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Giovanni Latorre*

Nella stagione nuova dell’Autonomia
una collaborazione possibile

Non posso che esordire dando un caloroso benvenuto a tutti i
convenuti ed ai relatori. Benvenuti presso l’Università della Calabria
che, con questa manifestazione, ancora una volta, dimostra la volontà
di aprirsi a tutte le istanze del nostro territorio. La manifestazione di
oggi riveste un carattere di particolare importanza per noi perché i
temi che vengono trattati riguardano l’insegnamento, la scuola: pos-
siamo dire che lavoriamo nello stesso campo. Università e scuola for-
mano insieme il mondo dell’educazione ed è bene che cadano frattu-
re antiche, separatezze, per ampliare i momenti, i terreni di collabora-
zione a vantaggio dei giovani che vengono educati da voi, da noi, for-
mati, professionalizzati, e direi anche a vantaggio reciproco di noi tut-
ti operatori del mondo dell’educazione. 

Oggi, nella stagione nuova dell’autonomia, si aprono spazi nuovi
di collaborazione; il mondo della scuola e anche il mondo dell’univer-
sità hanno maggiori possibilità che non in passato di poter program-
mare la propria attività. Noi salutiamo con grande interesse questa sta-
gione nuova dell’autonomia, una stagione che certamente ci richiede
una maggiore responsabilità per quello che facciamo, una stagione che
ci richiede di sottoporci a valutazione da parte di terzi, ma una stagio-
ne che, come dicevo prima, dà maggiori possibilità che non in passato
di fare meglio il nostro lavoro e svolgere meglio la nostra missione.

Per quanto riguarda università e mondo della scuola, dicevo, i
terreni di incontro e di collaborazione devono essere ampliati e sugli
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stessi dobbiamo lavorare più intensamente che non nel passato. Un
primo terreno è certamente quello dell’orientamento dei giovani.
Come sapete il sistema universitario italiano è caratterizzato da due
mali che nel nostro paese hanno una misura che non ha eguali in nes-
sun altro paese al mondo. Da una parte l’alto numero di abbandoni,
dall’altra la estrema lunghezza dei tempi necessari al conseguimento
del titolo di studio (per quest’ultimo problema è in atto una profonda
riforma degli ordinamenti universitari che ha come scopo principale
quello di far coincidere la durata legale con la durata reale del corso
degli studi). Rimane il problema degli abbandoni, che è un problema
complesso, che ha molte cause, una delle quali è da ricercarsi nella
scarsa comunicazione tra il mondo della scuola e il mondo dell’uni-
versità. Quindi l’orientamento, nei prossimi mesi e nei prossimi anni,
dovrà essere al centro dei nostri interessi in modo tale che i giovani
possano fare scelte che siano confacenti alle proprie possibilità, alle
proprie aspirazioni e alle proprie capacità. 

L’università deve farsi conoscere di più dai giovani, le loro scelte
devono essere molto più ponderate che non in passato. Ma la sfida
vera di tutto il mondo dell’educazione è quella di preparare i giovani
ad una società molto più complessa del passato. Una società, tra l’al-
tro, specialmente quella meridionale, afflitta da vecchi e nuovi ritardi,
una società che oggi, soprattutto nelle nostre regioni meridionali, fa
pagare ai giovani un prezzo altissimo, che è il prezzo della grande dif-
ficoltà di inserirsi nel mondo del lavoro. La scuola e l’università devo-
no attrezzarsi per eliminare quelle barriere. Anche in questo caso,
dalla collaborazione tra università e scuola possono nascere iniziative
che facilitino questo inserimento nel mondo del lavoro. Penso, per
esempio, ai programmi di formazione integrata: scuola, università,
impresa. È vero per l’università, è vero anche per la scuola. È impor-
tante che tutto il mondo dell’educazione si apra al mondo della pro-
duzione, al mondo dell’impresa. È importante che noi tutti, operatori
del mondo dell’educazione, si conosca quali sono le possibilità di
occupazione dei nostri giovani, si conosca il territorio, si conoscano le
vocazioni del territorio, in modo tale che il discorso del lavoro entri
nella scuola, entri nell’università e non diventi una scoperta per il gio-
vane solo quando è fuori dalla scuola o dall’università.

È quindi importante che scuola e università avviino attività di col-
laborazione, progetti comuni, insieme alle imprese. Quella della for-
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mazione integrata è certamente una grande occasione che viene offer-
ta a noi, a voi, per conoscere il mondo della produzione e quindi
avviare programmi che faciliteranno l’inserimento dei giovani nel
mondo del lavoro. Dobbiamo cogliere, poi, questa grande occasione
offerta da Agenda 2000, cioè dall’intervento comunitario nelle regioni
a ritardo di sviluppo, come per esempio la Calabria: le risorse dispo-
nibili non sono banali, sono delle risorse significative. È importante
spenderle e spenderle bene. È una grande sfida per tutti noi cogliere
questa grande opportunità che viene offerta alla nostra regione, gran-
de opportunità che dobbiamo tramutare in realtà perché, forse, que-
sta è l’ultima opportunità offerta ad una regione come la Calabria. 

Se oggi ancora rappresentiamo una emergenza, una priorità per
l’Unione Europea, io sono sicuro, purtroppo, che alla fine del setten-
nio 2000-2006 le emergenze, le priorità non saranno solo la Calabria,
la Sicilia, ma saranno altre, le emergenze saranno i nuovi paesi che
stanno per aderire all’Unione Europea: pensiamo all’Est Europeo,
pensiamo all’emergenza di un rapporto con i paesi che si affacciano
sull’altra sponda del Mediterraneo con i quali l’Europa deve fare i
conti, assumendosi la responsabilità del loro sviluppo economico.

In questo quadro, chiaramente, l’emergenza Calabria, o l’emer-
genza Sicilia, se saranno ancora emergenze, non saranno più priorita-
rie. E allora, in questo settennio che si apre è necessario giocare tutte
le nostre energie per vincere questa battaglia dello sviluppo. Sono
sicuro, come dicevo, che l’incontro di oggi servirà a rinsaldare i
momenti di collaborazione tra università e mondo della scuola. Da
parte mia c’è non soltanto l’interesse ma anche l’entusiasmo affinché
questo percorso si rafforzi. Sono sicuro che dagli interventi dei rela-
tori, dagli interventi che certamente non mancheranno anche dal
pubblico, il convegno saprà trarre e sintetizzare le tappe importanti
che nei prossimi mesi, nei prossimi anni certamente vedremo conclu-
dere positivamente. 
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Armando Vitale*

I saperi della scuola del futuro  
e le ragioni di un convegno

Il POF e la fusione di progetto, educazione ed istruzione

Il volto della scuola italiana è mutato; i cambiamenti appaiono
irreversibili e l’Autonomia è ormai l’opportunità istituzionale che
consente di disegnare dal basso il profilo innovativo e la proposta cul-
turale e didattica di ogni scuola.

Il piano dell’offerta formativa può essere lo strumento per ricom-
porre in un quadro unitario i comportamenti un po’ schizofrenici di
una scuola che ha finito per separare l’istruzione, regolata dal model-
lo nobile dell’insegnamento tradizionale, e l’educazione, affidata
invece ai progetti, sempre più copiosamente partoriti dal vecchio cen-
tro ministeriale o adottati con affanno dalle singole istituzioni scola-
stiche.

Rigidità disciplinari e sclerotiche modalità di trasmissione dei
saperi, percorsi “educazionali” usati come finestre aperte sulla mo-
dernità e sul sociale, hanno convissuto in un sistema formativo sem-
pre più barocco, poco trasparente e incerto nei suoi obiettivi. 

Il Piano richiesto alle scuole dal regolamento dell’Autonomia
deve fondarsi sul superamento di questa dicotomia, offrendo i saperi
disciplinari in un quadro più motivante e ricco di intrecci con la
realtà, e riconducendo i progetti della scuola dentro una leggibile tra-
ma di intenti formativi.
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È già fiorita sul POF una letteratura specializzata, utile e ricca di
indicazioni di lavoro1; anche grazie ad essa si va costruendo un senso
comune, tra gli operatori della scuola, che affida ruoli determinanti
non solo ad un governo più efficiente ed aziendale della macchina
scolastica, ma alla forza del confronto collegiale e alla coerenza degli
interventi professionali mirati alla selezione degli obiettivi e alla qua-
lità degli apprendimenti. 

Il fuoco sui saperi

Al centro del dibattito si pone perciò il grande tema dei saperi. 
Come ridefinire una mappa di essi credibile ed utile per la scuola?
Come contribuire ad una moderna tessitura dei saperi, riscoperti

e nuovi, nella pratica dell’Autonomia?
Conosciamo i presupposti obbligati di ogni discorso e di ogni

azione innovativa:

a) straordinario e stupefacente è stato l’avanzamento delle fron-
tiere dei saperi negli ultimi decenni;

b) sono mutati i rapporti tra saperi e lavoro con un’incorporazio-
ne sempre più elevata dei primi nel secondo;             

c) la scuola deve recuperare e ricostruire un rapporto con lo sce-
nario mobile delle conoscenze;

d) la scuola nella sua interezza ha bisogno di nuove, intelligenti
relazioni con il complesso mondo dei lavori, senza rinunciare al suo
compito primario di soggetto deputato a costruire la formazione criti-
ca di base;

e) il mestiere dell’insegnare richiede una sintonia forte con un
panorama di radicali cambiamenti, ma in primo luogo una rinnovata
attrezzatura culturale dei docenti e, da parte loro, il riconoscimento
di sé come mediatori aperti e flessibili tra saperi ed apprendimenti.
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È da credere che nel Mezzogiorno e in Calabria operi il gap for-
mativo di cui parla la recente ricerca del CEDE pubblicizzata con
grande clamore dalla stampa nazionale; la esperienza viva di quanti
operano nella scuola militante sembra dire anch’essa che, rispetto al
sistema formativo del Centro-Nord, permane uno scarto non colmato
nella capacità di comprensione e produzione di testi, e, più ancora,
nell’acquisizione di competenze scientifiche. Gli allarmi di osservato-
ri qualificati vanno naturalmente raccolti; ma, in attesa di leggere il
testo integrale della ricerca CEDE, di comprendere meglio i parame-
tri usati e i criteri di scelta dei campioni studiati, sarà bene contrasta-
re rappresentazioni di maniera della società e della scuola meridiona-
le, valorizzare la ricerca e la tensione innovativa che diffusamente si
stanno producendo, non oscurare i risultati buoni e persino quelli
eccellenti conseguiti da tante scuole impegnate e d’avanguardia.

Il Mezzogiorno e la Calabria stanno vivendo, presumibilmente
con la stessa intensità, la transizione accelerata alle riforme, rimarcan-
do magari uno spaesamento più forte ed una maggiore resistenza di
un vecchio costume culturale e didattico, ma in un quadro di sostan-
ziale accettazione delle nuove sfide e di critica disponibilità ai cam-
biamenti.

È per esempio significativo che il Rapporto di sintesi, curato in
sede ministeriale, sulle reazioni dei docenti italiani al noto documen-
to del marzo ’98 relativo a “I contenuti essenziali per la formazione di
base”2, registri “una maggiore partecipazione”, al dibattito e nella
produzione di risposte ai quesiti, “da parte delle scuole del sud”, che
esprimono peraltro perplessità e problemi, ma anche consensi e con-
divisioni sulle proposte del documento, analoghi a quelli formulati
dalle scuole del Centro-Nord.

È forse opportuno richiamare il comune punto di vista e gli inter-
rogativi diffusi nella scuola ed evidenziati nel Rapporto:

a) è ampiamente riconosciuta la necessità di “ridiscutere l’appara-
to dei saperi” che sostiene e regola ancora la tradizionale attività di
trasmissione del docente, ripensandolo attraverso i “nuclei essenziali”
e caratterizzanti;
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b) il tema dei saperi è ormai largamente affrontato più che in ter-
mini astratti ed intellettualistici, con un’attitudine professionale che
pone problematicamente i saperi in relazione con “le prassi didatti-
che e i curricoli”;

c) assume una vistosa centralità la questione delle “metodologie
didattiche” utili alla promozione delle potenzialità di ogni alunno;

d) risulta problematico, ma portatore di un grande bisogno di
approfondimenti, il passaggio dalla scuola dei contenuti alla scuola
delle “competenze”; 

e) è infine condivisa l’ipotesi di contenuti, e pertanto, di “un cur-
ricolo più leggero”, purché si possa costruire con ricche modulazioni
tematiche e adeguate articolazioni pluridisciplinari.

Dunque il dibattito aperto dai lavori della Commissione dei Sag-
gi3, e poi proseguito nel confronto collettivo sui “contenuti essenzia-
li…”, ha inciso, ha prodotto reazioni, ha fatto emergere aspettative e
disponibilità a misurarsi col problema chiave dei saperi fondanti, del-
la loro traduzione e riconversione didattica, della loro integrazione
nella vita dei curricoli.

Va riconosciuto peraltro il carattere istruttorio della ricerca svolta
dai Saggi e poi dal gruppo ristretto coordinato da R. Maragliano.
Non si è preteso infatti di rifondare i curricoli, di ridisegnare gli asset-
ti disciplinari, di rivisitare gli statuti delle discipline, di prescrivere
alla politica e alla scuola militante ricette teoriche o pratiche; si è trac-
ciato invece l’orizzonte delle questioni proposte con impellenza dai
cambiamenti, dalle acquisizioni scientifiche, dal costituirsi di nuovi
linguaggi disciplinari, dall’irreversibilità dei nuovi stili di vita e di
apprendimento delle nuove generazioni, dalla crisi terminale della
scuola “trasmissiva”.

È essenziale perciò che il lavoro di ricerca si sviluppi, che il con-
fronto si arricchisca in vista di una definizione istituzionale dei curri-
coli e dei grandi quadri programmatici della scuola riformata4. In tal
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senso vanno considerati come preziosi i contributi dell’Università e
degli intellettuali oltre che delle Associazioni professionali degli inse-
gnanti e degli esperti5. In alcune aree dell’intellettualità democratica e
cattolica6 la transizione difficile della scuola è però vissuta con un’an-
goscia della fine che si esprime in un rifiuto polemico dell’innovazio-
ne, nella sdegnosa contrapposizione della rigorosa cultura dei conte-
nuti e delle discipline alle ingenuità e alla vacua leggerezza della cul-
tura dei moduli e della multimedialità. Da dove nasce il senso acuto
di un tramonto, di un declino dei valori più classici del sistema for-
mativo del nostro paese, di un franoso cedimento allo spirito della
moda e all’americanismo? Lo smarrimento deriva probabilmente dal-
l’osservazione di alcuni caratteri del mondo giovanile prodotti dalla
civiltà della comunicazione e dei consumi: l’impoverimento dei lin-
guaggi, la passività verso i media, il restringimento dell’orizzonte dei
valori, la rivendicazione anarchica e irresponsabile di spazi di libertà
formativa. Si tratta di problemi reali, che è però illusorio affrontare
ripensando o semplicemente aggiornando la scuola nobile e alta della
nostra tradizione nazionale.

Bisogna allora uscire dalla trappola delle false alternative: a) fra
primato della contemporaneità e valore della tradizione classica occi-
dentale; b) fra centralità dei moderni saperi scientifici e tecnologici e
idoleggiamento della formazione umanistica; c) fra valore strategico
dei saperi mobili ed esplorativi della multimedialità e virtuosità for-
mativa dei saperi forti e dotati di rigorosi apparati formali; d) fra pra-
tica della trasversalità come attraversamento fecondo, per problemi,
delle discipline, e irrinunciabilità degli insegnamenti disciplinari
orientati su territori certi e definiti del sapere; e) fra una didattica tesa
alla costruzione di diversificate competenze e un’altra mirata all’ac-
quisizione di conoscenze; f) fra raccordo stretto ed obbligato della
scuola col territorio ed il mercato del lavoro e la rivendicazione del
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6 Sono ormai noti i pamphlets di G. Ferroni, La scuola sospesa, Einaudi, Tori-
no,1997, e di L. Russo, Segmenti e bastoncini, Feltrinelli, Milano, 1998.

Laterza ha pubblicato poi, di recente, una raccolta di brevi, caustici saggi di A.
La Penna, Sulla scuola, Bari, 1999. Le preoccupazioni e i dissensi del mondo cattoli-
co sono, tra l’altro, consegnati all’autorevole rivista Nuova Secondaria di cui si posso-
no consultare le annate ’97/’98/’99.



bisogno di cultura per la formazione libera e critica di un moderno
cittadino del mondo.

I perché di un convegno

I dilemmi non nascono naturalmente dalle provocazioni utili di
alcuni intellettuali, ma dai processi della realtà, e sono vissuti in con-
creto nelle pratiche di lavoro degli insegnanti più seriamente impe-
gnati nella ricerca didattica innovativa.

L’IRRSAE Calabria ha voluto interrogarsi su questi temi, ricono-
scendoli come decisivi per una strategia di riforma che voglia perse-
guire, oltre ai mutamenti qualitativi degli ordinamenti e degli assetti
organizzativi, l’obiettivo di creare mentalità, culture, stili di lavoro
capaci di integrare le ragioni migliori e ancora vive della tradizione
con l’apertura coraggiosa e piena alle nuove opportunità e metodolo-
gie educative, ai linguaggi delle grandi arti di questo secolo, alle fron-
tiere suggestive della navigazione multimediale.

Il convegno del novembre ’99 su “I saperi nella scuola del futuro”,
costruito con la collaborazione scientifica dell’Università della Cala-
bria, ha cercato di fare il punto del dibattito mettendo a confronto
alcuni protagonisti ed esperti con una rappresentanza significativa
della scuola calabrese più consapevole e meglio attrezzata7.

Non pretendo di fare una sintesi sulla ricca messe di contributi e
riflessioni che il convegno ha prodotto; rammento semplicemente gli
aspetti salienti del discorso messo a fuoco, i tratti essenziali della pro-
spettiva delineata.

Il primo decisivo richiamo è stato al carattere unitario delle rifor-
me in corso, che stanno intervenendo contemporaneamente sull’edi-
ficio (cicli), sulla macchina (autonomia), sui contenuti culturali (sape-
ri), per recuperare lo scarto con l’Europa, costruire un rapporto col
mondo del lavoro senza derive aziendalistiche, puntare sulla forma-
zione di competenze di vario livello verificabili e spendibili8.
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8 Il tema è stato svolto da G. Cosentino, Dirigente Generale MPI, consigliere
ministeriale per l’Autonomia e i Saperi.



Il secondo approfondimento ha riguardato il rapporto fra con-
temporaneità, passato e tradizione: un rapporto complesso in cui un
presente di perpetui cambiamenti sembra divorare ogni traccia di
passato, ma che ha bisogno, per essere compreso e padroneggiato, di
un’interrogazione motivante del passato in quell’affascinante gioco di
specchi fra i due poli che è la storia9.

Si è poi indagato su un terzo fronte di problemi, scavando dentro
un panorama che integra ormai con pienezza le scienze storico-sociali
con le discipline umanistiche e i saperi scientifici, “tre culture” da
concepire con le specificità dei loro linguaggi e delle loro tecniche,
con la visione chiara di una diversità di funzioni ma anche degli scam-
bi reciproci che oggi sanno realizzare10.

Un quarto tema, i saperi delle scienze “dure”, è stato affrontato
svelando ambiguità e debolezze teoriche di ovvie e tradizionali impo-
stazioni didattiche, con la sottolineatura forte del “coté umanistico”
della cultura scientifica, la rivendicazione della sua flessibilità, la let-
tura della complessa storia intellettuale e sociale che la genera e la rin-
nova, la proposta di un uso vasto della migliore letteratura di divulga-
zione scientifica11.

Un altro terreno di riflessione, i nuovi linguaggi e la multimedia-
lità, è stato aggredito con un taglio convincente che ha sdrammatizza-
to il tema, individuandoli, oltre le ovvie e rituali contrapposizioni,
come i luoghi in cui lingue differenti interagiscono concretamente in
uno spazio comune, sollecitando il coordinamento tra la parola e lo
sguardo, tra capacità enunciative e attitudine alla visione, da poten-
ziare entrambi in una civiltà dell’immagine che richiede sempre più
abilità di decodifica, lettura ed interpretazione12.

In questo ricco percorso del convegno, il filo conduttore di tanti
interessanti approfondimenti scientifici è stato però, naturalmente, il
“che fare?” della scuola, i modi del suo intervento, la traducibilità
didattica delle acquisizioni teoriche.
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11 Su queste linee si è mosso l’intervento del fisico C. Bernardini e, su una tema-
tica contigua, quello del matematico F. Costabile.

12 Molto netto, sotto questo profilo, l’intervento del filosofo della scienza S. Ta-
gliagambe.



Nessun prontuario è stato fornito, nella consapevolezza autore-
volmente ribadita che la soggettività, la capacità di “seduzione intel-
lettuale” del docente, rappresentano ancora una chiave del successo
dell’azione formativa13. Ma non per questo si è slittato nella predica-
zione di un nuovo individualismo fondato sull’impercettibile e solita-
rio talento del docente.

Si sono, invece, così tracciate le coordinate di una moderna inizia-
tiva didattica14:

1) restituzione di un’effettiva centralità all’alunno e ai bisogni
riconosciuti di apprendimento;

2) superamento dell’esclusivo privilegio accordato alle funzioni
mentali, agli aspetti cognitivi della crescita, e recupero degli affetti,
delle emozioni, del sentire, per una formazione che possa congiunge-
re il sapere, il saper fare, il saper decidere, in un equilibrio rinnovato;

3) capacità di interazione con l’ambiente in quanto primo humus
formativo da potenziare o modificare;

4) concertazione fra disciplinarità e giuoco trasversale, fra teorie e
pratiche, per un’esperienza scolastica ricca ma anche selettiva, orien-
tata al riconoscimento delle proprie possibilità, da parte di chi
apprende, e alla costruzione di sobrie mappe conoscitive e chiare
competenze;

5) apertura criticamente fondata e didatticamente controllata ai
nuovi linguaggi dell’immaginario e della multimedialità, oltrepassan-
do la diatriba fra apocalittici detrattori e integrati apologeti. 

Tutto ciò chiama ad un’esplicita resa dei conti specialmente la
scuola superiore che la riforma dei cicli sta anche per ridisegnare in
profondità; se è vero che essa produce le maggiori sacche di resisten-
za, per ragioni anche serie e nobili, la si deve persuadere che la posta
in gioco del cambiamento è alta, poiché non si tratta di una moder-
nizzazione di facciata, ma del futuro e della qualità degli studi, come
delle possibilità di successo per tutti i ragazzi del nostro paese. È qui
che bisogna estirpare una volta per tutte la smania enciclopedica, il
culto patetico del manuale, il rassicurante amore del nozionismo, che
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to, dal loro specifico osservatorio, tali problemi.



inibiscono l’esplorazione delle nuove possibilità. Non si tratta di
disconoscere che persino i Licei si sono, per tanti aspetti, vistosamen-
te e creativamente inseriti nella robusta scia del cambiamento, ma di
ricordare, ai pochi o molti tentati dalla forza d’inerzia dell’abitudine,
il celebre adagio shakespeariano secondo cui “ci sono molte più cose
in cielo e in terra” di quante non ne contengano le nostre filosofie.
L’esperienza maturata dalle società umane è cioè così complessa e le
conoscenze tanto smisuratamente accresciute, da rendere assurdo e
inconcepibile il pensiero di contenere l’una e le altre nella più ricca e
scaltrita delle enciclopedie scolastiche. Chi del resto potrebbe inten-
dere il ritorno al rigore e alla serietà dell’esame di stato, destinato a
controllare l’effettiva, globale preparazione sull’intero arco delle co-
noscenze e delle competenze acquisite, come un balzo all’indietro,
verso la terribile “maturità” che passava al torchio i candidati sugli
universi di tutte le discipline? Negli anni ’50 il filosofo Guido Caloge-
ro, intellettuale militante, sbeffeggiava il glorioso esame di maturità
perché le prove imposte non avrebbe potuto e saputo sul serio pas-
sarle “il presidente dell’Accademia dei Lincei, il ministro della Pub-
blica Istruzione, il Capo dello Stato, il Papa, un premio Nobel”; e
Calogero arrivava così a comprendere con sorridente ironia l’ipoteti-
co studente pronto a “sparare” contro i rappresentanti “dell’indegna
commedia” dell’esame, meravigliandosi “soltanto che i morti siano
stati finora così pochi”15. L’appassionato filosofo, sostenitore dell’Au-
tonomia già mezzo secolo fa, smontò allora le assurde pretese della
“scuola dell’onniscienza”; oggi sappiamo che la formazione ha scopi
più umani, e in primo luogo di sostenere in modo ragionevolmente
aperto la crescita e l’avanzamento di tutti.

Per questo l’IRRSAE Calabria articolerà in molteplici iniziative il
progetto di formazione sullo straordinario tema dei saperi; perché
vogliono discutere, capire di più, attrezzarsi per il futuro, i docenti
che operano sulla linea del fuoco.       
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Giuseppe Cosentino*

Perché i saperi nella scuola della riforma

Secondo me c’è in questo momento un’ambiguità, che deriva da
una serie di domande che inevitabilmente ci si pone: perché i saperi
nella scuola della riforma, perché fare la riforma? Perché cambiare
questi saperi, c’è bisogno di saperi nuovi? Non sono sufficienti i sape-
ri di oggi che come scuola trasmettiamo? 

Io ho la ventura di svolgere da qualche tempo le funzioni di diretto-
re generale dell’istruzione classica scientifica e magistrale dopo aver
lavorato, peraltro, molti anni in questa direzione e trovo proprio in
questi ordini di scuola una notevole difficoltà a comprendere il senso
della riforma, il perché della riforma. Non bisogna correre il rischio
della Commissione Brocca, in cui non c’era mai spazio, orario suffi-
ciente per l’insieme di saperi che dovevano essere, come dicevano alcu-
ni, “insaccati” nella mente dell’alunno. Se ci mettiamo nella logica di
quali sono le cose, i saperi importanti e ci affidiamo all’attuale quadro
disciplinare così come configurato anche nell’assetto universitario, non
basteranno 32, 34, 38 ore, considerato poi che ci sono tutti i nuovi sa-
peri, i linguaggi non verbali. Anche questi hanno dignità, anzi nessuno
contesta che abbiano diritto di cittadinanza. Saliamo, allora, a 40 ore.
Poi dobbiamo tenere presente anche un altro elemento: che con l’art. 8
del Regolamento sull’Autonomia scolastica, una parte del curricolo vie-
ne definito a livello nazionale, ma c’è poi la parte che definisce la scuo-
la. Questa parte dove si colloca? dentro le 38 ore o fuori le 38 ore? Vi
rendete conto che se il ragionamento parte da una pura sommatoria di
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riproduzione della cultura esistente non andiamo da nessuna parte.
Faremo una scuola bellissima dal punto di vista dell’insegnato e del-
l’insegnamento, ma poi poco produttiva dal punto di vista dell’acqui-
sizione degli apprendimenti reali da parte degli alunni. 

Io credo che questo problema, pertanto, vada posto e il senso del
ragionamento sui saperi si coglie se noi cerchiamo di capire qual è il
senso complessivo della riforma, che per il momento ha visto realiz-
zarsi sostanzialmente la parte più strumentale, organizzativa, che è
quella dell’autonomia scolastica. Rispetto a questa riforma si registra-
no posizioni antitetiche. Abbiamo il mondo della produzione che
spesso dà un giudizio enfatico, da svolta copernicana, e affida un ruo-
lo taumaturgico alla scuola e del Dirigente Scolastico, spesso anche
con derive aziendalistiche, con un’attenzione che rischia l’asservi-
mento della scuola alle esigenze del sistema produttivo. Abbiamo
avuto, poi, da una parte del mondo della scuola (potrei dire in parti-
colare i docenti delle superiori), un atteggiamento di grande riserva
su questo processo, di non comprensione in molti casi. Questo lo
dico con chiarezza, perché vorrei che il nostro ragionamento partisse
da dati reali, da sentimenti che sono condivisi.

Richiamo a questo fine alcuni punti che sono emersi nella consul-
tazione in merito alla bozza di regolamento sull’autonomia, che a mio
avviso colgono aspetti importanti di perplessità sulla riforma. È già
un dato di grande importanza che una riforma non ancora a regime
sia stata già oggetto di grande dibattito, di riflessione, di consultazio-
ne delle scuole. Ciò significa che non abbiamo una riforma che cala
dall’alto, all’improvviso, ma una riforma che sta tarando i suoi stru-
menti, che passa attraverso una fase di adesione spontanea delle scuo-
le, che apre un circuito di consultazione e di sostegno, che si sta defi-
nendo e configurando in itinere. 

Allora vediamo, per capire bene le ragioni, pro e contro gli svi-
luppi futuri, quali sono i punti di perplessità emersi dalla consultazio-
ne. Primo punto è quello sulla incertezza della fase. Noi abbiamo
avuto da parte delle scuole due posizioni apparentemente contraddit-
torie ma dettate dalle stesse ragioni. Alcuni dicono: “State andando
troppo veloci, non riusciamo a seguire l’impianto complessivo, l’in-
sieme di richieste di cambiamento sui vari versanti che in pochi mesi
sono state calate sulle scuole. Non riusciamo a gestirle. Il rischio è che
tutto si traduca in operazioni puramente documentali e cartacee”. Ma
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per le stesse ragioni altri ci dicono: “Dovete accelerare. Se non sap-
piamo qual è l’impianto dei saperi, se non conosciamo gli strumenti e
se non abbiamo il mosaico completo del quadro di riforma, la riforma
non può funzionare. Quindi acceleriamo”. E sui saperi questo tipo di
contraddizione è fortissimo, perché un discorso come quello del cam-
biamento dell’assetto curricolare è un problema delicatissimo che
presuppone una riflessione e un dibattito molto ampio, a partire dal
mondo della scuola e dai suoi operatori. Vi è, da una parte, l’esigenza
di sviluppare un processo che tenga conto anche di un progressivo
confronto di tutte le componenti scolastiche, dall’altra l’urgenza di
dare segnali, di dare senso al processo di cambiamento.

Un altro punto emerso dalla consultazione è quello sull’incertezza
dei poteri, dei poteri esterni ma soprattutto dei poteri interni alla scuola.
C’è una scuola che non è più un organo periferico dello Stato, che tra-
smette documentazioni, che trasmette programmi, che riceve circolari, e
le applica, ma un soggetto attivo che legge un territorio, legge i bisogni,
riceve indicazioni da committenze diverse, le traduce in un Piano del-
l’Offerta Formativa, cioè in un curricolo integrato. È una scuola in cui
vanno definite le responsabilità, i ruoli, i poteri. I docenti non possono
limitare la loro prestazione professionale alla sola presenza in classe
all’ora di lezione. C’è una dimensione collegiale, una dimensione pro-
gettuale, una dimensione valutativa, autovalutativa vorrei dire, cioè di
valutazione del proprio percorso in funzione di un miglioramento, di
una riflessione su quello che ha funzionato e su quello che non ha fun-
zionato, anche in una prospettiva progettuale pluriennale. Cerchiamo di
costruire un percorso e periodicamente valutiamo quanto questo per-
corso risponda effettivamente alle ipotesi che abbiamo fatto. Il metodo
scientifico ha anche qui una sua ragion d’essere importante. 

C’è, poi, l’incertezza sui curricoli. Noi stiamo ragionando, con la
sperimentazione dell’autonomia, su un’ipotesi che ancora non è tradot-
ta in ordinamento, cioè il curricolo nazionale e il curricolo locale. Qua-
le parte, quanta parte delle discipline devono essere definite a livello
centrale? Quanta parte a livello locale? Dietro a questo discorso ci so-
no implicazioni evidenti non solo relative a problemi di personale ma,
soprattutto, implicazioni legate al rapporto fra la terminalità del per-
corso formativo, quindi la parità di offerta formativa in tutto il territo-
rio nazionale, l’identità del percorso formativo, e il momento invece, di
attenzione alle sensibilità locali. Ci sono problemi di personalizzazione
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dell’insegnamento rispetto a gruppi di alunni e a singoli alunni. Questo
è un altro aspetto importante della flessibilità che introduce il curricolo
locale. Io posso essere in una zona, in cui ad esempio c’è una carenza
nella formazione linguistica di quel gruppo di ragazzi. Pensate che alla
Ca’ Foscari di Venezia esiste un centro di formazione linguistica, pro-
pedeutica all’inizio dei corsi ordinari; può essere importante comincia-
re l’anno con un momento di formazione/recupero. Oppure può esse-
re necessario che si sviluppino talenti, eccellenze. Il nostro sistema, così
com’è codificato è un sistema che non promuove eccellenze, è un siste-
ma che non interviene immediatamente sulle debolezze che si traduco-
no tendenzialmente poi in deficit di espressione. 

Ecco che allora la definizione del curriculum e le conseguenti
scelte organizzative danno senso alla riforma, perché sono scelte di
grande democrazia. 

Vorrei fare alcune riflessioni sull’inchiesta che il CEDE ha condot-
to sulle competenze linguistiche e matematiche. Io ho visto alcuni ele-
menti, non abbiamo ancora il rapporto completo, siamo ancora in
una fase di elaborazione dei dati. Però due dati importanti vorrei
ricordarli: emergerebbe un notevole divario fra centro-nord e sud. Il
centro ormai è equiparato al nord; nel sud e, soprattutto nelle isole,
emergerebbe un altro dato abbastanza grave a mio avviso, e cioè che
la scuola non svolge attività di promozione della mobilità sociale. Chi
appartiene ad una determinata fascia sociale attraversa l’intero per-
corso formativo e rimane in quella fascia sociale. Significa che la
scuola non è capace di sviluppare i talenti, di offrire reali prospettive
di sviluppo e quindi anche di lavoro. Ma non è tanto e soltanto que-
sto il problema. Permane una scuola sostanzialmente di trasmissione
di saperi e di conferma, di riproduzione, di equilibri socio-culturali.
Questo è molto grave. È molto grave perché una scuola diventa
democratica se è capace di offrire opportunità differenziate, se è
capace non di giudicare il ragazzo sulla base di un curricolo medio
predeterminato, ma di curvare in parte il curricolo alle capacità, alle
attitudini, ai bisogni del ragazzo, consentendogli di percorrere una
propria strada e di acquisire competenze reali da spendere con molta
flessibilità, all’interno di un contesto sociale ed economico definito.
Una scuola che riproduce situazioni, che fotografa situazioni, situa-
zioni di disagio sociale, fotografa le differenze economiche di un pae-
se, non fa sviluppo, non è elemento di sviluppo. 
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Altro elemento che vorrei ricordare, proprio perché vorrei partire
da una panoramica completa delle riflessioni sul senso della riforma,
è quello relativo al dubbio, alle perplessità che sorgono da più parti
sul fatto che questo insieme di strumenti di flessibilità che il regola-
mento sull’autonomia prevede, in realtà rischiano di diventare fini a
se stessi. Si forma il gruppo classe, si fa il progetto; ma tutto questo
come incide sulla qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento? In
che modo incidono la flessibilità, l’orario, la settimana corta, i gruppi
di livello? Tutto questo rischia di essere soltanto un fare attività tanto
per farla, o è funzionale ad un progetto didattico? Questo è un altro
elemento che va ben valutato e calibrato perché ritengo che, in questi
ultimi anni, la scuola ha cercato e ha ritenuto, su input esterni, di tra-
durre le nuove domande in progetti, anziché documentare un unico
asse complessivo, un’unica pianificazione dell’attività educativa den-
tro la quale le varie articolazioni didattiche si sviluppano. Il passaggio
da una scuola dei progetti ad una scuola della documentazione del
proprio processo è il passaggio che segna la crescita qualitativa del
nostro sistema scolastico. 

Abbiamo avuto tante sperimentazioni e molte anche eccezionali,
ma di esse non c’è traccia, se non minima, nella ricerca educativa di
questo paese. Si è lavorato sulla motivazione, sull’orientamento, sul-
l’apprendimento, sulla modularità, sugli standard formativi, molto
più che nel mondo universitario, però sono cose che non sono state
documentate, ogni anno si ricomincia daccapo, ogni gruppo di do-
centi pensa di essere all’anno zero, non c’è un processo, non c’è un
circuito, non c’è documentazione e valutazione e aggiustamento pro-
gressivo. Quindi l’esigenza di documentare le proprie ipotesi didatti-
che, raccoglierle, valutarle, credo che sia un altro elemento della di-
mensione processuale e collegiale del lavoro scolastico.

Poi c’è l’allargamento dell’offerta formativa. È stato segnalato il
rischio che la scuola diventi una specie di Club Mediterranée, dove
invece di occuparsi dell’italiano e della matematica ci si occupa di tut-
to: il teatro, la musica, le cose più strane; ma le competenze reali, ma
gli strumenti di conoscenza che stanno dietro alle competenze, dove
si acquisiscono, come si realizzano? Anche su questo punto una ri-
flessione va fatta: l’autonomia è, soprattutto, funzionale alla gestione
della didattica ordinaria, e nel piano dell’offerta formativa, anche ele-
menti aggiuntivi intanto hanno senso in quanto sono aspetti e profili
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di sviluppo della didattica ordinaria. Il teatro è importantissimo se
esso è visto come un linguaggio, se sul teatro si fa una riflessione
meta-cognitiva sui rapporti fra linguaggi verbali e non verbali; la mu-
sica è sicuramente e soprattutto un importante strumento di forma-
zione, ha un suo codice che può servire a sviluppare comprensione di
processi e come per tutti i linguaggi si può lavorare sulla produzione
o sulla fruizione del linguaggio musicale. Dico quindi che anche sotto
questo profilo la scuola ha richiamato l’attenzione sull’esigenza che il
centro dell’operazione sia appunto la didattica.

Infine, l’ultimo elemento che vorrei sottolineare, anche questo
importante, è il rapporto con gli Enti locali, visto dalla scuola con for-
te ambiguità. Gli EE.LL. sono la grande occasione per collocare la
struttura formativa in un contesto territoriale, darle una identità, frui-
re anche di opportunità, di rapporto con la comunità, per una scuola
non autoreferenziale, una scuola non barricata ma, al contrario, una
scuola aperta al territorio che offre servizi, aperta per fare educazione
degli adulti, per sviluppare anche negli adulti competenze come quel-
la linguistica o informatica; comunque una scuola attenta a leggere,
insieme alla comunità locale, i bisogni di quella comunità, i bisogni
specifici, le culture, e quindi disposta ad interpretare queste culture,
a non considerare le culture locali come antagoniste, le identità locali
come antagoniste dell’identità nazionale, ma come elemento di arric-
chimento dell’identità nazionale stessa. Bisogna abituarsi a convivere
con più identità e con più contesti. Bisogna avere la capacità di vivere
leggendo contesti diversi per costruire un’identità chiara e solida, non
schizofrenica. Questo problema dell’identità, che è lo strumento
attraverso cui si superano le fazioni, gli irrigidimenti, gli antagonismi
spesso strumentali, è importante da sviluppare.

Ho voluto ricordare questi elementi perché sono convinto che
servono ad aprire una comunicazione reale. Siamo consapevoli di
alcuni rischi, siamo consapevoli di alcune perplessità, siamo consape-
voli della difficoltà della fase. E tuttavia sono convinto che questa
riforma, non solo è una riforma generale che a livello europeo sta
consolidandosi con le stesse linee, con le stesse motivazioni e con gli
stessi problemi (penso alla Spagna, penso alla Germania, penso all’O-
landa), ma risponde contemporaneamente alle esigenze di una società
complessa, alle esigenze degli insegnanti in quanto, correttamente
intesa, sviluppa e promuove il ruolo della componente docente e
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naturalmente della componente dei capi di istituto, rispetto all’attua-
le assetto della scuola fondamentalmente legato ad una logica centra-
listica, di direzione pilotata (le circolari o i programmi), di comporta-
menti che poi nella scuola vanno solo applicati tanto che la mancata
applicazione è l’unico parametro per giudicare la capacità della scuo-
la di raggiungere i risultati al di là del risultato stesso. 

Tale scuola ha disciplinato in maniera molto precisa i processi ed
è stata sostanzialmente indifferente agli esiti. 

Dobbiamo ribaltare il discorso, dobbiamo definire, attraverso un
dibattito complessivo, gli esiti formativi che ci aspettiamo dalla scuola
generale e da quella scuola in particolare. Dobbiamo liberalizzare i
vincoli e, quindi, i processi sia organizzativi che didattici. È qui, a mio
avviso, il nucleo fondamentale della riforma. Ma vorrei segnalare
alcuni motivi che, a mio avviso, sono importanti circa il perché questa
riforma; in realtà non può non essere fatta, perché questa riforma
risponde a problemi ed esigenze che si trascinavano da molti anni e
che se non fossero stati affrontati in questo modo avrebbero portato a
breve ad una implosione del sistema scolastico.

Primo problema. Partendo un po’ dall’esterno rispetto alla scuo-
la, noi abbiamo avuto in questi anni, in particolare in questi ultimi
dieci anni, una divaricazione crescente fra il senso di “soddisfazione”
del sistema sociale, del sistema produttivo del nostro Paese e la qua-
lità dei servizi pubblici e, tra questi, la scuola. Voglio dire che alcune
derive come quelle che ci sono state a nord con la Lega, alcune posi-
zioni sulle privatizzazioni selvagge, alcune posizioni del tipo: “non ci
fate pagare le tasse, i servizi ce li compriamo noi dove riteniamo giu-
sto comprarceli”, si sono verificate nel Paese, e in alcune zone sono
state anche forti, a rischio di rottura del contesto nazionale. Io, per
ragioni connesse al mio ruolo, ovviamente giro in tutta Italia; non vi
nascondo che ci sono stati momenti in cui andare in Veneto, andare a
Treviso, in alcune zone del Veneto, significava porsi problemi di que-
sto tipo.

Non c’è dubbio che questo ha portato ad una richiesta di riorien-
tamento di tutta l’amministrazione in termini di capacità di dare
risposte ai bisogni reali dei cittadini, dell’utenza, del territorio e non
risposte burocratiche, non adempimenti formali del tipo: “ho fatto
tutto quello che prevedeva la circolare”. E, all’osservazione: “però
non abbiamo risolto il problema” si rispondeva: “però io ho fatto tut-
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to quello che dovevo fare”. Sembrerebbe con ciò che, rispettata la
circolare siamo tutti esonerati da qualunque sforzo di valutare i risul-
tati. È necessario, invece, creare contesti in cui il capo di istituto
abbia gli strumenti, le risorse, e possa muoversi in maniera aderente a
quelli che sono i problemi reali e non, invece, mettere in campo pro-
cedure formali che, però, non risolvono il problema. 

Va detto che, rispetto all’esigenza di aderire a quelli che sono i
bisogni spesso articolati del mondo reale e, quindi, rispetto alla ne-
cessità di progettare interventi, di definire interventi articolati e coe-
renti, il tipo di soluzione che è stata data a livello di sistema ammini-
strativo complessivo è stata spesso una soluzione non accettata, e dirò
di più, non accettabile da parte della scuola. Pensate a tutta la vicen-
da dei corsi di recupero, delle carte dei servizi, dei progetti di istituto.
Tutte queste situazioni portavano la scuola a dare risposte flessibili
ma con un impianto organizzativo e didattico ed un programma asso-
lutamente rigidi. Non è casuale, come ricordavo all’inizio, che le diffi-
coltà maggiori si siano registrate nelle scuole superiori caratterizzate
da programmi più rigidi e non è un caso che i settori con una dimen-
sione collegiale e un’attenzione ai problemi sicuramente più sviluppa-
ta, siano stati la scuola materna e la scuola elementare che avevano un
tipo di ordinamento molto più flessibile.

È chiaro che se si chiede alla scuola di elaborare un Piano dell’of-
ferta formativa, di approntare la carta dei servizi, di intervenire sulle
situazioni di alunni in difficoltà di apprendimento la si mette in grado
di governare i tempi e i modi attraverso cui il percorso formativo si
sviluppa, perché in sostanza il programma ministeriale è un curricolo
che viene codificato dall’esterno, con contenuti ben definiti e, spesso,
enciclopedici. Se io voglio un intervento sulla motivazione che è pre-
supposto per poter cominciare a trasmettere i contenuti di una disci-
plina, se voglio lavorare per dare senso all’operazione complessiva,
non debbo essere assillato dal feticcio del Programma. E allora vorrei
ricordare che, in realtà, se ci si mette dal punto di vista del promuove-
re l’apprendimento piuttosto che il percorso in quanto tale, noi dob-
biamo avere una scuola capace di organizzarsi con una notevole fles-
sibilità: pochi contenuti definiti, molti strumenti per raggiungerli. 

Ricordo quanto diceva Clotilde Pontecorvo a proposito dell’ap-
prendimento che si basa sul rapporto corretto tra il vissuto dell’alun-
no e quello che gli si insegna, cioè fra le reti cognitive concettuali che
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lui già possiede e le nuove cose che gli arrivano. Se c’è un divario
troppo grande il ragazzo può memorizzare ma non impara, non si
determina un meccanismo reticolare di assorbimento della nuova
informazione, e non si genera nuova riflessione se questa è in contra-
sto col suo “vissuto”. Se noi caliamo un ragazzo in un contesto a lui
totalmente estraneo rischiamo di creare barriere comunicative insor-
montabili.

La seconda questione riguarda il senso. Si apprende se si ha il
senso di quello che si sta facendo. Voglio dire che nelle logiche della
bottega artigiana si capiva che alla fine dovevo saper costruire un
vaso, e nella formazione professionale è più facile fare un discorso
sulle competenze, perché io imparo un discorso matematico o pittori-
co in quanto so che mi serve. L’esigenza di recuperare un rapporto fra
le discipline e la realtà (che è poi il recupero del senso), è al centro del
dibattito pedagogico in tutta Europa (si pensi, per tutti, a Morin in
Francia). 

Altro problema è l’atteggiamento non passivo. Se io tengo in aula
un ragazzo tutti i giorni per 5 ore, dopo i primi 10 minuti comincia a
domandarsi come farà a passare le altre 4 ore. Da qui l’importanza di
una didattica laboratoriale, di una didattica critica, una didattica che
pone problemi e richiede una risposta non passiva da parte dei ragaz-
zi. In sostanza la scuola deve insegnare come pensare non cosa pensa-
re. Dopodiché è chiaro che una mappa di contenuti fondamentali
saranno sempre importanti, ma nessuna trasmissione di un sapere
enciclopedico riuscirà a coprire tutto quello che si dovrà sapere. Oggi
siamo nella situazione in cui un ragazzo deve continuare a imparare
per tutta la vita, perché cambiano i quadri, i contesti, i settori produt-
tivi; nell’ultimo secolo sono cambiate cose fondamentali. Pensate al
rapporto con l’informatica: la nostra generazione è in crisi in questo
momento. Per noi adulti l’informatica è un problema. I nostri figli,
invece, si muovono sulle macchine, sui computer senza sapere nulla
in teoria ma con una facilità, (magari per giocare), ma con una
manualità che noi ci sogniamo. Perciò, bisogna costruire questo tipo
di competenze capaci di affrontare le sfide del presente. Molti sono
stati i tentativi che abbiamo fatto di aggiornare i programmi: ma que-
sti risultavano sempre vecchi, anzi sempre obsoleti rispetto alle
domande della società e del sistema produttivo, perché la storia va
avanti e ogni anno ci sono dei nuovi fatti storici: bisognerebbe ferma-
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re la storia per non renderla vecchia. Ma allora è chiaro che questo
discorso dell’inseguire i contenuti, dell’inseguire nuove discipline è
un discorso che non porta a costruire una scuola al passo coi tempi.

L’altra questione che accenno soltanto riguarda il rapporto nuovo
con l’informazione che hanno i ragazzi: un’informazione ricchissima,
di tipo reticolare. Ci sono, però, grossi problemi di organizzazione
delle informazioni, di organizzazione delle conoscenze, di senso delle
conoscenze. E quindi la scuola, sotto questo profilo, viene chiamata
ad un compito non solo di trasmissione dei saperi, (basterebbe guar-
dare i programmi televisivi e dopo un po’ informazioni se ne ricevono
moltissime, ci sono anche dei programmi scientifici interessantissimi),
poiché il problema vero è come colloco queste informazioni nel qua-
dro delle mie competenze.

La società ha chiesto alla scuola, in questi anni, risposte a proble-
mi che non riusciva ad affrontare per la crisi del sistema sociale e del-
la famiglia. Di quante “educazioni” la scuola si è fatta carico: educa-
zione alla salute, educazione stradale, educazione alla legalità, orien-
tamento. Tutte queste cose sono state vissute come sovrastrutturali
rispetto alla didattica. C’era il programma ministeriale da fare, la
matematica, l’italiano, il latino, il greco e poi bisognava fare anche l’e-
ducazione alla salute, l’educazione sessuale, l’educazione stradale e, a
volte, il Parlamento di fronte alle nostre resistenze come amministra-
zione a portare avanti questi discorsi, ha fatto addirittura delle leggi.
L’educazione stradale è diventata una legge anche se sostanzialmente
inapplicata. 

Va, comunque, sottolineato il fatto che, spesso, la scuola, in deter-
minati contesti territoriali a rischio, rappresenti l’unico baluardo e
presidio di formazione civile. 

Sono stato all’inaugurazione dell’anno scolastico con l’on. Matta-
rella a Napoli, in un quartiere vicino al carcere di Poggioreale; c’era
una scuola che rappresentava l’unica realtà capace di raccogliere i
ragazzi, faceva una serie di attività che davano il senso di una comu-
nità. Però, se la scuola deve inseguire tutti questi saperi e non ha suf-
ficienti tempi e spazi, se deve dare risposte al sistema produttivo che,
comunque, chiede al mondo della scuola di assicurare conoscenze,
capacità e competenze che mettano in grado gli alunni di leggere un
territorio, di saper relazionarsi, ascoltare, comunicare, cooperare, di
osservare, rappresentare, interpretare una realtà, affrontare e risolve-
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re problemi, di verificare in un contesto quali sono le possibili pro-
spettive, tenendo conto dei vincoli e assumendosi responsabilità, allo-
ra, come si rapportano queste cose, questi problemi con la situazione
della scuola? La risposta della riforma è chiara: è quella di dire che
l’educazione alla salute non deve essere una materia in più, come non
lo deve essere l’educazione alla legalità; ma queste si fanno con l’ita-
liano, con la storia, si fanno con tutte le discipline. L’educazione alla
multicultura si fa ragionando sulle discipline, leggendo il passato per
interpretare il futuro. Il rapporto tra le discipline e le competenze è la
questione fondamentale prima ancora del problema dei nuovi saperi.
È necessario creare un curricolo leggero che offra spazi alla scuola,
che sia formativo vuoi in termini cognitivi che in termini di atteggia-
menti, che in termini di risposte a problemi educativi complessivi.
Occorre, perciò, non tanto definire subito i contenuti, quanto definire
le competenze disciplinari e le competenze trasversali che per ogni
area disciplinare vanno garantite. La competenza, cioè la disciplina, è
in sostanza una struttura di lettura della realtà. Ogni disciplina ha le
sue filosofie, le sue domande profonde. Ci sono paesi in cui non si stu-
dia la filosofia, in alcuni momenti le tecnologie diventano fondamenta-
li, in altri lo sono stati meno. Ogni disciplina ha le sue ragioni e le sue
mappe di contenuti, di conoscenze, i suoi metodi. Posso affrontare
una questione di problem solving in termini di analisi storica o di ana-
lisi matematica o di analisi linguistica; ho un problema rispetto al qua-
le non conosco tutte le variabili e lo affronto con gli strumenti di quel-
la disciplina, perché ogni disciplina noi la interpretiamo spesso soltan-
to per il profilo dei contenuti, ma dietro ogni disciplina c’è uno statuto
epistemologico, ogni disciplina ha i suoi metodi di ragionamento, ha i
suoi linguaggi, ha i suoi codici. Questo non è un punto astratto, come
sembra, ma un punto concreto. Se devo interpretare la guerra nel
Kosovo che non trovo ancora sui libri di storia, come faccio a darne
l’interpretazione che ne dà il giornale o la televisione? Bene, devo
imparare ad interpretarla usando gli strumenti non solo di conoscen-
za, che in questo caso non ho, ma gli strumenti metodologici, gli stru-
menti logici, gli strumenti linguistici che la disciplina ha: storia, geo-
grafia, religione, economia mi forniscono una lettura, come dire, tra-
sversale di quel fenomeno storico. In sostanza, non è necessario cono-
scere tutti gli episodi storici (certo le mappe di competenze fondamen-
tali bisogna conoscerle), ma bisogna saper riflettere sul metodo stori-
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co, su come si interpreta un fenomeno storico, su come si raccolgono i
dati per leggerlo, su come io mi costruisco una mia idea del fenomeno,
e so che la mia idea è comunque un’idea spesso relativa, perché tiene
conto di un dato ideologico, di un dato politico, quindi sono in grado
di contestualizzare quel fenomeno, so che ha avuto riflessi di un certo
tipo nel mio contesto vicino e di un altro tipo nel contesto più ampio
mondiale, europeo, italiano. Allora, io acquisto una competenza. C’è
un passaggio dal puro apprendimento ad una riflessione di tipo meta-
cognitivo sullo strumento su cui infine acquisto padronanza. 

C’è gente che conosce tutte le regole matematiche, sa anche fare
gli esercizi, ma se si trova di fronte ad un campo e deve fare una
costruzione non sa quale strumento matematico usare per risolvere il
problema. Competenza significa padronanza degli strumenti e quan-
do si è arrivati alla padronanza degli strumenti si possono usare tra-
sversalmente. Quando diciamo interdisciplinarità non intendiamo lo
studio dello stesso argomento in discipline diverse ma l’uso di stru-
menti diversi per interpretare un fenomeno che è spesso unitario.
Allora le discipline possono essere lo strumento di costruzione di un
percorso formativo che alla fine porta alla creazione di competenze
trasversali, di competenze che sono altro dal dato disciplinare, ma
che non si raggiungono se non attraverso le discipline. Questo è il
rapporto, a mio avviso importantissimo, fra la scuola, il sistema socia-
le e il sistema produttivo. È inutile fare patti per il lavoro e dire che
bisogna far sviluppare la Calabria, se poi la scuola non lavora anche a
costruire senso critico, imprenditorialità di sé stesso in termini com-
plessivi, capacità di leggere i contesti, capacità di ipotizzare soluzioni
e di percorrerle. Questo collegamento tra discipline e competenze
consente di dare senso alle discipline, così possiamo anche immagina-
re un curricolo che in qualche modo individui parti di alcune discipli-
ne in funzione di obiettivi complessivi di apprendimento anche tra-
sversali. Questa è una competenza comunicativa, che si acquista con
il concorso di tante discipline; anche il latino, anche il greco possono
essere utilizzati come strumenti confluenti per l’acquisizione di una
competenza a leggere o interpretare alcuni codici. 

Io credo che questa riflessione sul rapporto fra discipline e com-
petenze sia importantissima perché altrimenti non capirei che senso
hanno tutte le recenti leggi, dall’esame di Stato, all’obbligo scolastico,
all’obbligo formativo, al regolamento sull’autonomia che ci chiedono
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di documentare competenze, anche al di fuori di un percorso forma-
tivo. E tenete presente che, se vogliamo parlare di sistema integrato, e
quindi consentire di spendere delle competenze da un sistema all’al-
tro, bisogna appunto identificare e certificare, quindi definire, che
cosa intendiamo. Io credo che, per esempio, nel confronto tra sistemi
scolastici dell’Unione Europea probabilmente non arriveremo in
tempi rapidi ad avere gli stessi programmi di storia o gli stessi pro-
grammi di studio ma sicuramente possiamo arrivare ad avere una
riflessione comune su quelle che sono le competenze del metodo sto-
rico o le capacità di lettura di un testo linguistico, di interpretazione,
di valutazione. Ci possiamo arrivare in molti modi e quindi questo
significa che il ruolo del docente diventa molto più importante. Il
docente diventa il mediatore fra i saperi.

In questo quadro il rapporto fra competenze e saperi è la chiave
di lettura dello sviluppo dei curricoli. Noi abbiamo avuto un esempio
recente: il progetto Lingua 2000 che, per il momento, rappresenta
un’offerta aggiuntiva ma che ci consentirà di riflettere sul modello di
apprendimento della lingua. Siamo partiti da un dato: in Italia, quan-
do si fa una selezione di lavoro, tanto per restare al discorso del lavo-
ro, e si chiede al candidato di documentare che livello di competenza
linguistica ha sulla lingua straniera, quella scolastica è considerata
come ignoranza della lingua. Ora questo è ingiusto nei confronti dei
docenti ma la dice lunga sull’esigenza di cominciare a definire e certi-
ficare delle competenze reali. Nel progetto Lingua 2000, infatti, noi
abbiamo assunto come competenze, come obiettivi di conoscenza, il
quadro europeo di riferimento. A livello europeo si sa che cosa è una
competenza intermedia, superiore, di base. Si sa e viene certificata. E
noi abbiamo raggiunto, con un protocollo di intesa a livello di certifi-
cazioni internazionali, un accordo per cui il ragazzo che raggiunge un
livello di competenza reale, può chiedere di farsi certificare il suo
livello di competenza e può spendere il titolo in tutta Europa.

Allora, io ritengo che l’analisi disciplinare è lavoro degli insegnan-
ti, nel senso di capire quali sono gli elementi fondanti delle discipline;
proprio i nuclei fondanti di una disciplina in funzione dello sviluppo
di competenze possono essere la chiave per cominciare a costruire i
curricoli, a definire quali sono i nuclei essenziali, i percorsi nella logi-
ca della continuità, dell’essenzialità, della non ripetitività che la rifor-
ma propone. 
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Carlo Bernardini*

Il ruolo della cultura scientifica

L’occasione mi offre di esprimere le mie opinioni su un tema che
mi sta molto a cuore e che da tempo suscita il mio interesse.

Qual è il ruolo della cultura scientifica in Italia?
Molto limitato, rispondo senza esitazione, e la situazione non è

affatto migliorata negli ultimi anni. Si tratta certamente di un punto
di vista personale, ma frutto di innumerevoli contatti con le scuole,
insegnanti e studenti di diverse tipologie.

Un elemento di illuminazione mi è venuto qualche anno fa da un
mio collega della Northeastern University, Alan Cromer, autore di un
libro meraviglioso dal titolo in originale Uncommon sense, senso non
comune, in cui affronta il problema della mentalità scientifica e ne
traccia la storia. La traduzione italiana pubblicata dall’editore Corti-
na, è intitolata L’eresia della scienza.

Il fisico americano propone una tesi che ha i suoi presupposti nel-
le teorie di Giorgio Colli esposte in un libro pubblicato da Adelfi, dal
titolo La nascita della filosofia: la cultura scientifica è un accidente
nella storia umana, un fatto accidentale verificatosi per la prima volta
nell’antica Grecia per una serie di motivi concomitanti.

Innanzi tutto in Grecia non c’erano monarchi assoluti e vigeva un
sistema che potrebbe definirsi paleo – democratico, anche se l’esi-
stenza degli schiavi non consente di parlare di democrazia compiuta.
Si trattava comunque di un sistema fondato sulla dialettica e la bontà
dell’argomentazione risultava rilevante ai fini delle decisioni da intra-
prendere. 
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La religione dei Greci non era monoteista e prevedeva divinità
mitologiche il cui comportamento era in violazione palese delle rego-
le di vita più comuni tra gli uomini. L’etica, pertanto, appariva libera
da condizionamenti divini ed il pensiero si esercitava su tematiche
assolutamente umane, incrementando in tal modo il gusto dell’argo-
mentazione. Questo clima in Grecia è durato un migliaio di anni con-
sentendo lo sviluppo della scienza.

Il matematico Lucio Russo, docente di calcolo delle probabilità
ed esperto di storia della scienza antica, ha pubblicato un libro dal
titolo La rivoluzione dimenticata, in cui parla dello sviluppo della
scienza nel periodo ellenistico. È un libro stupendo, a differenza del-
l’altro suo libro sulla storia contemporanea, dal titolo Segmenti e
bastoncini, che è assolutamente pessimo.

In Grecia, inoltre, c’erano molti viaggiatori e ciò favoriva la
comunicazione delle idee ed era presente una ricca classe mercantile
disposta ad investire i propri capitali nella realizzazione di scuole e
nella diffusione della cultura.

Cromer dimostra che la mentalità scientifica nasce da questo
gusto dialettico presente nell’antica Grecia, da questo bisogno di tro-
vare argomentazioni forti ed ipotizza che ad un certo punto qualcuno
abbia concepito che il caso limite di un’argomentazione probante fos-
se di tipo matematico. Termini come teorema, dimostrazione etc.
risalgono a questo periodo. 

Io dico sempre ai miei studenti che se Pitagora avesse avuto un
computer, probabilmente la matematica non si sarebbe mai sviluppa-
ta. Questo lo dico soprattutto per polemica con il mio carissimo ami-
co Roberto Maragliano che è convinto che il computer insegni. Un
computer è uno strumento di servizio che può essere utilissimo per
chi sa già fare delle cose e ha già delle rappresentazioni mentali così
potenti da condizionare il suo computer, altrimenti diventa un condi-
zionamento nell’altra via.

Lo spirito greco, continua Cromer, è stato poi ereditato dagli elle-
nisti, dagli arabi, dai cosmologi del XII secolo ed è giunto sino a Gali-
lei, con il quale ha avuto una vera e propria rinascita, nonostante i
forti condizionamenti da parte della cultura dominante. Già i cosmo-
logi del XII secolo, sostenendo che l’universo è regolato da leggi fisi-
che comuni ed in tal modo rifiutando la concezione di un universo
stratificato, governato da leggi fisiche diverse (si credeva allora che
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esistesse la fisica terrestre, la fisica lunare, la fisica della sfera del sole,
la fisica della sfera delle stelle fisse etc.) andavano incontro a processi
per eresia e spesso calava la mannaia su idee così semplici. Per difen-
dersi, avevano sviluppato capacità retoriche, sicuramente poco cono-
sciute ma di una bellezza tale che almeno una merita di essere citata.
Guglielmo di Conches messo sotto processo, affermò: «Io so benissi-
mo che Dio se vuole può mutare un vitello in un albero; a me interes-
sa solo sapere perché non lo fa mai». È un vero capolavoro, esprime
un concetto straordinario: infatti lo studio della natura con una men-
talità scientifica consiste soprattutto nel capire perché alcune cose
non avvengono mai.

Il libro di Cromer, che rivendica alla mentalità scientifica una
radice antica indicandola nella filosofia greca e nel metodo sperimen-
tale applicato da Aristotele nei sui studi sull’embrione di pollo, è qua-
si una stranezza: noi fisici, infatti, ma anche i matematici ed i chimici,
facciamo parte di una cultura senza classici e questa è considerata da
molti una brutta anomalia, mentre fa parte del modo di vivere e di
questo cambiamento continuo delle discipline su cui stiamo lavoran-
do. La lettura di questo saggio consente di contestare il luogo comu-
ne secondo il quale la cultura scientifica sarebbe arida e non conosce-
rebbe le proprie origini. Tuttavia pubblicazioni di tale livello, che
rientrano nella letteratura scientifica secondaria e dovrebbero essere
considerati libri di divulgazione, non hanno alcun uso didattico ed
hanno un mercato piuttosto limitato: del testo di Cromer, ad esempio
sono state vendute solo mille copie cosa che, dal punto di vista della
vendita dei libri scientifici può già considerarsi un buon successo.

In contrapposizione a questi libri, c’è invece fiorente il mercato
dei manuali in adozione nelle scuole, a proposito dei quali sono più
volte intervenuto in occasione delle riunioni della Commissione dei
Saggi. Con Tullio De Mauro e Clotilde Pontecorvo la chiamavamo
confidenzialmente la “Commissione Barnum”, in memoria di un noto
circo equestre, perché in essa c’era un po’ di tutto, come testimonia il
documento finale che contiene un po’ di cose sparse. Tutte le volte
che ci riunivamo monsignor Ersilio Tonini diceva che la scuola dove-
va soprattutto evitare il lancio dei sassi dai ponti dell’autostrada;
qualcun altro affermava che il periodo dell’Illuminismo non veniva
trattato; anch’io mi sono lasciato trascinare ed ho sostenuto che tutta
la filosofia libertina del 600 è stata cancellata per motivi comprensibi-
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li: insomma era una cosa molto mondana. Però c’era un punto su cui
tornavo ad insistere ogni volta che mi era possibile: l’opportunità di
adottare libri di testo non eccessivamente voluminosi.

Ho avuto l’opportunità di consultare due libri di testo per l’inse-
gnamento della matematica nel biennio, adottati su larga scala: il pri-
mo era di 1200 pagine, il secondo di 1300! Decisamente troppe per
qualunque studente, anche il più volenteroso. Sfogliando i testi ho
potuto inoltre notare una serie di incongruenze macroscopiche e la
presenza un numero altissimo di esercizi (4000). Io ritengo che un
buon insegnante di matematica debba inventare da sé gli esercizi e
non lasciare agli allievi il compito di svolgere autonomamente quelli
del testo, e confrontarli poi con le soluzioni. C’è quindi qualcosa che
non va nell’insegnamento delle materie scientifiche. A mio avviso
bisogna boicottare i libri di matematica, di fisica o di chimica che
abbiano più di 200 pagine. La cosa non è così velleitaria come po-
trebbe sembrare, perché è già stata realizzata, ad esempio in Austria,
dove è stato bandito una specie di concorso per chi avesse scritto un
libro di fisica di non più di 150 pagine, che fosse intelligibile ed ido-
neo per l’apprendimento. Ne è derivato un testo bello ed essenziale,
che non si occupa di cose peregrine, ma contiene quanto più possibi-
le le cose da trasmettere e le correda con elementi di seduzione intel-
lettuale.

Sostengo infatti che chiunque insegni dovrebbe imparare ad esse-
re un seduttore intellettuale ma oggi ciò è veramente difficile, adope-
rando i manuali di cui disponiamo. Certo esiste una letteratura scien-
tifica diversa, ma non la conosce nessuno, manca dalla cultura cor-
rente.    

Qualche tempo fa mi hanno telefonato da Radio 3 per propormi
la realizzazione di alcune rapide biografie scientifiche relative a per-
sonaggi importanti della civiltà contemporanea. Ho accettato volen-
tieri ed ho predisposto una scaletta in cui proponevo una serie di
medaglie per Ernst Mach, Jean Perrin, Edwin Hubble, Amalia Noe-
ther ed altri. Poiché dalla redazione mi hanno risposto, con una certa
prudenza, che non conoscevano neanche i nomi degli scienziati pro-
posti, ho dovuto convincerli facendo riferimento al telescopio Hub-
ble, al rasoio Mach 3 ed ad altre “volgarità” del genere. Ho compre-
so, in quell’occasione, che ci si aspettava da me interventi su Galilei,
Newton, Einstein e Fermi. Come dire che la cultura scientifica è ad
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un livello assolutamente elementare e che mira non alla conoscenza
dei fatti e delle idee, ma si limita alla biografia del personaggio ed alle
cose più futili.

In un’altra occasione, l’Espresso mi chiese di predisporre delle
domande provocatorie al fine di misurare il grado delle conoscenze
scientifiche. Proposi una domanda di questo tipo: dove è conservata
la corrispondenza tra Rutherford ed Avogadro? Le risposte furono
molteplici e tutte incredibili, a nessuno venne in mente che tra i due
scienziati ci fosse una distanza temporale tale da rendere assurda ogni
forma di corrispondenza. Ho compreso allora che manca anche il
potere umanistico della cultura scientifica, il senso delle radici, la
ricerca della dimensione umana di alcuni personaggi e del loro opera-
to. Di Vito Volterra, ad esempio, nessuno ricorda che fu l’ideatore ed
il realizzatore nel 1923 del Consiglio Nazionale delle Ricerche in Ita-
lia e nessuno conosce la straordinaria vicenda di questo matematico.
Certo, se alcuni di questi personaggi fossero riportati alla giusta
dimensione, probabilmente si umanizzerebbero molte di quelle cose
che vengono considerate fredde e gelide.

La cultura scientifica, d’altronde, andrebbe incentivata anche
mediante una maggiore diffusione delle riviste scientifiche. Dirigo
una rivista scientifica, Sapere, che si pubblica a Bari a cura dell’edito-
re Dedalo e che è la più antica rivista italiana, poiché risale al 1935.
Un anno fa inoltrammo una richiesta per un finanziamento pubblico
per motivi culturali, ma tale richiesta è stata respinta con la motiva-
zione che si tratta di una rivista di divulgazione scientifica e quindi
non culturale. Se si pensa che la rivista Motocross riceve un miliardo
di finanziamento per la carta e la rivista Il Cavallo riceve 800 milioni
per lo stesso motivo, appare evidente che si tratta di una stortura mo-
struosa. Il direttore de Le Scienze, Enrico Berlone, inoltrò una vibrata
protesta e la protesta divenne pubblica, ma tutto si è fermato lì, da
allora non è più successo nulla.

Un’altra grave carenza che caratterizza gli insegnamenti scientifici
è relativa alle competenze: non si riesce, in particolare attraverso le
scienze dure, a produrre potenti rappresentazioni mentali, strutture
logiche idonee a generare una flessibilità mentale, una capacità di
adattamento a situazioni nuove per affrontarle con metodi di tipo
razionale. La cultura scientifica, inoltre, specie in relazione alle scien-
ze naturali, viene affrontata nella scuola piuttosto tardi. Nella scuola
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media, vengono proposte osservazioni di vario tipo, mentre un inse-
gnamento sistematico della chimica e della fisica, comincia solo nella
scuola secondaria di secondo grado.

A seguito di tale osservazione, dal 1981 ho avviato una sperimen-
tazione nelle scuole dell’infanzia del comune di Scandicci, avvalendo-
mi della preziosa collaborazione del percettologo triestino Riccardo
Luccio. Una nozione molto importante introdotta da Riccardo fu di
non usare alcun modello di bambino, ma di operare sui bambini stes-
si. Più difficile fu convincere le maestre a ridurre il « tasso di maestra»,
vale a dire ad evitare di fornire spiegazioni assolute e risposte con
parole che il bambino non conosceva. Tale sperimentazione intende-
va indagare le manifestazioni del pensiero induttivo nei bambini dai 3
ai 5 anni favorendo gli interventi diretti dei bambini, non mediati dal-
le maestre e la libera discussione delle ipotesi da loro avanzate; preve-
deva inoltre il ricorso alla protomatematica, secondo le indicazioni
dei due matematici, Caldelli e D’Amore, che per primi ne hanno fis-
sato i contenuti. La protomatematica si fonda su elementi che a prima
vista appaiono piuttosto complicati. Per esempio, ci sono operazioni
del tipo della moltiplicazione logica: si dà ai bambini un insieme di
oggetti e si dice loro di raccogliere tutti quelli che siano non tondi e
non verdi. I bambini devono fare una moltiplicazione d’insiemi e tro-
vare l’intersezione. Questo esperimento ha avuto un notevole succes-
so e i bambini, specie quelli dei quattro anni, dopo aver concluso tut-
te le operazioni, chiedevano di poter risolvere un esercizio più impe-
gnativo. Dopo un po’ di tempo i bambini avevano cominciato ad
imparare e a discutere tra di loro. Un giorno nel giardino della scuola
un bambino chiese ad un altro: «secondo te, il sole è più lontano delle
nuvole, o no?» Ed i bambini cominciarono a discutere tra di loro,
proponendo delle teorie improbabili e citando a conferma l’autorità
di qualche adulto. Ad un certo punto uno di loro disse: «è più lonta-
no il sole, perché non ho mai visto una nuvola dietro il sole». Questo
bambino aveva delle strutture mentali disposte ad un’attività di ricer-
ca, certo nelle forme possibili in un bambino di quattro anni, ma era
già moltissimo. Dopo dieci anni di esperimenti, abbiamo potuto con-
statare che alcuni bambini, già in età prescolare, erano in possesso di
strutture mentali predisposte ad una attività di ricerca.

La matematica francese Stella Baruk afferma che queste capacità
vengono sistematicamente soppresse dall’insegnamento a programma
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nelle scuole elementari e ciò è generato dalla presenza continua di
un’autorità che fornisce indicazioni assolute e inibisce il ragionamen-
to autonomo dei bambini.

La Baruk ha realizzato un esperimento nella zona parigina su un
campione di 1800 bambini della seconda elementare, somministran-
do mediante le maestre il tema: “una nave trasporta 32 pecore e 18
montoni: qual è l’età del capitano?” L’80% dei bambini ha risposto
50 anni. Nel momento in cui è stato loro chiesto di fornire una spie-
gazione al proprio operato, hanno risposto che, trattandosi di un
compito di matematica e disponendo di due numeri, l’operazione più
ovvia consisteva in una somma. Tutto ciò a prescindere dal testo! La
Baruk ha evidenziato che il 20% dei bambini che non aveva fornito
una risposta, era caduto in grave stato di frustrazione, perché, ricono-
scendo l’illogicità del quesito, avrebbe dovuto mettere in dubbio l’at-
tendibilità delle maestre: si profilava a questo punto un problema di
rapporto con le insegnanti, le quali in effetti sono dovute intervenire
per chiarire che, a volte, le prove proposte mirano a verificare le
capacità di lettura e comprensione del testo più che la capacità di
risoluzione di un esercizio.

Lo stesso esperimento è stato riproposto in una scuola dell’Isolot-
to, ad un campione di 100 bambini della seconda elementare: “una
nave trasporta ecc…”; 100 bambini, 100 risposte: 50 anni. Il direttore
della scuola, Mario Sbordoni, chiese ad uno di questi bambini come
giustificasse la sua risposta e se avesse letto il testo; il bambino fornì
una risposta che più italiana di così non poteva essere: “io ho pensato
che questo capitano viene da una famiglia in cui ad ogni compleanno
gli regalano o una pecora o un montone”.

La situazione della cultura scientifica non migliora quando si pas-
sa all’Università. Gli studenti iscritti nel 1995 al corso di Fisica a
Roma erano 480, l’anno scorso erano 300, quest’anno appena 240. Si
tratta di un calo verticale, assolutamente vertiginoso, riconducibile
alla limitatezza dei posti di lavoro. La carriera universitaria è per lo
più satura e una specie di turn-over completo è prevedibile solo entro
i prossimi dieci anni; l’imprenditoria italiana non investe i propri
capitali nell’innovazione o nella produzione di macchinari tecnologi-
camente avanzati, per cui non offre sbocchi occupazionali a giovani
provenienti da un ambiente in cui hanno sentito parlare di attività di
ricerca, di innovazione. Il secondo rapporto annuale dell’ENEA (Ente
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Nazionale delle Energie Alternative) sullo stato delle tecnologie in
Italia, rivela che nel 1998 in Italia c’erano due sole attività industriali
competitive nel settore delle tecnologie avanzate: la produzione di
microchip di Pistorio, che è un imprenditore privato, e le fibre otti-
che della Pirelli, tutto il resto è robaccia. E tutto ciò per incultura,
incompetenza ed avidità degli imprenditori italiani.

In un quadro così desolante, ancora più importante appare il ruo-
lo della scuola: è assolutamente necessario infatti lavorare sui giovani,
che per qualche misterioso motivo hanno ancora un po’ di entusia-
smo e di curiosità per le discipline scientifiche, fornire loro salde
competenze, trasmettere il senso vero delle cose e fondare in loro una
cultura della razionalità che sappia opporsi alla piaga dilagante del-
l’incultura.  
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Giuseppe Spadafora*

Saperi per l’Autonomia 

Il punto da cui vorrei partire è che, fondamentalmente, in questa
importante riflessione della Commissione dei Saggi sui saperi proba-
bilmente manca un progetto organico; secondo me, si avverte con for-
za la necessità di ipotizzare una proposta unitaria che leghi la rifles-
sione sui saperi alla categoria centrale, ovvero all’esigenza di riflettere
su come i saperi in un certo senso possono innestarsi nella formazione
all’interno della scuola. 

In questi anni ho studiato fondamentalmente due grandi progetti-
sti della scuola, Giovanni Gentile e John Dewey, anzi, a proposito, ho
il piacere di comunicare che a Cosenza sarà fondata la John Dewey
Society in occasione del Convegno mondiale su J. Dewey, che si terrà
nella nostra città dal 10 al 13 aprile del 20001. 

Vorrei dire, comunque, che Gentile aveva una visione fortemente
unitaria della riforma scolastica, con tutti i limiti, perché essendo la
sua una riforma umanistica senza dubbio ha circoscritto lo sviluppo
della cultura scientifica. Però affrontò il problema centrale della coe-
sione tra il concetto di formazione, la filosofia dello spirito della for-
mazione e i saperi all’interno della scuola. 

Gentile prima della riforma aveva scritto 5 libri sulla pedagogia:
la filosofia, la lingua e la letteratura, l’analisi, cioè la matematica, la
sintesi e la filosofia. Ecco, s’intravedeva un curricolo molto chiaro per
una scuola certamente centralista, burocratica e selettiva; poche scuo-
le ma buone e meritocratiche. Qui il professore Bernardini è stato
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bravissimo, quando in modo così comunicativo ci ha espresso il limite
della cultura scientifica di allora, mentre c’erano grandi scienziati,
quelli a cui faceva riferimento, che lavoravano all’interno anche della
cultura fascista e che non hanno avuto il dovuto spazio.

Un mio contributo con l’editore Armando raccoglie proprio il
discorso della correlazione tra la pedagogia e la scuola, come rappor-
to di riforma organica di quel periodo, tanto da costituire un modello
anche in Europa, sia per la Francia sia per la Germania prenazista,
poi noto persino in America. 

Questo discorso oggi, ovviamente, è completamente da superare,
in un mondo che dopo la rivoluzione silenziosa dei decreti delegati e
sino alla normativa degli anni ’90, si è sicuramente caratterizzato per
il processo di europeizzazione e di globalizzazione e ha determinato
trasformazioni complessive. Così, per esempio, il riordino dei cicli
scolastici ha un rapporto di filiazione anche con i modelli scolastici
europei, su questo non c’è dubbio, come non c’è dubbio che manca
un progetto organico interno alla base. Possiamo dire di essere di
fronte alla comparazione con i modelli scolastici europei; ma ci tro-
viamo alle soglie del 2000 con la necessità di rielaborare un progetto
organico, un progetto, cioè, che superi completamente la scuola uma-
nistica, elitista, selettiva del passato e che si avvii a creare una scuola
che ripensi il problema della formazione, che ripensi il problema dei
saperi e che, soprattutto, si confronti sul problema di una scuola del-
l’autonomia che è il problema centrale. È centrale se legato stretta-
mente agli altri due problemi, cioè all’organizzazione curricolare dei
saperi e al concetto problematico di formazione. I saperi non vanno
considerati come qualcosa di separato da un progetto pedagogico
della formazione e da un progetto politico sul tipo di scuola che noi
vogliamo creare. Qui mi è parso di cogliere un tratto di sfiducia dello
scienziato professor Bernardini, anche legittima; perché si deve pen-
sare ad una scuola che deve avere necessariamente un filo condutto-
re. Diceva Dewey che la complessità va sostanzialmente semplificata
altrimenti non può essere considerata complessità; per Dewey è com-
pito della scuola, quale laboratorio di democrazia, esemplificare la
complessità e Dewey è stato il primo direttore di dipartimento che a
Chicago ha saputo legare la ricerca universitaria ad una scuola labora-
torio. L’Italia non ha avuto grandi sperimentazioni da questo punto
di vista; ha vissuto forse, come ha evidenziato il dottore Cosentino,
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più l’impegno della pedagogia ministeriale che ha avuto il grande meri-
to di avviare la strategia della sperimentazione. Purtroppo l’Università,
il dipartimento di Scienze dell’Educazione, sperimentato in Calabria
nel 1972, avrebbero dovuto fare proprio il lavoro che fece Dewey nel
1900, dal 1898 al 1903, cioè sperimentare le Scienze delle comunica-
zioni nell’ambito di una scuola per trarne un progetto organico. Allo-
ra, quale può essere il progetto organico che leghi i saperi, il progetto
pedagogico, il progetto curricolare, il progetto politico? Ovviamente,
io posso fare delle ipotesi, mi auguro non estemporanee, che focalizzi-
no questo problema. C’è un primo problema di fondo: la formazione.
Quando si parla di formazione, si parla di sapere legato alla formazione,
non si usa il termine disciplina, perché la disciplina è una gabbia, il
sapere invece è un quadro concettuale rivolto all’applicazione in conte-
sti diversi. Ecco, quando si parla di formazione si parla di un tipo di
formazione estremamente problematico che lega la dimensione biolo-
gica e ontologica della persona. La persona cresce, si sviluppa, appren-
de, anzi bisogna dire che molto spesso è più efficace l’apprendimento
inconsapevole rispetto all’apprendimento organizzato e c’è, d’altra
parte, la capacità dell’attività intenzionale della persona che crea tra-
sformazione.

Le due grandi rivoluzioni pedagogiche del ’900, cioè il progressi-
vismo sviluppatosi successivamente col cognitivismo in America e
l’attivismo in Europa, hanno generato tante idee; così è stato, tra l’al-
tro, anche per i nuclei fondanti, che in un certo senso derivano dal
cognitivismo. 

Questa matrice pedagogica è presente in tutto il mondo, dal Su-
dafrica all’Australia, e ovviamente negli Stati Uniti, là dove è ritenuto
un problema di crescita del soggetto che si lega anche all’attività
intenzionale. Pertanto quando si è in classe, necessariamente si deve
tener conto di questo aspetto. La formazione di un soggetto in età
scolare, di un preadolescente o di un adolescente è una formazione
che può avere degli stadi evolutivi, può avere anche dei blocchi evi-
denti di crescita o addirittura può non manifestarsi mai; qui sta il vero
nodo di chi svolge un’attività fondata sulla vita di relazione. Certo ciò
costituisce un elemento problematico, lo stesso Piaget lo ha studiato a
fondo ed è l’unico, secondo me, che nel ’900 ha saputo costruire l’i-
dentità dell’infanzia e che, attraverso il Centro Internazionale di Epi-
stemologia Genetica, ha legato il lavoro dei logici, dei matematici, dei
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fisici, validandolo con la sperimentazione. Su questo punto, però, nei
suoi testi, come nell’Introduction à l’Epistemologie Genetique, tre vo-
lumi del ’50, non è molto chiaro per un motivo semplice, perché la
formazione per sua natura si presenta con questa ambiguità problema-
tica: essa non solo investe inevitabilmente il docente, soprattutto il
docente che si forma insegnando, ma investe il soggetto in formazione,
investe il dirigente scolastico che porta in sé esigenze di formazione,
non bastando solo la competenza sull’organizzazione manageriale.

Per essere, ad esempio, buoni dirigenti scolastici occorre investire
soprattutto sul rapporto che questi soggetti hanno con i saperi e sul
modo di proporre la loro strutturazione nella scuola. Quindi il primo
punto è comprendere che vi è una categoria problematica, direbbe
un grande pedagogista come Giovanni Maria Bertin, una categoria
ipercomplessa, che in un certo senso determina lo sviluppo della per-
sona, lo sviluppo problematico, fatto di soggetto ed evento. 

Infatti, se ci pensiamo bene, la filosofia più nota oggi è l’ermeneuti-
ca che si basa su questo aspetto, ma considera anche un altro fattore,
che è sviluppato specialmente dalla psicologia, dalla connessione dei
quadri cognitivi della persona, nei suoi elementi affettivi ed emotivi
nonché nella dimensione applicativa. In sostanza, ogni persona non
procede secondo un armonico sviluppo, ma è caratterizzata dai suddet-
ti vettori. Un americano, a riguardo, ha usato una bella espressione nel
ritenere questi vettori problematici gli elementi che danno origine alla
soggettività in formazione caratterizzandola per la sua problematicità. 

Perciò, quando noi affrontiamo il problema nella scuola, inevita-
bilmente, o da un punto di vista sperimentale o da un punto di vista
della riflessione o da un punto di vista dell’osservazione, dobbiamo
ripercorrere queste considerazioni in quanto affrontiamo una forma-
zione problematica sia come docenti sia come discenti, sia come sog-
getti impegnati nel campo delle relazioni scolastiche.

Questo è un punto centrale che probabilmente potrebbe essere
sviluppato e potrebbe riprendere la logica dei saperi secondo l’obiet-
tivo pedagogico o, meglio, secondo la finalità pedagogica. Esiste,
infatti, una finalità pedagogica dei saperi perché i saperi devono esse-
re organizzati per questo tipo di formazione; una formazione com-
plessa, cognitiva, affettiva ed applicativa, che crei quella dimensione
appunto della competenza flessibile e che si può utilizzare in contesti
diversi. 
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Questa potrebbe essere una prima linea, la prima ipotesi di lavoro
su cui magari costruire un corso di tipo universitario per gli ap-
profondimenti del caso. 

Il secondo elemento, che è estremamente affascinante, deriva dal-
la lettura. Io ho cercato di studiare un po’ tutti i documenti, dal libro-
ne della Commissione fino al forum, ecc.; ecco, riguardo al problema
centrale dei saperi, voglio confermare che ha ragione Maragliano nel
dire: “… non sono discipline”. Anzi dobbiamo avere la concezione dei
saperi come un reticolo, un reticolo che in un certo senso evidenzia il
concetto di complessità che oggi va di moda, proposto specialmente
da Morin, Ceruti, ma anche da diversi americani, e persino dai cinesi
che prospettano ormai questo discorso, per cui non è più esclusivo
della cultura occidentale. La complessità e il reticolo, a cui fa riferi-
mento Maragliano, logicamente racchiudono il valore policentrico
del sapere che per sua natura non dovrebbe avere dei centri univoci
di riferimento, dei centri unificanti, perché i saperi manifestano una
loro difficoltà a collocarsi nell’ambito di specifiche applicazioni e in
un certo senso esprimono questa struttura reticolare. 

Ora, accade che nella struttura reticolare i saperi devono connet-
tersi dal punto di vista interdisciplinare o, come aveva ipotizzato Pia-
get senza riuscirci, transdisciplinare. I saperi possono esprimere degli
ambiti e in un certo senso hanno la loro peculiarità nella trasversalità,
cioè nel fatto che ogni sapere rimanda ad un altro. 

Questo concetto l’aveva colto molto bene Piaget nelle Scienze del-
l’Uomo, un’indagine dell’Unesco da cui trasse un libro, quando parlava
di ibridazione feconda tra i saperi, come quella esistente tra la psicologia
e la biologia riferendosi alla legge di Mendel, in cui le ibridazioni costi-
tuivano gli stadi. Nel dire: “… No, questa è un’ibridazione feconda”, egli
in un certo senso produceva un altro risultato: la psicobiologia, cioè una
terza disciplina generata dall’unione delle precedenti. 

Probabilmente il problema dei saperi è legato non già ad un con-
cetto di interdisciplinarità, di costruzione di altre discipline sottopo-
ste agli obiettivi di apprendimento, ma è legato fondamentalmente al
fatto che esistono alcune aree di sviluppo di base: un’area linguistico-
letteraria, un’area logico-matematica, un’area storico-sociale ed un’a-
rea estetica, corporea e dei linguaggi. Sono quattro aree che sostan-
zialmente, come accade nella scuola dell’obbligo, volendo assegnarci
un criterio, possiedono la caratteristica di essere trasversali, cioè di
rimandare l’una all’altra. 
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Perciò è necessario che ogni tipo di programmazione didattica
curi l’aspetto della trasversalità. Probabilmente la trasversalità è data
da alcune categorie particolari, potremmo dire i linguaggi, la comuni-
cazione o la stessa filosofia; essa potrebbe facilitare il raggiungimento
dell’obiettivo di raccordare tutti gli ambiti disciplinari.

Il concetto di sapere però viene utilizzato non tanto a proposito
della interdisciplinarità, bensì della trasversalità tra le varie compe-
tenze, atteso che ormai l’interdisciplinarità è superata come concetto
e che, scientificamente, è estremamente problematico insistere sul
termine, almeno dal punto di vista delle scienze umane. Naturalmen-
te il discorso della trasversalità si lega necessariamente al tipo di for-
mazione che abbiamo ipotizzato, per cui non possiamo concepire
nessuna organizzazione dei saperi al di là dei quattro ambiti su cui si
deve lavorare per restare legati strettamente al concetto di formazio-
ne. Questa potrebbe essere un’idea che in fondo si rifà sia all’analisi
finale del dottore Cosentino sia alle riflessioni del professor Bernardi-
ni, nel senso che la scuola non può rincorrere il prodotto tecnologico,
non può rincorrere il cambiamento del modello tecnologico del com-
puter, non può pensare di essere aggiornata solamente inserendo il
discorso dell’informatica o delle lingue, ma deve sostanzialmente
creare una formazione. Ecco da dove trae origine quella formazione
problematica legata ai saperi trasversali che permettono al soggetto di
analizzare processi e di padroneggiarli. Secondo me, c’è ancora un
fraintendimento di base che rischia di trascinare la scuola; questo
Gentile l’aveva capito. Basta leggere qualche testo come “L’unità del-
la scuola media e la libertà degli studi”, in cui il filosofo fa una polemi-
ca con gli autonomisti dell’epoca, dimostrando che il problema del-
l’autonomia era anche vissuto nei primi del ’900 da alcuni neoliberisti
di grande spessore come Tandoni, come Piazzi, come Chebac ed altri.
Egli scriveva: “La filosofia non può altro che dare un quadro generale
della formazione”, ed intendeva una formazione astratta, idealistica.
Quello che dobbiamo creare noi invece è un tipo di formazione vota-
ta alla concretezza, ma che dia la possibilità, gli strumenti euristici,
argomentativi per interpretare i processi di cambiamento. 

In proposito io ricordo una frase molto bella di Jean Paul Sartre,
pronunciata qualche tempo prima di morire: “Io sono estremamente
angosciato da un fatto, ho riflettuto tutta la mia vita sul problema del-
l’esistenza, della differenza delle persone, del genere, però non capisco
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più questa accelerazione di conoscenze, non riesco a cogliere il perché il
nostro potere di conoscenze e di apprendimento debba regolarsi sull’ac-
celerazione delle conoscenze”. 

Ecco, secondo me, il nodo centrale della scuola contemporanea è
la grande disposizione verso la tecnologia. Dewey può essere conside-
rato il teorico della tecnologia, egli non è solamente il teorico della
scienza dell’educazione, questa è una considerazione che addirittura
non è neanche conosciuta in America. 

Il problema fondamentale per la scuola, sia italiana che americana,
è quello di attuare la formazione culturale, cognitiva, emotiva, applica-
tiva, flessibile; lì la flessibilità ha un senso, perché c’è un territorio enor-
me che dà le possibilità di lavoro secondo flessibilità; da noi ha una
valenza diversa, e ci induce ad analizzare i processi di cambiamento,
non a rincorrerli. Questo è un principio pedagogico fondamentale del-
la scuola, che può legare il problema dei saperi al problema della for-
mazione e, forse, può anche migliorare il problema della conoscenza
scientifica, che poi è il vero nodo posto dal professor Bernardini quan-
do si chiede in che modo può essere meglio divulgata la conoscenza
scientifica in Italia; probabilmente, se si costruiscono dei curricula tra-
sversali, legati ad una formazione integrata della persona, che analizzi i
processi di cambiamento, questo potrebbe avvenire.

Vi è un terzo passaggio, terzo ed ultimo passaggio che avrebbe
bisogno di più spazio per essere espresso, ma lo esprimo in poche
battute. Si tratta del problema della scuola.

In qualità di pedagogista teorico, so che amici come Frabboni,
Vertecchi e altri, si sono dedicati alla scuola, senza dubbio l’hanno
sperimentata, però il vero vuoto della pedagogia italiana consiste pro-
prio nel non saper cogliere il nesso tra il progetto formativo e l’orga-
nizzazione della scuola.

La scuola italiana negli ultimi anni ha cambiato pelle troppo velo-
cemente; secondo me, il processo di europeizzazione, di globalizzazio-
ne, in un certo senso ha spinto verso queste riforme, e in particolare
verso l’autonomia, che però rimane sicuramente la scommessa più
interessante, almeno dal mio modestissimo punto di vista, per la
scuola del domani. Cosa può definire l’autonomia in rapporto ai sape-
ri e alla formazione? 

L’autonomia può definire la scuola della democrazia. Il vero pro-
blema della scuola contemporanea che noi stentiamo ancora ad
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affrontare e a capire, è che essa, come già intuiva Dewey, deve orga-
nizzarsi per limitare le differenze tra i talenti, senza mortificare i
talenti stessi; la scuola non può enfatizzare le differenze, ma deve
costruire all’interno una comunità scolastica, non solo, nel senso
laportiano, aperta all’esterno, ma una comunità di relazioni positive.
Dewey parlava di transazioni, che in un certo senso limitano le diffe-
renze tra le persone e costruiscono all’interno della scuola la demo-
crazia; è il vero nodo del problema dell’autonomia, al di là della ge-
stione, al di là del Pof che comunque è uno strumento importante,
perché se ci pensate bene, è la prima volta che l’offerta formativa lega
il curricolo all’esterno, in modo organico, rispetto al passato.

Quest’ultimo senza dubbio è un processo di grande rilevanza,
però il problema fondamentale è costruire una scuola che dia demo-
crazia all’interno delle comunità locali, laddove la comunità locale
non è qualcosa di diverso dal mondo; c’è un libro di Delors, molto
significativo, Nell’educazione un tesoro, da cui affiora un concetto
concreto: “… il mondo entra nell’aula scolastica” e noi dobbiamo
sostenere questo tipo di scuola, che costruisce la democrazia, e non
solo la democrazia all’interno della classe. 

Questa scuola, quindi, deve costruire la democrazia locale, dive-
nendo la cellula, il laboratorio della democrazia locale all’interno del-
l’autonomia, per imporre a livello nazionale, a livello globale la gran-
de democrazia, la grande comunità. Allora, se noi prendiamo questo
progetto politico di costruzione della democrazia in primo luogo sul-
la limitazione delle differenze, intravediamo come il progetto curricu-
lare, i saperi, non sono gabbie, ma si fondono con ambiti ben definiti,
che rivelano particolari forme di trasversalità, secondo un preciso
progetto pedagogico. Avremo, pertanto, una scuola che opera per
costruire la formazione complessa, che deve analizzare i processi
piuttosto che rincorrerli, capirli anche quando sono effetto di cam-
biamento tecnologico. A questo punto creiamo forse la paideia del
XXI secolo. 

Noi dobbiamo costruire questa nuova paideia per la persona, pur
consapevoli che è difficile credere alla frase di Delors, secondo cui
l’educazione è un’utopia necessaria o un’utopia possibile. Penso, però,
che sia l’unica via per costruire la democrazia e per trovare sbocco
nelle nuove possibilità di lavoro, perché la scuola, a mio avviso, e in
questo è la forza dell’autonomia, deve cercare di far scoprire ad ogni
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persona, nell’ambito della sua formazione problematica, la personale
vocazione interiore a scegliere il proprio futuro. 

A riguardo anch’io ho sbagliato; difatti al mio primo anno di uni-
versità ho studiato medicina, è stato un fallimento totale, sono scap-
pato, ho sbagliato; mi sono sempre posto il perché di questo errore.
Ecco, probabilmente, la scuola che ho frequentato, devo dire con
molta passione, un liceo tradizionale, non mi ha dato tutto ciò; ed è
probabilmente su questo che poi noi possiamo costruire le possibilità
di lavoro. Il lavoro ce lo dobbiamo inventare, non ce lo danno gli
altri, quindi lo scoramento dei giovani va combattuto con la forza del-
la ragione che ci invita tutti a costruire una formazione essenziale per
il nostro futuro. Il problema della scuola è allora un problema molto,
molto complesso, però, come tutti i problemi complessi, deve avere a
monte un progetto chiaro. 

Questo progetto chiaro, secondo me, oggi manca, questa è la mia
riflessione molto semplice, poi su tutto il resto possiamo discutere.
Non voglio difendere Gentile a tutti i costi, ma l’ho studiato, sono
stato negli archivi di Gentile per tanti anni, conosco bene la sua peda-
gogia e credo di averla approfondita, sono stato anche negli archivi
americani; ma il problema fondamentale è questo: noi dobbiamo ave-
re un progetto chiaro. Possiamo parlare di Nietzsche ed affermare che
la dimensione estetica libera l’uomo, ecc., ma se noi non abbiamo
delle idee chiare su come legare la formazione ai saperi, al tipo di
scuola, rischiamo di fare dei discorsi molto astratti. Le riflessioni del
professor Bernardini si legano anche a questa difficoltà, secondo me,
che è insita nell’esigenza di trovare un chiaro progetto. E quelli l’ave-
vano. Se leggiamo Democrazia ed educazione, osserviamo che è un
testo molto chiaro, che espone il rapporto tra la formazione, la demo-
crazia, la scuola e le materie da insegnare. Dewey era un professore,
era un teorico vissuto nell’ambito delle trasformazioni tecnologiche,
perché nato il 1859, l’anno della prima estrazione di liquido grezzo da
un pozzo petrolifero ed è morto nel 1952, l’anno della bomba H e
della commercializzazione della pillola contraccettiva. Era un uomo
americano vissuto nell’epoca delle grandi trasformazioni tecnologi-
che; uno dei suoi maestri era il grande logico Brigman: egli non si è
posto nella sua logica soltanto il concetto di numero, ma ha conside-
rato se il numero è una cosa platonica, se è una cosa costruita, eccete-
ra. Voglio dire che Dewey invece ha vissuto la trasformazione tecno-
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logica della scienza, però aveva un progetto chiaro. Ecco io penso che
per la scuola italiana il vero problema è questo: non c’è un progetto
chiaro. Però devo dire, e questo merito è dei saggi, tra cui il professor
Bernardini, che il documento dei saperi fondamentali è sicuramente
un contributo molto importante, il testo è quello che già ci avvicina
pur nelle posizioni differenziate.

50



Francesco Aldo Costabile*

Il ruolo della matematica nei saperi contemporanei

1. Lineamenti essenziali del pensiero matematico ed applicazioni

Galileo Galilei (1564 -1642) scrisse in un passo del Saggiatore:
“… la filosofia è scritta in questo grandissimo libro che continuamente
ci sta aperto innanzi agli occhi (io dico l’Universo), ma non si può
intendere se prima non si impara ad intendere la lingua e conoscere i
caratteri ne’ i quali è scritto. Egli è scritto in lingua matematica e i
caratteri son triangoli, cerchi ed altre figure geometriche senza i quali
mezzi è impossibile a intendere umana parola; senza questi è un aggi-
rarsi vanamente per un oscuro labirinto”.

In sostanza Galileo dice: il gran libro della natura è scritto in
caratteri matematici.

Come potremmo interpretare oggi questa frase? È ancora vera?
La matematica ha conservato questa caratteristica?

Sicuramente, oggi più che mai, la matematica mantiene il suo col-
legamento con la realtà sensibile, anzi, diventa sempre più strumento
indispensabile per interpretare e simulare fenomeni naturali, costrui-
re tecnologia.

La parte della matematica che copre questo aspetto è detta
modellistica matematica.

Con questo termine si indica il processo che si sviluppa attraverso
l’interpretazione di un problema originato dalle discipline fisiche,
chimiche, biologiche, ingegneristiche, mediche ed economiche, etc.,
la rappresentazione dello stesso problema mediante il linguaggio e le
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equazioni della matematica, l’analisi di tali equazioni, nonché l’indivi-
duazione di metodi di simulazione numerica, idonei ad approssimar-
le, ed, infine, l’implementazione di tali metodi su calcolatore tramite
opportuni algoritmi (fig.1)

Grazie alla modellistica matematica, dunque, un problema del mon-
do sensibile viene trasferito dall’universo che gli è proprio, in un altro
habitat in cui può essere analizzato più convenientemente, risolto per
via numerica, indi ricondotto al suo ambito originario, previa visua-
lizzazione ed interpretazione dei risultati ottenuti.

L’uso di modelli matematici ha da tempo invaso il mondo indu-
striale a tecnologia avanzata (automobilistiche, aeronautiche, etc.). La
costruzione e la sperimentazione di un prototipo (abitacolo di auto-
mobile, ala di aeroplano) è costituita dalla creazione di un modello
matematico che descrive il comportamento di un prodotto, e dalla
sua risoluzione mediante calcolatore (simulazione). Il conseguente
risparmio di risorse è evidente.

La pianificazione e l’ottimizzazione della produzione aziendale
viene generalmente svolta con metodologie e strumenti matematici.

Incontriamo, anche se inconsapevolmente, tanta matematica nella
vita di ogni giorno. Si pensi ad esempio agli exit poll, quei sondaggi
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statistici che ci permettono di sapere con assoluta attendibilità i risul-
tati di una votazione; oppure gli esami medici, quali la TAC (Tomo-
grafia Assiale Computerizzata) o la RNM (Risonanza Nucleare
Magnetica) in cui devono essere risolti in brevissimo tempo comples-
si problemi “inversi”. Le previsioni meteorologiche vengono realizza-
te attraverso l’elaborazione statistica di grandi quantità di dati e la ri-
soluzione numerica di complesse equazioni differenziali.

Anche in questo processo legato all’interpretazione della realtà
sensibile, una caratteristica della sfera di indagine matematica presen-
te è l’astrazione, ovvero la capacità di identificare caratteristiche
comuni in campi differenti, cosicché idee originali possono essere ela-
borate a priori ed applicate di conseguenza a situazioni fra loro assai
diverse.

I matematici hanno la consuetudine a trattare con l’astrazione
separandosi dal problema e sganciando la loro analisi da tecnologie
specifiche e mutevoli, a sviluppare modelli per sistemi astratti e dimo-
strare le proprietà fondamentali.

L’astrazione caratterizza sempre più il pensiero matematico tanto
che è stato scritto:

Programmi della scuola elementare 1985: “…(la matematica)…
affascinante attività del pensiero umano …”

Progetto Brocca 1990: “la matematica, parte rilevante del pensiero
umano ed elemento motore dello stesso pensiero filosofico, ha in ogni
tempo operato su due fronti: da una parte si è rivolta a risolvere proble-
mi e a rispondere ai grandi interrogativi che via via l’uomo si poneva
sul significato della realtà che lo circonda; dall’altra sviluppandosi auto-
nomamente, ha posto affascinanti interrogativi sulla portata, il signifi-
cato e la consistenza delle sue stesse costruzioni culturali”.

B. Russel (1872-1970): “la matematica è quella scienza nella quale
non si sa di che cosa si parla e non si sa se ciò che si dice è vero”.

La battuta di Russel è sicuramente paradossale e merita un chiari-
mento.

Consideriamo la frase: “Le mantughe A, B, C firpano la cliazza R
e le mantughe A’, B’, C’ firpano la cliazza R’. La cliazza di A, B’ e la
cliazza di A’, B troccano la mantuga U. Così pure la cliazza di B, C’ e
la cliazza di B’, C troccano la mantuga U. Così pure la cliazza di B,  C’
e la cliazza di B’, C troccano la mantuga W. Allora le mantughe U, V,
W firpano una cliazza T”.
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La frase è un autentico enigma, scritto con l’aiuto di parole grot-
tesche per esasperare il divario drammatico tra simbolo e significato.
Tuttavia se assumiamo che

mantuga sta per punto
cliazza sta per retta
firpare una cliazza detto di una mantuga sta per appartenere ad

una retta
troccare una mantuga detto di una cliazza significa contenere un

punto

la frase diventa:
“Se tre punti A, B, C stanno su una retta R e tre punti A’, B’, C’

stanno su una retta R’, allora le intersezioni delle rette A, B’, e A’, B,
delle rette BC’ e B’C, e delle rette CA’ e C’A sono tre punti U, V, W
allineati (su una retta T)”.

La scoperta fondamentale è che costruendo una figura seguendo
le istruzioni si trova che l’affermazione è vera, cioè i punti U, V, W
sono realmente allineati.

Ancora più sorprendente è il fatto che se assumiamo che:

mantuga sta per retta (non per punto)
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cliazza sta per punto (e non per retta)
firpare una cliazza detto di una mantuga sta per contenere un pun-

to (e non per appartenere ad una retta)
troccare una mantuga detto di una cliazza significa appartenere ad

una retta (e non contenere un punto)

otteniamo la frase:
“Se tre rette A,B, C passano per un punto R e tre rette A’, B’, C’

passano per un punto R’, allora la retta U congiungente le intersezio-
ni di A con B’ e di A’ con B, la retta V congiungente le intersezioni di
B con C’ e di B’ con C e la retta W congiungente le intersezioni di C
con A’ e di C’ con A passano per uno stesso punto T”
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Eseguendo di nuovo la costruzione secondo le indicazioni, si tro-
va che la frase è vera. Si tratta, infatti, di due teoremi di geometria
proiettiva: il teorema di Pappo-Pascal e il suo duale.

Le parole elencate nel lessico sono, dunque, per così dire, soltan-
to dei sostegni di certe istruzioni per la loro manipolazione.

Da quest’esempio si capisce che nelle teorie matematiche non
sono importanti gli oggetti (mantughe) ma solo le relazioni che si
assumono tra di essi e le conseguenze che se ne traggono.

Il “non sapere di cosa si parla”, dunque, della frase di Russel, si
riferisce alla rinuncia all’identificazione degli oggetti matematici;
mentre il “non sapere se ciò che si dice è vero” è relativo al fatto che
non ha neppure senso chiedersi se le relazioni che si assumono tra gli
oggetti, detti assiomi, sono vere o false o verificabili sperimental-
mente.

Ciò che, invece, è importante è che le relazioni che si traggono
con le regole della logica comune dagli assiomi sono incontrovertibili.

In altre parole, la matematica non dice mai che qualche propor-
zione è “vera in assoluto”, né che “la verità non esiste”. La matemati-
ca dice semplicemente: “se vuoi ottenere con assoluta certezza garan-
tita dalla logica comune, la verità di questa e quest’altra proposizione
devi ammettere come veri i tali e tal altri assiomi”.

Da ciò l’importanza dello sviluppo della matematica nell’ambito
di tutto il sapere scientifico.

Va comunque ricordato che l’espulsione degli oggetti dall’oriz-
zonte della matematica non è avvenuta per decreto di qualche capo
carismatico o in seguito al trionfo di una moda. Si è compiuta lenta-
mente, per così dire da sola, in molti secoli. I matematici hanno dovu-
to a poco a poco accettare questa concezione a prima vista antireali-
stica, come l’unica capace di spiegare e di unificare il successo di infi-
nite e disparate ricerche, divenute valanghe nel corso dell’Ottocento.
Queste ricerche dovevano la loro validità proprio al metodo assioma-
tico astratto, cui sopra si è fatto implicitamente cenno. In forza di
questo metodo gli assiomi danno nome e proprietà logiche a certi
“nulla”, e la logica comune ricava astrattamente la verità condizionata
dalle leggi alle quali questi “nulla” obbediscono.
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2. L’insegnamento della matematica nella scuola secondaria

Veniamo, ora, all’insegnamento della matematica nella scuola se-
condaria su cui possiamo agire più direttamente.

Nel documento I contenuti per la formazione di base a cura del
Ministero P.I. nel marzo 1998 si legge: “un’attenzione particolare e
profondamente innovativa sul piano metodologico va riservata all’inse-
gnamento della matematica, che attualmente registra, soprattutto a par-
tire dall’attuale scuola media, il maggior numero di fallimenti a cui si
aggiungono un gran numero di esiti al limite dell’accettabilità. La ricer-
ca sulla matematica non scolastica indica la necessità di insegnare agli
studenti ad usare idee e tecniche di tipo matematico nella soluzione di
problemi diversi (sia di scienze fisico-naturali, sia di scienze sociali).
Sembra essenziale, a questo riguardo, che bambini e ragazzi non perda-
no il piacere di matematizzare, non siano demotivati da eccessi di for-
malismo e siano aiutati, dagli insegnanti e dagli stessi compagni, a per-
corsi alternativi di soluzione, privilegiando il punto di vista del pro-
blem solving e comprendendo che la matematica utile nelle applicazio-
ni è spesso quella che conduce a soluzioni approssimate, dal momento
che quelle esatte sono difficili, se non impossibili, da trovare in proble-
mi complessi. È comunque fondamentale, ai fini di una formazione effi-
cace, che abbia positive ricadute anche in altri campi e sia di concreto
ausilio nella fase di risoluzione di problemi specifici, appropriarsi delle
metodologie matematiche che consentono di controllare l’errore e di
fare in modo che esso rimanga all’interno di una tolleranza che dipen-
derà dai problemi medesimi in oggetto”.

Il giudizio sulla situazione dell’insegnamento della matematica,
come attualmente avviene almeno nella maggior parte dei casi, è tan-
to veritiero quanto allarmante e spietato. Si è ancorati, infatti, a vec-
chi schemi di insegnamento, ovvero più ad un addestramento formale
a certe tecniche, utili, per così dire, per i “bisogni della vita”, che ad
una formazione mentale adeguata ai tempi.

È proprio questo il punto: la logica e i tempi gentiliani non esisto-
no più. Ciò che prima si chiedeva di insegnare per i “bisogni reali del-
la vita” ora non è più adeguato, dal momento che potenti mezzi elet-
tronici consentono di fare, automaticamente, ciò che la scuola tende
faticosamente di insegnare con metodi tradizionali, obsoleti e perciò
demotivanti.
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Il fine principale dell’insegnamento della matematica oggi, ma
come vedremo anche in un passato remoto, è la formazione mentale,
ovvero l’educazione del pensiero ad atteggiamenti razionali, l’abitudi-
ne alla chiarezza dei contenuti e al rigore espositivo, da utilizzare, poi,
nei contesti più diversi.

Per questo occorre un rinnovamento contenutistico, ma soprat-
tutto metodologico e didattico dell’insegnamento. L’aggiornamento
contenutistico si impone per il rapido sviluppo con relative applica-
zioni nel sociale, che hanno avuto talune discipline, quali il Calcolo
numerico, la Probabilità, la Statistica, l’Informatica.

Il rinnovamento metodologico è necessario per gli obiettivi più
formativi che oggi si richiedono all’insegnamento della matematica in
relazione anche ai progressi tecnologici esistenti.

In questo contesto spicca il rapporto intrinseco esistente tra cal-
colatore elettronico e matematica, che è bilaterale e nel contempo
fruttuoso per entrambi. Infatti l’uso attivo e partecipe del calcolatore
elettronico richiede la programmazione, ovvero un’attività di pensie-
ro rivolta alla soluzione di un problema, cioè attività matematica.

Programmare richiede astrazione e generalizzazione; il calcolato-
re risolve infatti una classe di problemi, più che un singolo problema.
Ma l’astrazione e la generalizzazione sono proprie della matematica,
anzi di quella parte che più spinge verso la formazione mentale. Di
sicuro per utilizzare il calcolatore nell’insegnamento della matematica
occorre abbandonare i metodi tradizionali, occorre un ripensamento
della materia e un’impostazione più algoritmica della stessa, trala-
sciando aspetti di calcolo più formali che sostanziali e inutili esercizi
ripetitivi puramente artificiali.

Purtroppo, pur essendo i calcolatori presenti in tutti gli istituti
secondari ormai da diversi anni, ancora non c’è stato quel cambia-
mento auspicato e necessario, perché imposto dal mondo extrascola-
stico.

Le ragioni di questo ritardo sono in parte strutturali ma anche
addebitabili al carente sistema, tutto italiano, di formazione e aggior-
namento degli insegnanti.

Questa carenza proprio nei tempi più recenti sta addirittura por-
tando ad un pericoloso allontanamento e/o uso poco proficuo, se non
deleterio, del calcolatore nel processo apprendimento - insegnamento
della matematica. Infatti ci si allontana dalla programmazione, che è
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l’attività di pensiero finalizzato, a vantaggio di un uso passivo e stru-
mentale del calcolatore attraverso l’utilizzazione e/o la costruzione di
ipertesti o di software applicativi chiusi, poco utili nell’apprendimen-
to. La grande sfida del terzo millennio sta proprio in una sempre
maggiore interazione tra tecnologia e matematica. Lo sviluppo della
tecnologia e l’introduzione dei calcolatori elettronici amplificano for-
temente il processo di astrazione/applicazione, creando nuove pro-
blematiche e nuovi settori di ricerca. D’altra parte, l’uso del calcola-
tore nella didattica favorisce un approccio di tipo problem solving
richiedendo e giustificando, spesso, la soluzione approssimata di tali
problemi e facendo in modo che l’errore resti entro i limiti prefissati,
così come opportunamente indicato nel documento sui “ saperi fon-
damentali” richiamato sopra. Inoltre, essendo la tecnologia l’espres-
sione più latente della realtà sensibile, la matematica valorizza, o
meglio esplica il ruolo che le è proprio e che ne ha caratterizzato la
nascita e lo sviluppo. D’altra parte, le tecnologie moderne sono alta-
mente specializzate e come tali richiedono un uso intellettuale molto
spinto e qualora se ne voglia acquisire reale consapevolezza, impon-
gono astrazione e generalizzazione, su cui si può favorevolmente inse-
rire l’altro filone caratterizzante l’indagine matematica.

In questo quadro si può calare un insegnamento motivato e frut-
tuoso della matematica che raggiunga gli obiettivi formativi sopra
accennati, che poi sono gli stessi, fatti salvi i necessari aggiornamenti,
di quelli enunciati dal Ministro Coppino nel R.D. 10/10/1867 n°
1942 «La matematica nelle scuole secondarie classiche non è da
riguardarsi solo come un complesso di teorie e di proposizioni utili in
sé, delle quali i giovanetti debbano acquisire conoscenza per appli-
carle poi ai bisogni della vita; ma principalmente come un mezzo di
cultura intellettuale, come una ginnastica del pensiero, diretta a svol-
gere la facoltà del raziocinio e ad aiutare quel giusto e sano criterio
che serve da lume per distinguere il vero da ciò che ne ha soltanto
l’apparenza….».  
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Giuseppe De Bartolo*

L’economia a scuola  

In realtà la mia conversazione riguarda L’economia a scuola, ma
toccherà anche altri aspetti come, per esempio, la demografia e la sta-
tistica; quindi, è una riflessione su quali curricula possano essere rea-
lizzati nella scuola nell’ambito di quelle che vengono chiamate le
scienze sociali. 

Io partirei da un punto fermo e cioè dal contratto nazionale inte-
grativo del personale della scuola, nel quale viene data una rinnovata
attenzione ai temi dell’aggiornamento o meglio dello sviluppo profes-
sionale dei docenti. Dunque, sta cambiando l’ottica della formazione
che sta diventando non più un dovere che i docenti debbono assolve-
re, ma un diritto a costruire, in un certo senso, un proprio personale
progetto di crescita; e queste sono alcune delle novità che sono state
poi inserite nella direttiva del Ministro sull’aggiornamento 1999.
Quello che colpisce sono alcune novità che ci sono in questa direttiva
e che a gestire l’aggiornamento non sarà soltanto il Ministero, i Prov-
veditorati e l’Irrsae, ma saranno soprattutto le scuole, o anche reti di
scuole che potranno avvalersi di agenzie esterne, anche private, che
abbiano però determinati requisiti. Dunque, si è concordi nel sottoli-
neare che formare buoni docenti è la strategia migliore per costruire
una scuola migliore. Le difficoltà che si incontrano in questa direzio-
ne sono notevoli e si ha la percezione di una insoddisfazione diffusa
verso le attuali forme di aggiornamento, che sembrano, alcune volte,
troppo cattedratiche, con scarsa ricaduta sul miglioramento della
didattica, con metodologie spesso antiquate e formatori non sempre
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all’altezza. Oggi, più che in passato, c’è la consapevolezza della neces-
sità di un aggiornamento continuo, perché la società è in continua
trasformazione e cambiano quelli che vengono chiamati i saperi da
proporre agli allievi; c’è un’evoluzione continua della ricerca e
aumentano le attese della società nei confronti della scuola.   

Cambiano, anche, le tecniche della comunicazione e della media-
zione didattica per cui si mira a trasformare la scuola in un ambiente
di produzione culturale (e questo è un dato importante). 

Questi sono alcuni tratti della scuola dell’autonomia: gli inse-
gnanti devono saper progettare l’azione formativa, gestendo le condi-
zioni di flessibilità, nello stesso tempo devono garantire il raggiungi-
mento degli standard che sono stati prefissati, imparando a valutare i
risultati didattici e a promuovere azioni di miglioramento. Dunque,
l’autonomia è una sfida per l’apprendimento organizzativo della scuo-
la che consolida le proprie strutture interne attivando, ad esempio,
un dipartimento per la ricerca, la documentazione, la formazione e si
avvale anche di servizi esterni come laboratori territoriali. Ho sottoli-
neato questo aspetto, perché mi pare sia importante capire che la
nuova scuola dell’autonomia permette una notevole flessibilità nella
programmazione del percorso dell’apprendimento. Questa flessibilità
che era molto limitata in passato richiede, a sua volta, una capacità
del docente a recepire e a dominare gli input delle esigenze e delle
conoscenze in continuo divenire. La trasformazione della società cui
stiamo assistendo e di cui siamo in parte protagonisti, è una trasfor-
mazione epocale: la società globale, la società della conoscenza, una
società in cui l’economia è senza dubbio centrale o quanto meno ha
un ruolo importante.

Vi è attualmente, come sapete, un vivace dibattito se il primato sia
della politica o dell’economia. Recentemente, per esempio, Massimo
D’Alema, nel corso dell’incontro di Firenze, ha affermato che la poli-
tica può immaginare prima degli altri (e qui dobbiamo leggere il mer-
cato) come sarà il mondo; in realtà il modello anglosassone ha trovato
il suo baricentro attorno al mercato già 100 anni fa. L’Europa, invece,
lo sta scoprendo ora, e c’è da dubitare che coloro i quali hanno con-
tribuito in modo determinante a costruire la nostra società basata sul-
l’informazione abbiano preso in prestito dalla politica la loro straor-
dinaria visione che ha rivoluzionato il mondo. Le esigenze che stanno
riconducendo, dunque, alla rifondazione della scuola contemporanea
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non scaturiscono da esigenze di oggi ma, in realtà tali necessità erano
attuali anche nella scuola del passato e addirittura, per esempio, nel
lontano 1913 Guido Castelnuovo, al Congresso della Mathesis, par-
lando sui rapporti tra scuola, vita e scienza moderna faceva conside-
razioni che sono di grande attualità. Castelnuovo sottolineava due
aspetti: il disinteresse della parte più dinamica della società, che è
chiamata dal Castelnuovo “uomini di azione”, verso la scuola ma, nel
contempo, affermava che la scuola non si era mai resa conto dei biso-
gni della società. Il tacito dissidio, dunque, tra scuola e “uomini di
azione” ha nuociuto, diceva Castelnuovo, ad entrambe le parti,
lasciando la prima in balia dello spirito dottrinario e volgendo la
seconda verso l’empirismo. Ma, affermava ancora Castelnuovo, è la
scuola che maggiormente ha sofferto: a chi vive entro le sue pareti, a
chi dedica tutte le sue forze dell’ingegno ad accrescere e a diffondere
il sapere, giungono affievolite le voci del mondo, del mondo esterno e
le richieste partite da questo si infrangono contro abitudini e creden-
ze inveterate. L’insegnante tende a forgiare la scuola a sua immagine,
nei suoi corsi egli è portato a mettere in vista gli argomenti e quei
metodi che meglio si adattano al suo ingegno; il male è pure aggrava-
to da una tendenza ad applicare, in modo esagerato, nella scienza il
principio della divisione del lavoro che in altri campi si è dimostrato
fecondo. Il Castelnuovo era, dunque, contrario allo specialismo in
generale e nell’insegnamento in particolare. I particolari più raffinati,
diceva, di una dottrina interessano il giovanetto che anela ad estende-
re il proprio sapere, la sua curiosità è spesso attratta verso quelle que-
stioni elevate ed esterne, che mal si adattano ad artificiali divisioni dei
nostri libri; dal momento che le sue abitudini lo portano verso le que-
stioni concrete, egli si ribellerà contro l’eccessivo spirito astratto dei
nostri corsi. Dal maestro dovremmo, quindi, esigere, più ancora che
una profonda specialistica conoscenza di un campo ristretto, una lar-
ga visione delle scienze, che con la propria hanno le maggiori affinità
e delle applicazioni a cui quella dà luogo. Purtroppo, la nostra scuola
oggi soffre ancora, e forse molto più di quanto accadeva agli inizi del
secolo, dell’insegnamento per compartimenti stagni. 

Nella sintesi dei lavori della Commissione dei 44 saggi vengono
individuati sette nodi problematici; ovviamente io mi soffermo su
quella parte che più interessa il mio discorso e, in particolare, sul
punto 6 dove viene sottolineata la necessità che la scuola, in un certo
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senso, metabolizzi progressivamente una nuova cultura del lavoro
investendo su due fronti: l’orientamento e la proposta formativa. 

Per la prima parte, per il primo fronte, si tratta di introdurre nella
didattica alcuni contenuti come, per esempio, la cultura del posto, a
vantaggio di una nuova visione delle opportunità e delle professioni;
la cultura della flessibilità attraverso la conoscenza delle nuove forme
di organizzazione dei processi lavorativi; le nuove forme di lavoro, da
quello autonomo a quello artigianale a quello atipico e la preparazio-
ne all’autoimprenditorialità.

Per il secondo punto, considerata la maggiore velocità di trasfor-
mazione dei processi strutturali rispetto a quelli culturali, il problema
più urgente è quello di utilizzare e valorizzare le forme dell’apprende-
re proprie del mondo esterno alla scuola. Ora, per quanto riguarda
gli aspetti metodologici di una nuova scuola, mi sembra importante
portare alla vostra attenzione, un punto che viene sottolineato nel
documento, cioè l’esigenza di sviluppare una nuova modalità di orga-
nizzazione e stesura dei programmi che preveda, questo mi sembra
veramente fondamentale, l’indicazione di traguardi irrinunciabili e
una serie di tematiche portanti e quindi, di operare un forte alleggeri-
mento dei contenuti disciplinari. Per quanto riguarda le aree del
sapere, dei saperi anzi, della nuova scuola, il rapporto dei saggi sotto-
linea l’indispensabilità di dare opportuno spazio culturale alle scienze
sociali, per poter comprendere i meccanismi di fondo dell’agire indi-
viduale e collettivo. Dunque, una parte fondamentale nella nuova
scuola avranno o debbono avere le scienze sociali; per esempio, temi
come il rapporto fra il prodotto interno lordo e il deficit, i condizio-
namenti naturali, lo sviluppo economico e sociale, il funzionamento
di gruppo e così via, debbono essere affrontati con adeguati riferi-
menti tecnici, teorici e concettuali. Nel rapporto è detto che non si
tratta di introdurre un ventaglio di nuove e vecchie materie, (non ne
abbiamo bisogno) ma di sviluppare un insegnamento, questo sì, delle
scienze sociali per blocchi tematici, attorno ai rapporti tra natura e
società, economia e società e così via. Per raggiungere questi obiettivi,
dunque, è necessario pensare a una chiara identificazione dei docenti
in un’area di insegnamento multidisciplinare: il docente del domani
dovrà essere per alcuni aspetti un docente multidisciplinare con
conoscenze in più campi; quindi, lo specialismo viene messo da parte
per dar posto, un posto più importante, al docente multidisciplinare. 

64



Per coprire quest’area e queste esigenze, è necessaria una forma-
zione multidisciplinare degli insegnanti nel contesto di una loro nuo-
va professionalità: per esempio, per limitarci al tema del mio inter-
vento, un insegnante che sappia muoversi nel campo dell’economia,
della demografia e della statistica.  Dunque, un insegnante che abbia
una formazione aperta alle problematiche del mondo di oggi ma, nel-
lo stesso tempo, possegga strumenti di analisi non solo qualitativa ma
anche quantitativa. Il nuovo insegnante dovrà essere un matematico?,
no, non c’è bisogno. Pensate che la demografia e la statistica sono sta-
te fondate non da uno studioso verso la fine del 1600: l’inglese John
Ground era un commerciante di stoffe, conosceva bene le quattro
operazioni ed era particolarmente colpito da alcune cose che avveni-
vano all’epoca. Alcuni dicevano che la città di Londra era abitata da 4
milioni di persone, altri invece dicevano da un milione. Ebbene, il
Ground, soltanto con l’utilizzo delle quattro operazioni riuscì a dare
una stima della popolazione di Londra molto vicina alla realtà. Stru-
menti semplici, come si vede, però quello che è importante è che que-
sti strumenti semplici siano utilizzati con un metodo; quindi, non c’è
bisogno di un background notevole, ma soltanto di alcune conoscen-
ze fondamentali che addirittura possono essere le quattro operazioni,
ma questo per fare una provocazione, ovviamente. Dunque, non solo
una conoscenza qualitativa, ma anche quantitativa dei fenomeni e, a
questo proposito, giustamente, Massimo Livi Bacci, un mio collega
che è accademico dei Lincei, in un intervento durante l’incontro pro-
mosso dal Ministro Berlinguer, tenutosi lo scorso anno, presso la stes-
sa Accademia dei Lincei, sui contenuti essenziali per la formazione di
base, sottolineava due aspetti che qui vorrei portare alla vostra atten-
zione. 

Il primo aspetto, diceva Livi Bacci, si riferisce alla sensazione che
la nostra società non ha familiarità con il calcolo mentale, con la solu-
zione di problemi che derivano da essa; per esempio, non si compren-
de a pieno il significato di semplici misure come i tassi, le probabilità,
i numeri indici e, più in generale, non si ha la padronanza di misure
che ci consentono di avere un’idea dell’ordine di grandezza dei feno-
meni sociali, della sua variabilità, in modo da poter effettuare delle
comparazioni corrette nel tempo e nello spazio. Queste comparazioni
non sempre sono, appunto, corrette perché i fenomeni sociali sono
spesso influenzati da un insieme di fattori, per cui si ha la necessità,
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per il confronto spaziale o temporale, di controllarne alcuni in modo
da poter mettere in evidenza l’impatto degli altri fattori che si voglio-
no studiare.

Il secondo punto che mette in evidenza Livi Bacci si riferisce al
fatto che, oggi, (e su questo concordo pienamente) attraverso i media
siamo bombardati di informazioni sui problemi che riguardano la
nostra società: pensioni, stato sociale, immigrazione, prodotto inter-
no lordo, disoccupazione. Quindi, in realtà, non abbiamo bisogno di
insegnare, abbiamo invece bisogno, questo sì, di interpretare critica-
mente queste informazioni. 

Che cosa potrà fare la scuola di fronte a questi fenomeni, a questi
eventi epocali che trasformeranno la nostra società? pensate al pro-
blema delle pensioni che trasformerà la nostra società nei prossimi
decenni: queste cose non c’è bisogno di insegnarle, la scuola potrà
insegnare a sezionarle e a comprenderle, questo sì. Quindi, è necessa-
rio porre l’enfasi non tanto sulla discussione dei problemi, che porta
a generalizzare, ma piuttosto bisogna capire come sorgono e affron-
tarli e capirne i metodi. Per esempio, un problema che viene spesso
dibattuto, specialmente nella nostra regione, è quello della disoccu-
pazione. Questo è un problema, come scrive anche Giorgio Rodani,
che viene da lontano; esso costituisce, infatti, come sappiamo, una
novità non solo dei moderni sistemi economici ma era anche presente
in passato. Si può invece dire che la disoccupazione è un risultato del
capitalismo e certamente nella scuola se ne parla, se ne discute, ma
non certamente si analizza come sorge, come si misura, quale sia la
correlazione tra disoccupazione e povertà, quali siano le teorie della
disoccupazione, anche se non c’è bisogno di uno strumentario sofisti-
cato. 

Non si discute di come sia possibile cogliere le regolarità del feno-
meno, qual è il rapporto, per esempio, tra disoccupazione e crescita
economica, che cos’è la crescita economica; ed a questo proposito,
per esempio, i calcoli della Banca d’Italia mostrano, e questo per
andare più nel particolare, che a un punto percentuale di aumento di
prodotto interno lordo, si associa un aumento dell’occupazione di 0,2
punti, dopo un anno; e dunque, dopo quattro anni, l’occupazione
aumenterebbe di due terzi di punto. Ora, quello che è importante,
però, non è tanto la misura della crescita quanto la prospettiva; se le
imprese devono, per esempio, investire in lavoro devono essere sicuri
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che la crescita sia continua perché una crescita effimera porta all’oc-
cupazione nel breve, ma non nel lungo periodo; quindi, le imprese,
per investire nel lavoro, vogliono puntare su anni di espansione eco-
nomica, ed ecco che entrano in gioco le previsioni economiche. 

Altri esempi possono essere tratti dalla demografia, disciplina che
attualmente è presente in molti ambiti disciplinari; io, in passato, feci
un’indagine sui contenuti della demografia nei libri di testo che ven-
gono adottati nelle scuole cosentine. Da questa indagine emergeva
che nel programma di storia era presente il problema dell’aumento
della popolazione nell’epoca passata, però l’immigrazione era margi-
nale; problemi di grande importanza venivano marginalizzati e il
motivo è semplice, perché il programma era pesante e quindi questi
argomenti venivano messi da parte. Ma quale sia, per esempio, l’im-
patto della riduzione della fecondità di cui si parla sempre e della
mortalità sulla struttura della popolazione e quali siano le conseguen-
ze sulla domanda di servizi sociali, questo è un punto importante,
cioè vedere come i fenomeni demografici possono poi influire sui ser-
vizi sociali; l’invecchiamento della popolazione di cui si parla conti-
nuamente da che cosa deriva, a che cosa ci potrà portare, quali saran-
no le conseguenze sulla struttura della popolazione, sui servizi sociali,
sui servizi sanitari, ecco, tutte queste correlazioni sono importanti e
possono essere inseriti nel curriculo scolastico.

C’è un esempio classico delle politiche delle popolazioni operate
nel ventennio: poiché il numero è potenza, il regime si dotò di una
serie di strumenti anche finanziari per fare aumentare la natalità e
quindi, la popolazione. Ebbene, l’aumento della natalità ci fu per un
breve periodo, poi, successivamente, dopo qualche anno, il trend ri-
tornò quello tradizionale; cioè gli effetti di questi incentivi non porta-
rono all’obiettivo che il regime si era prefissato. È interessante capire
qual era stato l’effetto del calendario e non della generazione, non del
disegno delle famiglie (di fare un certo numero di figli) che avevano
anticipato solamente le nascite, utilizzando un meccanismo che anche
oggi è stato utilizzato dai nostri governi per entrare nell’Euro, cioè
anticipare alcune misure per ottenere gli effetti immediati senza però
compromettere il trend, il progetto definitivo. 

Un altro esempio che vorrei sottoporre alla vostra attenzione è
quello della riforma del welfare e in particolare del sistema pensioni-
stico: un problema che non pensiate sia specifico del nostro paese,
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ma è un problema generale di tutti i paesi occidentali che hanno un
invecchiamento pronunciato della popolazione, e questo è un tema
complesso, per la verità, che implica importanti correlazioni tra cre-
scita economica, meccanismi di erogazione, problema dell’invecchia-
mento della popolazione, che ha aggravato notevolmente il carico del
sistema pensionistico. 

Dunque, un tema questo del welfare, la cui analisi richiede, come
dicevo prima, competenze e conoscenze multidisciplinari. Ora, io
vorrei concludere dicendo che oggi per la scuola si presenta un’occa-
sione forse unica, per adeguarsi, finalmente, alla crescita della società,
ai cambiamenti che in essa stanno avvenendo e che avverranno con
un ritmo sempre più incalzante. 
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Silvano Tagliagambe*

Nuovi linguaggi, nuove alfabetizzazioni

Io sono particolarmente lieto di essermi finalmente liberato del-
l’appartenenza ad un soggetto collettivo, oltretutto gravato da un’eti-
chetta scomoda come quella di “saggi” e quindi, ovviamente, parlo a
titolo personale, esprimendo idee che sono mie, che si trovano, in
parte, riflesse nei documenti che sono stati presentati, ma che, essen-
do documenti collettivi, chiaramente avevano anche il contributo di
altri autori, quindi di altre opinioni.

Nuovi linguaggi e nuova alfabetizzazione: i linguaggi “tagliati” 

Nella scuola di oggi, senza fare alcun dramma sullo stato attuale,
ma semplicemente una constatazione onesta, ci sono interi linguaggi
che sono tagliati fuori dall’orizzonte cognitivo del sapere e della prati-
ca scolastica. E allora io vorrei concentrare la mia attenzione proprio
su questi “linguaggi tagliati” cercando di argomentare sul perché val-
ga la pena recuperarli e soprattutto quale è stata la ragione che ha
portato a tagliarli.

Il linguaggio delle emozioni

Partirò da un linguaggio che è certamente tagliato nella scuola
italiana e non solo in quella italiana perché, diciamo, è stato lasciato
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ai margini da un’impostazione prevalente sia a livello psicologico che
a livello pedagogico. Qui non c’è nessuna colpa specifica della scuola
italiana, semmai c’è la responsabilità collettiva di una cultura egemo-
ne. Questo linguaggio è il linguaggio delle emozioni, dell’intelligenza
emotiva, come la chiama Goleman sulla scia del concetto di Gardner,
ormai acquisito, delle intelligenze multiple. Così quando sentiamo
parlare di disagio, di fratture generazionali, ricorriamo a concetti che
hanno un sottofondo emotivo molto evidente; però quando ci trovia-
mo in una situazione tale per cui questo sottofondo emotivo è assai
palese, pretendiamo di curarlo con strumenti esclusivamente cogniti-
vi, mentre sappiamo che curare le emozioni con le cognizioni non è
possibile, è un’operazione che non riesce. 

Ma sappiamo perché il linguaggio delle emozioni è stato tagliato
fuori? Perché nelle impostazioni, diciamo non soltanto dei program-
mi scolastici, ma in quelle accademiche, fino a non molto tempo fa,
vigeva un dogma, un duplice dogma se preferite, che poi si è riflesso a
livello dei programmi e soprattutto delle pratiche didattiche. Il primo
corno del dogma era il comportamentismo, cioè l’idea che gli stati
mentali non potessero essere valutati, che si potessero valutare sul
piano scientifico soltanto i comportamenti e le reazioni, per cui in
sostanza essere scientifici significava tagliare fuori tutti gli stati men-
tali e occuparsi soltanto delle reazioni visibili e palpabili dei ragazzi e
del modo in cui reagivano ad operazioni che i docenti mettevano in
campo, per rinforzare certe risposte che ritenevano positive premian-
dole, oppure per disincentivare quei comportamenti che venivano
considerati non funzionali all’educazione scolastica.

Come si è sanato questo atteggiamento? Lo si è sanato con il co-
gnitivismo. Il cognitivismo ha costituito la corrente psicologica di
riflesso della pedagogia che ha permesso di recuperare il riferimento
agli stati mentali, il pensare, il credere, e ne ha trovato anche una for-
mulazione linguistica che permettesse in qualche modo di controllar-
li. In sostanza il cognitivismo è stato molto esplicito su un punto, nel
senso che bisognava recuperare la dimensione del mentale, che il
comportamentismo sacrificava, tenendo, però, presente che nella di-
mensione del mentale ci sono due ambiti, uno è quello delle creden-
ze, degli stati mentali che possono essere in qualche modo controllati
intersoggettivamente; l’altro quello che oggi le neuroscienze associa-
no alla dimensione emotiva, che, essendo intimamente soggettiva,
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non può essere fatta oggetto di un discorso intersoggettivo e quindi
va tagliata fuori. E la dimensione emotiva veniva quindi consapevol-
mente e programmaticamente tagliata fuori a vantaggio di un discor-
so tutto concentrato sugli stati mentali.

Che le cose non fossero semplicemente casuali, ma fossero teoriz-
zate, ve lo dice la metafora costruttiva di base del cognitivismo. Il
cognitivismo è nato e si è sviluppato soprattutto sulla base dell’analo-
gia mente-computer, per cui le operazioni della mente venivano assi-
milate alle operazioni che fa il software del computer, nel presupposto
che gli hardware rispettivi fossero ovviamente irrilevanti. Noi possia-
mo paragonare la mente al computer soltanto se presupponiamo che i
rispettivi contenitori fisici, cioè il cervello da una parte e il computer
come macchina dall’altro, siano irrilevanti, posto che ovviamente il
cervello e l’hardware della macchina non hanno nessun elemento di
similarità tra di loro. E quindi l’attenzione si concentrava sulle funzio-
ni mentali, non sulla macchina cerebrale, sulle funzioni mentali che
venivano ritenute del tutto simili alle funzioni software del computer e
si diceva: qual è l’operazione software del computer, che cosa fa il
computer? Il computer processa simboli. Il computer altro non è che
una macchina astratta, un nastro di carta pensato come potenzialmen-
te infinito, con una testina che gira su di essa e fa delle operazioni di
lettura e di scrittura. Quindi è una macchina che sa scrivere, leggere e
decodificare simboli; da questo punto di vista, il computer esprime
una competenza che consiste nel saper trattare e gestire un linguaggio
simbolico. Di conseguenza dire che la mente funziona come il compu-
ter significa chiedersi: l’operazione fondamentale che caratterizza l’in-
telligenza che cos’è? Saper decodificare simboli, e quindi leggere e
interpretare testi. Questa è la quintessenza dell’intelligenza alla luce di
tutta l’impostazione complessiva del cognitivismo.

Ad un certo punto questa operazione è stata spinta fino a ritenere
che le emozioni  non soltanto non dessero alcun contributo alla capa-
cità di decodificare i linguaggi simbolici, ma anzi fossero un potente
ostacolo che andava assolutamente rimosso. Per cui a scuola ci si tro-
vava nella situazione abbastanza strana di verificare situazioni di disa-
gio e di altri aspetti pesantemente emotivi. Dall’altra parte la terapia
qual era? Forse la lettura e l’interpretazione di simboli, fossero il testo
o un calcolo matematico o logico, (perché anche quelli sono simboli),
o, al limite, ma molto più raramente, linguaggi iconici, cioè visivi. 
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Intanto questo scenario che cosa ha comportato?
Giuseppe De Rita, durante le discussioni sul lavoro dei saggi, ha

usato un’espressione brutale ma vera: la nostra scuola, la scuola italia-
na, è una scuola per focomelici, cioè per gente che è pensata soltanto
per avere una mente e non altro del corpo, non le mani, non il resto
del corpo, per cui tutte le pratiche educative sono state rivolte esclu-
sivamente alla educazione della mente. Che cosa è successo? È suc-
cesso che i neuroscienziati, come Damasio, col suo L’errore di Carte-
sio, Adelphi, La materia della mente, Adelphi, Pensiero e materia,
hanno detto ad un certo punto: come pretendete di studiare la men-
te senza studiare il cervello, ma credete davvero di poter arrivare a
capire come funziona la mente prescindendo completamente da
qualunque conoscenza sulla scatola cranica? Ebbene le conoscenze
sulla scatola cranica vi cominciano a dire una cosa fondamentale:
spazzando via decenni di pseudopolemiche sull’innatismo, ve lo
ricordate? L’intelligenza è innata in noi, ce la trasmettono i genitori,
oppure è frutto dell’interazione con l’ambiente? Era la questione
sulla quale si sono scritti non so quante migliaia di saggi. Oggi
Hedelmann di fronte a questo vi dà una risposta negativa. Sapete
quanti neuroni ci sono in un cervello? Più di 10 miliardi. E sapete
che cosa fa l’intelligenza, da che cosa è rappresentato il tessuto del-
l’intelligenza? Non dai neuroni, che in sé sono stupidi, ma dalle loro
connessioni. E sapete quante sono le sinapsi? Più di 100 mila miliar-
di. E sapete come si attivano le sinapsi? Semplicemente sulla base
del contatto interattivo con il mondo. Allora voi ditemi se è soltanto
possibile ipotizzare l’esistenza di due cervelli identici posto che le
sinapsi si attivano soltanto in base alle interazioni specifiche che cia-
scun soggetto ha con l’ambiente, e che, ovviamente, nessuna coppia
di individui, neanche due gemelli omozigoti, possono, dopo anche
soltanto un anno della loro vita, aver avuto esperienze totalmente
identiche. Allora se l’intelligenza è parte delle sinapsi e le sinapsi
sono il risultato dell’interazione con la realtà e con il mondo, è evi-
dente che dopo un lasso di vita anche estremamente breve, non
potranno assolutamente esistere due cervelli identici. Quindi la pre-
tesa di trattare il cervello come una macchina, e per giunta come una
macchina universale, sta proprio fuori dal mondo.

In secondo luogo, vi rammento la considerazione che Damasio, in
L’errore di Cartesio, fa sullo scarto tra le abilità e i fallimenti di un suo

72



paziente, che era un manager bancario bravissimo, di una intelligenza
superiore, capace di superare notevolmente anche i più ardui test di
intelligenza, ma aveva anche una capacità straordinaria di prendere
decisioni. Era abilissimo! Ad un certo punto si ammala di tumore al
cervello e gli vengono asportate le zone del tumore. Il tumore era loca-
lizzato nella parete frontale del cervello. Sapete che quando c’è un
tumore il chirurgo, ovviamente per prudenza, recide e taglia non sol-
tanto la parte delle cellule malate ma anche quelle circostanti nel timo-
re che siano state raggiunte in qualche modo dal male. Ebbene, dopo
questa operazione il paziente cambia totalmente natura:  mentre conti-
nua a superare tutti i test di intelligenza, anche i più ardui, poiché la sua
dimensione cognitiva rimane intatta, diventa invece assolutamente
incapace di decidere, di prendere decisioni, anche le più banali. Men-
tre prima era abilissimo nel prendere decisioni, da quel momento in
poi diventa impacciato, titubante, insicuro e quando Damasio gli chie-
de: “Perché?” si sente rispondere: “Ma sa perché? Perché non riesco
più a identificarmi con me stesso. Non riesco più a sentirmi. È come se
io mi osservassi dal di fuori”. E Damasio comincia a capire. Quello che
la malattia gli aveva leso erano i centri di localizzazione delle emozioni,
non aveva intaccato l’intelligenza ma aveva intaccato il sentire. E posto
che il sentire è legato alla dimensione emotiva, le emozioni sono ciò che
si sente. Le emozioni, come si sa, hanno una doppia faccia: una faccia
comunicativa, cioè quella che si rivolge verso l’altro, che può però be-
nissimo essere finta: chi di noi non ha finto dolore senza averlo nella
sua vita? Chi di noi non ha finto amore senza sentirlo? E via dicendo.

Ma ovviamente la dimensione comunicativa delle emozioni non
ha nulla a che vedere con il sentire le emozioni. Le emozioni sono ciò
che si sente nel proprio intimo e se non si sentono vuol dire che è
compromessa la sfera emotiva. Ebbene, attraverso il caso di questo
suo paziente, Damasio arriva a capire una cosa fondamentale, che per
la scuola è preziosissima: a) non basta sapere per saper fare. E questo
lo sappiamo, ci è stato detto più volte e non insisto su questo aspetto;
b) non basta sapere e saper fare per saper decidere, perché per saper
decidere è fondamentale la dimensione emotiva. 

Allora nasce la prima domanda: che cosa deve costruire la scuola?
Deve costruire dei cervelli ben pieni di elementi, anzi delle menti ben
piene di cognizioni, di capacità, di competenze, e soltanto questo,
oppure deve anche costruire e formare dei cittadini che abbiano la
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capacità di scegliere consapevolmente e di decidere? Se quest’ultima,
come io ritengo, è la risposta corretta, va da sé che la dimensione
emotiva, cioè il linguaggio delle emozioni non può continuare ad
essere un linguaggio estraneo alla scuola, e va recuperato, posto che
le emozioni si sentono e che per sentire bisogna aver un corpo, un
fegato, non soltanto un cervello, ma uno stomaco, un cuore e via
dicendo. 

Dunque il recupero del linguaggio delle emozioni passa inevitabil-
mente attraverso il recupero dei linguaggi del corpo. Pregherei, quin-
di, di non fare ironia asserendo: “vogliono trasformare le nostre scuole
che sono così efficaci in scuolette dove si danza, dove si mima, cose
tutte rispettabili, per carità, ma volete metterle con la lettura e con l’in-
terpretazione di un testo?”. Ovviamente nessuno dice che va abolita la
lettura e l’interpretazione più rigorosa e più retta possibile della
“Fenomenologia dello spirito”; ma detto questo, un ragazzo che esca
conoscendo a menadito la Fenomenologia dello spirito, non cono-
scendo il proprio corpo, non conoscendo le pratiche legate ad esso,
non imparando a controllare e a gestire le proprie emozioni, non è un
ragazzo che è stato formato. Questo lo dobbiamo sottolineare.

La multimedialità 

Un’altra questione riguarda il problema della multimedialità. Ha
ragione a questo proposito chi afferma che bisogna cominciare a
riformare l’università in modo da poter valorizzare tutti gli ambiti
disciplinari, posto che i mali della scuola sono il riflesso dei mali del-
l’Università.

Allora cerchiamo di risolvere con serietà il problema da questo
punto di vista. La multimedialità in classe non è una risposta, non è
una soluzione, ma è una sfida che la scuola italiana non ha mai affron-
tato consapevolmente, poiché essa non si è mai posta il problema dei
rapporti reciproci e dell’integrazione tra i diversi linguaggi: quello
visivo, quello sonoro e quello verbale, perché la multimedialità non si
riduce, banalmente, alla lettura di un cd o alla contemporanea visione
del testo scritto, all’ascolto della musica e alla rappresentazione dell’i-
cona accanto, dicendo alla fine: ecco, stiamo facendo della multime-
dialità. 
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Beh, no. La scuola deve assumere la multimedialità come proble-
ma, e assumere come problema la dimensione della multimedialità;
ciò significa porsi il problema della relazione reciproca e dell’integra-
zione tra i linguaggi, e chiedersi: ma quale surplus informativo otten-
go facendo interagire tra di loro lingua, verbale o scritta, suono e
immagine? Questo problema è stato affrontato dalla psicologia co-
gnitiva, di cui parlavo prima, e da Roland Barthes. Nei suoi ultimi
scritti, R. Barthes in un primo momento si chiede: “ma la nostra è ve-
ramente una civiltà delle immagini?” (Le méssage photographique del
‘61 ), poi risponde: “no, è una civiltà della parola, perché in realtà l’im-
magine non può essere decodificata e capita se non attraverso la media-
zione della parola”. Ciò perché, in quell’epoca, acquisendo la posizio-
ne che era dominante all’interno del cognitivismo, si partiva dal pre-
supposto che il linguaggio base di tutte le operazioni mentali fosse il
linguaggio verbale e in particolare il linguaggio verbale sotto forma di
calcolo logico, cioè il modello inferenziale del linguaggio, in quanto la
mente opera decodificando simboli.

Così tutti gli altri linguaggi, in particolare il visivo e il sonoro,
dovevano, per essere decodificati, passare attraverso la mediazione
indispensabile della lingua. 

Poi però Barthes ci ripensa e dice: “ma il problema del rapporto
tra linguaggio verbale e linguaggio iconico non sarà forse il problema
del rapporto tra la parola e lo sguardo? Certamente sì.” Pensiamo, per
esempio, a cosa succede nel rapporto tra la parola e lo sguardo quan-
do chiediamo ai nostri bambini o ai nostri ragazzi, di guardare, per
fare gli esperimenti, e li invitiamo a leggere le parole. Ma ci siamo mai
posti il problema della reciproca connessione o incompatibilità tra
queste due operazioni? Diciamo la verità: ce lo poniamo, a livello
didattico, questo problema? Cioè ci poniamo il problema del coordi-
namento o non coordinamento fra parola e sguardo? Barthes vi ha
dedicato gli ultimi anni della sua vita. E sapete qual’era il nocciolo
della sua risposta? Era il leggere. Parola latina (legere) che ha due
significati: percorrere e selezionare. Allora, la lettura come percorso,
come sequenza lineare, è quella a cui tutti siamo abituati, ma leggere
significa fare soltanto una sequenza lineare? Se fosse così, allora per-
ché il latino ci indica anche il termine selezionare? Pensiamoci un atti-
mo. Quando leggiamo un giornale, forse, facciamo una sequenza
lineare; ma quando leggiamo un libro minimamente complesso che
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succede? Torniamo indietro, riflettiamo, evidenziamo certe parole, ne
trascuriamo altre, cioè trasformiamo la lettura da processo analogico,
cioè continuo, in procedimento discreto, che frammenta il testo, lo
divide in isole discrete. E a cosa servono queste isole discrete? 

Barthes dice: “A volte mi è capitato di leggere un libro di filosofia
molto difficile, e mi sono accorto che la lettura era tutt’altro che un per-
corso lineare. Spesso sono andato avanti senza capire proprio niente. Le
parole mi scivolavano via come se non avessero nessun significato,
nonostante fossero scritte in francese, cioè nella mia lingua. Quante
volte è successo a ciascuno di noi? Allora di fronte a questa situazione,
stavo per chiudere il libro quando ecco, ad un certo punto, una parola
che improvvisamente mi apriva uno squarcio di luce e mi dava la possi-
bilità di capire, di accedere al testo, quel testo che prima era muto,
improvvisamente mi apriva uno squarcio di senso. Quello squarcio di
senso, – che Barthes chiama inneschi di senso –, poi fa sì che da quel
punto vada indietro a rileggere tutto quello che prima mi era scivolato
via senza che io capissi assolutamente niente e alla luce di quell’innesco
di senso riesco a ricostruire il contenuto delle pagine precedenti”. 

Cosa vuol dire leggere in questo modo? Vuol dire innanzitutto
non percorrere ma selezionare, ossia selezionare gli inneschi di senso,
cioè le isole che possono fungere per me come inneschi di senso. Ma
poi significa ricostruire il testo, e non partendo dalla prospettiva del
lettore. Sappiamo ormai, senza scomodare l’ermeneutica, che il testo
si colloca a mezza strada, al confine tra due coscienze, quella dell’au-
tore e quella del lettore, anzi vive proprio di queste interazioni.
Tant’è che Bachtin provocatoriamente arriva a dire: la letteratura
coincide con la lettura perché i testi vivono della loro interazione
con l’autore permettendo di caricarsi di sempre nuovi significati. E,
d’altra parte, questo ormai lo riconoscono anche i filologi, anche i
più ortodossi e scrupolosi.

Allora, che cosa è l’innesco di senso? È identificazione del testo.
Ma a partire da quell’innesco di senso che cosa avviene successiva-
mente? Si realizza un processo di comprensione. Dicevamo che la let-
tura è identificazione più comprensione, e la visione di che cosa è fat-
ta? Quando io dico di vedere una cosa non metto forse in atto gli
stessi procedimenti, non devo prima identificare una emergenza
fenomenica e poi comprendere quello che è, innescando un processo
di interpretazione dell’emergenza fenomenica? E  da questo punto di
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vista, visione ed enunciazione, sguardo e parola assottigliano sempre
di più la loro distanza fino al punto da indurre Barthes a cercare, pro-
prio negli ultimi mesi della sua vita, quella che lui chiamava una teo-
ria “unificata dell’enunciazione”, che non fosse il risultato dell’impe-
rialismo di un solo linguaggio, quello verbale, ma che invece costituis-
se la base, la matrice comune dalla quale possono attingere tutti i lin-
guaggi.

Si capisce che alla luce di queste riflessioni viene naturale pensare
alla quantità di lavoro che c’è da fare per la multimedialità. La multi-
medialità è proprio questo, è non la teoria, ma la pratica della base
enunciativa comune, cioè è il luogo in cui le lingue differenti interagi-
scono tra di loro e si fondono in un messaggio comune. 

Questa considerazione mi dà la possibilità di approfondire che
cosa è il linguaggio verbale, come se ne fruisce, che cosa è il linguag-
gio iconico. Mi dà la possibilità, per esempio, di andare a recuperare
quell’altro meraviglioso libro di Gaetano Caniza che si intitola Gram-
matica del vedere e che ricostruisce la sintassi specifica del linguaggio
iconico. Mi dà l’opportunità di fare delle operazioni autenticamente
culturali e di approfondimento di tematiche che mai sono state
affrontate dalla scuola. Altro che formazione per rimbambinimento
della scuola, altro che pretesa dei “saggi” di abbandonare il rigore del
linguaggio scientifico, magari chiamando segmenti i bastoncini.

No, non vogliamo questo. Vogliamo mantenere il rigore di ogni
rispettivo linguaggio, ma vogliamo anche capire, perché questo ce lo
chiede la nostra cultura e la nostra civiltà, come funziona il rapporto
di interrelazione tra i linguaggi, e se qualcuno vi dice che questo non
è un problema autenticamente culturale lo sfido ad argomentarlo.

I linguaggi digitali

Terzo problema. Il problema dell’oggetto e dei linguaggi digitali.
Noi diciamo di introdurre nella scuola il computer. Ma il computer è
come la lavagna luminosa, è come il microfono; la differenza è che il
computer permette di farci cimentare con il mondo della multimedia-
lità, con la dimensione culturale di cui parlavo prima, ci mette sia di
fronte ai linguaggi che non sono analogici (i linguaggi analogici sono
linguaggi a segni continui), sia di fronte ai linguaggi discreti, cioè a
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linguaggi i cui segni, lo zero e l’uno, sono a segni separati, tra l’altro
molto poveri. 

Cosa succede? Con il solo zero e uno, e le rispettive sequenze, il
digitale riesce a cogliere in sé qualunque testo, un’intera enciclopedia
in cui sia condensato tutto il sapere umano (che come si sa ormai sta
nei videodischi, oggetti digitali, cioè supporti di linguaggio digitale),
ma riesce a conservare anche tutti i capolavori iconici custoditi nel
Louvre di Parigi in quanto linguaggio visivo. Riesce a riprodurre la
musica, sia quella rock o jazz che amano i ragazzi, sia quella classica.
Anche qui stiamo attenti, perché si dice: ah, ma quando i diversi lin-
guaggi vengono fusi in un unico linguaggio, che fa da supporto indi-
stinto per tutti, si perde l’esattezza, e la ricchezza dell’informazione.

Ma allora come si spiega che siamo tutti disposti a pagare di più
un disco digitale di un disco analogico? Se fosse vero che nel disco
digitale la nona sinfonia di Beethoven rispetto al disco analogico vie-
ne in qualche modo mortificata nel suo contenuto informativo, per-
ché dovremmo fare la corsa ad acquistare il digitale o a riconvertirci
dall’analogico in digitale? E perché dovremmo comprare televisioni
digitali se queste immagini fossero di minore qualità rispetto a quelle
degli attuali televisori analogici? Evidentemente la confluenza verso
un unico linguaggio, tra l’altro molto povero, zero-uno, è la base di
partenza, e non è affatto vero che mortifichi il contenuto informativo.
Il problema non è quello del veicolo attraverso il quale l’informazione
passa, il problema è quello di come si codifica e si decodifica l’infor-
mazione.

Questi sono i problemi fondamentali con cui la scuola si deve
cimentare, con l’esortazione a stare in guardia rispetto alle facili sem-
plificazioni di coloro che parlano di perdita di coerenza, di perdita di
ricchezze informative, probabilmente senza conoscere bene gli stru-
menti con i quali hanno a che fare. 

Ma c’è un’altra caratteristica fondamentale nei linguaggi digitali
che è molto interessante  ed è di estremo interesse per la scuola: è il
fatto che nel linguaggio digitale l’oggetto digitale è strutturato in una
convergenza necessaria e indissolubile tra dati e metadati. Nell’ogget-
to digitale noi non abbiamo soltanto dati, cioè informazioni, ma
abbiamo necessariamente anche i metadati, cioè le istruzioni su come
utilizzare quei dati correttamente. Cosa significa questo? È come se
un romanzo di un testo qualunque in lingua italiana avesse in sé
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incorporato anche un livello metalinguistico che ci dice come utilizza-
re ogni singola parola e ci suggerisce quale uso corretto farne. In
sostanza, per fare un esempio provocatorio: se io dico, e scrivo alla
lavagna, “lungo è breve”, e lo metto tra virgolette come si usa fare con
gli enunciati, e poi “breve è breve”, sempre tra virgolette e chiedo ai
miei ragazzi: “ma che cosa sono dal punto di vista logico queste due
proposizioni?”. La risposta ovviamente sarà: la prima è una contrad-
dizione, sempre falsa, la seconda è una tautologia, cioè sempre vera,
ma del tutto priva di contenuto informativo, proprio perché sempre
vera in ciascun caso. 

Approfondiamo un po’ il discorso: il dizionario della lingua ita-
liana, cioè l’insieme delle parole della lingua italiana, può essere divi-
so in due sottinsiemi? Il sottinsieme delle parole lunghe e il sottinsie-
me delle parole brevi? È una operazione che posso fare, certo, pur-
ché io dia una misura di lunghezza. Vi sembra una buona misura di
lunghezza quella di dire che sono brevi o non lunghe tutte le parole
che non sono più che bisillabe? Allora, la parola lungo che parla del-
la lunghezza, alla luce di questo criterio, è breve o non lo è? È una
questione di sintassi ma anche di logica, di matematica, di fisica; ma
non occorre per prima cosa chiarire ai ragazzi la differenza tra lin-
guaggio e metalinguaggio? Mi dite come si fa a creare la competenza
linguistica senza che il ragazzo sappia, come diceva Benson spiritosa-
mente, ma non tanto, che la parola non miagola, e che gatto non
miagola ma indica un animale quadrupede che miagola? La parola
gatto però non indica soltanto un animale quadrupede che miagola,
è un sostantivo singolare maschile, quindi esiste una notazione meta-
linguistica e non più linguistica in cui si caratterizzano le parole in
quanto tali. 

Allora agli insegnanti di filosofia possiamo chiedere: non si tratta
di fare come Kant quando ha proposto di passare dalla gnoseologia
alla epistemologia e ha caratterizzato come compito della filosofia
non quello di descrivere il mondo com’è ma quello di descrivere gli
strumenti, i linguaggi, le forme concettuali di cui può fruire la nostra
ragione? Il passaggio dal quid facti al quid iuris che insegnate ai vostri
studenti, non è forse per prima cosa un passaggio dalla filosofia come
linguaggio denotativo alla filosofia come metalinguaggio della ragio-
ne? Per cui da un semplice percorso che inizia dal che cosa è l’oggetto
digitale, la cui caratteristica è quella di inglobare dati e metadati pos-
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siamo arrivare a costruire percorsi praticamente infiniti, ma quello
che è più importante, ricchi di contenuti, ricchi di specificazioni, ric-
chi di distinzioni che sono fondamentali per i ragazzi. Perciò dicia-
molo chiaramente, se la scuola desse una competenza effettiva lingui-
stica non succederebbe che i nostri ragazzi si imbevano dei discorsi di
politica nell’accezione alta equiparandoli a discorsi pubblicitari. Non
succederebbe che i ragazzi non abbiano chiara la distinzione tra per-
suadere e convincere, non succederebbe che i ragazzi non abbiano
chiara la differenza tra linguaggi che hanno il compito di convincere e
i linguaggi che hanno l’obiettivo di persuadere. Convincere vuol dire
esprimere proposizioni che sono valide ovunque e per ogni indivi-
duo, come le proposizioni della logica e il calcolo matematico. All’e-
stremo opposto ci sono linguaggi che non hanno il compito di con-
vincere ma hanno il compito di persuadere anche di cose false, e i
sofisti l’avevano insegnato per primi e l’avevano teorizzato nel
momento in cui per dimostrare come erano bravi retori riuscivano
contemporaneamente ad argomentare e a dimostrare. Secondo loro,
argomentare è ovviamente il termine giusto sia che Elena di Troia era
colpevole di aver fatto scoppiare la relativa guerra, sia che invece fos-
se del tutto innocente. 

Se i nostri ragazzi sono così disinteressati della politica, e faccio
solo l’esempio della politica perché è un problema civile, se sono così
analfabeti di politica, analfabeti al punto da non saper distinguere un
linguaggio politico denotativo che parla del mondo e delle esperienze
che loro fanno, e un linguaggio pubblicitario, mi dite che cosa gli ha
insegnato fino a questo momento la scuola? E mi dite chi gliela deve
insegnare questa differenza? La televisione? Gesù Bambino? Chi
gliela deve insegnare? Io rivendico una scuola che si appropri della
propria funzione formativa, in tutte le dimensioni dell’individuo, pro-
prio perché dimensione formativa significa che a scuola non devono
esistere linguaggi tagliati dogmatici, ma significa anche che dalla scuo-
la non devono uscire ragazzi per i quali il vero è un optional.

Ancora sulla lettura delle immagini

Non vorrei che il mio intervento avesse ingenerato in qualcuno
l’impressione che io voglio sostituire la lettura delle immagini alla let-
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tura di Italo Calvino, uno scrittore, un grandissimo scrittore, che io
amo molto. Prima di morire, stava scrivendo le sue Lezioni americane
che non ha mai potuto pronunciare perché la morte lo ha colto prima
di partire per gli Stati Uniti; in una di queste lezioni c’è una citazione
che io faccio spessissimo perché è grandiosa e dice: “un’autentica
pestilenza, un virus distruttivo sta colpendo a morte la nostra cultura ed
è l’impoverimento delle immagini con le quali ci rappresentiamo il mon-
do”, e poi conclude con una notazione profondissima che meriterebbe
da sola una conferenza: “noi ci illudiamo ancora che dietro le immagini
ci sia il mondo e che possiamo scrostare le immagini, ad un certo punto,
come Dorian Gray, e andare al di là, e recuperare il mondo nella sua
dimensione originale e nella sua ricchezza”. Dobbiamo fondamental-
mente capire una cosa: che le immagini sono il nostro mondo e che
l’impoverimento delle immagini è impoverimento del mondo. Merite-
rebbe una riflessione lunghissima solamente questa citazione. Ma chi
lo dice che la cultura delle immagini è facile? E se fosse così, scusate
tanto, che ci starebbe a fare la storia dell’arte? Il problema di fondo è
che noi crediamo che la lettura delle immagini sia facile, mentre nel
migliore dei casi abbiamo sviluppato strumenti potenti, eleganti ed
efficaci, per decodificare le parole e per interpretare i testi: siamo pra-
ticamente analfabeti dal punto di vista delle immagini. Sovente siamo
tonti al punto da bere quello che la televisione ci propone, non tanto
come messaggio verbale ma come immagini. Abbiamo addirittura po-
tuto credere, tutti, tutto il mondo, finché non c’è stato svelato l’ingan-
no dagli autori, che le immagini di una guerra, la guerra del Golfo che
ci veniva proposta attraverso le televisioni, fossero immagini di una
guerra vera. Erano dei falsi, per confessione degli stessi autori. Abbia-
mo potuto, attraverso la televisione!

La lettura delle immagini è così facile che attraverso di essa noi
possiamo, via televisore, scambiare il mondo reale con un mondo fit-
tizio che non esiste. 

Ci preoccupiamo del fatto che i nostri ragazzi giochino con la
realtà virtuale e che così facendo possano fuggire in una dimensione
che non controlla più l’esperienza, per cui l’esperienza non ha più
significato, e non ci rendiamo conto che la prima produttrice di mon-
do virtuale è la televisione, il primo modo che i bambini hanno per
fuggire dalla loro dimensione reale. Se voi leggete qualunque manua-
le serio di realtà virtuali, vi accorgete che non si parla più di realtà vir-
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tuale come dicotomica rispetto alle esperienze ordinarie, ma si parla
di realtà aumentata, perché la virtualità aumenta, potenzia la realtà,
non la sostituisce. Anche qui ci sarebbe una intera finestra da aprire. 

Ma allora, da questo punto di vista, io do per acquisiti, per conqui-
stati, per qualcosa da conservare, da sviluppare e da arricchire, tutti gli
strumenti con i quali noi interpretiamo i testi. Però è importante che si
sviluppi anche l’altra capacità che ci vede analfabeti, cioè la capacità di
leggere e decodificare le immagini. Ma perché le due cose le dobbiamo
mettere in conflitto? Ma chi l’ha detto che il fatto di imparare a leggere
le immagini significhi disimparare a leggere? Questa è una contraddi-
zione che viene creata ad arte. Secondo voi Calvino, dicendo queste
cose, voleva dire che l’autentica pestilenza del nostro tempo è l’impo-
verimento delle immagini e l’incapacità di leggerle, voleva dire che i
procedimenti di critica letteraria dei romanzi, tra i quali i suoi, non ave-
vano alcun valore? O dovevano essere posti in competizione tra di
loro? Non credo proprio. Il problema è questo. Ho citato prima un
libro La grammatica del vedere di Caniza; leggendolo sarete subito posti
di fronte a figure che io proietto sempre ai miei studenti, i triangoli sen-
za gradienti, che vi dimostrano come è possibile vedere percettivamen-
te e come tutti vediamo percettivamente cose che fisicamente non ci
sono. Però si deve capire perché la visione ha queste caratteristiche,
così come si devono capire i procedimenti di lettura. Io ho usato l’ora-
lità, ma, generalmente, faccio le conferenze con lucidi e con dischetti,
ma mi trovo regolarmente in posti in cui non c’è né una lavagna lumi-
nosa, né un dischetto… Io amo accoppiare le parole alle immagini per-
ché ritengo che se io avessi portato dei lucidi il mio discorso sarebbe
stato molto più efficace. Bisogna, dunque, avere anche gli strumenti… 

La dimensione emotiva 

Mi preme ribadire alcune cose sulla sfera emotiva. Dire che biso-
gna tenere presente la sfera emotiva non significa prendere atto dei
valori o delle dimensioni emotive e rispettarle. Significa intervenire
sulla sfera emotiva. Come la percezione non è rispetto di un dato
sacrosanto, ma è capacità di interagire con il dato, come ha scritto
Popper, così prendere atto della dimensione emotiva significa impa-
rare a conoscerla, e imparare a conoscerla significa anche interagire.
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Ogni atto di conoscenza è anche intervento attivo sull’oggetto che si
conosce, mette in moto un processo di relazione soggetto-oggetto che
chiaramente modifica il soggetto ma modifica anche l’oggetto. Quin-
di dico che la dimensione emotiva deve entrare in gioco, non voglio
sostenere che di fronte alla dimensione emotiva di quel ragazzo, mi
arrendo; no, interagisco invece con questa e cerco in qualche modo di
modificarlo.

Il processo di interazione: la co-evoluzione organismo/ambiente

Mi ha interessato molto quello che diceva prima il professor Vita-
le che un po’ riassume il senso di tante obiezioni che sono state fatte.
Il problema della centralità della sinapsi, dei processi di interazione,
dell’interazione tra ragazzi e ambiente, questa è una domanda che
aleggia, è una domanda bellissima, verissima, che riflette un libro che
posso consigliare, non solo agli insegnanti di storia, ma a tutti gli inse-
gnanti. Il libro è di uno storico americano, dell’Università di Har-
vard, l’autore si chiama Robert Putnam e Mondadori ha pubblicato
un suo libro su Il senso civico nelle regioni italiane. Gli insegnanti di
storia lo conosceranno certamente. Ebbene, questo autore parte da
una domanda: come mai l’istituzione delle regioni in Italia che tende-
va a far chiudere il più possibile la forbice di divario tra lo sviluppo
delle regioni del nord e del centro, e lo sviluppo delle regioni del sud,
invece l’ha ampliata? E questo autore, sulla scorta dell’insegnamento
del North, premio Nobel dell’economia (North è un economista che
critica la teoria evolutiva secondo la quale i comportamenti sociali
evolvono magicamente e naturalmente verso il meglio), dice: secondo
voi, un ambiente (prendo come esempio la regione dove vivo da 27
anni cioè la Sardegna) come alcune zone della Sardegna dove c’è la
cultura del banditismo e dell’appoggio, dell’omertà nei confronti del
banditismo, un ambiente come quello, fortemente permeato e strut-
turato in quel modo, ha la possibilità di essere selezionato e quindi di
evolvere? Prevarrà un comportamento ispirato alle virtù civiche, alla
collaborazione, magari con le forze di polizia, oppure un comporta-
mento ispirato all’omertà? È evidente che quest’ultimo ha maggiori
possibilità di essere selezionato in modo incrementale, cioè di soprav-
vivere in un ambiente ispirato alla struttura e all’organizzazione socia-
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le vigente. E quindi, dice North, laddove non c’è senso civico, un
comportamento ispirato al senso civico non è pregnante nei confronti
di chi lo mette in atto, ma è punitivo. E allora non possiamo assoluta-
mente dire che l’evoluzione seleziona necessariamente i comporta-
menti migliori, quelli ispirati alle virtù civiche, perché l’esperienza ci
dimostra che le cose non stanno così. E la scuola che è inserita organi-
camente all’interno di questo ambiente, fa fatica a modificare gli idea-
li e i valori. E allora sapete cosa abbiamo fatto in Sardegna? Ci siamo
inventati un progetto, di cui stanno parlando anche i giornali nazio-
nali (è uscito un articolo bello sul Sole 24 ore 10 giorni fa, che si inti-
tola: Marte, moduli di apprendimento su reti tecnico-educative), attra-
verso il quale facciamo varie operazioni. Si sta cercando di  mettere in
rete, tra di loro, attraverso intranet, tutte le 600 scuole medie e medie
superiori (non facciamo le elementari lo faremo in un secondo tem-
po) della Sardegna, in maniera che il ragazzino che vive ad Orgosolo
possa non soltanto interagire con il proprio ambiente ma accedere ad
un ambiente più vasto, in modo facile e in tempo reale, all’ambiente
urbano di Cagliari, all’ambiente urbano di Sassari, e domani possibil-
mente a quello di Roma, di Napoli, della Calabria, di New York e via
dicendo. Ci rendiamo conto che c’è inevitabilmente una complicità
tra scuola e ambiente in cui si vive, che i neuroscienziati sintetizzano
nel termine co-evoluzione. L’ambiente e le istituzioni che vivono in
quell’ambiente finiscono col co-evolvere Ma se ci pensate è naturale.
Se io prendo un ambiente e un organismo totalmente differente dal-
l’ambiente e poi li faccio interagire cosa succede? Succede che l’orga-
nismo potenzierà nell’ambiente gli aspetti che sono più in sintonia
con le proprie esigenze, e quindi le selezionerà. L’ambiente farà la
stessa cosa, come ci ha insegnato Darwin, cioè forzerà l’individuo ad
adattarsi alle sue caratteristiche. Che cosa emerge dopo una lunga
serie di interazioni da questa storia? Che l’individuo e l’ambiente fini-
ranno con l’assomigliarsi sempre di più, co-evolveranno. Per cui la
teoria corretta non è quella della evoluzione, ma è quella della co-evo-
luzione organismo-ambiente. Allora, se le cose stanno così, la scuola è
inevitabilmente destinata a co-evolvere in qualche misura, anche se si
colloca a un livello superiore dall’ambiente in cui vive. Essa avrà col-
l’ambiente una sorta di complicità per non essere rigettata rispetto a
questo. Qual è l’unica possibilità di rimedio? Quella di allargare il
contesto all’interno della scuola, nel quale la scuola vive e con il quale
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la scuola interagisce. Questo è l’unico rimedio, non ce ne sono altri.
Questo è ciò che stiamo cercando di fare in Sardegna, proprio pren-
dendo sul serio le ricette della co-evoluzione. 

Conclusioni

Non pensate mai che io voglia sostituire una unidimensionalità con
un’altra unidimensionalità, la visione alla lettura, la multimedialità al
linguaggio verbale, i processi emotivi con quelli cognitivi, e così via. Il
mio invito è semplicemente un invito a tenere conto del fatto che l’in-
dividuo umano, che è un unicum, ha al suo interno una dimensione di
ricchezza che, soprattutto in ambito educativo, va rispettata. E rispet-
tare la ricchezza delle dimensioni significa non comprimere artificiosa-
mente le dimensioni che l’individuo ha già in sé nel momento in cui
entra nell’edificio scolastico. Perché questo molto spesso accade. A me
è successo che ero nato mancino, e che sono stato bacchettato nella
mano sinistra per esser forzato ad usare la destra, perché essere manci-
no era devianza. Alla luce delle cose che hanno scoperto i neuroscien-
ziati, adesso si scopre che alla dominanza della mano sinistra corri-
sponde la dominanza dell’emisfero destro del cervello per cui il mio
emisfero destro del cervello continuava ad essere dominante, mentre io
svirgolavo tutti i miei sistemi di riferimento. Quando sono andato a
fare la prova militare, mi hanno messo di fronte ad un aggeggio che per
me era un aggeggio di tortura, cioè un volante che guidava una matita,
che a sua volta si doveva muovere attraverso un percorso tortuoso e
strettissimo, ma io tutto questo lo vedevo attraverso uno specchio,
uscivo continuamente fuori, tanto che il maresciallo che mi stava
seguendo mi ha detto: scusi, ma lei ci fa da deficiente o lo è veramente?
E tutto questo perché ad una maestra zelante era venuto in mente che
io non potevo usare legittimamente la mano sinistra! Quando io dico
che bisogna rispettare l’articolazione e la ricchezza di dimensioni del-
l’individuo mi riferisco a questo. I bambini entrano nelle scuole mater-
ne ed elementari pieni di ricchezze, di idee, di emotività, di capacità
cognitiva. Non frustriamo tutto questo, non deprimiamo i bambini.

Per fortuna, non è questa la situazione della scuola elementare,
ma non facciamo rimpiangere ai genitori di aver  mandato a scuola i
loro figli.
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