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Prefazione

La riforma Gentile aveva dato al Paese una scuola rispondente al contesto culturale, civile, 
economico-produttivo del tempo. LÕesigenza di alte professionalitˆ e di ruoli dirigenziali 
venivano soddisfatte dai licei - che avevano il loro sbocco obbligato nella frequenza 
universitaria - mentre quelle del nascente sviluppo industriale venivano assicurate dai 
canali tecnico-professionali.
Negli ultimi decenni il contesto • profondamente mutato: i valori etici e culturali non sono 
pi• universalmente condivisi, scienza, tecnologia, economia e produzione sono soggette ad 
un continuo cambiamento. Infine (ed • questo un dato di forte rilevanza) lÕistruzione, 
anche quella accademica, non • pi• prerogativa di un •lite culturale ed economica ma • 
diventata di massa.
EÕ evidente che il sistema educativo di istruzione e di formazione richiedeva una radicale 
riforma: gli alti tassi di dispersione conseguenti alla scolarizzazione di massa devono 
essere contenuti in termini fisiologici. La convivenza civile e democratica e il sistema 
economico e produttivo, infatti, non possono permettersi il lusso di dilapidare risorse 
umane, in forza anche della dimensione sempre pi• immateriale assunta dallÕeconomia.  
La riforma Berlinguer-De Mauro ha tenuto conto di tali elementi proponendo unÕipotesi 
che, a nostro avviso, ha il difetto di giocare al ribasso.  
Si tende, infatti, a contenere la dispersione al prezzo di una avvilente dequalificazione 
culturale della scuola e di rispondere alle complicate richieste del vivere civile 
assegnandole il quasi esclusivo compito della cos“ detta socializzazione. Infine si subordina 
la specificitˆ dei processi educativi allÕegemonia del fattore economico e del progresso 
tecnologico.
La riforma che noi proponiamo si situa nella complessitˆ del contesto attuale rivendicando, 
per˜, alla scuola una specifica identitˆ che si risassume nel suo essere il luogo delle 
conoscenze.  
Il fenomeno della dispersione pu˜, a nostro avviso, essere combattuto ponendo lo studente 
di fronte a scelte chiare e precise: sin dallÕinizio della secondaria si devono tracciare 
itinerari distinti per lo studio teorico e per la formazione professionale che deve essere tale 
da fornire competenze per lÕalta tecnologia e per il lavoro autonomo sul quale si basa una 
larga fetta del nostro sistema produttivo e della nostra economia. Infine, la scuola deve 
educare alla libertˆ nella responsabilitˆ. In altre parole ci˜ vuol dire che al diritto allo 
studio • complementare il dovere di studiare.
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Ma sono due i rischi ai quali la tentazione Òal ribassoÓ ci espone e che vanno scongiurati. Il 
primo • che il tecnicismo applicativo non introduce gli studenti al metodo dimostrativo e 
non li abitua alla argomentazione razionale. Questa carenza impedisce sia a chi in futuro 
voglia dedicarsi agli studi scientifici a livello accademico e alla ricerca sia a chi voglia 
decifrare la realtˆ contemporanea, la comprensione della profonda rivoluzione scientifico 
culturale del XX secolo. La seconda, che un malinteso democraticismo ponga fuori dal 
sistema scolastico pubblico i meccanismi di riproduzione e selezione delle future classi 
dirigenti.
Entrambi questi errori si tradurrebbero in un declassamento complessivo del sistema Italia, 
tanto pi• grave nella prospettiva di competizione globale che caratterizzerˆ i decenni a 
venire.
E quindi nella prospettiva di realizzazione personale di ciascuno dei suoi cittadini futuri.
Tenuto conto di tutto questo la Fondazione Internazionale Nova Spes ha deciso di tradurre 
le proprie riflessioni nellÕelaborazione di una organica Proposta di riqualificazione del 
sistema scolastico.
Ha chiamato a partecipare al lavoro alcune rilevanti espressioni della realtˆ culturale e di 
quella professionale dei docenti. Hanno aderito allÕinvito, oltre i componenti la 
Commissione, il Centro Studi della Gilda, lÕIstituto Italiano per gli Studi Filosofici e 
Prisma, Progetto per la rivalutazione dellÕinsegnamento e dello studio del mondo antico.  

Il Comitato di coordinamento

I Parte Natura e fini della scuola

1. Questioni fondamentali

2. Due ipotesi a confronto

Indice ragionato  
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I Parte Natura e fini della scuola

In gran parte del mondo sono in atto processi di riforma e, talvolta, di radicale ripensamento dei 
sistemi educativi. Tutto questo interrogarsi sulla scuola va ben oltre la riconsiderazione di alcune 
condizioni fattuali e suggerisce lÕidea che, oggi, si sia offuscata la cognizione del valore, della 
funzione e delle finalitˆ della scuola e che occorra, quindi, una riflessione sul suo significato e 
sulla sua stessa ragione (o legittimitˆ) per esserci. Gli studenti, che erano arrivati a considerare la 
scuola come un male necessario ora la subiscono solo come un male  e per giunta inutile di 
fronte al quale • giusto ribellarsi.
I tentativi di rendere sempre pi• ÒludicaÓ la scuola, di semplificarne i percorsi e di assicurare 
esiti scontatamente positivi ai medesimi sono inutili di fronte alla domanda di senso che giovani 
e comunitˆ sociale pongono ai sistemi educativi.  
Noi diciamo che la scuola • unÕistituzione entro la quale, intenzionalmente, si attuano processi 
educativi di istruzione e di formazione finalizzati alla crescita e alla valorizzazione della 
persona umana nel rispetto della sua libertˆ, delle sue vocazioni e delle scansioni dellÕetˆ 
evolutiva. Il suo significato, la sua Òragion dÕessereÓ, consistono nellÕassicurare la continuitˆ 
culturale tra le generazioni e nellÕeducare alla libertˆ nella responsabilitˆ: essa deve, pertanto, 
saper coniugare la centralitˆ della persona umana nel processo educativo con le finalitˆ e gli 
interessi generali della comunitˆ sociale.
Il sistema scuola confina con altri sistemi: economico, sociale e politico, familiare, ma non deve 
essere subordinato ad alcuno nŽ cadere nella tentazione di assumere un ruolo di supplenza di 
fronte alle carenze dellÕuno o dellÕaltro. Condividiamo, in questo, la convinzione di Luhmann 
che la scuola debba attenersi al fatto che altrove si • lavorato (aziende e mondo produttivo), 
altrove si • guadagnato (mondo economico), altrove si • amato (famiglia). Se si confondono i 
luoghi si perde lÕidentitˆ e la scuola finisce per far male quello che altri sanno o dovrebbero 
saper fare meglio.

I Parte Natura e fini della scuola

1. Questioni fondamentali 15

1.1. Di chi • la scuola 15

* La scuola contribuisce ad una rifondazione costante della convivenza sociale 
attraverso la memoria del passato, la comprensione del presente, la progettazione 
responsabile della societˆ futura. 
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* La scuola deve formare lÕuomo come persona, come cittadino e come lavoratore, 
coniugando lÕinteresse individuale (dello studente) con quello generale (della societˆ). 

1.2. Scuola e socializzazione 15

* La funzione socializzante della scuola consegue al suo essere luogo di trasmissione di 
conoscenze 

* Conseguenze negative dellÕinversione del rapporto conoscenza/socializzazione: 
rapporto tra curricolo e attivitˆ integrative 

1.3. Scuola e mondo del lavoro 16

* Interazioni auspicabili e interazioni da evitare tra scuola e aziende 

* Il rapporto scuola lavoro si precisa nellÕambito universitario. Nella scuola di primo e 
di secondo grado tale rapporto non • nŽ immediato nŽ automatico. Qui si devono garantire 
le basi culturali, la flessibilitˆ dellÕintelligenza, lo spirito critico, il senso di appartenenza 
e di responsabilitˆ: tutti elementi formativi tanto della persona quanto del futuro 
lavoratore 

* Si rivendicano percorsi distinti tra istruzione teorica e formazione professionale: lo 
studio teorico • presente in ambedue i settori ma con obiettivi, curvature, modalitˆ e 
approcci diversi a cui devono corrispondere sistemi distinti ma dotati di pari dignitˆ e di 
equivalenti possibilitˆ educative e di istruzione.

Nella formulazione dei percorsi di formazione professionale si deve tener conto che la 
realtˆ del mondo produttivo italiano • formata anche da una grossa fetta di lavoro 
autonomo. 

1.4. LÕabbassamento del livello delle competenze e il ruolo 
internazionale dellÕItalia 18

* Nella societˆ della conoscenza • necessario individuare criteri e parametri per una 
riqualificazione culturale della scuola anche in vista di innalzare il livello di civiltˆ e di 
competitivitˆ del sistema Paese. LÕattuale riforma, al contrario, non solo rischia di privare 
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lÕItalia della propria identitˆ culturale ma di renderla poco competitiva sui versanti pi• 
avanzati della tecnologia e dellÕeconomia che comportano una vistosa modificazione dei 
paradigmi organizzativi (decentramento produttivo, organizzazione in filiere, distretti etc.). 

2. Due ipotesi a confronto 19

2.1. La funzione della scuola nella riforma Berlinguer Ð De Mauro 19

* LÕidea guida della riforma: stare sempre al passo con il cambiamento 

2.2. Scuola e progresso 19

* La riforma stabilisce uno stretto rapporto tra scuola e contemporaneitˆ. La pretesa di 
introdurre nellÕinsegnamento le Òultime novitˆÓ • insensata perchŽ esse sarebbero 
pressochŽ obsolete nel momento in cui trovassero una collocazione nei programmi; ed • 
inutile perchŽ il ÒnuovoÓ richiede la conoscenza di ci˜ che lo ha preceduto.  

2.3. La funzione della scuola nella proposta del gruppo di lavoro promosso dalla Fondazione 
Nova Spes 20

* Comprendere il mondo contemporaneo non significa imparare le Òultime novitˆÓ, 
perchŽ il nuovo • il risultato di un processo  

* La complessitˆ delle societˆ contemporanee richiede sapere pi• che saper fare  

2.4. Innovazione e tradizione 20

* UnÕincoerenza della riforma: si propone di valorizzare la specificitˆ della tradizione 
scolastica italiana e si insegue un modello anglosassone 
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2.5. Cultura generale e sviluppo 21

* UnÕaltra incoerenza: si afferma la centralitˆ del Òfattore umanoÓ e della conoscenza 
nellÕambito del mercato del lavoro e si dˆ luogo ad un sistema (moduli, crediti, competenze) 
che di fatto abbassa il livello culturale generale 

2.6. Il ruolo delle scuole secondarie superiori 22

* Il sistema integrato previsto dalla riforma annulla ogni distinzione tra cultura 
speculativa e operativa

* Soltanto la scuola secondaria pu˜ garantire formazione culturale generale di alto 
livello prima della specializzazione accademica o dellÕingresso nel mondo del lavoro 

2.7. Successo formativo 23

* Il successo non deve essere assicurato indipendentemente dallÕimpegno e dai risultati 
conseguiti dallo studente: al diritto allo studio deve corrispondere il dovere di studiare 

* La scuola deve educare alla responsabilitˆ e, perci˜, deve distinguersi dalla Òsocietˆ 
consumisticaÓ che blandisce i giovani in quanto possibili ÒclientiÓ 

2.8. Orientamento e auto orientamento 23

* Per orientarsi e autorientarsi lo studente deve essere reso consapevole delle proprie 
capacitˆ e inclinazioni e non illuso con la semplificazione estrema dei percorsi di studio 

* Il criterio di selezione orientativa: offerta di curricoli calibrati su livelli diversi di 
complessitˆ 

2.9. Esiste un modello europeo di scuola? 24
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* LÕaccorpamento dei diversi tipi di scuola in un unico ÒliceoÓ comprensivo corrisponde 
pi• ad un modello anglosassone che a sistemi scolastici pi• vicini alla nostra tradizione 
come quello francese o tedesco 

2.10. LÕimperialismo della didattica 25

* Una giusta preoccupazione sulle modalitˆ di trasmissione del sapere non significa far 
prevalere la didattica sui contenuti 

2.10.1. ÒSapere e saper fareÓ: il superamento dei saperi verbali 26

* Differenza di obiettivi tra cultura teorica e operativa

* Il linguaggio delle immagini non pu˜ esser privilegiato rispetto a quello articolato: la 
formazione linguistica come compito essenziale della scuola, senza trascurare i concetti 
non verbali e il plurilinguismo 

2.10.2. Il superamento della logica sequenziale 27  

* Una critica inizialmente corretta alla logica sequenziale • stata arbitrariamente usata 
per giustificare lÕabbandono dellÕargomentazione razionale a beneficio delle associazioni 
libere. 

2.10.3. LÕossessione quantitativa 27

* La qualitˆ della formazione impartita e delle conoscenze acquisite non sono valutabili 
con metodi statistici 

2.10.4. ÒApprendere ad apprendereÓ 28

TerritorioScuola INFORMAZIONE, Didattica, Reti, Ricerche

11



* LÕopportuno potenziamento della capacitˆ di apprendere non significa che 
questÕultima sia di per sŽ lÕobiettivo 

2.11. Istruzione scolastica e formazione professionale 28
- Importanza della distinzione tra il canale dellÕistruzione scolastica e quello della 
formazione professionale che deve prendere in considerazione anche la formazione al 
lavoro autonomo e quindi alla sua dimensione economica in quanto tale 
- Nessun tipo di formazione pu˜ prescindere dallÕapprendimento di tipo ÒspeculativoÓ 
- Effettuare un semplice passaggio tra i due canali significa confondere i luoghi specifici di 
conoscenza e di acquisizione della cultura 
- Importanza dellÕistruzione artistica e musicale 

2.12. Competenze, moduli e discipline 30

* I moduli destrutturano lÕimpianto disciplinare 

* LÕambiguitˆ del concetto di competenza 

* Moduli e competenze presuppongono lÕequivalenza formativa delle discipline con 
attivitˆ pi• o meno ludiche 

2.13. Moduli 31

* LÕambiguitˆ del concetto di modulo 

2.14. Una concezione alternativa dei moduli e del loro uso 32

* Esempi di utilitˆ della didattica modulare: acquisizione di particolari tecniche 
professionali, approfondimenti in settori marginali dellÕindirizzo 

2.15. LÕautonomia 33
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* Il sistema configurato dalla riforma • dettagliatamente prescrittivo e non lascia spazio 
allÕiniziativa autonoma dei singoli docenti

2.16. La libertˆ dÕinsegnamento 33

* Il Decreto sullÕinsegnamento della storia analizzato come esempio di limitazione 
della libertˆ di insegnamento  

2.17. Il curricolo locale 34

* LÕipotesi di riservare unÕampia porzione del monte ore ai singoli istituti rischia una 
frammentazione che contrasta con lÕesigenza di fornire a tutti gli alunni un patrimonio 
culturale comune 

1. Questioni fondamentali

1.1. Di chi • la scuola?

La scuola • lo strumento fondamentale con cui la collettivitˆ assicura la continuitˆ 
culturale tra le generazioni ed educa alla libertˆ nella responsabilitˆ. Cos“ intesa la scuola 
come istituzione viene chiamata a dare un contributo essenziale alla costante rifondazione 
della convivenza sociale. Questa perenne rifondazione • resa possibile dalla triplice 
dimensione in cui si realizza il processo educativo: la memoria storica dell'esperienza del 
passato, la comprensione dell'esperienza sociale e individuale del presente e la 
progettazione e costruzione responsabile della societˆ futura. Tutte le esperienze culturali 
e relazionali vissute nella scuola debbono concorrere intenzionalmente allo sviluppo di 
questa triplice dimensione di memoria, intelligenza e progettualitˆ esistenziale e sociale.  
Le finalitˆ della scuola possono cos“ essere sintetizzate: formare lÕuomo come persona, come 
cittadino, come lavoratore. La scuola, in quanto istituzione sociale, deve coniugare insieme 
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finalitˆ e interessi individuali, con finalitˆ e interessi generali. Anche se pu˜ sembrare 
unÕovvietˆ una facoltˆ di medicina, ad esempio, non pu˜ porsi come solo obiettivo di 
soddisfare i desideri dei suoi studenti, ma deve perseguire anche lÕinteresse dei loro futuri 
pazienti, garantendo che i futuri medici abbiano le competenze necessarie per esercitare la 
loro professione. Considerazioni analoghe valgono per tutta lÕistituzione scolastica ad ogni 
livello.

1.2. Scuola e socializzazione  

La scuola • il luogo delle conoscenze e della formazione etica e civile. La funzione 
socializzante della scuola consegue in primo luogo dal suo essere luogo delle conoscenze e 
secondariamente dallÕorganizzarsi come comunitˆ educante che ha nellÕunitˆ della classe 
il suo punto di riferimento in quanto gruppo che intesse relazioni, acquista una progressiva 
consapevolezza dei propri diritti, doveri e responsabilitˆ. Il vivere insieme (docenti e 
studenti) per gran parte della giornata, il perseguire un obiettivo comune portano (o 
dovrebbero portare) ad un confronto aperto e leale, allo sviluppo dello spirito critico, del 
senso di appartenenza e di responsabilitˆ.
Le conoscenze sono, quindi, un veicolo forte di interrelazione tra gli studenti, tra questi 
ultimi e i docenti, tra docenti e genitori.
Attraverso le conoscenze si cominciano a costruire gli ÒstrumentiÓ intellettuali per 
comprendere se stessi, il passato (compreso quello individuale) il mondo nel quale si vive e 
ad inquadrarne con spirito critico i problemi.
In tal senso le conoscenze svolgono unÕazione socializzante e legittimano lÕesserci e 
lÕidentitˆ della scuola.
Tale tipo di socializzazione, pertanto, differisce profondamente nei metodi, nei mezzi e nei 
percorsi da quella che pu˜ essere raggiunta con unÕattivitˆ ludica, sportiva o con 
lÕappartenenza ad un circolo ricreativo o di amatori di alcune attivitˆ (bridge, scacchi e cos“ 
via).
LÕaver abbandonato lÕidea della scuola come luogo delle conoscenze ha finito per 
far attribuire ad essa una serie di funzioni improprie e tende ad ampliarne in modo 
grottesco la sfera di influenza.  
Va, di conseguenza, respinta lÕinversione del rapporto fisiologico tra normalitˆ curriculare 
e attivitˆ integrative che ha portato, in un recente passato, alla moltiplicazione delle varie 
ÒeducazioniÓ (alla salute, al pronto soccorso, stradale, alla legalitˆ, sessuale, ecc.) ed oggi, 
con la legge sulla autonomia, alla proliferazione dei ÒprogettiÓ, soprattutto quelli 
ÒcomplessiÓ, che finiscono per dissolvere lÕimpianto curriculare.

1.3. Scuola e mondo del lavoro

TerritorioScuola INFORMAZIONE, Didattica, Reti, Ricerche

14



LÕopinione che la scuola italiana, ad ogni livello, abbia avuto fino ad ora interazioni 
insufficienti con il mondo del lavoro • largamente diffusa. In molti casi lÕinterazione tra 
istituzioni formative e mondo del lavoro • essenziale e imprescindibile: non avrebbe molto 
senso, ad esempio, istituire un corso di laurea in chimica industriale in un paese 
totalmente privo di industrie chimiche ed • evidente che solo grazie ai rapporti con le 
industrie chimiche i professori di chimica industriale possono conoscere le competenze 
richieste dal mercato ai nuovi laureati e i problemi concreti sui quali • utile che i 
dipartimenti universitari facciano ricerca. DÕaltra parte • altrettanto evidente che non sono 
solo le universitˆ a dovere imparare dalle industrie: anzi le industrie chimiche riescono a 
produrre solo grazie alle conoscenze formate e trasmesse dai chimici.  
Anche nel caso delle scuole secondarie le aziende hanno vari possibili motivi per 
interessarsi al sistema formativo: le aziende possono essere interessate alla formazione dei 
futuri dipendenti, a quella dei clienti (non solo futuri ma anche attuali; il volume dÕaffari 
movimentato dagli adolescenti • oggi enorme) o, infine, semplicemente e direttamente alla 
scuola stessa come cliente. EÕ auspicabile evitare che gli ultimi due tipi di interessi 
influenzino in qualsiasi modo i contenuti dellÕapprendimento ed • necessario far chiarezza 
sul primo.  
LÕenfasi sui rapporti scuola - mondo del lavoro ha ingenerato lÕidea che la scuola possa e 
debba garantire competenze immediatamente e automaticamente spendibili sul mercato 
del lavoro. Questo non •, nŽ potrebbe essere, il compito dei sistemi di educazione e di 
istruzione i quali debbono assicurare la cultura generale, la flessibilitˆ dellÕintelligenza e 
lÕacume critico, indispensabili perchŽ lo studente di oggi possa, nel futuro, trovare una 
collocazione nel mondo del lavoro che soddisfi le sue aspirazioni. Anche nel caso di corsi di 
formazione professionale si tratta di esigenze di cui la scuola deve Òtener contoÓ e non di 
direttive da eseguire. In particolare in un mondo in cui la tecnologia cambia sempre pi• 
rapidamente neppure i corsi di carattere professionale possono impiegare una parte 
rilevante del loro tempo allÕapprendimento del funzionamento delle tecnologie attuali. 
Occorre invece anche in questo caso dare flessibilitˆ al sistema individuando livelli 
relativamente ÒstabiliÓ di conoscenze che siano utili per preparare persone in grado di 
adattarsi rapidamente alle mutevoli esigenze future.  
DÕaltro canto le aziende devono riflettere sul fatto che la natura del mondo del lavoro 
dipende in larga misura dalle scuole frequentate da chi vi opera ed • quindi interesse anche 
di questÕultimo che le scuole adempiano pienamente ai loro compiti istituzionali di 
educazione e di istruzione. Questa considerazione potrebbe divenire sempre pi• 
importante via via che il peso della produzione materiale diminuisce a favore della 
produzione di informazione e di attivitˆ per il tempo libero: in questa ottica • necessario 
che la scuola sappia trasmettere il piacere della conoscenza disinteressata, la gioia 
profonda che una scoperta intellettuale offre nellÕavventura dellÕapprendere.
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1.4. LÕabbassamento del livello delle competenze e il ruolo internazionale  
dellÕItalia

LÕabbassamento dei livelli qualitativi della formazione scolastica fa temere, inoltre, la 
trasformazione dellÕItalia in una zona geografica priva di identitˆ culturale e incapace di 
produrre tecnologia concorrenziale. Non a caso il progetto Berlinguer coincide 
cronologicamente con la rinuncia ad una produzione autonoma in quasi tutti i campi della 
tecnologia avanzata e con il tentativo di trasformare il nostro paese in un mercato anonimo 
di prodotti internazionali. Naturalmente in questa prospettiva lo scopo della scuola pu˜ 
limitarsi alla ÒeducazioneÓ di futuri acquirenti Òon lineÓ: basta cio• che essa fornisca 
rudimenti di inglese (Òbasic EnglishÓ illetterato) e rudimenti di quella che oggi • detta 
ÒinformaticaÓ, cio• la capacitˆ di accendere un ÒcomputerÓ e navigare in Internet tra una 
pubblicitˆ e lÕaltra.  

2. Due ipotesi a confronto

2.1. La funzione della scuola nella riforma Berlinguer - De Mauro
LÕidea guida della riforma • che la scuola in nome della complessitˆ della domanda sociale 
e della necessitˆ di rispondere ai bisogni reali stia al passo con il continuo cambiamento del 
mondo contemporaneo. EÕ illuminante, a questo proposito, la posizione di B. Vertecchi. Lo 
studioso focalizza un importante nodo problematico, per il quale, per˜ non dˆ, a nostro 
avviso, una soluzione adeguata. Oggi la scuola Ð afferma il pedagogista Ð non rappresenta 
pi• lÕoccasione per un salto di status sociale ed economico. Quando ci˜ avveniva cÕera una 
forte domanda sociale di alfabetizzazione e ÒlÕidea della scuola ha fruito dellÕalone positivo 
dellÕidea di progressoÓ.  

2.2. Scuola e progresso
Secondo il pedagogista occorre ricostruire questo legame tra scuola e progresso. E qui 
emerge una delle ambizioni, a nostro giudizio errate, del progetto di riforma. LÕidea di 
progresso (che evidentemente si riferiva ad un beneficio personale) viene identificata con il 
progresso - pi• che scientifico - tecnologico e con le trasformazioni dellÕeconomia. EÕ 
impossibile, nonchŽ insensato, voler agganciare la scuola ai rapidi mutamenti che si 
verificano in questi campi. Per realizzare una scuola in sincronia con i tempi Vertecchi 
suggerisce che unÕistituzione di alto profilo scientifico (lÕAccademia dei Lincei) rediga ogni 
due anni delle Indicazioni per le scuole sullo stato e lÕevoluzione della cultura e della scienza  
per Òassicurare la continuitˆ tra elaborazione culturale e scientifica e offerta di contenuti 
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attraverso lÕistruzione scolastica (É) (per) interrompere il ritardo cronico che la cultura 
della scuola (É) ha presentato rispetto al mutare e allÕaccrescersi dei quadri della 
conoscenzaÓ.
Da qui i tratti che caratterizzano la riforma: lÕenfatizzazione delle tecnologie 
infotelematiche e il ruolo preponderante riconosciuto allÕeconomia e alla produttivitˆ alle 
cui richieste la scuola dovrebbe subordinarsi.  

2.3. La funzione della scuola nella proposta del gruppo di lavoro promosso
dalla Fondazione Nova Spes
LÕidea guida della proposta del gruppo di lavoro promosso da Nova Spes • che la scuola deve 
mettere il giovane in grado di comprendere il mondo contemporaneo, senza pretendere di 
stare al passo con i continui processi di cambiamento che si verificano nellÕambito 
scientifico-tecnologico, economico-produttivo e culturale in genere. La pretesa di introdurre 
nellÕinsegnamento scolastico le Òultime novitˆÓ si rivela insensata perchŽ queste ultime 
sarebbero pressochŽ obsolete nel momento in cui trovassero una loro collocazione nei 
percorsi di apprendimento ed • sostanzialmente inefficace perchŽ il ÒnuovoÓ • il risultato 
di un lungo processo che si • svolto nel tempo e non lo si pu˜ comprendere se non si 
ripercorrono, intelligentemente, le tappe di tale processo.
EÕ indubbio che le societˆ contemporanee: presentano un alto livello di complessitˆ, ma 
proprio questi tratti portano la maggioranza degli studiosi ad affermare che per 
comprenderle e gestirne le dinamiche e i processi occorre rafforzare lÕasse della cultura 
generale, umanistica e scientifica. Pi• del saper fare • il sapere che mette lÕindividuo in 
grado di orientarsi nel mondo attuale.  

2.4. Innovazione e tradizione
Si condivide quanto affermato a pag. 5 del Programma quinquennale di progressiva attuazione 
della L.30/2000 di riordino dei cicli di istruzione. ÒSe comune appare a livello internazionale 
lÕurgenza dellÕadeguamento dei sistemi formativi, ciascun paese tuttavia non pu˜ non 
muovere nel proprio sforzo di innovazione dalla peculiaritˆ della propria storia e quindi 
anche dalla specificitˆ della propria organizzazione scolasticaÓ.  
Proprio in quanto lo si condivide appare incoerente e contraddittoria la soluzione data dalla 
riforma al cambiamento del nostro sistema formativo, perchŽ il progetto Berlinguer 
prescinde completamente e Òdalla peculiaritˆ della nostra storiaÓ e dalla Òspecificitˆ della 
nostra organizzazione scolasticaÓ. Esso infatti • molto pi• vicino ai sistemi anglosassoni Ð 
in particolare a quello americano del tutto estraneo alla nostra tradizione Ð di quanto non 
lo sia rispetto ad altri modelli europei, a noi certamente pi• simili e pi• congeniali come, 
per esempio, quello della Francia, della Germania e in genere dei paesi di lingua tedesca e, 
al limite, quello della Spagna.  
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2.5. Cultura generale e sviluppo
A pag. 7 del citato Programma si afferma che, in seguito alle trasformazioni 
dellÕorganizzazione, della produzione e del lavoro, Òil fattore umanoÓ • diventato centrale 
in tale ambito, perci˜ si • fatta pressante ÒlÕesigenza di una maggiore formazione 
complessiva anche a scapito della specifica formazione tecnica e tecnologica che pu˜ sempre 
essere perfezionata in seguito.
Serve pi• cultura intesa in senso generale, serve una padronanza pi• alta dellÕinsieme dei 
processiÓ; pi• oltre (a pag. 18) nel tracciare il profilo del docente si colloca al primo posto 
lÕaggettivo Òcolto, in grado di padroneggiare la propria disciplina nei suoi continui 
mutamenti, di valutarne le potenzialitˆ formative, di governare i rapporti con le altre 
discipline, di collocarne, infine, le finalitˆ e gli obiettivi di apprendimento allÕinterno delle 
finalitˆ generali del sistema scuolaÓ, seguono le altre caratteristiche indicate con gli 
attributi ÒriflessivoÓ e ÒcompetenteÓ e il profilo finisce con lÕelencazione di una serie di 
capacitˆ relazionali, operative e organizzative.
Non possiamo non convenire con quanto sopra detto. Mentre per˜ lÕinnalzamento 
dellÕobbligo formativo appare un passo nella direzione appena indicata, la sua attuazione, 
come finora • stata realizzata attraverso le disposizioni emanate con direttive, circolari, 
decreti e con la normativa approvata, non sembra affatto rispecchiare la stessa volontˆ di 
elevazione del livello culturale delle nuove generazioni.
Pi• in dettaglio lÕesigenza di cultura e il profilo professionale tratteggiato si trovano in 
conflitto con lÕarchitettura di un sistema flessibile e integrato, con lÕorganizzazione 
modulare della didattica e con il sistema delle competenze e dei crediti. Non • il caso di 
dilungarsi su ognuno di tali elementi, per i quali rimandiamo allÕanalisi di Angela Martini 
nellÕarticolo Crediti, moduli competenze, allegato alla presente proposta.

2.6. Il ruolo delle scuole secondarie superiori
Ci preme, qui, sottolineare che il sistema integrato, cos“ come si configura, annulla sul 
piano teorico e su quello pi• concreto della struttura architettonica e dellÕorganizzazione 
dei contenuti, ogni distinzione tra cultura speculativa e cultura operativa, cio• tra studio 
teorico e formazione professionale.
Al contrario pensiamo che le scuole secondarie superiori, proprio perchŽ situate tra le 
scuole medie e lÕUniversitˆ, o, in alternativa, lÕingresso nel mondo del lavoro, richiedano 
una specifica caratterizzazione e alti livelli qualitativi per quanto attiene la formazione 
culturale generale, la promozione dellÕintelligenza, del carattere, dello spirito critico e 
della personalitˆ. Dopo, infatti, o ci sarˆ lo studio accademico, specialistico, o lÕingresso 
nelle professioni; perci˜ questi anni sono decisivi per lÕacquisizione di una solida cultura di 
base e per lÕindividuazione e la valorizzazione dei talenti artistici.  
Per quanto attiene la formazione professionale (per la quale occorre un profondo 
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ripensamento), la cultura del lavoro dovrˆ essere intesa non solo come formazione alla 
professione, nŽ solo come informazione sulle opportunitˆ offerte dal mercato, ma come 
conoscenza dei meccanismi e delle logiche attraverso le quali si crea lavoro, nonchŽ come 
riflessione sul significato antropologico ed esistenziale del lavoro. In questo senso, la 
cultura del lavoro dovrˆ coniugarsi con una pedagogia del lavoro che riaffermi il valore etico 
della professione e il suo insostituibile ruolo educativo e formativo per sviluppare il senso 
di appartenenza della persona al contesto sociale in cui vive ed opera.
Basandoci sui diversi modi di acquisizione della cultura prima delineati, proponiamo che, 
al suo interno, la scuola secondaria superiore sia diversificata innanzitutto nei tre settori 
fondamentali umanistico-scientifico, tecnico-tecnologico e artistico-musicale. In tutti e tre i 
casi, per˜, occorre perseguire, in accordo con le finalitˆ generali affermate nel citato Piano, 
lÕobiettivo di una solida cultura di base.  
Riteniamo che solo mantenendo la specificitˆ e le caratteristiche educative e culturali del 
ciclo secondario si potrˆ offrire a tutti la possibilitˆ di accesso al mondo del lavoro e alle 
attivitˆ professionali e dirigenziali pi• elevate.

2.7. Successo formativo  
NellÕart. 1, comma 2, del D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275 si afferma, tra le altre cose, che 
lÕautonomia permette di realizzare interventi, iniziative, Òal fine di garantire agli studenti 
il successo scolasticoÓ.
LÕistituzione pu˜ e deve creare tutte le condizioni perchŽ il giovane studi con successo ma 
nel quadro della riforma si ha lÕimpressione che questÕultimo debba essere assicurato a 
priori indipendentemente dai risultati conseguiti e dallÕimpegno dello studente. Il successo, 
per essere veramente un successo anche per lÕalunno (e non solo per la scuola), richiede 
necessariamente il coinvolgimento dello studente, il suo impegno, la consapevolezza che 
complementare al diritto allo studio • il dovere di studiare.
Non si tratta di una sottigliezza: la frequenza scolastica impartisce, oltre allÕistruzione, 
anche lÕeducazione e, perci˜, deve aiutare lo studente ad elaborare la propria identitˆ 
personale, intellettuale e culturale, a sviluppare il senso di appartenenza ad una comunitˆ 
(dalla pi• piccola e intima a quella pi• ampia e pi• lontana, sociale, nazionale ed 
internazionale), la responsabilitˆ verso se stesso e verso la comunitˆ. LÕinsistere, come si fa 
nei vari documenti ed anche nelle disposizioni normative, sui bisogni, i desideri, le 
esigenze dei giovani, attorno alle quali si devono costruire i percorsi di studio e quelli 
scolastici, • di fatto un rinforzo al narcisismo caratteristico di questa etˆ che rischia, a 
lungo andare, di sortire lÕeffetto di una deresponsabilizzazione dei soggetti. In ci˜ la scuola 
appare pi• sensibile alle istanze consumistiche della societˆ (che, appunto, blandisce i 
giovani) di quanto non lo sia rispetto alle proprie specifiche responsabilitˆ educative che 
richiederebbero, in questo ambito, di andare contro corrente.
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2.8. Orientamento e auto orientamento
LÕorientamento e lÕauto orientamento costituiscono una delle finalitˆ della scuola. PoichŽ 
queste azioni hanno anche un aspetto eminentemente educativo non possono 
semplicisticamente essere affidate ad una pluralitˆ di offerte tra le quali il giovane sceglie 
la pi• confacente; scelta che pu˜ successivamente abbandonare per dirigersi verso altri 
ventagli di possibilitˆ.
I due momenti devono essere assicurati, in primo luogo, attraverso il confronto che lÕalunno 
opera tra le proprie potenzialitˆ e inclinazioni e le difficoltˆ di apprendimento presentate 
dalle diverse discipline, in secondo luogo da unÕarticolazione della struttura che permetta 
passaggi da un settore ad un altro attraverso la verifica delle conoscenze precedentemente 
acquisite e di quelle richieste dal nuovo iter scolastico che si vuole affrontare.
Un punto forte della presente proposta • lÕintroduzione del criterio di selezione orientativa 
che consiste, appunto, nellÕoffrire allo studente curricoli calibrati su livelli diversi di 
complessitˆ e la possibilitˆ di una parziale personalizzazione dei medesimi.  
Appare, poi, cinico e deleterio il punto di vista di coloro che pensano si debba facilitare al 
massimo lÕiter degli studi, rinunciando anche ad una forma di selezione orientativa e 
rimandando lÕonere di confrontarsi con gli ostacoli al momento dellÕingresso nel mondo del 
lavoro che eserciterˆ una ben pi• dura selezione, spesso preludio ad una emarginazione dal 
contesto produttivo.

2.9. Esiste un modello europeo di scuola?
La prevista riorganizzazione della scuola secondaria - dove tutti gli attuali istituti 
assumeranno la denominazione di "licei", senza ulteriori aggettivazioni - in 4 aree, ciascuna 
articolata in indirizzi, modifica radicalmente l'attuale struttura della scuola secondaria 
italiana, fondata su ordini di scuole (Classico, Scientifico e Magistrale/ Tecnico/ 
Professionale), configurando una scuola di tipo "comprensivo" assai pi• vicina ad un 
modello anglosassone che alla tradizione continentale europea, imperniata sulla 
compresenza di scuole di tipo ginnasio-liceo, preparatorie agli studi universitari, e scuole di 
tipo tecnico e professionale pi• orientate verso la preparazione all'esercizio di un'attivitˆ 
lavorativa. Tale struttura, sebbene in forma in parte modificata e aggiornata (oggi in quasi 
tutti i paesi europei l'accesso all'Universitˆ • possibile anche provenendo dal canale 
dell'istruzione tecnica), perdura tuttavia nel sistema scolastico di diversi paesi in maniera 
pi• o meno marcata: la Germania (e in genere i paesi di lingua tedesca) • quella che pi• • 
rimasta legata a questo tipo di organizzazione, poichŽ, dopo la scuola elementare di quattro 
anni, gli alunni sono indirizzati o verso il Gymnasium da una parte, o verso la Realschule o 
la Hauptschule dall'altra parte, attraverso un biennio intermedio di orientamento, che fa 
parte della scuola secondaria o ha una propria autonoma fisionomia; in ogni caso fino agli 
11 anni • assicurata la possibilitˆ di cambiare scuola e solo dopo quest'etˆ la scelta diviene 
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definitiva.
In Francia l'istruzione pre-universitaria • articolata in tre segmenti: la scuola primaria di 5 
anni, il coll•ge, o scuola secondaria di primo grado, di 4 anni e il LycŽe, articolato in tre 
tipologie: LycŽe general, technique e professionel, di 3 anni.
Da un paese europeo all'altro cambiano tuttavia la durata complessiva del percorso degli 
studi (il Gymnasium tedesco termina ancora a 19 anni), la durata e il termine dell'obbligo 
(fino ai 18 anni in Germania, fino ai 16 in Francia e in Inghilterra), l'articolazione interna 
dell'itinerario pre-universitario, il momento in cui avviene la differenziazione dei percorsi 
di studio e le modalitˆ attraverso cui gli alunni sono indirizzati ad essi (orientamento da 
parte della scuola, scelta individuale, voti scolastici precedenti, auto orientamento 
attraverso opzioni e insegnamenti per livello, ecc.)
A fronte di questa variabilitˆ, che smentisce il luogo comune di un modello scolastico 
europeo, la prima osservazione • che la scelta effettuata con la cosiddetta riforma dei cicli, 
da un lato rompe decisamente con la tradizione cui anche il sistema scolastico italiano 
apparteneva, dall'altro essa rappresenta un'ulteriore frattura rispetto alle specificitˆ della 
storia della nostra scuola, che aveva sempre avuto nel Liceo, e in quello classico in 
particolare, la propria scuola di eccellenza.  

2.10. LÕimperialismo della didattica
La preoccupazione di rendere accessibile il sapere alla comprensione degli alunni, anche 
attraverso tecniche, strategie e particolari metodologie, mentre ha una lunga tradizione 
nella scuole elementari e medie • stata quasi generalmente accantonata nelle scuole 
secondarie superiori.
Tale preoccupazione •, per˜, ben diversa dalla pervasiva imposizione di modelli didattici 
che si • verificata negli ultimi anni a seguito di decreti e direttive ministeriali che hanno 
finito per far prevalere la didattica (cio• il tentativo e lÕimpegno di trovare la modalitˆ pi• 
efficace per agevolare lÕapprendimento) sui contenuti. Si • cos“ verificata unÕinversione del 
rapporto mezzi-fini che giustifica, in qualche modo, la stigmatizzazione contenuta nel 
titolo la quale, ovviamente, non si riferisce alla didattica usata in senso proprio, ma alla 
didattica che diventa un fine in sŽ.  
In molti casi, capovolgendo il fine originario della didattica, sono state usate motivazioni di 
carattere ÒdidatticoÓ per giustificare lÕeliminazione dei contenuti disciplinari 
dallÕapprendimento e il disinteresse per il sapere. Accenniamo ad alcune delle parole 
dÕordine che pi• si sono prestate a questo tipo di interpretazione.

2.10.1. ÒSapere e saper fareÓ: il superamento dei saperi verbali
Occorre una profonda riflessione sulle tipicitˆ di quelle che convenzionalmente chiamiamo 
Òcultura teorica o speculativaÓ e Òcultura operativaÓ, tipicitˆ che, ordinariamente, vengono 
riassunte nella dicotomia fra Òsapere e saper fareÓ. Il discorso sarebbe molto lungo e 
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complesso: semplificando si pu˜ dire che il primo tipo di ÒculturaÓ ha per obiettivo la 
conoscenza; essa pu˜ usare attivitˆ pratiche, ma in modo strumentale e il suo metodo tipico 
• la ricerca. Il secondo tipo, invece, ha per proprio fine la soluzione di problemi concreti e la 
realizzazione di opere; essa pu˜ usare conoscenze teoriche ma solo in modo strumentale. 
In questo senso il fisico che compie un esperimento o lÕarcheologo che conduce una 
campagna di scavi si muovono nellÕambito della cultura speculativa, mentre il fiscalista che 
studia una nuova normativa per usarla a vantaggio dei propri clienti o il chirurgo che studia 
la pubblicazione di un collega usano una cultura operativa.  
La critica al sapere ÒverbalisticoÓ era rivolta tradizionalmente contro le conoscenze 
libresche, incapaci di tradursi in azione concreta e di tenere nel dovuto conto fatti reali non 
ancora concettualizzati. Recentemente gli slogan contro il verbalismo sono stati usati non 
solo per screditare la cultura teorica a vantaggio di quella operativa, ma anche per 
privilegiare il linguaggio iconico rispetto al discorso articolato. La critica al verbalismo ha 
assunto cos“ la funzione di giustificare lÕabbandono di quella che • sempre stata una delle 
funzioni essenziali della scuola: la formazione ÒlinguisticaÓ (cio• lo sviluppo delle capacitˆ 
di esprimersi attraverso un linguaggio articolato). Va sottolineato che i nuovi strumenti 
informatici possono prescindere da strumenti linguistici solo dal punto di vista di un utente 
passivo e sprovveduto.  

2.10.2. Il superamento della Òlogica sequenzialeÓ
Anche in questo caso una critica inizialmente corretta • stata stravolta: la critica alla logica 
sequenziale deriva infatti, anche se molti ÒcriticiÓ della sequenzialitˆ non ne sono 
consapevoli, dalla critica ai progetti di Òintelligenza artificiale forteÓ, che speravano di 
riprodurre i processi mentali umani con calcolatori che usavano unicamente processi 
sequenziali. Il ragionamento ÒsequenzialeÓ puro non • mai stato, infatti, umano, ma solo 
meccanico (le dimostrazioni di teoremi seguono spesso una logica sequenziale, ma la stessa 
logica sequenziale non • uno strumento utile nŽ per individuare i teoremi interessanti, nŽ 
per trovarne le dimostrazioni, nŽ per applicarli al mondo reale; le discipline diverse dalla 
matematica sono ancora pi• lontane dal modello sequenziale). La critica alla logica 
sequenziale viene oggi spesso usata per giustificare lÕabbandono dellÕargomentazione 
razionale a beneficio delle associazioni libere, delle quali la navigazione casuale ed 
immotivata in Internet assume il ruolo di modello e prototipo.

2.10.3. LÕossessione quantitativa
Le valutazioni qualitative nel merito delle questioni non possono essere sostituite da 
complicati metodi meccanici e quantitativi. In molti casi la diffusione dei calcolatori 
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permette il trattamento quantitativo dei dati anche a chi opera in settori tradizionalmente 
lontani dalla matematica, generando lÕillusione di raggiungere in questo modo la stessa 
ÒscientificitˆÓ delle scienze esatte. Va ricordato che gli scienziati hanno sempre usato i dati 
quantitativi come punto di partenza delle proprie indagini e il loro trattamento come uno 
strumento essenziale, mentre il loro fine • sempre stato la comprensione qualitativa del 
fenomeno studiato. Chi quindi parte da un fenomeno ricco di aspetti qualitativi interessanti 
per ottenerne una massa di dati che rischiano di oscurare tali aspetti si comporta in modo 
anti-scientifico. In molti casi lÕuso acritico di statistiche da parte dei media e dei politici 
rischia di modificare in profonditˆ il fenomeno che si vorrebbe descrivere, in particolare 
marginalizzandone gli aspetti pi• difficilmente quantificabili. Nel caso della scuola, ad 
esempio, analizzare statisticamente la quantitˆ dei diplomi rilasciati • molto pi• facile che 
analizzare la qualitˆ della preparazione raggiunta, ma • anche meno utile. Per fare un 
secondo esempio, non tutte le conoscenze sono egualmente valutabili con dei quiz a 
risposta multipla, ma lÕesigenza di effettuare analisi statistiche rischia di penalizzare 
quelle non adatte a questo tipo di valutazione.

2.10.4. ÒApprendere ad apprendereÓ
La formula, pi• volte ripetuta nei documenti e negli scritti di ispirazione ministeriale, 
Òcapacitˆ di apprendereÓ o Òapprendere ad apprendereÓ, non • cos“ ovvia come potrebbe, a 
prima vista, apparire. Appare ovvia perchŽ, certamente, non • un concetto nuovo: giˆ 
Humboldt cos“ presentava lo studente che nella scuola si preparava per frequentare 
lÕUniversitˆ: ÒEgli si occupa, dunque, di due cose: dellÕapprendimento stesso e 
dellÕapprendimento dellÕapprendereÓ.  
DÕaltra parte, anche se non esplicitamente teorizzato, il potenziamento della capacitˆ di 
apprendere • ci˜ che da sempre ci si • aspettato e ci si aspetta da un qualsiasi intervento di 
educazione e di istruzione. La non ovvietˆ dellÕuso attuale di tale formula consiste nel fatto 
che la capacitˆ di apprendere • considerata, in primo luogo, come obiettivo perseguibile per 
se stesso, senza dover apprendere alcun contenuto ed •, poi, considerata come abilitˆ nel 
saper usare ci˜ che si • appreso in una situazione concreta per affrontare con successo una 
seconda situazione analoga.
ÒEsiste un luogo Ð afferma Luhmann - per lÕapprendimento in cui si apprende veramente 
lÕapprendimento con lÕaiuto di ci˜ che • stato appreso: la cosiddetta ÒprassiÓ. La ÒprassiÓ 
diventa ÒlÕultima istanzaÓ di cui si dispone per imparare con ci˜ che • stato appreso, sia in 
base ad una capacitˆ di apprendere appresa, sia improvvisando ad hocÓ.
LÕapprendista •, quindi, la figura che riassume e incarna questo concetto e lÕapprendistato • 
il metodo di conoscenza attraverso la prassi (i due termini vanno intesi anche nel senso 
della nostra tradizione: la bottega del maestro accanto al quale il discepolo, osservando e 
operando, apprende).
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2.11. Istruzione scolastica e formazione professionale
Il forte richiamo alla nostra tradizione scolastica ha, tra gli altri, anche questo significato. 
Non si tratta di riprodurre il sistema educativo di formazione e di istruzione cos“ come • e 
di ignorare la legittimitˆ delle istanze di riforma: occorre, per˜, mantenere Ð o, 
quantomeno, riflettere Ð su quei criteri che ancor oggi appaiono pertinenti anche dopo 
essere stati sottoposti al vaglio di riflessioni e di studi da parte di insigni personalitˆ della 
cultura e della ricerca. La Òcapacitˆ di apprendereÓ o lÕ Òapprendere ad apprendereÓ cos“ 
come sono presentati suonano come slogan di sicuro successo per iniziative pubblicitarie 
ma non per una riforma radicale di sistema.
La distinzione tra un canale di istruzione scolastica e di formazione professionale non pu˜ 
essere accantonato. Viste le sue implicazioni sul successo o lÕinsuccesso scolastico merita 
un dibattito che coinvolga il mondo culturale, imprenditoriale e produttivo. Prosegue 
ancora Luhmann: ÒLe numerose relazioni sulle esperienze fatte e le numerose ricerche 
che vengono raccolte sotto la voce Òchoc della realtˆÓ, hanno dimostrato che, in ogni 
orientamento professionale che dˆ lÕistruzione, lÕinizio dellÕesercizio professionale 
richiede spesso una disposizione nuova, spesso drastica e deludente, riguardo ci˜ che si • 
imparatoÉ Sarebbe del tutto sbagliato cercarne la colpa, come accade nella maggior parte 
dei casi, in un carattere Òtroppo teoricoÓ o ÒaccademicoÓ dellÕistruzione. Con qualsivoglia 
critica ai piani di studio e agli obiettivi dellÕapprendimento non si potrebbero affatto 
eliminare lÕastrazione e il contenuto teorico, lÕerudizione libresca e lÕesperienza 
condensata di ci˜ che appare estraneo senza far crollare lÕistruzione come istruzioneÓ.
Naturalmente i due metodi di conoscenza non sono totalmente alternativi. In primo luogo, 
infatti, nessun tipo di formazione pu˜ prescindere dallÕapprendimento di tipo ÒspeculativoÓ, 
che in ogni caso • centrale nel ciclo primario (lÕattivitˆ ludica del bambino • del resto 
caratterizzata proprio dallÕassenza di fini pratici). Inoltre la formazione professionale 
richiede un forte nucleo culturale di tipo teorico, non solo per la formazione culturale 
generale, ma anche per lÕacquisizione di conoscenze preliminari a quelle considerate 
tecnicamente utili. é per˜ evidente che solo chi intende posporre la propria preparazione 
professionale agli anni universitari, rinunziando ad una formazione secondaria di tipo 
professionale, pu˜ investire in acquisizioni di tipo ÒspeculativoÓ tutti gli anni della scuola 
secondaria.  
Mescolare i due tipi e i due metodi di conoscenza e di acquisizione della cultura, 
confonderne i ÒluoghiÓ specifici, come • avvenuto fino ad oggi e come si legge nei 
provvedimenti di riforma, effettuare un semplice passaggio dallÕuno allÕaltro vuol dire, in 
conclusione, fare una cattiva scuola e una pessima formazione professionale e di queste 
avventurose iniziative i giovani sono i primi a fare le spese ed in seconda istanza la societˆ 
nel suo insieme ne paga le conseguenze.  
Va inoltre sottolineato che esiste un terzo tipo di acquisizione di cultura, che pur 
condividendo aspetti dei due precedenti, ha una sua specificitˆ irrinunciabile e richiede 
lÕindividuazione precoce delle attitudini e lo sviluppo non dilazionabile dei talenti: 
lÕistruzione artistica. Un biennio della scuola secondaria non sufficientemente 
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differenziato avrebbe tra le proprie conseguenze lÕeliminazione di ogni possibilitˆ di seria 
formazione artistica.

2.12. Competenze, moduli e discipline
La letteratura fiorita a seguito del progetto di riforma, oltre che le disposizioni 
ministeriali, permettono di individuare un trattamento delle discipline che ne destruttura 
lÕinterna coerenza, lÕimpianto storico e cronologico, e ne annulla, a nostro avviso, il valore 
culturale ed educativo.
La ÒcompetenzaÓ - che nella riforma sostituisce la conoscenza come punto di arrivo del 
processo di insegnamento/apprendimento - •, per cos“ dire, la categoria che sul piano 
teorico giustifica la pervasiva mobilitˆ del sistema e ne assicura lÕattuazione su quello 
pratico. Non • dato di poter individuare una definizione chiara, univoca e condivisa di tale 
concetto; grosso modo si pu˜ dire che esso si riferisce ad un tipo di conoscenza che 
racchiude in sŽ tanto il sapere quanto il saper fare e che, come dice Angela Martini nel suo 
intervento, Ò• connotata innanzitutto come conoscenza in situazione, essenzialmente come 
capacitˆ di far uso di abilitˆ e conoscenze in un contesto concreto per risolvere un 
problema, assumendo le opportune decisioni; essa si caratterizza, inoltre, per 
lÕapplicabilitˆ a contesti diversi, pur entro un campo o dominio specifico, e per il suo esser 
leva di acquisizione e sviluppo di ulteriori conoscenze e abilitˆÓ.
Nel citato Dossier a p. 32, Elena Bertonelli definisce le competenze come capacitˆ Òdi 
padroneggiare una conoscenza fino a farne anche il punto dÕorigine e di generazione di una 
spirale virtuosa di altre conoscenzeÉÓ e aggiunge ÒMa se questa • una possibile 
definizione di competenza, ne discende che tale definizione • valida per ogni segmento 
formativo e per ogni ambito disciplinare: per il greco come per lÕeconomia aziendale, per 
lÕaccoglienza alberghiera come per la filosofiaÉÓ.
Queste affermazioni tendono a sottolineare lÕequivalenza formativa di ogni e qualsiasi 
attivitˆ, perci˜ il greco o la filosofia, rispetto allÕacquisizione della competenza, sono 
equivalenti alle tecniche dellÕaccoglienza alberghiera.
La riduzione della conoscenza ad insieme di competenze • quindi basata sulla riduzione 
della cultura alla sola cultura operativa.

2.13. Moduli
Con il D.P.R. 8/3/1999, n. 275, art. 13 le scuole vengono autorizzate a riorganizzare Òi 
propri percorsi didattici secondo modalitˆ fondate su obiettivi formativi e competenzeÓ e 
lÕindicazione viene ribadita dallÕArt. 1 bis lettera a) del D.M. 19/7/1999, n. 179. Che cosa 
voglia dire questo lo chiarisce Roberto Maragliano nel giˆ citato Dossier avvertendoci prima 
Òche occorrerˆ prepararci (e preparare la scuola) ad elaborare il Òlutto del programmaÓ, 
vale a dire lo smarrimento provocato dalla scomparsa di un elemento (concettuale ed 
operativo) fin qui considerato strategico ed ineliminabileÓ e conseguentemente Òa prendere 

TerritorioScuola INFORMAZIONE, Didattica, Reti, Ricerche

25



coscienza del fatto che le discipline sono una delle forme della riproduzione sociale del 
sapere, ma non lÕunicaÓ. EÕ evidente che lÕimpostazione teorica e lÕarchitettura prevista per 
la scuola riformata debbano ricercare unÕaltra Òforma di riproduzione sociale del sapereÓ 
che viene, infatti, elaborata attraverso lÕintroduzione dei moduli e dei crediti.  
Anche per quanto concerne i moduli non cÕ• definizione chiara e condivisa: lÕelemento 
incontrovertibile che li caratterizza • Òla certificabilitˆ e cumulabilitˆ delle competenze 
specificheÓ da essi promosse. Il modulo costituisce unÕunitˆ a sŽ stante, autonoma, 
decontestualizzata tanto da poter essere composto con altri moduli, anche di indirizzi 
diversi, in modo da costruire percorsi curvati sugli interessi dei soggetti.
Si pu˜ ipotizzare, anche se ci˜ non accadrˆ immediatamente, che i moduli tenderanno a 
moltiplicarsi e ad erodere il tempo dedicato alle discipline tradizionali, o che potranno di 
fatto sostituirle, pur mantenendo un legame formale con la disciplina. Come dice Angela 
Martini, discipline come la matematica o la lingua inglese potranno cos“ essere sostituite 
da moduli immediatamente utili, come Òmatematica per il consumatoreÓ, Òmatematica per 
la vita modernaÓ, Ò inglese per il computerÓ e cos“ via.

2.14. Una concezione alternativa dei moduli e del loro uso
Una tale organizzazione dei contenuti disciplinari • stata pensata tanto per dotare di 
flessibilitˆ il sistema, quanto per snellire i programmi di studio.
Conveniamo con ambedue le esigenze, ma non ne condividiamo le soluzioni perchŽ 
riteniamo essenziale la (relativa) autonomia della conoscenza ÒteoricaÓ assicurata dalla 
specificitˆ e identitˆ delle discipline e dal loro contenuto culturale ed educativo.  
Il sistema dei moduli • certamente utile (• tautologico riconoscerlo) in tutti i casi in cui 
lÕinsegnamento • frammentabile in sezioni indipendenti. Per assicurare il libero 
assemblamento • infatti ovviamente essenziale che nessuna unitˆ sia utilizzabile nelle 
unitˆ successive. Questa circostanza, anche se non pu˜ essere mai realizzata in modo 
perfetto, pu˜ essere bene approssimata in due casi. Il primo caso • quello in cui 
lÕinsegnamento di unÕunitˆ non fornisce strumenti concettuali utili in circostanze diverse 
da quelle previste dal modulo stesso. Tale caratteristica • condivisa da tutti gli 
insegnamenti dotati di unÕutilitˆ immediata, direttamente riconoscibile: caso che si verifica 
per particolari tecniche professionali (ad esempio lÕuso di un certo pacchetto software o di 
un certo utensile).
Vi • per˜ un secondo caso in cui un elemento del curricolo non • utilizzabile negli studi 
successivi e pu˜ quindi utilmente costituire una unitˆ di insegnamento: quello degli 
approfondimenti in direzioni che non saranno ulteriormente esplorate. Ci˜ pu˜ accadere 
per approfondimenti per cos“ dire ÒlateraliÓ di un insegnamento, per ÒassaggiÓ in settori 
sostanzialmente estranei al proprio indirizzo e per elementi terminali del curricolo.
Crediamo quindi che la struttura modulare possa avere unÕutilitˆ decrescente passando 
dalla formazione professionale al liceo tecnologico e da questo allÕindirizzo tipicamente 
pre-universitario. Anche nel caso della formazione professionale lÕorganizzazione 
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modulare andrebbe per˜ riservata agli insegnamenti specifici di indirizzo e non andrebbe 
esteso al nucleo di formazione culturale.
DÕaltra parte anche nel caso della scuola pre-universitaria moduli opzionali possono essere 
molto utili, purchŽ non sia la loro addizione casuale a costituire il curricolo, ma si tratti di 
elementi (laterali o terminali) aggiunti ad una struttura in sŽ coerente ed organica, 
formata da insegnamenti istituzionali e obbligatori per lÕindirizzo di studi scelto, e 
costituiscano una frazione contenuta dellÕimpegno totale. In diversi casi pu˜ essere utile 
anche un gruppo di poche lezioni concentrate in un breve periodo dellÕanno.

2.15. LÕautonomia
Il D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275 (Regolamento recante norme in materia di autonomia delle 
istituzioni scolastiche, ai sensi dellÕart. 21. della legge 15 marzo 1997, n. 59), la L. 30/2000 
(legge-quadro in materia di riordino dei cicli di istruzione) e altri provvedimenti ad essi 
collegati (ad esempio la legge 144/1999, in particolare lÕart. 68 che recita Òle competenze 
certificate in esito a qualsiasi segmento della formazione scolastica e dellÕapprendistato 
costituiscono credito per il passaggio da un sistema allÕaltroÓ), configurano un sistema cos“ 
dettagliatamente prescrittivo e predeterminato da lasciare ben poco spazio allÕiniziativa 
autonoma dei singoli docenti e delle singole istituzioni (finora esistono circa cinquemila 
norme attive).
Al momento non sono ufficializzati nŽ gli indirizzi delle singole aree nŽ i contenuti 
disciplinari; al contrario, e ci˜ appare paradossale, sono ben note ed operanti una serie di 
indicazioni didattiche, metodologiche, tecniche che finiscono per inchiodare gli insegnanti 
ad una mole insopportabile di adempimenti di carattere burocratico (cfr. esempio di 
programmazione allegata).

2.16. La libertˆ di insegnamento
Inoltre, alcune iniziative del Ministro Berlinguer sono suonate (e non solo per i docenti ma 
anche per il Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione) come imposizioni lesive della 
libertˆ dÕinsegnamento. Ci riferiamo al Decreto 4/11/96 n. 682, meglio noto come decreto 
sulla storia del Novecento e al D. M. 7/12/99, recante norme ed avvertenze tecniche per la 
compilazione dei libri di testo, in merito al quale cos“ si • espresso il consiglio Nazionale 
della Pubblica Istruzione (pronuncia del 28/9/99 prot. 58129 ÒÉ Per quanto riguarda 
lÕallegato A Ð di detto decreto Ð il C. N. P. I. non condivide le norme ed avvertenze tecniche 
in esso contenute che, in qualche modo, sembrano condizionare la libertˆ di 
apprendimento, la libertˆ di insegnamento e la libertˆ degli autori di libri di testoÓ.
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2.17. Il curricolo locale
A questa analitica e puntigliosa prescrittivitˆ fa riscontro nel Programma quinquennale di 
attuazione della L. 30/2000, lÕipotesi di riservare alle scuole una quota del monte ore 
variabile dal 20% al 40%.
La quota del 40% sarebbe riservata al triennio della scuola secondaria e solo la metˆ 
Òpotrebbe essere destinata a discipline scelte in un repertorio di opzionalitˆ definito a 
livello nazionale e finalizzata a garantire specifiche connotazioni nei vari indirizziÓ (Cit. p. 
11).
Mentre nellÕambito della formazione professionale • condivisibile lÕopportunitˆ del 
sistema formativo di rapportarsi in parte anche alle esigenze del territorio, tale 
condizionamento appare invece negativo nellÕambito dellÕistruzione pi• propriamente 
scolastica. Infatti la determinazione dei curricoli, dei piani di studio, o, per fare un esempio 
limite, del contenuto dei libri di filosofia e di matematica a livello locale contrasta 
senzÕaltro con lÕesigenza di fornire a tutti gli alunni un patrimonio culturale comune, 
condivisibile e spendibile a livello nazionale, per non dire europeo. Un conto • decentrare 
responsabilitˆ nellÕamministrazione economica, nella gestione del personale, del 
patrimonio edilizio e delle strutture scolastiche, un altro conto • lÕintromissione sul piano 
pi• propriamente educativo e culturale di interessi localistici, visto che la scienza e il 
sapere diffusi da una scuola pubblica non possono diventare funzione della latitudine, delle 
etnie, della confessione o, peggio, del colore delle giunte locali.
AllÕautonomia dei singoli istituti potrˆ essere affidata la gestione di una quota prestabilita 
del monte-ore, comunque non superiore al 15% di cui giˆ parla il regolamento 
sullÕautonomia, sempre a condizione che essa non sia destinata allÕeffettuazione di attivitˆ 
peregrine, ma ad approfondimenti o ad integrazioni coerenti con i curricoli presenti in 
ciascun istituto.  
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II Parte  Architettura del sistema

1. Organizzazione dei cicli

2. Note esplicative
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II Parte Architettura del sistema

Coniugare la qualitˆ educativa e culturale con la scolarizzazione di massa •, oggi, il problema, 
in gran parte non risolto, dei sistemi educativi di istruzione e di formazione dei paesi a forte 
sviluppo industriale.
La riforma Berlinguer-De Mauro di fronte a tale dilemma assume sostanzialmente due criteri: 
semplificare i percorsi e complicare le strutture. Per quanto attiene questÕultimo punto ci si 
riferisce, in particolare, allÕorganizzazione del settennio unitario che fonde in un unico ciclo di 
base elementari e medie, al biennio del ciclo secondario (che • contemporaneamente terminale e 
iniziale), alla riduzione, di fatto, a tre anni della scuola secondaria superiore e, infine, alla 
mescolanza dei percorsi teorici con quelli di avviamento al lavoro, con grave danno per gli uni e 
per gli altri.
Si crede, poi, di evitare il pericolo della dispersione con la semplificazione dei percorsi e 
lÕabolizione degli esami, tranne quelli tassativamente imposti dalla Costituzione (peraltro molto 
facilitati, stando alle altissime percentuali di ÒmaturatiÓ).
Si mira, in definitiva, ad un processo di istruzione e di formazione che annulla ogni identitˆ e 
specificitˆ, tanto dei docenti (basta pensare al docente unico del settennio) quanto degli alunni, 
per i quali si evita di marcare le pur notevoli differenze che si registrano nellÕarco dellÕetˆ 
evolutiva.
Si pensa, infine, per quanto attiene la qualitˆ culturale della scuola, di ÒinnalzareÓ i piani 
abbassando le ÒaltezzeÓ: a patto di confondere quantitˆ con qualitˆ i ÒsaperiÓ, al plurale, danno 
lÕimpressione di essere pi• del sapere e tale Òplus-valoreÓ si ottiene saltellando di qua e di lˆ tra 
un modulo e una competenza, tra una Òeducazione trasversaleÓ e un Òapprofondimento 
tematicoÓ.
Riteniamo che la soluzione al problema della scolarizzazione di massa, della dispersione e 
dellÕinsuccesso scolastico sia, almeno in parte, compatibile con un accettabile profilo culturale 
di educazione, di istruzione e di formazione, a determinate condizioni.  
LÕantropologia sottesa alla riforma Berlinguer-De Mauro sembra presupporre la possibilitˆ di 
ÒcostruireÓ individui secondo schemi precostituiti. Al contrario noi pensiamo che esista una 
natura umana dotata di una propria originalitˆ e di peculiaritˆ da valorizzare e che le differenze 
individuali e culturali siano ricchezze e non sovrastrutture da omologare.  
Per costruire la struttura del sistema ci rifacciamo, perci˜, ai criteri della specificitˆ, dellÕidentitˆ 
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e della differenziazione e proponiamo unÕarchitettura coerente con le finalitˆ, con il ruolo e con 
la natura della scuola da noi illustrate nella prima parte di questo documento.  
Da ci˜ consegue la necessitˆ che lÕorganizzazione dei cicli sia nettamente differenziata al suo 
interno, vuoi per rispettare e marcare le diverse fasi dellÕetˆ evolutiva, vuoi in ragione delle 
differenti inclinazioni, vocazioni e tipologie dellÕintelligenza delle persone.
In concreto ci˜ vuol dire:
a) nel ciclo di base unÕarticolazione che distingue la scuola della fanciullezza (altrimenti detta 
scuola elementare) dalla scuola della preadolescenza (ex scuola media). A tale distinzione deve 
corrispondere la specificitˆ del titolo di studio e del profilo professionale del docente.  
b) La distinzione e lÕidentitˆ delle aree e degli indirizzi a partire dal primo anno della scuola 
secondaria superiore e il riconoscimento dellÕidentitˆ delle discipline e del loro valore educativo.  
La contraddizione della L. 30/2000 - che consiste nellÕassegnare al biennio del secondo ciclo la 
funzione di traguardo terminale dellÕobbligo scolastico e, contemporaneamente di fase iniziale 
del percorso quinquennale della secondaria - penalizza tanto chi ha intenzione di concludere 
gli studi quanto coloro che, invece, li vogliono proseguire.
Tale contraddizione pu˜ essere superata con unÕintelligente applicazione dellÕelevazione a 18 
anni dellÕobbligo formativo. Nella nostra ipotesi gli studenti, al termine del ciclo di base, 
avrebbero la possibilitˆ di effettuare consapevolmente la scelta tra il percorso quinquennale nella 
scuola formale o un percorso equivalente per dignitˆ, valore educativo e di istruzione nella 
formazione professionale.  
LÕequivalenza, per essere effettiva e non rimanere una pura petizione di principio, richiede 
iniziative a livello legislativo che garantiscano la qualitˆ culturale e professionale dei docenti, 
strutture, laboratori e attrezzature didattiche adeguate ed efficaci e un sistema serio e rigoroso di 
valutazione.  
I due canali da noi proposti, si differenziano non tanto per i contenuti (anche la formazione 
professionale prevede uno studio ÒteoricoÓ) quanto per gli obiettivi, per lÕapproccio 
metodologico-didattico e organizzativo e per la tipologia di relazioni interpersonali tra docenti e 
discenti e tra gli stessi studenti. Al segmento ÒteoricoÓ deve corrispondere il titolo di studio 
dellÕinsegnante il quale avrˆ un profilo professionale adeguato alle finalitˆ e agli obiettivi della 
formazione professionale.  
La riforma Berlinguer-DeMauro tenta di soddisfare due esigenze reali: quella di eliminare (o 
quantomeno contenere al massimo) la dispersione scolastica e quella di accrescere la flessibilitˆ 
del sistema. Queste due giuste esigenze devono, per˜, essere contemperate con la possibilitˆ, per 
chi ne ha la vocazione e le capacitˆ di confrontarsi con i pi• alti gradi degli studi. La nostra 
proposta perci˜ introduce il criterio della selezione orientativa, che non espelle dal sistema ma 
aiuta ciascuno - attraverso un vasto ventaglio di proposte e una organizzazione delle discipline 
per livelli di complessitˆ e di approfondimento - a collocarsi negli indirizzi o nel canale a lui 
pi• confacente.  
Rispetto alla riforma attuale la nostra proposta si differenzia, tra lÕaltro, per lÕunificazione delle 
aree ÒclassicaÓ e ÒscientificaÓ. UnÕarea ÒclassicaÓ, per essere veramente tale, non pu˜ 
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caratterizzarsi in contrapposizione con lo studio ÒscientificoÓ, che rappresenta una porzione 
importante di quella conoscenza ÒteoricaÓ che dovrebbe caratterizzare la scuola tipicamente 
preuniversitaria.
DÕaltra parte una preparazione preuniversitaria estranea agli studi umanistici assicurerebbe 
anche minori capacitˆ di riflettere criticamente sulla scienza e sulle sue applicazioni. In molti 
scienziati il decadimento degli studi classici desta grande preoccupazione per lo sviluppo e per il 
futuro della ricerca scientifica.
Proponiamo quindi le tre aree seguenti:
classico-scientifica;
tecnico-tecnologica;
artistica e musicale.

II Parte Architettura del sistema

1. Organizzazione dei cicli 40
Premessa: Breve analisi della riforma Berlinguer  

* Obiettivi: successo scolastico, integrazione con il mondo del lavoro, flessibilitˆ 

* Strategie: destrutturazione delle discipline, attenuazione degli elementi 
caratterizzanti le aree, introduzione tecnologie infotelematiche

* Mezzi: crediti, moduli, competenze, abolizione degli esami 

* Istanze condivisibili avanzate dalla riforma 

1.1. La proposta del gruppo di lavoro promosso da Nova Spes 42

1.1.1. Articolazione del ciclo di base 42

* I principi guida dellÕarticolazione: unitarietˆ  del percorso, distinzione delle fasi, rifiuto 
del docente unico 

* Proposte alternative: a) restare nella situazione attuale; b) anticipo dellÕobbligo a 5 
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anni; c) riduzione della scuola elementare ad un quadriennio 

1.1.2. Il secondo segmento del ciclo di base 43

* Principi guida: specificitˆ del triennio, orientamento e autoorientamento 

* Proposte: mantenimento delle discipline, differenziazione in livelli, diversificazione 
delle verifiche, indicazione orientativa parzialmente vincolante 

1.1.3. Architettura del ciclo secondario e della formazione professionale 43

* Criteri dellÕarticolazione 

* Le tre aree: classico-scientifica, tecnico-tecnologica, artistica e musicale 

* Necessitˆ di una razionalizzazione della formazione professionale, che deve essere 
un canale autonomo e di pari dignitˆ rispetto al percorso scolastico 

* Specificitˆ della formazione professionale: diversitˆ degli obiettivi, dellÕapproccio 
didattico, della tipologia di relazione docente-discente rispetto al canale scolastico. 

* Competenze del livello nazionale e di quello regionale 

2. Note esplicative 45
2.1. Il ciclo di base 45

* Ambiguitˆ della riforma sulla competenza dellÕarticolazione interna della scuola di 
base 

* Conseguenze negative della fusione in un unico segmento di due tappe distinte 

* Analisi delle soluzioni europee al problema dellÕarticolazione della scuola di base 
(Francia, Grecia, Portogallo, Spagna, Germania, Austria) 

* La riforma dei cicli automatizza il passaggio tra i vari segmenti e rende impossibile 
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lÕorientamento 

* Il problema della dispersione scolastica 

2.2. Proposte di cambiamento per il primo segmento del ciclo di base 47

* Un unico docente nei primi due anni 

* Peculiaritˆ dellÕinsegnamento della musica 

2.3. Proposte per il secondo segmento del ciclo di base 48

* Importanza dellÕazione orientativa che la scuola deve esercitare tramite la definizione 
dei percorsi di studio e la valutazione 

* LÕarticolazione delle discipline in livelli come strumento di orientamento e 
alternativa ai moduli 

Proposte di architettura del ciclo secondario 49

* Necessitˆ di reintroduzione di meccanismi efficienti di selezione orientamento 
allÕinterno della scuola pubblica 

* Ogni istituto deve avere una propria identitˆ culturale determinata dallÕarea (unica) 
di appartenenza 

* Competenze del singolo istituto: scelta dei curricoli da attivare, utilizzazione di parte 
dellÕorario curricolare, offerta di moduli integrativi opzionali e attivitˆ extra curricolari 

* Opportunitˆ della fusione dellÕarea classica e di quella scientifica 

* Necessitˆ della selezione orientativa come presupposto della possibilitˆ di passaggi tra 
gli indirizzi 
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1. Organizzazione dei cicli

Premessa: Breve analisi della riforma Berlinguer

¥ Obiettivi:  
1) Portare il massimo numero possibile di giovani a concludere il corso di studi o nel 
sistema della scuola ÒformaleÓ e/o nel canale della formazione professionale.  
2) Instaurare una stretta relazione tra esperienza scolastica ed esperienza lavorativa.
3) Dotare, in conseguenza, di ci˜ il sistema della massima mobilitˆ e flessibilitˆ.

¥ Strategie:  
a) Decontestualizzare i contenuti disciplinari disarticolando, di fatto, le discipline stesse.
b) Attenuare, se non addirittura abolire, gli elementi caratterizzanti le aree e, si ipotizza, 
anche quelli specifici degli indirizzi.
c) Garantire allo studente il successo formativo attraverso unÕampia gamma di opzioni che 
arrivano fino alla possibilitˆ di costruirsi il proprio percorso di studio.
d) Emarginare la formazione linguistica tradizionale attraverso lÕintroduzione delle nuove 
tecnologie infotelematiche in funzione di linguaggi alternativi.

¥ Mezzi:  
1) Impianto organizzativo modulare.
2) Impianto disciplinare modulare.
3) Competenze (La didattica modulare individua il proprio obiettivo non nella formazione 
culturale, ma nella acquisizione di ÒcompetenzeÓ, intese come capacitˆ di agire in modo 
efficace in circostanze determinate, esattamente previste e descritte).
4) Crediti scolastici e crediti formativi.
5) Abolizione degli esami tranne quelli tassativamente imposti dalla Costituzione del cui 
rigore • lecito dubitare vista lÕaltissima percentuale dei licenziati e il basso livello di 
istruzione accertato dalle indagini periodicamente condotte tra i giovani che hanno 
concluso le scuole secondarie.

¥ Istanze condivisibili
Delle istanze avanzate dalla riforma sono condivisibili:
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1) LÕobiettivo di far concludere positivamente gli studi al maggior numero di giovani, senza 
peraltro assicurare a priori il successo formativo ma offrendo ampie possibilitˆ di 
orientamento e di auto orientamento durante il percorso.
2) Il principio della flessibilitˆ del sistema, coniugato, per˜, con quello della sua 
differenziazione in modo da assicurare ad ogni area ed indirizzo una precisa identitˆ e 
specificitˆ.
3) La costruzione di un canale di formazione professionale di consistenza sistemica, 
distinto da quello scolastico per gli obiettivi, lÕapproccio metodologico - didattico e 
organizzativo, al quale sia, per˜, garantitˆ pari dignitˆ.
4) La necessitˆ di riservare uno spazio per lÕapprendimento delle capacitˆ e/o delle 
conoscenze cosiddette ÒinformaticheÓ, senza enfatizzarne le reali potenzialitˆ e soprattutto 
senza confonderne lÕaddestramento allÕuso dello strumento con lÕinformatica come 
disciplina scientifica. La capacitˆ di usare il computer come strumento pu˜ essere 
facilmente sviluppata, come ogni attivitˆ di tipo psico-fisico, negli anni della scuola di base. 
Nella scuola superiore questa capacitˆ deve esere semplicemente presupposta e 
lÕinsegnamento dellÕinformatica come disciplina teorica specifica deve essere ovviamente 
previsto negli indirizzi dellÕarea tecnico-tecnologica. LÕinsegnamento dellÕinformatica come 
disciplina teorica pu˜ essere proposto anche negli altri indirizzi della scuola superiore, ma 
come insegnamento opzionale di tipo modulare.

1.1. La proposta del gruppo di lavoro promosso da Nova Spes

1.1.1. Articolazione del ciclo di base
I criteri che si propongono per lÕarticolazione della scuola di base sono ispirati ai due 
principi della unitarietˆ  del percorso e della distinzione delle fasi al suo interno, cui va 
riferito anche il passaggio dagli ambiti disciplinari alle discipline.  
Si rifiuta lÕipotesi del docente unico e, di conseguenza, alla differenziazione del ciclo si 
chiede che corrisponda la specificitˆ del titolo di studio e del profilo professionale 
dellÕinsegnante.
Fatta questa premessa, lÕarticolazione attualmente esistente (scuola elementare della 
durata di 5 anni con inizio al sesto anno di etˆ a cui segue la scuola media della durata di 
tre anni) •, a nostro avviso, soddisfacente.
In alternativa, per rispettare il vincolo del termine dellÕobbligo di istruzione al 18¡ anno di 
etˆ, imposto dalla L. 30/2000, si suggeriscono le seguenti ipotesi migliorative rispetto a 
quanto finora prospettato dalla suddetta normativa.  
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Ipotesi 1: 5+3. 
In questo caso si ipotizza lÕanticipo dellÕobbligo a 5 anni, cosa che avrebbe il vantaggio di 
riportare a 13 anni il complessivo itinerario scolastico, pur mantenendo ferma a 18 anni la 
sua conclusione. LÕanticipo dellÕobbligo a 5 anni appare oggigiorno ragionevole 
considerando lÕaccelerazione dello sviluppo intellettivo dei bambini dovuta alla molteplicitˆ 
di stimoli che loro provengono dallÕambiente. Appare inoltre auspicabile perchŽ 
costituirebbe un primo passo verso la generalizzazione della scuola ad etˆ ancora inferiori, 
generalizzazione necessaria soprattutto nei casi di emarginazione culturale che richiedono 
unÕazione di recupero precoce.
Ipotesi 2: 1+4+3 
In tal caso si riduce il quinquennio della scuola elementare ad un quadriennio che dovrebbe 
per˜ obbligatoriamente essere preceduto da almeno un anno di frequenza della scuola per 
lÕinfanzia.  

1.1.2. Il secondo segmento del ciclo di base  
Il triennio terminale del ciclo di base • articolato in riferimento ai seguenti criteri:
- identitˆ  e specificitˆ di questo secondo segmento del ciclo;
- Processo di orientamento e di progressivo auto orientamento attraverso i percorsi 
disciplinari;

che richiedono il rispetto delle sotto elencate condizioni:
- LÕavvenuto passaggio dagli ambiti disciplinari alle discipline a cui deve corrispondere la 
specificitˆ del titolo di studio e del profilo professionale dellÕinsegnante.
- La differenziazione in livelli di crescente complessitˆ delle materie finalizzate 
allÕorientamento dello studente.
- La conseguente diversificazione delle verifiche e delle esercitazioni alle quali si riservano 
ore differenziate.
- LÕinserimento degli alunni nei livelli di competenza (senza peraltro rompere lÕunitˆ della 
classe) e la periodica rivedibilitˆ in base ai risultati.
- UnÕindicazione orientativa parzialmente vincolante: se lo studente segue lÕindicazione 
lÕiscrizione allÕindirizzo secondario • automatica.
Nel caso scelga un indirizzo diverso deve sostenere una prova di ingresso organizzata dalla 
scuola secondaria prescelta.

1.1.3. Architettura del ciclo secondario e della formazione professionale
Per quanto attiene il ciclo secondario ci si attiene ai criteri della specificitˆ degli indirizzi, 
dellÕ identitˆ  delle discipline, della differenziazione delle medesime in base a livelli di 
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complessitˆ, della pluralitˆ  di curricoli offerti da ogni area, della coerenza interna dei 
curricoli medesimi.
Ai fini di una preparazione culturale pi• completa e pi• idonea per la comprensione della 
civiltˆ attuale si ritiene utile fondere in un'unica area il settore ÒclassicoÓ e quello 
ÒscientificoÓ.
In luogo delle quattro aree indicate dalla normativa attuale il ciclo secondario verrebbe cos“ 
articolato:  
area classico-scientifica;
area tecnico-tecnologica;
area artistica e musicale.
Per quanto attiene la formazione professionale si reputa necessaria una razionalizzazione 
dello stato esistente. Il canale di formazione professionale deve avere consistenza 
sistemica, essere distinto da quello scolastico e garantito nella pari dignitˆ del percorso e 
degli sbocchi finali. La distinzione dei due sistemi nasce dalla natura dellÕintelligenza e 
delle inclinazioni della persona umana che in taluni • prevalentemente pratico-operativa e 
in altri prevalentemente teorico- speculativa. Si tratta di accentuazioni, perci˜ usiamo 
lÕavverbio prevalentemente, ma sono accentuazioni sostanziali che indirizzano il soggetto 
verso i vari tipi di attivitˆ e di studio.
I due tipi di percorso si differenziano, quindi, non tanto e non soltanto per i contenuti, 
quanto per gli obiettivi, per lÕapproccio metodologico-didattico e organizzativo, per la 
tipologia di relazioni interpersonali tra docenti e discenti e fra gli stessi studenti.
Per la formazione professionale si propone una struttura compatta, ma dotata di flessibilitˆ, 
articolata in una serie di percorsi formativi - certificabili e al termine dei quali si consegue 
una qualifica - che, gradualmente, portino dai livelli inferiori fino ai superiori. Tale 
struttura dovrebbe essere autonoma rispetto al sistema scolastico nel senso che non 
richiede la necessitˆ di rientri in questÕultimo e neppure in quello universitario pur 
prevedendone, a determinate condizioni, la possibilitˆ.
I due sistemi, scolastico e professionale, dovrebbero distinguersi con lÕinizio della scuola 
secondaria e in ambedue dovrebbe essere possibile soddisfare lÕobbligo formativo.
A livello nazionale dovrebbero essere stabilite le norme generali di indirizzo, gli obiettivi 
da raggiungere e le modalitˆ di controllo sui titoli certificabili.
Le Regioni dovrebbero provvedere alla programmazione e al controllo delle attivitˆ di 
formazione professionale promosse e gestite dalle Agenzie formative, dai centri di 
formazione, dagli enti privati senza scopo di lucro.
Nella formulazione dei percorsi formativi si deve tener conto che la realtˆ del mondo 
produttivo italiano • fortemente connotata da una grossa fetta di lavoratori autonomi. EÕ 
perci˜ necessario che la formazione professionale prenda in seria considerazione tale 
realtˆ e se ne assuma il carico formativo.

2. Note esplicative
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2.2. Il ciclo di base
Per quanto concerne la Scuola di Base (o ciclo primario), si richiama innanzitutto 
l'attenzione sul comma 1 Art. 1 della legge, dove si afferma che "la scuola di base • 
caratterizzata da un percorso educativo unitario e articolato in rapporto alle esigenze di 
sviluppo degli alunni" e sul successivo comma 3, che recita: "Le articolazioni interne alla 
scuola di base sono definite a norma del regolamento di cui al D.P.R. 8.3.1999 n. 275" .
Il riferimento generico al Regolamento sull'autonomia lascia aperta la possibilitˆ che le 
articolazioni interne siano definite in relazione all'art. 8 (Definizione dei curricoli), cio• in 
sede nazionale in maniera uniforme per tutte le scuole, oppure in relazione agli art. 4 e 5 
(Autonomia didattica e organizzativa), lasciando la decisione alle singole unitˆ scolastiche. E' 
chiaro che le due soluzioni sono diverse, poichŽ nel primo caso l'articolazione del percorso 
sarebbe formalmente la stessa per tutti, nel secondo si apre la possibilitˆ di variazioni 
anche notevoli da una scuola all'altra. Il medesimo problema si riproduce lˆ dove si parla 
(comma 2, art. 3 L. 30.2.2000) di " progressivo sviluppo del curricolo mediante il graduale 
passaggio dagli ambiti disciplinari alle singole discipline": tale formulazione fa s“ che esso 
possa esser fissato ad un dato punto del curricolo in maniera analoga per tutte le scuole o 
esser lasciato alla decisione di queste ultime.
LÕeventualitˆ che il percorso della scuola di base sia articolato diversamente a seconda delle 
scelte della singola scuola esporrebbe il sistema scolastico ad un rischio di frammentazione 
ed entrerebbe in palese contraddizione con il carattere unitario che alla scuola di base si • 
voluto dalla legge stessa assegnare, riproponendo in qualche misura uno stato di cose giˆ 
superato dalla riforma del '62, che aveva introdotto la scuola media unica.  
La rinuncia ad una scelta esplicita riguardo all'articolazione interna e il ventilato progetto 
di creazione di un "docente unico" per la scuola di base configura, inoltre, il pericolo della 
fusione in un settennio prolungato di scuola elementare di due tappe formative (quella 
corrispondente alla ex scuola elementare e alla ex scuola media) che vanno invece tenute 
distinte, rischiando cos“ di abbassare complessivamente il livello medio di preparazione 
degli alunni all'uscita dal ciclo. Tutto ci˜ •, in primo luogo, in contrasto con le indicazioni 
della psicologia dell'etˆ evolutiva, la quale ci dice che sia lo sviluppo intellettuale che 
quello della personalitˆ attraversano fasi nettamente distinte nel periodo dai 6 ai 13 anni. 
Secondariamente, non ha riscontro con quanto accade nella maggior parte dei paesi europei 
e del mondo industriale avanzato in generale, dove la scuola elementare dura al massimo 
sei anni, e talvolta ancora meno (4 anni in Germania) e la scuola media - o secondaria 
inferiore - • presente come momento distinto, benchŽ con soluzioni diverse. Essa sussiste 
come tappa scolastica a sŽ stante, oppure • ricompresa nella scolaritˆ di base o nella 
scolaritˆ secondaria. Sostanzialmente, si possono avere quattro soluzioni:
una struttura a tre cicli distinti: scuola elementare, scuola secondaria di I grado, scuola 
secondaria di II grado (ad es. Francia e Grecia, Italia fino al momento attuale). Questa 
struttura si caratterizza per un tronco di insegnamento comune che si estende fino alla 
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secondaria di primo grado (senza che questo significhi necessariamente un insegnamento 
rigorosamente identico per tutti gli alunni), la quale assume una funzione orientativa nei 
confronti del secondo grado;
b1) una struttura composta da un primo ciclo comprendente tutta la scolaritˆ obbligatoria e 
un secondo ciclo secondario corto (2/3 anni); tale struttura caratterizza, ad esempio, i paesi 
scandinavi e il Portogallo;
b2) una struttura composta da un ciclo primario e un ciclo secondario di durata analoga i 
cui primi 3/4 anni, corrispondenti alla scolaritˆ obbligatoria, sono unitari (non unici), 
mentre gli ultimi anni post-obbligo (2/3) sono differenziati (Spagna dopo la riforma);
c) una struttura composta da un ciclo primario e un ciclo secondario con itinerari 
differenziati e separati fin dall'inizio (es.: Germania, Austria, parte della Svizzera).
In realtˆ, la maggiore differenza si ha tra le prime tre strutture da una parte e la quarta, 
che si distacca nettamente dalle altre per una precoce canalizzazione degli alunni.
Nella generalitˆ dei paesi la scuola secondaria di II grado • differenziata in itinerari 
nettamente distinti (filiere) e il passaggio dal primo al secondo grado non • automatico.  
Sotto questo profilo, la riforma dei cicli • incoerente e autocontraddittoria: essa, in un certo 
senso, "fonde" le strutture b e c, con il risultato che il passaggio dalla scuola di base alla 
secondaria • di fatto automatizzato, non essendo il consiglio orientativo vincolante, e nello 
stesso tempo, poichŽ gli itinerari della secondaria debbono essere differenziati e 
caratterizzati in modo specifico fin dall'inizio (comma 3 art. 4), viene a mancare anche nel 
secondo ciclo un orientamento basato su standard e criteri generali, essendo esso di fatto 
lasciato alla gestione delle singole scuole attraverso il meccanismo delle passerelle.
Tra i motivi addotti per giustificare la fusione in un unico ciclo della scuola di base • stato 
posto pi• volte il problema della precoce dispersione scolastica, che attualmente espelle dal 
sistema formativo una percentuale inaccettabile di preadolescenti. Questo problema 
innanzitutto si presenta quantitativamente pi• imponente nei primi due anni del ciclo 
secondario e non in quello di base e secondariamente pu˜ essere in gran parte risolto 
combattendo lo sfruttamento del lavoro minorile e, infine, realizzando nella secondaria un 
sistema di formazione professionale di pari dignitˆ di quello scolastico ma distinto da 
questÕultimo.  

2.2. Proposte di cambiamento per il primo segmento del ciclo di base
Quale che sia la durata di questo segmento si propone che nei primi due anni ci sia un 
unico docente. Si • consapevoli che ci˜ rappresenta un ritorno al passato e sarˆ osteggiato 
per una molteplicitˆ di motivi, pi• o meno condivisibili, e di interessi di categoria (questi 
ultimi meno condivisibili).
Nonostante tale consapevolezza si ritiene doveroso avanzare la proposta in considerazione 
del fatto che i primi due anni sono quelli pi• strettamente collegati alla scuola 
dellÕinfanzia e che in questo periodo i bambini hanno bisogno di un forte punto di 
riferimento, meglio rappresentato da un unico insegnante che da una pluralitˆ di figure. 

TerritorioScuola INFORMAZIONE, Didattica, Reti, Ricerche

40



Ci˜ permetterebbe, tra lÕaltro, un passaggio graduale verso una progressiva definizione e 
differenziazione tanto dei contenuti programmatici quanto delle figure di riferimento (gli 
insegnanti).
LÕintervento di docenti con preparazione disciplinare specifica potrˆ avere un ruolo 
crescente negli ultimi anni.  
Tra gli insegnamenti che giˆ al livello di scuola elementare (la continuiamo a chiamare 
cos“ per comoditˆ) richiedono una preparazione disciplinare specialistica merita una 
particolare attenzione quello musicale. Rinviando al documento allegato della prof.ssa 
Maddalena per unÕanalisi pi• approfondita della questione, ricordiamo che lÕÒeducazione 
al suono ed alla musicaÓ istituita nella scuola elementare dal 1987 non ha ottenuto i 
risultati sperati, mantenendo la scuola italiana in una situazione di grave ritardo. La 
formazione musicale non pu˜ partire allÕetˆ di undici (o, nella nostra ipotesi, dieci) anni, 
ma richiede un avvio precoce. Essa rappresenta un settore particolarmente delicato 
dellÕeducazione musicale complessiva e non pu˜ essere affidata a dei maestri che abbiano 
semplicemente seguito dei corsi di aggiornamento e formazione, come quelli che si sono 
succeduti, con notevole spesa, dal 1987 ad oggi.
Proponiamo di spostare allÕinsegnamento musicale degli ultimi anni della scuola 
elementare parte dei docenti delle attuali scuole medie di indirizzo musicale. La 
conversione sarebbe favorita, tra lÕaltro, dalla circostanza che gli attuali insegnanti delle 
scuole medie di indirizzo musicale usano una didattica importata da altri paesi e pensata 
per bambini di etˆ inferiore. Non si tratta di una proposta a costo zero, poichŽ naturalmente 
occorrerebbe creare nuove cattedre nelle scuole medie ad indirizzo musicale. LÕattuazione 
potrebbe per˜ essere graduale ed a regime il costo potrebbe essere coperto quasi 
completamente dal minor bisogno di insegnanti prima assunti come generici ÒmaestriÓ e 
poi costosamente ed inefficacemente ÒformatiÓ musicalmente.
Riteniamo che lÕinsegnamento musicale nella scuola elementare, anche se affidato a 
musicisti e pur svolgendo anche la funzione di anticipare il primo segmento della 
formazione dei futuri musicisti, dovrebbe tuttavia mantenere come compito primario quello 
dellÕeducazione allÕascolto e non lÕindividuazione precoce di talenti.

2.3. Proposte per il secondo segmento del ciclo di base  
Per realizzare le finalitˆ di educazione e di istruzione, la scuola deve saper esercitare 
unÕazione orientativa chiara e trasparente e deve farlo con gli strumenti che le sono propri: 
lÕorganizzazione dei contenuti disciplinari, dei percorsi di studio, degli indirizzi e con una 
valutazione che permetta al soggetto di prendere coscienza delle proprie potenzialitˆ e dei 
propri limiti.
Per quanto • possibile si deve evitare che lo studente operi scelte sbagliate in relazione ai 
corsi di studio, si deve, cio•, esercitare unÕazione preventiva al fine di contenere al 
massimo, pur non negandone a priori la possibilitˆ, i passaggi da unÕarea allÕaltra, o anche 
pi• semplicemente da un indirizzo allÕaltro di scuola.
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In considerazione di ci˜, per quanto riguarda il triennio terminale del ciclo di base, si 
ipotizza una differenziazione in livelli delle materie finalizzata allÕorientamento dello 
studente, mantenendo integra lÕunitˆ della classe. In questa ipotesi lÕattuale scuola media, 
pur rimanendo unica (cio• con le stesse materie per tutti), deve differenziare 
lÕinsegnamento in un ordine crescente di complessitˆ con un programma articolato in 
livelli. Tali livelli Ð se ne possono indicare tre per ogni disciplina - non sono da confondersi 
con i moduli previsti nel progetto di riforma, perchŽ Ð a differenza di questi ultimi - si 
configurano allÕinterno di una disciplina mantenendone intatte lÕidentitˆ, la specificitˆ e la 
coerenza.
Le verifiche dovrebbero essere di diversa complessitˆ per gli studenti inseriti nei diversi 
livelli di ogni disciplina e si dovrebbero prevedere alcune ore differenziate. Il livello di 
inserimento dovrebbe essere periodicamente rivedibile in base ai risultati raggiunti.
I livelli hanno una funzione chiaramente orientativa in quanto permettono allo studente di 
confrontarsi, nellÕarco del triennio, con le sue reali possibilitˆ e con i suoi altrettanto reali 
limiti e faciliteranno la scelta dellÕarea e dellÕindirizzo del ciclo successivo.
Al termine del ciclo lo studente potrebbe ricevere con il diploma un elenco degli indirizzi 
del ciclo successivo consigliati nel suo caso. LÕiscrizione alla scuola secondaria sarebbe 
automatica per gli indirizzi consigliati, mentre per gli altri sarebbe subordinata al 
superamento di una prova dÕingresso organizzata dalla scuola secondaria prescelta.

Proposte di architettura del ciclo secondario
LÕattuale riforma della scuola tenta di soddisfare, a nostro avviso con pessimi rimedi, due 
esigenze reali: quella di eliminare o quanto meno contenere in limiti accettabili la 
dispersione scolastica e quella di accrescere la flessibilitˆ dellÕofferta formativa.  
A nostro parere queste giuste esigenze vanno contemperate con altre due esigenze, 
altrettanto giuste. Innanzitutto quella di non costringere gli studenti ad emigrare (qualora 
abbiano la possibilitˆ economica di farlo) per accedere a quei Òpi• alti gradi degli studiÓ che 
la nostra costituzione garantisce a tutti i Òcapaci e meritevoliÓ. A questo fine riteniamo sia 
essenziale reintrodurre dei meccanismi efficienti di selezione-orientamento allÕinterno 
della scuola pubblica (meccanismi che dopo lÕabolizione degli esami di riparazione sono 
totalmente inesistenti, se si prescinde dalla penosa finzione dei Òdebiti formativiÓ).  
Riteniamo che non possa essere lasciato ad ogni singola scuola il compito di inventare 
ÒprogettiÓ pi• o meno fantasiosi o, peggio ancora, al singolo studente quello di montarsi da 
sŽ percorsi di studio che risulterebbero il pi• delle volte incoerenti, ma occorra in primo 
luogo prevedere una vasta scelta di curricoli coerenti, raggruppati in poche aree. Ogni 
istituto dovrebbe avere, a nostro parere, una propria identitˆ culturale, basata sullÕarea 
(fissa ed unica) di appartenenza e articolata e precisata grazie alle scelte lasciate 
allÕautonomia scolastica, che comprenderebbero:
La scelta dei curricoli da attivare tra quelli teoricamente previsti per la propria area 
(scegliendo un curricolo per ogni classe).
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LÕutilizzazione di una parte dellÕorario curricolare (che a nostro parere potrebbe essere 
indicativamente il 15% del totale), lÕofferta di moduli integrativi opzionali e le attivitˆ 
extra curricolari.
Lo studente sceglierebbe il curricolo tra quelli offerti dalla propria scuola e i moduli 
aggiuntivi opzionali.  
I curricoli dovrebbero differenziarsi non solo per la scelta delle discipline, ma anche per il 
livello al quale le singole discipline vengono insegnate. Per ogni disciplina vanno pertanto 
individuati almeno tre diversi possibili livelli di approfondimento (oltre a possibili 
differenziazioni Òdi indirizzoÓ), corrispondenti a diversi obiettivi metodologici, contenuti e 
metodi.
Il canale scolastico potrebbe essere suddiviso innanzitutto in tre aree, corrispondenti 
rispettivamente ad un insegnamento di tipo ÒteoricoÓ, senza obiettivi professionalizzanti, 
un insegnamento di tipo tecnico ed una scuola ad indirizzo artistico.  
Rispetto alla riforma attuale la nostra proposta si differenzia, tra lÕaltro, per lÕunificazione 
delle aree ÒclassicaÓ e ÒscientificaÓ. Crediamo infatti (in accordo con autorevoli fonti della 
cultura e della scienza, vedi per esempio E. Morin, I. Prigogine, F. Seitz ed altri) che 
unÕarea ÒclassicaÓ, per essere veramente tale, non possa caratterizzarsi in contrapposizione 
con lo studio ÒscientificoÓ, che rappresenta una porzione importante di quella conoscenza 
ÒteoricaÓ che dovrebbe caratterizzare la scuola tipicamente preuniversitaria. Il tratto 
comune in cui si radicano questi due rami della conoscenza • lÕinventivitˆ e la creativitˆ 
tanto dello scienziato come del poeta, del filosofo, dellÕartista.  
UnÕarea ÒclassicaÓ concepita come una particolare specializzazione finirebbe col negare la 
propria ragione dÕessere. DÕaltra parte una preparazione preuniversitaria estranea agli 
studi umanistici assicurerebbe anche minori capacitˆ di riflettere criticamente sulla 
scienza e sulle sue applicazioni. Per queste ragioni in alcuni scienziati il decadimento 
degli studi classici desta una grande preoccupazione per lo sviluppo e per il futuro della 
ricerca scientifica.
Proponiamo quindi le tre aree seguenti:
classico-scientifica;
tecnico-tecnologica;
artistica e musicale.
Lo studio delle letterature classiche in lingua originale caratterizzerebbe solo alcuni dei 
curricoli della prima area (che non dovrebbero coincidere con quelli in cui lo studio 
scientifico • meno approfondito), ma bisognerebbe offrire a tutti gli studenti dellÕarea, sin 
dal primo anno, seri elementi di cultura classica, che permettano tra lÕaltro una scelta 
consapevole del proprio curricolo successivo.
Riteniamo sia essenziale introdurre dei meccanismi efficienti di selezione-orientamento 
allÕinterno della scuola pubblica. La scuola selettiva di un tempo, che espelleva dal sistema 
formativo chi riportava insuccessi scolastici, assicurava spesso un buon livello di studi alla 
minoranza di privilegiati che la frequentava, ma si disinteressava degli espulsi e dei tanti 
che ne rimanevano allÕesterno. La generalizzazione dellÕobbligo della formazione impone 
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di evitare espulsioni dal sistema formativo, ma non pu˜ eliminare gli insuccessi. La scelta 
di fingere di eliminarli, con provvedimenti amministrativi che obblighino a chiamare 
successi i fallimenti, • a nostro parere disastrosa, rendendo di fatto fallimentare lÕintero 
sistema. Crediamo che il problema vada invece risolto introducendo una seria selezione 
orientativa. Ogni studente, cio•, in base sia ai propri desideri, sia alle attitudini dimostrate 
ed ai risultati raggiunti, va instradato verso un percorso scolastico o di formazione 
professionale che possa essere nel suo caso completato realmente con successo. Crediamo 
che solo in questo senso il Òdiritto al successo formativoÓ possa assicurare dei successi reali 
e non formali.
Allo scopo sia di agevolare i passaggi desiderati, sia di diminuire il numero di quelli 
indesiderati, pu˜ essere utile una parziale personalizzazione dei curricoli, ad esempio con 
delle ore dedicate a recuperi o ad approfondimenti, o permettendo di studiare qualche 
materia ad un livello diverso da quello previsto nella classe di appartenenza. Le differenze 
tra i percorsi di studio individuali dovrebbero per˜ essere limitate in modo da salvaguardare 
la sostanziale omogeneitˆ culturale di ogni classe.  
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III Parte  Esempi di una nuova organizzazione

dei contenuti disciplinari

III Parte: Esempi di una nuova organizzazione dei contenuti disciplinari

Questa sezione della proposta per una riqualificazione della scuola italiana • articolata in una 
serie di documenti che presentano le finalitˆ, il portato formativo, lÕarticolazione di metodo e 
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contenuti di discipline tuttora ritenute portanti nel bagaglio culturale di bambini e adolescenti, 
anche nel nuovo contesto normativo e sociale.
Prima di indicare alcune delle prospettive innovative che accomunano queste proposte sui 
programmi di insegnamento, sarˆ bene precisare ci˜ che questa parte della proposta non pu˜ 
essere e non vuole essere.
Come ampiamente illustrato nelle sezioni precedenti, questa proposta di riqualificazione della 
scuola italiana non intende essere e non poteva essere un progetto di legge di riforma alternativo, 
o un pacchetto alternativo di attuazione dei nuovi ordinamenti sui cicli, non fossÕaltro per la 
sproporzione di forze e di risorse di una iniziativa privata rispetto a quella istituzionale. Come 
proposta essa si presenta come stimolo alla discussione e base di confronto nella societˆ civile e 
politica. Stante questo suo limite riconosciuto e inevitabile, pena il risultare velleitaria, essa 
nella sua sezione sui programmi, pur impiegando importanti risorse intellettuali, di diversa 
formazione ed estrazione, concordi per˜ in una valutazione critica sulle tendenze in atto nella 
scuola italiana e sulle linee della riforma, non ha inteso, sin qui riportare un dibattito sui saperi 
fondamentali, che avrebbe richiesto altro tempo e altra ampiezza di forze coinvolte. Questa 
sezione si propone piuttosto come esemplificativa della possibile attuazione dellÕarchitettura del 
sistema descritta nella seconda parte della proposta, unÕesemplificazione che poi, salvo alcune 
indicazioni programmatiche in discipline fondamentali in tutto lÕarco del processo dÕistruzione, 
come lÕitaliano o la matematica, si riferisce prevalentemente al secondo ciclo (secondo il quadro 
normativo tracciato dalla riforma approvata in Parlamento e oggetto qui di discussione critica) e 
allÕarea liceale pi• che alla formazione professionale.
In particolare vengono qui chiariti alcuni punti qualificanti giˆ evidenziati nelle sezioni 
precedenti. Uno degli intenti fondamentali della proposta • quello di salvaguardare lÕimpianto 
disciplinare rispetto alla frammentazione che configura, almeno come suo esito, il modello 
modulare. Le diverse proposte di programmi, con diverso grado di dettaglio, impostano un tipo di 
insegnamento che attraverso lÕarticolazione in livelli o la diversificazione di difficoltˆ e 
approfondimenti a seconda dei diversi indirizzi cerca di coniugare la flessibilitˆ dei curricoli 
con lÕorganicitˆ delle discipline. Per questo le discipline dellÕarea umanistico-letteraria 
mantengono un impianto storico-cronologico pur nella flessibilitˆ delle scelte e optano per il 
mantenimento degli autori e dei testi al centro dellÕinsegnamento. A loro volta le discipline 
dellÕarea scientifica modificano in modo anche rilevante i loro contenuti e metodi in funzione 
delle aree e dei livelli in cui vengono insegnate. Il dettaglio dei programmi risulta chiarificante 
in merito ad uno dei punti qualificanti dellÕarchitettura, quello del superamento della 
distinzione tra lÕarea classica e scientifica: le due aree vengono unificate senza rinunciare alla 
possibilitˆ di un insegnamento al livello pi• alto delle discipline caratterizzanti i due ambiti.  
Il dettaglio dei programmi risulta chiarificante anche rispetto alla possibile obiezione realativa 
allÕesclusione del biennio unico a vantaggio di una diversificazione di indirizzi giˆ allÕinizio 
del ciclo superiore. Il meccanismo della selezione orientativa e della pluralitˆ di livelli 
garantisce, infatti, contenuti disciplinari qualificanti anche per lÕarea tecnico-tecnologica, con 
la possibilitˆ di passaggio da un curricolo allÕaltro, senza ricadere nella possibile anarchia dello 
spezzettamento modulare o del localismo nelle scelte curricolari, vera e propria degenerazione 
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dellÕautonomia. Del significato della differenziazione dei livelli si • giˆ detto nella parte 
ÒArchitettura del sistemaÓ. Qui sarˆ sufficiente anticipare che dei due momenti nei quali i livelli 
operano come diverso grado di approfondimento delle discipline ed anche di verifica-
orientamento per quanto detto risulta molto pi• sviluppata lÕarticolazione per il secondo ciclo. 
Un esempio nel primo ciclo, propedeutico allÕinserimento in diverse aree del ciclo superiore, 
viene dato dal programma di italiano. Le diverse esemplificazioni contenute nei programmi per il 
secondo ciclo servono a mostrare come potrebbe essere praticata una differenziazione di curricoli 
nel biennio senza penalizzare nŽ gli orientamenti diretti alla prosecuzione di studi liceali, in 
particolare dellÕarea classico-scientifica, nŽ quelli orientati altrimenti. Gli esempi dati per il 
triennio ugualmente vogliono fornire modelli di differenziazione e al tempo stesso permeabilitˆ 
di curricoli tuttavia coerenti perchŽ mantenuti entro lÕunitˆ disciplinare. Lˆ dove non sono stati 
dati, lo si • fatto per lo pi• per la stretta interdipendenza delle discipline in questione con altre 
discipline (• il caso della fisica), il che evidentemente avrebbe richiesto una precisa definizione 
di aspetti interdisciplinari ed anche di quadro orario. Per questo motivo, comÕ• esplicitato anche 
nel relativo testo, si • rinunciato ad articolare ulteriormente per il ciclo superiore lÕambito delle 
scienze.
Le discipline qui trattate non intendono esaurire, come detto, il panorama dei cosiddetti saperi 
fondamentali, la natura esemplificativa esenta di per sŽ da una trattazione di tutte le discipline 
ritenute indispensabili nel sistema dÕistruzione. La natura di documento di lavoro, di proposta 
aperta, • visibile nella diversitˆ di approccio e di stile delle proposte di una sezione che • tuttavia 
coordinata e concorde nelle sue linee essenziali. Si • ritenuto di mantenere questa diversitˆ, 
espressione della libertˆ di pensiero e di proposta dei singoli estensori e del carattere di Òfoglio di 
lavoroÓ, cio• di riflessione in itinere, proprio per la natura del documento.  
Per le ragioni sopra esposte non • obiettivo di questa fase del lavoro organizzare nei minimi 
particolari curricoli, vincoli, termini di passaggio da un livello o da unÕarea allÕaltra. Piuttosto • 
importante che ne risulti verificata lÕintenzione di fondo, la possibilitˆ di innovare anche 
entrando nel merito delle discipline lÕarchitettura del sistema. Siamo convinti dellÕimportanza e 
dellÕurgenza (stante il pericolo di una radicale cesura con gli elementi qualificanti della nostra 
identitˆ culturale) di conservare la ricchezza e i risultati che il nostro sistema dÕistruzione, pur 
nella sua inadeguatezza rispetto a nuove esigenze della societˆ del lavoro e della comunicazione, 
ha mantenuto nel tempo.

I T A L I A N O
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Giulio Ferroni

¤1) NATURA E FINALITAÕ DELLA DISCIPLINA

La lingua • il veicolo essenziale del rapporto educativo, che nellÕesercizio della lingua 
rivela e realizza la sua natura essenzialmente dialogica; essa • il quadro entro cui si 
dispone lÕesperienza e lo scambio sociale, in cui si sviluppa la coscienza e la cittadinanza, 
in cui si definiscono le forme del lavoro umano, in cui si elaborano, si conservano, si 
trasformano le scienze e i modi di conoscenza, in cui si comprende il significato e la 
funzione umana delle stesse forme di linguaggio, di conoscenza, di rapporto non verbali. 
LÕesercizio e la conoscenza della lingua, in tutte le sue forme, costituisce quindi la base 
essenziale di ogni possibile scuola; un adeguato studio della lingua • la condizione 
imprescindibile dello studio di tutte le altre discipline. Ed • ovvio che nellÕorizzonte di un 
paese e di una civiltˆ come quella italiana, lo studio e la pratica della lingua italiana, in 
tutte le sue manifestazioni, espressioni, possibilitˆ, costituisce il fondamento primo 
dellÕeducazione, la base per lo sviluppo di tutte le conoscenze, il luogo di riconoscimento 
dellÕidentitˆ e delle radici che costituiscono la comunitˆ civile, tanto pi• capace di aprirsi al 
pi• ampio orizzonte europeo e mondiale quanto pi• capace di conservare la propria 
memoria e la propria vitalitˆ linguistica. In questa prospettiva dovrˆ essere posta una cura 
particolare per lÕintegrazione del sempre crescente numero di immigrati entro il normale 
percorso scolastico, anche con la messa a punto di opportune strutture per un 
apprendimento della lingua italiana come lingua non materna che li metta rapidamente 
alla pari con i parlanti di lingua materna.  
LÕinsegnamento dellÕitaliano si configura come la chiave di volta di ogni ordine di scuola: • 
orientato non soltanto a suscitare, come • ovvio, abilitˆ e competenze nellÕesercizio della 
lingua in tutte le possibili situazioni e in tutti i possibili modelli testuali, ma a creare 
raccordi e punti dÕincontro tra le varie discipline (che tutte convergono in un adeguato 
esercizio della lingua italiana), ad agire sulla coscienza di sŽ che lo scolaro e lo studente 
sviluppano negli anni della scuola, a suscitare il senso di cittadinanza e lÕorientamento del 
proprio rapporto con il mondo. Fin dai primi anni, lÕimprescindibile educazione linguistica 
(che richiede un impegno e strategie ben pi• avanzate e meno meccaniche di quelle che 
sono state messe in opera negli anni recenti) deve accompagnarsi alle altre essenziali 
funzioni date dallo studio scolastico dellÕitaliano. Queste possono essere riassunte nei 
seguenti punti:

1. Funzione linguistica (per cui lÕattenzione alle forme dellÕitaliano dÕuso 
contemporaneo e lÕeducazione al suo corretto esercizio deve essere stimolata da una 
parallela attenzione allo studio di una o pi• lingue straniere e nel contempo non pu˜ 
prescindere da un rapporto almeno parziale con la lingua della tradizione: va precisato, 
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dÕaltra parte, che lo studio dei modi di analisi dei testi, dei principi della grammatica, della 
linguistica, ecc., va reso coerente, funzionale e non dispersivo attraverso lÕintegrazione tra 
tutti gli insegnamenti di area linguistica).

2. Funzione estetica (intesa non solo nel senso del piacere della lettura, della 
manipolazione del linguaggio, dellÕeducazione alla creativitˆ, ma anche in quello 
dellÕapertura verso le prospettive dellÕimmaginario, verso le esperienze umane 
rappresentate dai testi, essenziali per la crescita dellÕesperienza del bambino e 
dellÕadolescente).

3. Funzione civile (nello studio della lingua e della letteratura si pu˜ dare un essenziale 
esercizio di valori condivisi, di coscienza dellÕalteritˆ e della distanza, di razionalitˆ critica 
e di partecipazione appassionata).

4. Funzione storica (da verificare non solo nel rapporto con i testi del passato e con il 
patrimonio di memoria in essi consegnato, ma nello stesso contatto con la lingua e con la 
testualitˆ contemporanea, di cui si riconosce la parzialitˆ e la storicitˆ).

5. Funzione di rapporto con le altre discipline scolastiche e di apertura verso linguaggi e 
codici (specie di tipo artistico) non direttamente affrontati nel curriculum scolastico. Lo 
studio dellÕitaliano potrˆ essere proficuamente organizzato attraverso contatti e confronti 
ÒtrasversaliÓ con le altre discipline linguistiche (le lingue straniere), storiche, artistiche, 
scientifiche.

Queste funzioni potranno essere realizzate con opportuna gradualitˆ e con differenze di 
livelli, con diverse intersezioni con le altre discipline, nei diversi ordini di scuola: la 
distinzione degli obiettivi da realizzare nelle diverse fasi del ciclo scolastico non pu˜ 
comunque essere demandata ad una astratta enumerazione di ÒcompetenzeÓ, che vanno 
invece calate e verificate entro contenuti disciplinari via via pi• definiti, volta per volta 
commisurati allÕetˆ e al livello di sviluppo dei discenti e messi in opera dalla libera 
sensibilitˆ dei docenti. Sembra opportuno, comunque, mantenere totalmente unitario il 
percorso del primo quinquennio della scuola di base (per cui conserviamo la denominazione 
di Òscuola elementareÓ) e, per il triennio che segue (per cui conserviamo la denominazione 
di Òscuola mediaÓ), individuare percorsi parzialmente diversi orientati (ma con possibilitˆ 
di cambiamento in itinere) verso i curricula successivi. Ove si dovesse mantenere la nuova 
scansione dei cicli prevista dalla riforma Berlinguer- De Mauro, occorrerˆ naturalmente 
indicare una scansione diversa allÕinterno del settennio della scuola di base.
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¤2) OBIETTIVI E CONTENUTI

Scuola di base

Quinquennio (scuola elementare)
Secondo il quadro generale indicato dalla Commissione ombra, pare opportuno affidare i 
bambini allÕinizio del percorso scolastico (specie se lÕingresso potrˆ avvenire nel quinto 
anno dÕetˆ) ad un unico docente, un maestro/maestra che dia unÕimmagine unitaria, 
consona alla sensibilitˆ del bambino, del sapere umano con cui questi comincia ad entrare 
in rapporto e lo conduca quasi per mano sulla strada dei primi rudimenti tecnici e pratici: 
nella prima alfabetizzazione, nellÕacquisizione della pratica della scrittura e della lettura, 
non dovrˆ darsi una frattura con altri ambiti del sapere (il calcolo e le abilitˆ manuali). Il 
contatto con le forme grafiche e linguistiche dovrˆ far leva su un essenziale carattere 
ludico; e un rilievo notevole dovrˆ essere dato allÕincontro con la letteratura per lÕinfanzia, 
con il racconto orale, con la recursivitˆ della poesia (e non si dovranno trascurare gli 
esercizi di memoria, anche con lÕapprendimento a memoria di semplici poesie).
Negli anni dal terzo al quinto, con la presenza di un insegnante specializzato nellÕambito 
linguistico e/o storico-geografico, lÕabilitˆ di scrittura dovrˆ rivolgersi verso elaborati 
gradualmente pi• complessi, passando da testi riferiti allÕesperienza personale a testi 
rivolti a temi ÒdistantiÓ o rivolti verso un primo grado di astrazione, e ad elementari 
esercizi mimetici di diversi generi di scrittura. Particolare cura dovrˆ essere rivolta ad una 
prima distinzione dei diversi linguaggi pubblici e sociali, a prime analisi e confronti dei 
linguaggi dei media. Si dovranno tentare prove di esercizio comune e dialogico del 
linguaggio scritto e orale, anche sperimentando dibattiti e discussioni allÕinterno della 
classe su argomenti dÕattualitˆ o su spettacoli contemporanei. LÕabilitˆ e la passione della 
lettura andrˆ sviluppata con prove e iniziative di vario genere, tra cui primi esercizi di 
lettura di giornali e lÕeventuale elaborazione di giornalini di classe e di diari individuali, 
senza trascurare i classici della letteratura per ragazzi (evitando di sovraccaricare la lettura 
con imposizione di astratti modelli analitici); si dovrˆ far percepire la differenza di livello 
tra i modelli diffusi dai media (e le forme del consumo culturale che ai ragazzi saranno 
man mano imposti dal mercato) e le forme culturali pi• complesse ed autentiche. 
NellÕincontro con lo studio della lingua straniera, saranno messi in atto confronti e giochi 
interlinguistici. Con gradualitˆ, e con attenzione anche alla lingua straniera, la riflessione 
sul linguaggio dovrˆ essere accompagnata da un adeguato studio della grammatica e delle 
parti del discorso. Opportuno risalto dovrˆ essere dato alla lettura della poesia (anche con 
esercizi di memorizzazione) e ad alcuni dei testi pi• semplici della tradizione italiana e 
della poesia straniera. In rapporto con lÕinsegnamento della musica, si dovrˆ prestare 
attenzione agli elementi musicali del linguaggio e in genere ai rapporti tra la lingua e la 
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musica (con prime prove di accostamento alle forme storiche del canto e di analisi dei 
linguaggi della canzone popolare contemporanea).  

Triennio (scuola media)
Nel triennio della scuola di base lÕinsegnamento dellÕitaliano dovrˆ essere strutturato nei 
termini di specifica disciplina, ma in stretto rapporto (attraverso uno stesso insegnante) con 
la storia e la geografia e con frequenti scambi con lo studio delle lingue straniere e con la 
lettura di testi in quelle lingue (anche con osservazioni e verifiche di ordine contrastivo).  
Nel primo anno si approfondiranno le conoscenze e le distinzioni grammaticali, mentre 
negli anni successivi si darˆ ampio spazio allÕanalisi logica, ad altre forme di studio della 
sintassi del periodo, a primi rudimenti della lingua latina, con continui confronti (a livello 
etimologico, grammaticale, sintattico) tra lÕitaliano, il latino, le altre lingue studiate, e le 
forme dialettali (sia quelle in uso nel territorio della scuola che le altre pi• rilevanti 
dellÕarea italiana).  
Una cura particolare (e la quota pi• consistente del tempo scolastico) dovrˆ essere rivolta 
alle esperienze di lettura dei testi pi• diversi, sia con iniziative di lettura ÒliberaÓ, sia con 
un primo rapporto con le grandi forme della tradizione letteraria: si dovranno toccare, in 
modi congrui con i diversi livelli e la diversa sensibilitˆ dei ragazzi, alcune grandi opere 
dallÕantichitˆ ai tempi moderni (irrinunciabili la Bibbia, lÕIiade, lÕOdissea, lÕEneide, le 
Metamorfosi ovidiane, il Decameron, lÕOrlando furioso, il Don Chisciotte, Robinson Crusoe, i 
Viaggi di Gulliver, Moby Dick, LÕisola del tesoro, e un certo numero di pi• recenti romanzi 
Òper ragazziÓ). Si leggeranno testi di generi letterari diversi, riconoscendone le differenze 
e le specificitˆ. Non si dovrˆ trascurare una buona scelta di testi lirici, toccando a livello pi• 
elementare, almeno un testo dei maggiori autori italiani (Dante, Petrarca, Tasso, Foscolo, 
Leopardi, Manzoni, DÕAnnunzio, Pascoli, Gozzano, Ungaretti, Montale, Saba, Caproni). 
Alla lettura dei classici si dovrˆ accompagnare quella di testi capaci di dovrˆ essere 
accompagnata da letture e tentativi di analisi delle forme di comunicazione che 
attualmente interessano il mondo giovanile: dal fumetto alle forme musicali e 
cinematografiche. LÕattenzione ai vari media, dal giornalismo al cinema, alla televisione, 
allo sport, allÕinformatica e ad Internet, dovrˆ svolgersi anche come studio e distinzione dei 
linguaggi settoriali, come confronto tra i loro diversi livelli, come prove di sperimentazione 
e di uso (nuovi pi• avanzati svolgimenti potranno darsi alla lettura dei quotidiani e 
allÕelaborazione del giornale di classe). Discussioni di opere cinematografiche e di 
spettacoli televisivi dovranno essere sostenute da rilievi e verifiche del rapporto letteratura- 
cinema e della presenza di forme letterarie entro il linguaggio dei media pi• diversi.
LÕesercizio della scrittura comporterˆ la costruzione di racconti di vita via via pi• 
complessi, di rendiconti e riassunti di letture, di spettacoli, di eventi pubblici, di mimesi 
elementare delle forme di scrittura pi• diverse; fin dal primo anno si potrˆ imparare a far 
uso di programmi di scrittura informatica, sviluppando la pratica dellÕuso del computer per 
la scrittura. Un nuovo tipo di impegno dovrˆ essere rivolto allÕesercizio pubblico della 
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parola, con discussioni e dibattiti guidati sugli oggetti stessi di studio e sui pi• vari temi 
dÕattualitˆ.
AllÕinterno della struttura unitaria della scuola di base si dovrˆ valutare lÕeventualitˆ di 
inserire livelli diversi (che vedrei piuttosto come diversi ÒorientamentiÓ), caratterizzati dal 
privilegiamento e approfondimento di particolari aspetti della disciplina. In via di ipotesi, 
rispetto allÕorientamento di base, si potrebbero distinguere un orientamento rivolto ad un 
pur elementare, ma pi• avanzato, studio della lingua latina, un orientamento rivolto ad 
approfondire lÕesercizio della lingua in altre forme artistiche, un orientamento rivolto 
verso una pi• diretta attenzione alla lingua dei media. Ma comunque, occorre fare 
attenzione a non sovraccaricare il quadro e a non moltiplicare eccessivamente le opzioni.

Scuola secondaria superiore
Biennio
Nel quadro della distinzione delle tre aree della secondaria superiore fin dal biennio, 
lÕinsegnamento dellÕitaliano dovrebbe in ogni modo mantenere un carattere relativamente 
unitario, con unÕarticolazione eventuale di livelli, ciascuno dei quali pu˜ caratterizzare 
una delle aree, ma che si potrebbero anche configurare come intercambiabili tra le diverse 
aree. Ad ogni livello, comunque, dovrebbe essere essenziale lÕacquisizione di una piena 
padronanza della scrittura, con prove, esercizi, sperimentazioni di diversi generi di 
scrittura: il modello del tema tradizionale pu˜ essere facilmente fatto convergere verso 
forme diverse come il saggio, lÕarticolo di giornale, la recensione, il racconto, il riassunto, 
la lettera, il progetto di lavoro, ecc. LÕeducazione alla scrittura dovrˆ essere accompagnata e 
rafforzata da una conoscenza (che pu˜ essere distinta a pi• livelli) dei principi della 
retorica classica e della linguistica moderna, con sperimentazioni di prime elementari 
forme di analisi linguistica e stilistica di testi letterari e non: e con un avviamento a 
comprendere la storicitˆ del linguaggio e dei testi, fino ad identificare stili e forme 
linguistiche lontane nel tempo e ad acquisire una familiaritˆ con lÕitaliano della tradizione 
letteraria, sia a livello lessicale che a livello sintattico. Naturalmente si porrˆ qui in modo 
molto pi• avanzato che nelle fasi precedenti del percorso scolastico il confronto con le 
lingue straniere (e, per lÕarea classico- scientifica, con le lingue classiche).  
La lettura di testi di attualitˆ di vario genere (dai giornali alle pi• diverse forme della 
testualitˆ dei media) dovrˆ svolgersi in un orizzonte sempre pi• nettamente ÒcriticoÓ, 
sfuggendo ormai ad ogni funzione ludica o di intrattenimento: dovrˆ servire come punto di 
riferimento per un primo avvicinamento a alle scienze sociali, alle moderne scienze umane 
e alle forme pi• generali del loro linguaggio (in ogni ordine di scuola lo studente dovrebbe 
arrivare a farsi qualche idea sia pur iniziale di economia, di diritto, di antropologia, di 
sociologia, di psicologia, di ecologia). E si dovrˆ curare in modo essenziale il rapporto con 
testi della grande letteratura classica, moderna e contemporanea, con scelte antologiche e 
con ampie informazioni sugli orientamenti, le tendenze, gli autori maggiori delle 
letterature europee (accompagnate anche da un breve tracciato di storia del cinema, che 
potrˆ scandirsi nei due anni). Si raccomanda la lettura, in ogni classe, di un certo numero 
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romanzi del tipo pi• diverso, che dovrˆ essere accompagnata da discussioni comuni, che 
potranno riguardare anche spettacoli, temi dÕattualitˆ, eventi pubblici di vario genere. 
Nella scelta e nello studio della poesia si dovrˆ tener conto di quei testi che pi• possono 
andare incontro alla sensibilitˆ degli adolescenti, anche per la loro intensitˆ emotiva, senza 
per˜ trascurare i valori fonici e ritmici dei testi poetici (si dovranno conoscere i primi 
elementi della prosodia e della metrica italiana e si dovranno operare confronti con il 
linguaggio musicale, sostenuti anche da studio di poesie per musica e di canzoni 
contemporanee).  
Va valutata la necessitˆ di mantenere un testo di riferimento da leggere nel corso 
dellÕanno: penso che si possano operare scelte differenziate per le tre diverse aree, ma che 
comunque convenga mantenere la lettura dei Promessi sposi nel secondo anno del biennio, 
per ogni ordine di scuola (dando per˜ a questa lettura la vitalitˆ, lÕinteresse storico e 
antropologico che lÕuso scolastico attuale non riesce a far risaltare).

Triennio
Nel triennio finale del ciclo secondario il compito precipuo dellÕinsegnamento dellÕitaliano 
in ognuna delle tre aree disciplinari dovrebbe essere quello di fornire allo studente, oltre a 
una pi• matura padronanza del linguaggio scritto e orale, una capacitˆ di analisi e di 
interpretazione autonoma dei testi letterari, una intelligenza critica nei confronti dei pi• 
vari codici di comunicazione e di espressione, una conoscenza dei grandi autori e delle 
tendenze fondamentali della tradizione letteraria italiana, una disponibilitˆ a farsi lettore 
libero e autonomo della produzione letteraria contemporanea. In questo orizzonte 
acquistano un rilievo sempre pi• determinante quelle che abbiamo indicato come le 
funzioni estetica, civile e storica dellÕinsegnamento dellÕitaliano, che andrˆ raccordato non 
solo a quello delle altre lingue e letterature e delle altre discipline umanistiche, ma anche 
a quello delle materie scientifiche: nel senso di una crescita di coscienza e di 
problematicitˆ, di una capacitˆ di controllo autonomo del sapere, di una presa dÕatto della 
ricchezza e della molteplicitˆ della cultura umana, data anche dalla consistenza dei suoi 
dati concreti, dalla individualitˆ delle sue esperienze. Non si tratterˆ di fornire una 
conoscenza enciclopedica di tutti gli autori possibili, nŽ di andare a caccia di esperienze 
marginali e particolari, ma di saper dialogare, nella libertˆ dellÕinterpretazione (nel 
riconoscimento della concretezza materiale dei testi, ma senza privilegiare una esteriore 
prospettiva analitica), con i grandi autori e le grandi opere italiane, ma senza trascurare il 
confronto tra la letteratura e le altre arti e il rapporto sempre stretto tra la letteratura 
italiana e le letterature del mondo: tenendo presenti sia le radici classiche che lo scambio 
con le letterature straniere (e nel rapporto con gli insegnamenti delle letterature straniere 
sarˆ essenziale la definizione di un comune canone europeo, degli autori irrinunciabili 
come fondamento della cultura e della civiltˆ europea). In ognuna delle aree, a livelli 
diversi, dovrˆ mantenersi e rilanciarsi in modo adeguato lo studio della Commedia di Dante, 
seguendo la scansione delle tre cantiche nel corso dei tre anni. Lo studio storico della 
letteratura italiana seguirˆ peraltro il percorso cronologico (articolato nelle tre sezioni 
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divenute canoniche, dalle origini a metˆ Cinquecento, dal Tasso a Leopardi, da Leopardi al 
Novecento, con lettura antologica degli autori irrinunciabili), accompagnato, nel corso di 
tutti e tre gli anni, dalla lettura di testi di autori del Novecento, e dalla libera costruzione 
di percorsi tematici capaci di toccare la letteratura di tutti i tempi, risalendo alle letterature 
classiche e affacciandosi sulle letterature straniere (questi percorsi tematici dovrebbero 
essere organizzati attraverso un coordinamento con le altre discipline letterarie ed 
eventualmente con ogni altro tipo di disciplina). Il rilievo essenziale che assume Leopardi 
nel canone letterario italiano sarˆ sottolineato dallÕattraversamento di parti diverse della 
sua opera alla fine del secondo e allÕinizio del terzo anno di corso. La trattazione di questi 
contenuti nelle diverse aree comporterˆ approcci e metodi adeguati alle differenti 
competenze degli alunni. Queste le ipotesi sui dati caratterizzanti ogni percorso (che non 
escludono la libera scelta di altri argomenti e letture secondo il livello quantitativo e 
qualitativo adottato dal docente):
Area classico- scientifica
Primo anno: Lettura integrale di 10 canti e di passi antologici dellÕInferno. Le origini, la 
lirica dÕamore, la poesia religiosa. Dante, Petrarca, Boccaccio. LÕumanesimo. Il 
Rinascimento e la fondazione dei modelli. Ariosto. Machiavelli. Guicciardini. La lirica 
petrarchistica.  
Approfondimenti: per il curriculum classico: Petrarca; Folengo; per quello scientifico: 
Marco Polo e la letteratura di viaggio, Machiavelli.
Lettura novecentesca: Montale, Pirandello, Fenoglio.
Tre percorsi a scelta.
Secondo anno: Lettura integrale di 10 canti e di passi antologici del Purgatorio. Tasso. 
Manierismo e barocco. La commedia dellÕarte. La prosa scientifica del Seicento. 
Razionalismo e illuminismo. Goldoni, Parini, Alfieri. Romanticismo europeo e 
romanticismo italiano. Foscolo. Porta. Manzoni. Leopardi (prima parte).  
Approfondimenti: per il curriculum classico: Metastasio, il neoclassismo; per quello 
scientifico: Galilei, la divulgazione scientifica nel Settecento.
Lettura novecentesca: Svevo, Gadda, Calvino.
Tre percorsi a scelta.
Terzo anno: Lettura integrale di 10 canti e di passi antologici del Paradiso. Leopardi 
(seconda parte). Belli. Nievo. De Sanctis. Scapigliatura. Verga e il verismo. DÕAnnunzio. 
Pascoli. La poesia del primo Novecento. Gozzano. Pirandello. Svevo. Croce. Ungaretti. Saba. 
Montale. Gadda. Fenoglio. Primo Levi. Calvino. Morante. Tomasi di Lampedusa. Caproni. 
Tendenze e gruppi della letteratura del secondo Novecento, con lettura di romanzi a scelta 
dei maggiori autori.
Approfondimenti: per il curriculum classico: Montale, Bassani; per il curriculum 
scientifico: Gadda, Primo Levi.
Tre percorsi a scelta.
Area tecnico-tecnologica
Primo anno: Lettura integrale di canti e/o di passi antologici dellÕInferno. Le origini. Dante, 
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Petrarca, Boccaccio. LÕumanesimo. Il Rinascimento. Ariosto. Machiavelli.
Approfondimenti: Machiavelli.
Lettura novecentesca: Pirandello, Calvino.
Un percorso a scelta.
Secondo anno: Lettura integrale di canti e/o di passi antologici del Purgatorio. Tasso. La 
prosa scientifica del Seicento. Razionalismo e illuminismo. Goldoni. Romanticismo 
europeo e romanticismo italiano. Foscolo. Manzoni. Leopardi (prima parte).
Approfondimenti: Galilei.
Lettura novecentesca: Svevo, Montale.
Un percorso a scelta.
Terzo anno: Lettura integrale di canti e/o di passi antologici del Paradiso. Leopardi (seconda 
parte). Belli. Verga e il verismo. DÕAnnunzio. Pascoli. Gozzano. Pirandello. Svevo. 
Montale. Gadda. Fenoglio. Primo Levi. Calvino. Morante. Caproni. Lettura di romanzi a 
scelta.
Approfondimenti: Volponi.  
Un percorso a scelta.
Area artistica e musicale
Primo anno: Lettura integrale di 7 canti e di passi antologici dellÕInferno. Le origini, la 
lirica dÕamore, la poesia religiosa. Dante, Petrarca, Boccaccio. LÕumanesimo. Il 
Rinascimento. Ariosto. Machiavelli. La lirica petrarchistica. Il teatro del Cinquecento.
Approfondimenti: per il curriculum artistico: Leon Battista Alberti; Michelangelo scrittore; 
per quello musicale: la poesia per musica dei primi secoli; Ariosto.
Lettura novecentesca: DÕAnnunzio, Pirandello, Caproni.
Due percorsi a scelta.
Secondo anno: Lettura integrale di 7 canti e di passi antologici del Purgatorio. Tasso. 
Manierismo e barocco. La commedia dellÕarte. Razionalismo e illuminismo. Goldoni. 
Alfieri. Romanticismo europeo e romanticismo italiano. Foscolo. Manzoni. Leopardi.
Approfondimenti: per il curriculum artistico: Manierismo e barocco, il neoclassicismo; per 
quello musicale: Metastasio, il libretto dÕopera dellÕOttocento.
Lettura novecentesca: Svevo, Savinio, Pasolini.
Due percorsi a scelta.
Terzo anno: Lettura integrale di 10 canti e di passi antologici del Paradiso. Leopardi 
(seconda parte). Belli. Nievo. Scapigliatura. Verga e il verismo. DÕAnnunzio. Pascoli. La 
poesia del primo Novecento. Gozzano. Pirandello. Svevo. Croce. Ungaretti. Saba. Montale. 
Gadda. Fenoglio. Primo Levi. Calvino. Morante. Tomasi di Lampedusa. Caproni. Tendenze 
e gruppi della letteratura del secondo Novecento, con lettura di romanzi a scelta dei 
maggiori autori. Rapporti tra letteratura e arti.
Approfondimenti: per il curriculum artistico: le avanguardie del primo Novecento; Savinio; 
per quello musicale: Rebora, Savinio.
Due percorsi a scelta.
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M A T E M A T I C A

Lucio Russo

¤1) NATURA E FINALITAÕ DELLA DISCIPLINA

I possibili obiettivi dello studio della matematica nella scuola di base e secondaria possono 
essere sintetizzati nei punti seguenti:

1. dotare tutti i futuri cittadini, indipendentemente dalle loro scelte di studio e di lavoro, 
di alcuni strumenti matematici necessari nella vita quotidiana;  

1. contribuire alla formazione intellettuale sviluppando le capacitˆ logiche e 
argomentative;

1. fornire conoscenze intermedie necessarie per lo studio di altre discipline nella scuola 
secondaria, per gli eventuali studi universitari e per la formazione professionale;

1. fornire strumenti tecnici direttamente utilizzabili nel lavoro;

1. contribuire alla formazione culturale generale, grazie anche alle relazioni tra il 
pensiero matematico e gli altri ambiti della cultura.
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¤1.1) LÕorganizzazione ÒtradizionaleÓ della didattica della matematica

Nella scuola ÒtradizionaleÓ (cio•, per fissare le idee, nella scuola italiana della prima metˆ 
del Novecento) il primo obiettivo poteva sostanzialmente considerarsi giˆ raggiunto nella 
scuola elementare, dalla quale i ragazzi uscivano sapendo Òfar di contoÓ, sapendo cio• 
contare, eseguire le quattro operazioni aritmetiche fondamentali e risolvere elementari 
problemi di aritmetica e geometria. Tali problemi includevano ad esempio, insieme a 
problemi pi• complessi, i problemi allora detti Òdel tre sempliceÓ, che oggi, in base ai 
risultati di recenti inchieste, sembrano essere troppo difficili per la maggioranza dei nostri 
diplomandi.
Nella scuola secondaria la funzione formativa era svolta soprattutto dalla geometria 
euclidea, che costituiva lÕossatura dellÕinsegnamento matematico liceale. Nelle scuole di 
tipo tecnico (ad eccezione dellÕistituto tecnico fisico-matematico abolito dalla riforma 
Gentile, che forniva una solida formazione scientifica di base) lÕinsegnamento consisteva 
invece soprattutto nella formazione di competenze specifiche, consistenti il p“• delle volte 
nella capacitˆ di usare particolari algoritmi, ad esempio di matematica finanziaria o di 
geometria sferica rispettivamente negli istituti tecnici commerciali o negli istituti nautici. 
Nei programmi di alcuni indirizzi degli istituti tecnici industriali erano inseriti strumenti 
matematici anche notevolmente complessi, ma con una base teorica molto esile. Agli 
studenti che erano preparati a svolgere lavori tecnici non era considerato necessario 
spiegare compiutamente perchŽ determinati algoritmi funzionavano, ma soprattutto come 
andavano usati nella pratica professionale.
Il quinto obiettivo era trascurato in tutti gli indirizzi, ma lo studio della geometria euclidea 
forniva agli studenti dei licei i presupposti per impadronirsi di una serie di altri strumenti 
culturali, ad esempio rendendo accessibili le riflessioni della tradizione filosofica 
occidentale sul metodo dimostrativo e la natura delle veritˆ scientifiche. Si trattava di un 
effetto secondario, spesso inavvertito, dello studio della geometria classica.

¤1.2) Motivi di crisi della didattica tradizionale

Nel corso della seconda metˆ del XX secolo la didattica tradizionale • entrata in crisi per 
una serie di motivi. Limitandoci ai fattori che hanno interessato in modo particolare 
lÕinsegnamento della matematica, vanno sottolineati i seguenti:  

(a) la complessitˆ crescente delle strutture in cui ciascuno di noi • inserito e la diffusione 
pervasiva dellÕelaborazione di dati numerici rende oggi indispensabile a chiunque non 
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voglia ricadere in una forma di analfabetismo una serie di strumenti matematici (come 
lÕuso di grafici di funzioni o di elementari concetti statistici) una volta riservati 
allÕinsegnamento superiore.

(b) la diffusione dei calcolatori digitali ha reso obsoleti molti degli insegnamenti 
matematici tradizionali di tipo tecnico, vanificando in larga misura lÕobiettivo 
dellÕinsegnamento matematico indicato al punto (4). La soluzione dei problemi matematici 
una volta affrontati, ad esempio dai ragionieri o dai geometri, con lÕaiuto di formulari e 
tabelle • stata automatizzata ed • divenuto inutile lÕapprendimento mnemonico di formule 
inserite nel software commerciale che sarˆ usato nellÕattivitˆ lavorativa.  

(c) Prima dellÕintroduzione dei calcolatori digitali si cercava di risolvere i problemi 
mediante un numero finito di operazioni aritmetiche e determinazioni di valori di funzioni 
tabulate. Quando ci˜ era possibile la soluzione era considerata ÒesplicitaÓ o ÒesattaÓ 
(anche se, naturalmente, i valori delle funzioni tabulate poteva essere conosciuto solo 
approssimativamente). Altrimenti si ricorreva a metodi di approssimazione e la soluzione 
era detta ÒapprossimataÓ. Oggi la differenza tra i due casi tende a sparire, poichŽ lÕuso 
delle tavole • scomparso e i calcolatori digitali quasi sempre usano nei due casi gli stessi 
metodi numerici. Gli algoritmi utili solo nel caso di particolari problemi Òrisolubili 
esplicitamenteÓ (tra i quali sono compresi, ad esempio, i metodi che erano insegnati nei 
licei per risolvere particolari equazioni algebriche o trigonometriche) hanno cos“ perso 
gran parte del loro significato.  

(d) Mentre la prima diffusione dei calcolatori digitali aveva fatto ritenere che occorresse 
trasformare tutto il personale tecnico intermedio in programmatori, successivamente e 
rapidamente la produzione di software si • concentrata in aziende specifiche, trasformando 
lÕaltro personale, anche tecnico, in utilizzatori passivi di software commerciale. A molti 
appare quindi inutile anche lÕapprendere a scuola un linguaggio di programmazione.

(e) la didattica matematica tradizionale aveva finito spesso con il perdere il contatto con la 
realtˆ. Mentre nella scuola elementare un momento essenziale dello studio della 
matematica consisteva nella soluzione di ÒproblemiÓ, che, anche se spesso rischiavano di 
essere artificiosi, erano tuttavia sempre formulati in termini concreti, nella scuola media e 
soprattutto nelle scuole superiori i problemi venivano abbandonati a favore di ÒeserciziÓ 
puramente interni alla teoria. Molti degli studenti finivano con lÕodiare la matematica 
anche perchŽ non riuscivano a vedere alcun rapporto tra il mondo reale e molte delle 
attivitˆ svolte in un tipico corso di matematica (come calcolare il valore di complesse 
espressioni algebriche, dividere tra loro polinomi, risolvere equazioni algebriche o 
trigonometriche, imparare lÕuso di una tavola dei logaritmi). Anche nella scuola media la 
matematica aveva poche applicazioni alle altre scienze, e per lo pi• si trattava di ÒfinteÓ 
applicazioni: invece cio• di sviluppare gli strumenti matematici utili per risolvere problemi 
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scientifici interessanti, nello studio delle scienze si ritagliavano pochi esempi utili ad 
illustrare gli argomenti di matematica inclusi nel programma.

(f) Lo sviluppo della matematica ha allontanato sempre pi• non solo i temi della ricerca ma 
anche gli elementi di base del linguaggio in cui tali temi sono formulati dai contenuti 
tradizionali dellÕinsegnamento secondario, e in particolare dalla geometria sintetica.  

(g) Alcuni dei risultati scientifici degli ultimi due secoli sono, o appaiono nelle opere dei 
divulgatori, di carattere ÒnegativoÓ. Essi sembrano cio• sanzionare il fallimento o quanto 
meno i limiti della ragione nel costruire descrizioni coerenti della realtˆ. Ad esempio le 
geometrie non euclidee, che costituiscono strumenti essenziali per la costruzione di 
importanti teorie scientifiche, svolgono una funzione di carattere ÒnegativoÓ verso i molti 
che sono indotti a limitarne il significato ad una delegittimazione dellÕunica geometria di 
cui sanno veramente qualcosa: quella euclidea. Anche il formidabile sviluppo dei metodi 
matematici probabilistici rischia di avere spesso come ricaduta nellÕimmaginario collettivo 
quella di privilegiare lÕincerto e vago sul chiaro e definito.

NellÕItalia di oggi i motivi precedenti di crisi sono aggravati dalla estraneitˆ e diffidenza di 
buona parte degli intellettuali verso la matematica e la scienza in generale e dalla crisi 
delle iscrizioni ai corsi di laurea scientifici (che riguarda tutto il mondo occidentale). Il 
crollo delle immatricolazioni ai corsi di laurea in matematica non solo rischia di privare, 
tra qualche tempo, la scuola italiana di nuove leve di docenti, ma anche di innescare una 
corsa al ribasso tra i corsi di laurea in matematica.  

¤1.3) Alcune opzioni possibili

I problemi appena accennati hanno generato due tendenze didattiche opposte. Una prima 
tendenza • sorta dal desiderio di introdurre nellÕinsegnamento secondario almeno qualche 
elemento della matematica sviluppata nel secolo appena concluso. LÕunica possibilitˆ di 
dominare concettualmente una disciplina sviluppatasi enormemente • apparsa quella di 
usare un procedimento di crescente astrazione, spostando lÕattenzione verso strutture 
sempre pi• generali. Questa tendenza, nata in Francia e tipica del movimento bourbakista, 
ha influenzato pesantemente prima la didattica matematica francese e poi, con qualche 
decennio di ritardo e in forma fortunatamente attenuata, quella italiana. LÕidea di basare 
lÕinsegnamento matematico elementare sulla teoria degli insiemi • uno dei prodotti pi• 
noti (e, tutto sommato, pi• innocui) di questa tendenza. Altre forme pi• insidiose si 
annidano nella didattica della geometria basata sui gruppi di trasformazioni e nelle 
ricorrenti proposte di sostituire la formazione logica con lÕapprendimento mnemonico di 
regole di logica formale. Il riconosciuto fallimento dei sottoprodotti didattici della tendenza 
bourbakista ne ha tuttavia fortemente indebolito lÕinfluenza a vantaggio della tendenza 

TerritorioScuola INFORMAZIONE, Didattica, Reti, Ricerche

59



apparentemente opposta (particolarmente forte nella didattica anglosassone), consistente 
nellÕeliminare i procedimenti di astrazione propri della matematica, concentrando 
lÕinsegnamento su singoli risultati immediatamente utilizzabili nella vita di ogni giorno. 
La prima occasione di introdurre questa seconda tendenza in Italia fu offerta dai corsi detti 
Òdelle centocinquanta oreÓ progettati per i lavoratori che intendevano conseguire 
rapidamente la licenza media. In quellÕoccasione si pens˜ di insegnare la Òmatematica 
della busta pagaÓ, la Òmatematica della bolletta della luceÓ e cos“ via. Dopo molti anni 
tendenze analoghe sono tornate di moda, rafforzate dalla generale tendenza a penalizzare 
gli insegnamenti non immediatamente utili, dallÕesempio americano (patria dei corsi di 
Òmatematica per il consumatoreÓ) e dallÕinvadenza della didattica modulare.  

¤1.4) Considerazioni alla base di questa proposta

1. La giusta esigenza di fornire strumenti immediatamente utilizzabili nella vita di ogni 
giorno non deve essere disgiunta dagli obiettivi formativi, che nel caso della matematica 
comprendono non solo lo sviluppo delle capacitˆ logiche, ma anche lÕacquisizione di 
strumenti concettuali utili non solo al supermercato o nel rapporto con la propria banca, ma 
anche per la comprensione razionale della realtˆ (naturale, sociale e culturale).

2. Va respinta lÕillusione di poter insegnare direttamente le Òstrutture ultimeÓ della 
matematica. Il processo di astrazione, che in matematica • essenziale, va mostrato allÕopera 
partendo da problemi concreti e non assunto a monte delle scelte didattiche. La scelta 
opposta non • solo infelice didatticamente ma • anche basata su fondamenti epistemologici 
superati sin dal fallimento del programma hilbertiano di autofondazione della matematica.

3. Respingendo le astrazioni non sufficientemente motivate, vanno ricostruiti i legami 
tra le strutture matematiche e i fenomeni da esse modellati, senza per˜ rinunciare alla 
struttura logica della matematica e senza limitarsi ai soli problemi di immediato interesse 
pratico.

4. Senza illudersi di insegnare la storia della matematica nelle scuole secondarie, in 
molti casi • utile attingere alla storia della scienza per migliorare lÕefficacia didattica 
dellÕinsegnamento. Questo punto • strettamente legato al precedente, in quanto 
lÕapparente astrattezza di alcuni capitoli della matematica deriva spesso dallÕoblio in cui 
sono cadute le originarie motivazioni applicative della teoria insegnata. Alcuni essenziali 
nodi metodologici della storia della scienza potrebbero dÕaltra parte trovare il loro posto nei 
corsi di storia della filosofia. Ad esempio la nascita del metodo dimostrativo • un momento 
importante dello sviluppo del pensiero greco, spesso sottovalutato nei manuali scolastici.
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5. Il punto precedente rinvia al grave problema della preparazione culturale dei docenti. 
Il corso di laurea in matematica, in particolare, ha preparato spesso laureati che 
conoscevano quasi esclusivamente sviluppi formali interni della disciplina, ignorandone la 
storia e le applicazioni. Allo stesso tempo sarebbe importante migliorare la preparazione 
scientifica dei docenti di filosofia.

6. Le scelte didattiche vanno effettuate alla luce degli sviluppi anche recenti della 
scienza, ma occorre assolutamente evitare di tentare di inseguire lÕattualitˆ scientifica, 
imboccando una strada che non pu˜ che portare alla sostituzione della didattica seria con 
una divulgazione superficiale.  

7. Il ruolo svolto per molti secoli dalla geometria razionale (ossia dalla geometria 
euclidea sintetica basata sul metodo dimostrativo) • ancora insostituibile. Le caratteristiche 
dellÕantica geometria che la rendono particolarmente efficace didatticamente sono la 
trasparenza del rapporto tra oggetti concreti ed enti teorici, lÕuso di assunzioni 
esplicitamente individuate, lo stretto rapporto tra lÕintuizione visiva e lÕuso raffinato del 
linguaggio proprio del metodo dimostrativo. Bisogna cercare di esportare queste 
caratteristiche nella didattica secondaria dei settori pi• recenti della matematica (che, in 
mancanza di una tradizione consolidata, oscilla spesso tra tendenze metodologiche 
opposte). Si tratta per˜ di un impegnativo obiettivo culturale il cui raggiungimento 
(certamente non facile) non pu˜ certo essere considerato scontato. Abolire la geometria 
razionale nel frattempo potrebbe creare danni gravissimi.

8. La diffusione dei calcolatori digitali deve mutare lÕinsegnamento matematico in 
diversi modi: spostando le energie dallÕapprendimento meccanico di particolari algoritmi 
oggi eseguibili automaticamente verso obiettivi pi• formativi, dando pi• spazio alla 
matematica del discreto e ai procedimenti iterativi, usando le occasioni offerte dai corsi 
paralleli di informatica (sia usando gli strumenti da essi forniti per esplorare 
Òfenomenologia matematicaÓ e risolvere problemi sia come fonti di riflessione teorica). 
Bisogna per˜ evitare di togliere spazio alla matematica a vantaggio di corsi per 
lÕapprendimento dellÕuso di pacchetti di software commerciale. QuestÕultimo obiettivo • 
oggi sopravvalutato dagli anziani con problemi verso le nuove tecnologie, ma pu˜ essere 
raggiunto dalle nuove generazioni in tempi molto ridotti. Andrebbe inoltre incoraggiata la 
produzione, anche a scopo didattico, di software snello, stabile, duttile e con sorgenti 
accessibili: unÕesigenza che si sta diffondendo in tutto il mondo sviluppato, ma che sembra 
ancora poco avvertita dagli ÒinformatizzatoriÓ della nostra scuola.
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¤2) COLLOCAZIONE DELLA DISCIPLINA NELLE AREE E NEGLI INDIRIZZI

Nel caso della matematica sembra utile prevedere quattro possibili livelli di insegnamento 
nella scuola secondaria, in quanto tra il livello minimo e quello massimo possono inserirsi 
due diverse opzioni a disposizione rispettivamente di chi, non prevedendo di intraprendere 
studi universitari di tipo scientifico, nŽ di dedicarsi ad attivitˆ che richiedono particolari 
competenze matematiche, • tuttavia interessato ad approfondire alcuni aspetti culturali 
della disciplina e di chi • invece prevalentemente interessato a sviluppi tecnici utilizzabili 
nellÕattivitˆ lavorativa o in studi universitari di carattere tecnico-scientifico.

Corrispondenze tra aree e livelli:

Area artistico-musicale: livello A (o diverso se previsto nellÕistituto)
Area tecnico-tecnologica: livello C o D, a seconda del curricolo scelto
Area classico-scientifica: livello B o C o D, a seconda del curricolo scelto

¤3) OBIETTIVI E CONTENUTI

La matematica nella scuola di base

LÕinsegnamento della matematica nella scuola di base persegue essenzialmente i primi due 
degli obiettivi elencati inizialmente. Per raggiungerli occorre evitare allo stesso tempo i 
pericoli dellÕeccessiva astrattezza e quelli della rinuncia alla formazione del pensiero 
astratto.
EÕ essenziale educare il ragazzo allÕuso di un linguaggio privo di ambiguitˆ, facendogli 
scoprire lÕimportanza delle definizioni rigorose, mostrandogli la possibilitˆ di 
generalizzare procedimenti individuati in casi particolari, abituandolo gradualmente a 
costruire implicazioni logiche, a provare o disprovare congetture.
Va evitata lÕidea di dedurre da strutture astratte e generalissime casi via via pi• concreti, ad 
esempio introducendo le ÒfunzioniÓ come un tipo particolare di ÒrelazioniÓ (come 
suggeriscono le indicazioni ministeriali). Solo a chi usa giˆ molte funzioni si pu˜ 
insegnare utilmente il concetto astratto di ÒfunzioneÓ e solo a chi, oltre alle funzioni, 
conosce anche relazioni di altro tipo si pu˜ dare utilmente la definizione generalissima di 
ÒrelazioneÓ.
Nella scuola di base la matematica va appresa in stretta relazione con problemi concreti, 
tratti sia dalla vita quotidiana, sia, negli anni dellÕattuale scuola media, da altre discipline. 
Ad esempio il concetto di volume pu˜ essere introdotto come invariante nei problemi di 
travaso di liquidi, mentre la tradizionale distinzione tra misure di volume e misure di 
capacitˆ era riuscita ad eliminare dalla geometria scolastica le sole misure di volume usate 
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normalmente dai ragazzi fuori dalla scuola. Tra le discipline scientifiche che sin dalla 
scuola di base dovrebbero essere studiate in modo quantitativo, fornendo una serie di 
stimoli e di problemi allo studio della matematica, vi sono lÕottica geometrica, lÕastronomia 
osservativa, la geografia e la meccanica (che, rinunciando alla dinamica, a questo livello 
troppo difficile, potrebbe includere, ad esempio, lo studio di ingranaggi). Vanno inoltre 
introdotti elementi di statistica (senza dovere necessariamente entrare nel campo della 
teoria della probabilitˆ; • preferibile introdurre il concetto di probabilitˆ quando si • giˆ 
abituati ad operare con frequenze). UnÕaltra importante fonte di applicazioni • fornita dai 
corsi di informatica. Il calcolo letterale, in particolare, pu˜ essere utilmente introdotto in 
forma non astratta imparando lÕuso di un foglio elettronico o, preferibilmente, di un 
linguaggio di programmazione pi• duttile. Altro materiale sul quale esercitare la 
riflessione logica e matematica pu˜ essere fornito da molti giochi. Se i ragazzi hanno avuto 
occasione di imparare e praticare giochi con aspetti logico-matematici (ad esempio come 
attivitˆ scolastica extra-curricolare) lÕidentificazione certa di strategie vincenti pu˜ fornire 
un primo approccio al metodo dimostrativo, tanto pi• interessante in quanto • effettuato in 
un contesto che • allo stesso tempo ÒconcretoÓ ma, come tutte le attivitˆ ludiche, 
disinteressato.

La matematica nella scuola secondaria

Livello A (minimo)

Gli obiettivi essenziali di questo livello sono lÕacquisizione della capacitˆ di usare semplici 
strumenti di rappresentazione e elaborazione di dati quantitativi e lo sviluppo delle facoltˆ 
logiche.  
LÕinsegnamento a questo livello, come nella scuola di base, dovrebbe avere come momento 
essenziale la soluzione di ÒproblemiÓ formulati in termini concreti.
Un possibile elenco di argomenti • il seguente:
richiami di aritmetica e algebra elementare,
elementi di calcolo combinatorio,
elementi di geometria sintetica,
elementi di geometria analitica,
elementi di statistica,
semplici problemi di ricerca operativa,
semplici problemi risolubili con metodi iterativi,
studio di successioni e funzioni che rappresentano classi rilevanti di fenomeni.

Il livello A si distingue dagli altri in quanto non prevede lÕuso sistematico del metodo 
dimostrativo nŽ lÕacquisizione di strumenti tecnici elaborati. I numeri reali sono introdotti 
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su base puramente intuitiva. Lo studio dei grafici di successioni permette di introdurre 
funzioni come quella esponenziale limitandosi al caso discreto, senza dover definire le 
potenze ad esponente reale. Gli studenti dellÕarea artistico-musicale (ai quali • soprattutto 
destinato questo livello) dovrebbero completare il programma con argomenti caratteristici 
del particolare indirizzo. Gli studenti interessati alle arti figurative potrebbero studiare 
applicazioni della geometria allÕottica geometrica e alla teoria della prospettiva, mentre 
agli studenti dellÕindirizzo musicale potrebbero essere forniti gli strumenti matematici 
necessari per uno studio elementare dellÕacustica.  

Livello B

Il livello B prevede lÕuso sistematico del metodo dimostrativo.
Un possibile elenco di argomenti • il seguente:

Geometria euclidea piana.
Elementi di calcolo combinatorio.
Dimostrazioni per induzione completa.
Elementi di statistica e probabilitˆ.
Incommensurabilitˆ. Teoria euclidea delle proporzioni e introduzione dei numeri reali 
come rapporti tra grandezze omogenee. Successioni e limiti. Esempi di problemi risolubili 
con metodi iterativi convergenti.
Operazioni elementari tra numeri reali (potenze, logaritmi)
Elementi di geometria analitica del piano.
Funzioni goniometriche ed esponenziali.
Elementi di geometria dello spazio (sintetica e analitica).
Elementi di geometria sferica (intrinseca).
Equazioni alle differenze finite: problemi ai valori iniziali.
Cenni di analisi: concetti di derivata, integrale, equazione differenziale, problema ai valori 
iniziali. Questo argomento, a differenza dei precedenti, • introdotto senza dimostrare 
teoremi nŽ introdurre algoritmi di calcolo, ma enunciando poche definizioni e risultati 
sulla base dellÕanalogia con i corrispondenti casi discreti e lÕanalisi di pochi esempi 
specifici nel continuo.
Esempi di possibili approfondimenti:

* Elementi di teoria dellÕinformazione (se non svolti in un corso di informatica), calcolo 
dellÕinformazione in vari casi concreti; discussione dei rapporti tra lÕ ÒinformazioneÓ della 
teoria e lÕinformazione del linguaggio ordinario.

* Introduzione alla geometria in spazi euclidei con pi• di tre dimensioni  
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