoli, ma al gruppo (dei docenti, dei ca­
techisti), e si indicano tecniche di « autova­
lutazione » che coinvolgono tutti gli inte­
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ressati al processo educativo (docenti, geni­
tori, responsabili dell'organizzazione, alun­
ni...). Un particolare rilievo è dato all'auto-
valutazione da parte dello stesso alunno (Ca-
longhi 1978). 
In quest'ultima prospettiva, viene messa in 
evidenza una finalità della V. a cui oggi si 
è particolarmente sensibili: non la discrimi­
nazione o la selettività tra gli alunni, ma un 
aiuto critico e concreto da parte dell'educa­
tore per assicurare agli alunni il consegui­
mento degli obiettivi fondamentali dell'edu­
cazione. « Informare per favorire la forma­
zione ottimale dell'alunno... aiutare a verifi­
care se sono stati conseguiti gli obiettivi pro­
posti, a individuare le cause di eventuali 
insuccessi e a suggerire strategie adeguate per 
superarle » (Sarti 1984). 
Tale prospettiva dovrebbe stimolare di più 
i catecheti d'oggi a produrre strumenti e 
guide per la V. nella C. e nell'IR. 
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ROBERTO GIANNATELLI 

VAN CASTER Marcel 

Padre M.v.C., nato ad Anversa nel 1907, fu 
membro dell'équipe « Lumen Vitae » fin da­
gli inizi. Fu insegnante di religione nella 
scuola secondaria, professore di catechetica 
nella facoltà di teologia dei Gesuiti a Hever-

lee (Lovanio), professore all'Istituto Lumen 
Vitae. Insegnò inoltre in diversi centri cat.: 
Gent, Londra, Detroit, London-Ontario, Ma-
nizales, ecc. 
La teoria cat. di M.v.C. è fortemente dialet­
tica. È costruita attorno a tre opzioni di 
fondo. La prima riguarda i valori: occorre evi­
denziare l'insieme dei valori che costituisco­
no la chiave di lettura di una C. Una sana 
chiave di lettura è incentrata sui valori inter­
personali. La seconda tiene conto del caratte­
re dinamico del cammino della fede. Essa ci 
porta a discernere un'altra chiave di lettura: 
quella della costante re-interpretazione della 
C. nel quadro di uno sviluppo continuo del­
la persona umana. La terza opzione riguarda 
l'unità dialettica che funziona tra questi due 
livelli di valori. Questa opzione ci offre una 
terza chiave di lettura. Essa riguarda anzi­
tutto la dinamica del Vangelo, che è il nucleo 
della C., perché mette in luce ciò che è pro­
prio nel messaggio di Gesù. Questa dinami­
ca evangelica prende lo spunto dai valori ter­
reni, per esempio dalla salute, per salire a un 
livello superiore, cioè ad un'altra salute, un 
altro pane. Ogni passaggio da un livello a un 
livello superiore richiede una conversione. 
Finalmente Gesù ci insegna che questo amo­
re, nel quale noi viviamo uniti con Dio in 
lui, cioè quest'« altro » pane, noi possiamo 
incarnarlo nell'amore reciproco verso il pros­
simo, e ciò implica anche un interessamento 
per tutti i valori terrestri. 
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ANDRÉ KNOCKAERT 

VARIABILI DIDATTICHE 

1. Secondo P. Heimann - W. Schulz - G. 
Otto si chiamano VD quegli elementi del­
l'insegnamento che rimangono formalmente 
costanti, pur avendo un contenuto che cam­
bia continuamente, e che nella loro concate­
nazione e confluenza determinano il carat-
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Variabili didattiche secondo il modello strutturale berlinese, di P. Heimann - G. Otto - W. Schulz 1965. 

presupposti 
socio-culturali 

presupposti 
antropologico-psicologici 

conseguenze 
socio-culturali 

conseguenze 
antropologico-psicologiche 

- aree condizionanti 
vengono analizzate 
e criticamente valutate 
dall'insegnante 

aree decisionali 
la programmazione 
in questi settori dipende 
dall'insegnante che ne porta 
la piena responsabilità 

- aree delle conseguenze 

I = Insegnanti 
S = Studenti 

OD 

partner nella 
programmazione 
didattica 

= Obiettivi Didattici: 
intenzioni e contenuti. 

= Situazione di Partenza degli studenti 
e degli insegnanti. 

VT = Variabili di Trasmissione 
per es. metodi, mezzi, 
organizzazione scolastica. 

= Controllo Efficienza: 
presso studenti e insegnanti. 

SP 

CE 

Variabili didattiche secondo il modello amburghese per la programmazione e l'attività didattica, di W. 
Schulz 1980. 

tere unico del concreto processo didattico. 
Esse sono caratteristiche del « modello berli­
nese » della programmazione didattica. La 
loro analisi dovrebbe permettere all'insegnan­
te di programmare, dietro riflessione perso­
nale e secondo una decisione responsabile, 
il proprio insegnamento (modello decisiona­
le): 1) Ogni insegnante deve avere chiarezza 
circa l'obiettivo del procedimento didattico. 
Heimann distingue nove intenzioni (apparte­
nenti agli specifici settori cognitivo, affettivo 
e prammatico): conoscenza, riconoscenza, 
convinzione / sensibilità, esperienza, mentali­
tà / qualifica, abilità, abitudine. 2) I contenu­

ti (tematica), secondo Heimann, si presentano 
come sapere, abilità o agire. Le spiegazioni 
poco differenziate di Heimann richiedono 
un'ampia integrazione prima di poterle ap­
plicare all'IR: occorre tener conto della mol­
teplicità di contenuti cat., della loro selezio­
ne, la loro fondazione, la loro struttura specifi­
ca e la struttura linguistica, la loro articolazio­
ne e la loro connessione con altre VD. 3) Al 
metodo appartengono, secondo Heimann: la 
successione delle fasi nello svolgimento di­
dattico, l'organizzazione dei gruppi e dell'aula, 
le modalità dell'insegnamento e dell'appren­
dimento, l'uso di modelli ricavati da libri 
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didattici e da manuali, l'applicazione di un 
« canone di principi ». In questo modo egli 
richiama l'attenzione sul fatto che le scelte 
metodiche si devono sempre prendere te­
nendo conto di molteplici punti di vista. 
4) Infine i mezzi, in quanto « rappresenta­
zione dei contenuti didattici » sono oggi, nel 
rispetto della loro autonomia e delle leggi 
proprie che li governano, elementi essenziali 
e particolari della programmazione didattica. 
5) I presupposti antropologici e 6) socio-cul-
turali sono aree che condizionano il proces­
so didattico. Essi incidono sul processo di­
dattico in forma negativa, condizionante e 
modellante. Viceversa, anche l'insegnamento 
incide sulla trasformazione di questi due pre­
supposti. Ai presupposti antropologici appar­
tiene tutto ciò che riguarda doti, formazione 
precedente, carattere, esperienze, ecc., che al­
lievi e insegnanti portano con sé nel processo 
di apprendimento. I condizionamenti socio­
culturali comprendono tutte le realtà con le 
quali l'IR è relazionato (Chiesa, Stato, eco­
nomia, famiglia, sistema scolastico, forze so­
ciali, cultura, spirito del tempo, e altri). Com­
prendono pure le scienze di riferimento del­
la ped. rei. 

2. Il modello berlinese ha stimolato per mol­
to tempo la ricerca didattica ed ha esercita­
to il suo influsso su altre scuole didattiche 
(didattica dell'informazione). I suoi elementi 
strutturali sono stati applicati in numerosi 
modelli didattici per l'IR in Germania e in 
Austria. Questo modello è stato introdotto 
nella didattica della religione da R. Merkert 
- Th. F. Klassen (1970) e (con varianti, con­
cretizzazioni e integrazioni richieste dalla 
materia IR) da E. J. Korherr (1977) e J. 
Hofmeier (1983). Le critiche al modello ber­
linese riguardano il forte orientamento sul­
l'insegnante, la mancanza di criteri per pren­
dere le decisioni didattiche, l'assenza di va­
lori, ecc. (cf Peterssen 1983). 

3. W. Schulz ha proposto, nel 1980, un 
« modello amburghese » per l'attività didatti­
ca. Questo modello e la sua concezione delle 
VD, almeno fino ad oggi, non ha influenzato 
la didattica della religione in termini para­
gonabili con quelli del modello berlinese. La 
ragione sta forse nella sua forte connotazio­
ne ideologica. Il modello amburghese consi­
dera quattro variabili dell'attività didattica: 
1) Obiettivi, intenzioni e tematiche; 2) Situa­
zione di partenza dell'allievo e dell'insegnan­
te; 3) Variabili di trasmissione, metodi, mez­
zi, organizzazione scolastica; 4) Controllo 

dell'efficienza: autocontrollo di allievi e di 
insegnanti. Indipendentemente dai presuppo­
sti ideologico-emancipatori, questo modello 
prospetta un suo ulteriore sviluppo nella 
didattica: l'insegnamento è interazione pro­
grammata; essa diventa maggiormente giusti­
ficabile nella misura in cui si conoscono me­
glio e con maggior senso critico le VD e la 
loro interdipendenza. Questo vale anche per 
l'IR. Però i suoi obiettivi e contenuti non 
richiedono soltanto il mantenimento critico 
dei modelli della decisionalità e dell'attività 
didattica; richiedono pure integrazione con 
conoscenze provenienti da altre scuole di di­
dattica, di catechetica e di ped. rei. 
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EDGAR J. KORHERR 

VIGNA mons. Luigi 

1. Nacque il 21-9-1876 a Casalbuttano (Cre­
mona) da Giovanni e da Maria Ferrami. En­
trò nel seminario di Cremona tredicenne, nel 
1889, per compiervi gli studi ginnasiali e fi­
losofici. Passò quindi, dal 1895 al 1899, al­
l'Università Catt. di Friburgo (Svizzera) per 
gli studi teologici, laureandosi anche in Lette­
re e Filosofia l'I 1-3-1899 con un interessante 
studio su sant'Anselmo. A questo periodo 
risale l'amicizia con il pedagogista M. E. 
Dévaud. Ordinato sacerdote a 23 anni, sem­
pre nel 1899, da mons. Geremia Bonomelli, 
rimase a Cremona per il 1899-1900 come se­
gretario del vescovo e professore nel liceo del 
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seminario. Dal 1900 al 1903 fece una interes­
sante esperienza a Sorengo (Canton Ticino) 
come missionario degli operai emigrati ita­
liani. Questa esperienza influirà molto sul suo 
apostolato futuro di « elevazione degli umi­
li » e di educ. rei. della gioventù. Fu però 
nei diciassette anni spesi come vice-parroco 
(1903) e parroco (dal 1905) a Trigolo (Cre­
mona) che si svilupparono le sue migliori in­
tuizioni, con la creazione di scuole serali, di 
un oratorio femminile e uno maschile (con 
attiva squadra ginnica), con la scuola di cate­
chismo e la preparazione dei catechisti par­
rocchiali. Per loro scrisse il volume: Un par­
roco di campagna ai suoi Catechisti. Lezioni 
popolari di pedagogia (Torino, Libreria del 
S. Cuore, 1913, pp. XII-216, già apparso a 
puntate dal 1911 al 1913 sulla rivista « Il 
Catechista Cattolico ». Il libro ebbe 5 edizio­
ni: 1913, 1915, 1919, 1924, 1937). 

2. Dal 1912-1913 collaborò con mons. Loren­
zo -» Pavanelli di Brescia alla redazione dei 
testi didattici: Fede mia, vita mia (scrivendo i 
volumetti e le Guide dal 4° al 6°) e al lancio 
delle « settimane cat. » e del metodo del « ca­
techismo in forma di vera scuola ». Fu la sua 
vicinanza ai problemi della gente umile che 
lo portò a cooperare validamente, secondo 
gli insegnamenti della Rerum novarum, all'ap­
plicazione della giustizia sociale, diventando 
un sostenitore delle « Leghe Bianche » e di 
Luigi Miglioli. Egli fu infatti migliolista e 
murriano, pur rimanendo, nella sua azione, 
sul terreno strettamente pastorale. Contempo­
raneamente era professore di pastorale e ca­
techetica al seminario di Cremona (e poi 
anche di francese, eloquenza e Azione Cat­
tolica). Frutto delle sue lezioni fu il volu­
me: L'intuizione nell'istruzione religiosa. Me­
todo e sussidi intuitivi (Torino, LICET, 1924, 
pp. XVI-316, anche questo apparso prima a 
puntate dal 1917 in poi su « Il Catechista 
Cattolico »). Dal 1920 è canonico della Cat­
tedrale di Cremona e condirettore (con p. 
Agostino Gemelli e mons. F. Olgiati) della 

« Rivista del Clero Italiano ». Dal 1928 è 
arcidiacono della Cattedrale di Cremona, dal 
1929 prevosto della Chiesa di S. Agata in 
Cremona e dal 1932 vicario generale della 
diocesi. Mori a Cremona il 28-2-1940. 

3. Fu uno dei primi catecheti italiani dotato 
di specifica competenza pedagogica, come di­
mostrano gli studi fatti a Friburgo e l'assiduo 
aggiornamento comprovato dai duemila vo­
lumi pedagogico-cat. della sua biblioteca. Svi­
luppò con L. Pavanelli la teoria e la pratica 
dei testi didattici di catechismo e della 
loro funzione rispetto al testo di catechismo 
ufficiale. Introdusse in Italia, con conferen­
ze e articoli, la conoscenza del movimento 
cat. di altri paesi d'Europa. Fu un pioniere 
della formazione dei -» catechisti laici di cui 
curò assiduamente la formazione contenutisti­
ca e metodologico-didattica, aggiornandola 
continuamente secondo i progressi della pe­
dagogia profana contemporanea: programma­
zione didattica, lezioni occasionali, metodi e 
sussidi intuitivi, metodi della scuola attiva. 
Scrisse numerosissimi articoli su riviste cat. e 
pastorali, come pure numerosi opuscoli socia­
li, pedagogici e cat., e anche testi di C. per 
1'-» Azione Cattolica. 
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ZIELFELDERPLAN 

Nelle scuole pubbliche della Rep. Fed. della 
Germania l'IR è materia scolastica ordinaria, 
normalmente con due ore settimanali. Lo 
Stato assume l'organizzazione, mentre la Chie­
sa è responsabile del contenuto. È ovvio che 
questa mescolanza è fonte di numerosi con­
flitti, soprattutto quando si tratta di elabo­
rare programmi per l'IR cattolico (e paralle­
lamente per l'IR evangelico). A causa del fe­
deralismo culturale dei 10 Lànder della Ger­
mania, d'altronde molto diversi tra loro, i 
programmi centrali (per es. i programmi ela­
borati per incarico della Conf. Episc. Tede­
sca) non possono essere introdotti semplice­
mente (vale a dire senza che almeno formal­
mente vengano adattati alle direttive che val­
gono nei singoli Lander) nell'IR delle 22 
diocesi della Germania occidentale. 

1. Il tentativo di realizzare programmi vali­
di per tutte le diocesi è costituito dal cosid­
detto Rahmenplan fiir die Glaubensunter-
weisung (Munchen 1967: Programma-quadro 
per l'insegnamento della fede). Si tratta di 
programmi per le classi 1-10. Possono essere 
considerati l'ultima espressione ufficiale della 
C. kerygmatica nella Rep. Fed. della Germa­
nia. Questi programmi, basati su principi teo­
logici, furono schiacciati dalla discussione cur-
ricolare. Verso la fine degli anni '60 la ped. 
rei. tedesca fu sommersa dai cosiddetti « mo­
delli didattici » per l'IR: modelli per lo svol­
gimento didattico di diverse ore, con detta­
gliate descrizioni della situazione degli allie­
vi, precisa indicazione degli obiettivi, con 
materiale per il lavoro degli studenti, adatta­
mento all'età. I testi di religione di matrice 
tradizionale (Bibbie per la scuola, catechismi) 
furono messi da parte. L'offerta di modelli di­

dattici era molto determinata da fattori ca­
suali. Inoltre le unità didattiche furono de­
dicate almeno in parte a nuove problemati­
che, non più legittimate dalla tradizione teo­
logica, ma incentrate su problemi e situazio­
ni degli allievi. 

2. Si era dunque creata una nuova situazio­
ne per la programmazione globale dell'IR: 
come rimediare all'arbitrarietà di temi e con­
tenuti non più coordinati tra loro, e inserir­
li nuovamente in un processo didattico fina­
lizzato? Come trovare il giusto equilibrio tra 
l'attenzione ai problemi degli allievi e l'inse­
gnamento sistematico della fede? Nel 1973 
il Rahmenplan fu abbandonato e sostituito 
da un nuovo programma elaborato da una 
Commissione su incarico della Conf. Episc. 
Tedesca, il cosiddetto Zielfelderplan fiir die 
Sekundarstufe I (Piano di aree di obiettivi 
per la scuola secondaria inferiore = classi 
5-10; Munchen 1973). Descrivendo determi­
nate aree di tematiche, riferite a finalità orien­
tative che percorrono i singoli anni scolasti­
ci, si voleva stimolare processi didattici gui­
dati. 
Le aree di tematiche determinano i propri 
contenuti ricorrendo di volta in volta alla 
religione e alla fede della Chiesa, oppure 
alla vita dei singoli e della società. Il colle­
gamento tra i due punti gravitazionali — re­
ligione e fede da un lato, situazione e con­
vivenza sociale dall'altro — che sono para­
gonabili ai due punti focali di una ellisse, è 
concepito secondo il principio della « corre­
lazione », vale a dire: questo programma vuol 
trovare una via di mezzo tra una impostazio­
ne puramente teologica (dogmatica, o keryg­
matica) e una impostazione puramente an­
tropologica. La legittimazione dell'IR non de­
ve quindi essere soltanto teologica o soltanto 
antropologica, ma deve mettere in conto 
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questi due aspetti nel loro reciproco rappor­
to. Questo programma vuol mettere chiara­
mente in luce che obiettivi e contenuti nella 
loro reciprocità antropologica e teologica 
sono interdipendenti. Lo vuole anche rendere 
possibile nel concreto svolgimento dell'inse­
gnamento. Per ciò che riguarda il program­
ma per la scuola secondaria inferiore del 
1973 si tratta più di una opzione che di una 
realtà. Gran parte del lavoro correlativo è 
delegato all'insegnante di religione. Per que­
sto motivo il programma è stato presto cri­
ticato. 
Basato sullo stesso principio didattico, ma 
più conforme all'ideale correlativo, è il Ziel-
felderplan fiir die Grundschule (Piano di 
aree di obiettivi per la scuola elementare, 
classi 1-4, Miinchen 1977). In questo pro­
gramma il collegamento tra temi appartenenti 
al mondo degli allievi e temi « teologici » 
della tradizione ecclesiale è meglio riuscito. 
Per ciò che riguarda il programma per la scuo­
la secondaria inferiore, nei casi migliori la 
prassi giunse solamente a una giustapposi­
zione dell'aspetto umano e di quello teolo­
gico. Le unilateralità — sempre a spese del­
la teologia, secondo coloro che lo criticavano 
dalla prospettiva della Chiesa — condussero 
alla richiesta di riforma. 

3. Dal 1979 al 1984 la Commissione incari­
cata si impegnò a trovare la vera forma di 
uno Zielfelderplan revisionato. Il risultato 
è stato pubblicato sotto il titolo Grundla-
genplan fiir den katholischen Religionsunter­
richt (programma di base per l'IR cattolico), 
sottotitolo « Lernfelder des Glaubens » (aree 
di apprendimento della fede), per le classi 
5-10 (Munchen 1984). A seconda della posi­
zione e dell'orientamento dei censori questo 
programma è giudicato positivamente (da co­

loro che cercano i contenuti sicuri) o criti­
camente (da coloro che denunciano l'insuffi­
ciente presenza della situazione e dell'oriz­
zonte degli allievi). 
Data l'autonomia dei diversi Lànder e la di­
versità di direttive programmatiche in ciascu­
no di essi, si danno in Germania le più sva­
riate concretizzazioni, revisioni e nuove con­
cezioni di programmi didattici, che comunque 
restano in qualche modo paragonabili. Il nuo­
vo Grundlagenplan dovrebbe essere un qua­
dro orientativo per il futuro; almeno, in 
questa ottica è stato concepito. È chiaro che 
i programmi non garantiscono un buon in­
segnamento, come non sono la causa di un 
cattivo insegnamento. Il fattore determinante 
è sempre l'insegnante di religione che cerca 
orientamenti in questi programmi e a secon­
da del carattere e delle idee del suo capo 
è più o meno « vincolato ». 
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