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VERSO LE NUOVE INDICAZIONI NAZIONALI
UN CAMBIO DI PASSO NECESSARIO
Pochi testi come i programmi scolastici sono sottoposti 
alla pressione di schemi interpretativi contesi dalle 
loro implicite opzioni. Questo perché i programmi 
rappresentano sempre l’espressione documentale di 
una certa idea di scuola che, per quanto normata nelle 
sue cornici generali dall’art. 34 della Costituzione, risente 
del fatto che la scuola è pur sempre una ‘creazione’ della 
politica e, come tale, assorbe le evoluzioni ideologiche 
che la triade scuola-istruzione-cultura ha avuto in Italia 
dall’Unità ad oggi.  

di Loredana Perla

RIPENSARE LA SCUOLA
L’ETERNA DISPUTA SUI PROGRAMMI DI 
INSEGNAMENTO
Occidente. È bastato evocarne l’orizzonte ideale perché 
tutto un fronte accademico e no partisse lancia in resta 
contro le nuove Indicazioni nazionali per l’insegnamento 
della storia nella scuola elementare e media, il 
cosiddetto primo ciclo. Ora, bisognerebbe chiedersi che 
cos’è e che cosa significa Occidente, e non in astratto, 
ma in relazione al fenomeno storico principale che in 
questi anni ne chiama drammaticamente in causa confini 
geografici e valori: il movimento migratorio.

di Adolfo Scotto di Luzio

RACCONTARE PER LA STORIA
Così riflette Jean-Jacques Rousseau, padre della 
pedagogia moderna. Il metodo acquisito nell’infanzia, 
frutto di intense letture, si nutre e si sostanzia nei racconti 
che il giovane condivide con il padre. E, mi chiedo, quali 
sono le loro letture preferite? Quali gli aspetti sui quali 
si sofferma il filosofo nel ricordo di quelle esperienze 
per lui così decisive, per la formazione di quello «spirito 
libero e repubblicano, di quel carattere indomabile e 
fiero, impaziente di giogo e di servitu» ̀?

di Rossana Veneziano 

LA REVISIONE DELLE INDICAZIONI NAZIONALI 
PER LE DISCIPLINE CLASSICHE CON 
PARTICOLARE ATTENZIONE AL LATINO
OPPORTUNITÀ E PROSPETTIVE
La revisione delle Indicazioni nazionali costituisce 
un’occasione straordinaria per la scuola e la società 
italiana, come cercherò di mostrare. Partiamo dal quadro 
attuale: le Indicazioni nazionali per il latino e il greco 
attualmente in vigore sono contenute nelle Indicazioni 
nazionali per i licei emanate nel 2010 e dalle Indicazioni 
nazionali per il primo ciclo emanate nel 2012 con i 
riferimenti specifici alla secondaria di primo grado.

di Andrea Balbo

L’IDEA DI SCUOLA DELLE NUOVE INDICAZIONI 
NAZIONALI
LE MATERIE STEM
In questa nota si descrive il lavoro della commissione 
per la revisione delle indicazioni nazionali per 
l’insegnamento delle materie STEM come pure il 
documento prodotto relativo al Primo Ciclo. 

di Vincenzo Vespri

L’EVOLUZIONE DELL’INFORMATICA
UN PONTE TRA SCIENZA, CULTURA E SOCIETÀ
L’informatica, oggi pervasiva nella vita quotidiana, ha 
radici antiche e profonde, che affondano tanto nella 
storia della tecnologia quanto nel pensiero astratto delle 
discipline scientifiche. La sua evoluzione non è solo una 
sequenza di scoperte tecniche, ma anche un riflesso 
delle trasformazioni culturali, filosofiche e scientifiche 
che hanno attraversato i secoli. 

di Paolo Branchini
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EDITORIALE
la redazione

Le Nuove Indicazioni per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
di istruzione, in vigore da qualche settimana, segnano una novità rilevante per 
le nostre scuole e, in conseguenza, per la nostra società. Esse pongono al centro 
del processo formativo lo studente inteso come persona e non quindi come un 
semplice ricettore passivo di nozioni. La scuola che ne viene fuori punta a crea-
re dei cittadini consapevoli, maturi, capace di pensare e agire autonomamente, 
con spirito critico e capacità argomentative. Ma anche cittadini consapevoli di 
essere inseriti in una comunità con una propria storia, una propria identità, forti 
valori che sono quelli della democrazia, della libertà, del pluralismo, anche dei 
diritti ma sempre legati al loro correlativo che sono i doveri verso gli altri e verso 
la Patria. Solo se si è consapevoli della propria identità, ci si può infatti aprire 
agli altri con generosità e con spirito dialogante, in un processo di inclusione 
vero e non fittizio. È in questo contesto che si inseriscono alcune scelte presen-
ti nelle Indicazioni e che hanno generato un dibattito a volte proficuo e a volte 
ideologico: l’attenzione all’ortografia, la centralità data alla storia, il ritorno (fa-
coltativo) del latino, ecc. ecc. Non è una scuola rivolta al passato quella che 
si delinea ma una scuola che si propone di affrontare le sfide del futuro con 
la giusta consapevolezza. Lungi dall’essere sacrificate, le discipline STEM, ad 
esempio, sono esaltate e rese ancor più concrete. Così come è rilevante la ne-
cessità che emerge nelle Indicazioni di aprirsi all’intelligenza artificiale, il cui uso 
proprio la scuola dovrà rendere più consapevole e utile per tutti. il numero di 
Lettera 150 che avete sotto le mani intende approfondire, con il contributo di 
autorevoli studiosi e amici di Lettera, gli aspetti più rilevanti delle Indicazioni. 
Attraverso i saggi qui presentati si delinea, in qualche modo, il significato pro-
fondo della riforma, la “filosofia” che l’ha ispirata.
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VERSO LE NUOVE 
INDICAZIONI NAZIONALI

UN CAMBIO DI PASSO 
NECESSARIO 

di Loredana Perla

Premessa 	

Pochi testi come i programmi scola-
stici sono sottoposti alla pressione di 
schemi interpretativi contesi dalle loro 
implicite opzioni. Questo perché i pro-
grammi rappresentano sempre l’e-
spressione documentale di una certa 
idea di scuola che, per quanto norma-
ta nelle sue cornici generali dall’art. 34 
della Costituzione (garantista di una vi-
sione pluralistica dell’istruzione), risen-
te del fatto che la scuola è pur sempre 
una ‘creazione’ della politica e, come 
tale, assorbe le evoluzioni ideologiche 
che la triade scuola-istruzione-cultura 
ha avuto in Italia dall’Unità ad oggi. 

In tale mare mosso hanno navigato 
tutte le commissioni tecniche inca-
ricate dai governi di redigere nuovi 
programmi e, come è intuibile, non ha 
fatto eccezione neanche la commis-
sione incaricata dal Ministro Valditara 
per la revisione delle Indicazioni 
Nazionali per il curricolo 2012. Nel 
diario di bordo della navigazione 
non sono state registrate bonacce 
ma un’unica, grande tempesta, l’11 
marzo 2025, data di pubblicazione 
della prima bozza del testo. Da allo-
ra sono trascorsi tre mesi dedicati ad 

analizzare e parzialmente accogliere 
l’ingente mole di osservazioni pro-
dotte dalla consultazione pubblica 
avviata dal MIM. 

È tornato il sereno. L’eco delle voci 
critiche è lontano e la seconda bozza 
delle Nuove Indicazioni per il currico-
lo raccoglie consensi e veleggia verso 
il CSPI (Consiglio Superiore della 
Pubblica Istruzione). È dunque matu-
ro il tempo per primi bilanci. Anzitutto 
da parte di chi, come chi scrive, ha at-
traversato l’esperienza dal di ‘dentro’. 
In qualità di coordinatrice dei lavo-
ri, mi permetterò l’avvio del discorso 
con un aneddoto che molto dice, 
più dei resoconti giornalistici tradot-
ti in cronache degli ultimi mesi, della 
rivoluzione gentile del Ministro dell’I-
struzione e del Merito, prof. Giuseppe 
Valditara. Rivoluzione che passa 
(anche) attraverso la revisione delle 
Indicazioni Nazionali per il curricolo. 

‘Dentro’ il Ministero

Marzo 2024, affidamento dell’incari-
co. ‘Accreditandomi’ la più ampia li-
bertà nell’organizzazione del lavoro, 
il Ministro Valditara mi chiede di farmi 
ispirare, fra gli altri, da due criteri nella 
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selezione dei componenti la commis-
sione: merito e rispetto del pluralismo 
culturale. Nella coreografia genera-
le del riformismo scolastico a firma 
Valditara, le Nuove Indicazioni saranno 
un documento complesso, colto ma ca-
pace di ‘parlare’ alla più ampia società 
civile. Nel suo libro, ‘La scuola dei talen-
ti’, Valditara addita la strada: la scuola 
costituzionale è tema centrale nella vita 
civile e democratica di un Paese da do-
ver risultare estraneo ad ogni visione 
partigiana. Le Nuove Indicazioni riflet-
teranno un cambio di passo e di visio-
ne, costituendo un momento di crescita 
per la scuola ma non solo: se cresce la 
scuola, crescerà anche l’Italia. Senza na-
scondere i problemi del presente die-
tro una retorica di maniera che edulco-
ri le dissonanze, guardando dritto alle 
possibili soluzioni delle rapide trasfor-
mazioni sociali, del sorgere di nuove 
sfide tecnologiche, delle cifre impieto-
se dell’analfabetismo di ritorno restitui-
te dalle rilevazioni demoscopiche.

Accetto la sfida. Nella consa-
pevolezza che dovremo restituire 
al Ministro un documento solido e 
‘vero’: culturalmente e politicamente. 

Le Indicazioni guidano il lavo-
ro delle scuole con essenzialità e 
intelligenza delle cose: non posso-
no rinunciare alla normatività per 
quanto riguarda la garanzia di accom-
pagnare ogni studente a conseguire 
gli strumenti fondamentali del sapere 
e, di conseguenza, i traguardi ritenu-
ti essenziali per la formazione di base. 
Nel contempo esse dovrebbero sup-
portare gli insegnanti negli sforzi di 
superamento dello iato sempre esi-
stente fra scuola ‘legale’ e ‘scuola 
reale’. Dentro le Indicazioni dovreb-
bero esserci risposte a domande 
molto concrete: quali sono i nuovi bi-
sogni di studenti e famiglie? Come 
si fronteggia il mutamento del mer-
cato del lavoro e l’analfabetismo 

digitale ancora così capillarmente dif-
fuso nel nostro Paese? Quali sono le 
conoscenze irrinunciabili? Si aggior-
nano le Indicazioni perché i tempi 
mutano. E con essi anche le attese di 
quell’universo straordinariamente dif-
ferenziato che è il sistema educativo 
di istruzione e formazione dell’Italia. 

Se guardiamo alla nostra storia re-
cente, la scuola nel giro di un secolo è 
cambiata moltissimo.

Da luogo elettivo di educazione 
soprattutto civile e valoriale — come 
era sin dalla sua nascita — dalla metà 
del Novecento, con la promulgazione 
della nostra Costituzione repubblica-
na, essa è diventata il luogo elettivo 
di formazione integrale della persona 
umana. Ciò ha significato riconosci-
mento dei diritti naturali della persona, 
di una alfabetizzazione strumentale e 
culturale diffusa, del prolungamento 
dell’obbligo formativo, dell’orienta-
mento per favorire scelte di studio 
pensate anche in funzione della rea-
lizzazione lavorativa. 

Si tratta di trasformazioni prodotte-
si nell’arco di un secolo per preparare 
le nuove generazioni a un’istruzio-
ne ai plurialfabeti contemporanei e, 
nel contempo, a una cittadinanza 
responsabile.

All’alba di questo 
secolo la scuola ha 
manifestato bisogni 

ulteriori. E del tutto nuovi. 
Se fino a ieri il suo compito 
principale era quello di 
trasmettere e conservare il 
passato, oggi il suo compito 
è anche quello di preparare 
i giovani alla società in cui 
sono destinati a vivere: 
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una società ad alto gradiente tecnolo-
gico che rischia di creare nuove pover-
tà educative. 

La sfida della scuola contempo-
ranea è dunque quella di riuscire a 
connettere l’istruzione allo spirito del 
tempo, ovvero all’ambiente socio-in-
fosferico in espansione. La scuola 
potrebbe insegnare a ‘governare la 
tecnica’ attraverso la formazione a una 
competenza informatica e digitale di 
altissimo profilo, sia per i docenti che 
per gli studenti. Il problema di fondo 
è infatti il rischio della perdita di liber-
tà del soggetto umano. Tutelare la 
prospettiva della libertà è diventato, 
dunque, un obiettivo fondamenta-
le della scuola contemporanea. Per 
questo il quadro teorico di riferimen-
to delle Nuove Indicazioni riconosce 
il ruolo sociale del complesso sce-
nario dei media interconnessi in cui 
siamo inseriti, la condizione media-
le dello studente, la responsabilità 
di una preparazione umanistica che 
aiuti a discriminare ‘il bene’ dal ‘male’ 
dell’infosfera. Questo significa anche 
superare un’idea di scuola che alfabe-
tizza alla tecnologia (dato dal binomio 
education technology e media literacy 
education) a favore di una formazio-
ne che aiuti a capire come funzionano 
i media digitali in quanto industrie e 
forme culturali di rappresentazione. 
Di qui anche la scelta visionaria di in-
serire obiettivi di informatica sin dalla 
prima classe della scuola primaria. 

Nelle Nuove Indicazioni si affronta 
anche l’immenso tema della rimotiva-
zione del corpo docente. Lo facciamo 
a nostro rischio e pericolo, ridimen-
sionando il paradigma puerocentrico, 
totem di un certo pensiero progressi-
sta. Così come maxima debetur puero 
reverentia con le Nuove Indicazioni è 
anche maxima debetur magistro reve-
rentia. E questo è solo il primo tassello 
di un percorso di valorizzazione della 

professionalità docente che si avvar-
rà in futuro di sempre nuovi strumenti 
per decostruire una rappresentazio-
ne sociale ‘svilita’ della funzione e del 
ruolo pubblici della docenza. La crisi 
della docenza è una realtà, molto av-
vertita in alcuni paesi europei. Meno 
nel nostro. 

Il susseguirsi di interventi ‘caccia-
vite’ effettuati sul sistema scuola negli 
ultimi quarant’anni è stato percepito 
dagli insegnanti nei termini di un cre-
scente accumularsi di adempimenti 
aggiuntivi, soprattutto di rendiconta-
zione di prestazioni, il che ha finito per 
generare fatica nella didattica d’aula, 
stress, sensazione di esautoramen-
to del senso proprio del lavoro di un 
insegnante. 

Le Nuove Indicazioni accolgono 
la forte domanda di essenzializzazio-
ne emergente dal corpo docente. E 
così la commissione è sollecitata a 
operare revisioni importanti. Le vec-
chie Indicazioni Nazionali tracciavano 
l’orizzonte di riferimento  per l’ap-
prendimento permanente definendo 
competenze chiave e obiettivi spe-
cifici di apprendimento in linea con 
le raccomandazioni europee ma non 
avevano sviluppato gli obiettivi gene-
rali del processo formativo. Inoltre i 
nuclei fondanti delle discipline erano 
poco verticalizzati. E soprattutto 
mancavano, nella premessa cultura-
le generale, trattazioni pedagogiche 
fondamentali: l’educazione al rispet-
to, ai sentimenti, a una didattica della 
scrittura con valore umanistico (per-
ciò anche introspettivo). Mancava, 
nel precedente documento, l’a-
pertura all’universo delle famiglie 
riconosciute come alleate prime 
del lavoro degli insegnanti e il rife-
rimento alla costruzione di un patto 
sostanziale e non solo ‘documentale’ 
con le stesse. 
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Di qui la scelta — coraggiosa — di 
aprire la Premessa culturale generale 
con la ‘rivoluzione’ della ‘correspon-
sabilità’: parola densa, squisitamente 
pedagogica, che chiama genitori e 
insegnanti al dovere della valorizzazio-
ne reciproca e a stringere un’alleanza 
salda per i propri figli nel segno 
dell’educazione.

Gli allievi 
contemporanei hanno 
bisogno di Maestri, di 

adulti che riscoprano la loro 
vocazione ad essere guide. 

E l’Occidente attraversa in questo 
momento la più grave crisi di media-
zione educativa della sua storia (ed è 
una crisi della mediazione educativa 
in tutte le sue forme: da quella fami-
liare a quella scolastica a quella più 
latamente sociale). La scuola, corpo 
istituente la relazione educativa, vive 
questa crisi “per statuto” nell’espe-
rienza che ne fanno quotidianamente 
allievi e insegnanti in aula: un’espe-
rienza segnata nel profondo dalla 
diversità connaturata ai rispettivi 
ruoli. Dei due, l’insegnante incarna le 
figure archetipiche di questa media-
zione dall’istante in cui entra in aula; 
in modo apicale dall’istante in cui 
offre agli allievi la sua parola attraver-
so la ‘lezione’. 

María Zambrano[1], in alcune pre-
ziose pagine dedicate alla mediazione 
del Maestro, scrive che la “riuscita” di 
un apprendimento è affidata total-
mente a quell’istante: all’istante in cui 
ha inizio una lezione, perché quello 

[1]	  M. ZAMBRANO, Per l’amore e per la libertà. Scritti sulla filosofia e sull’educazione, 
Marietti, Bologna 1820. 

[2]	  L. PERLA (eds), Valutare per valorizzare, La Scuola, Brescia 2019.

è l’istante del tempo nascente della 
conversione che solo un insegnante 
eccellente, un Maestro (con la iniziale 
maiuscola), riesce a propiziare.

Non si tratta, come è evidente, di 
semplici nominalismi, bensì della ri-
generazione di paradigmi culturali 
che restituiscono autorità agli inse-
gnanti e al loro ruolo fondamentale. 
E che richiedono di problematizzare 
l’attuale prospettiva della learnifica-
tion dell’istruzione. Nessuno impara 
da maestri ignoranti. O appesantiti 
dai tanti compiti (spesso fatue routine 
burocratiche) che sottraggono loro 
tempo per lo studio, l’insegnamento, 
la relazione educativa. 

Bisognerebbe adottare modelli di 
valorizzazione del merito per docen-
ti e dirigenti i quali non sono mere 
‘funzioni periferiche’ dell’apparato 
scolastico ma i custodi del modello 
unitario della scuola costituzionale[2]. 

Rivalorizzare gli insegnanti, infine, 
è anche offrire un piccolo contributo 
alla risoluzione della crisi delle de-
mocrazie contemporanee. Gauchet 
spiega molto bene perché questa 
crisi non abbia fatto bene proprio 
all’istruzione e agli insegnanti: “La 
democrazia, idealmente, si vorreb-
be senza territorio né passato […] 
Nello stesso modo rifiuta l’iscrizione 
nella storia, che la collocherebbe alle 
dipendenze di una particolarità al-
trettanto insopportabile […]. Il nuovo 
ideale è quello di neutralizzare qual-
siasi forma di potere nell’obiettivo di 
porre la sovranità degli individui al ri-
paro da qualsiasi pericolo. Risiede qui 
la ragione profonda della crisi degli 
Stati, del loro principio di autorità che 
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intacca le democrazie contempora-
nee”[3]. Crisi della democrazia-crisi 
dell’istruzione e dei suoi fondamentali 
autoritativi, rigettati come ingombran-
ti fardelli. La commissione si è mossa 
avendo coscienza piena di questi pro-
blemi, della necessità di tracciare una 
rotta, di recuperare quei fondamen-
ti della civiltà occidentale dai quali la 
stessa democrazia è nata.

‘Dentro’ la Commissione ministeriale 

Alle Nuove Indicazioni ha lavorato una 
commissione ampia: 113 persone, do-
centi del mondo dell’università e della 
scuola, esperti di pedagogia e di di-
dattiche disciplinari. Ne è nata una dia-
lettica fruttuosa che, nella scrittura, ha 
rimesso al centro i mondi della vita e i 
saperi essenzializzati nei ‘nuclei fonda-
mentali’ delle conoscenze. Abbiamo 
provato a superare la logica della stan-
dardizzazione dell’innovazione che ha 
condizionato una certa concezione del-
la didattica scolastica (e dei suoi dispo-
sitivi tecnici, vedasi programmazione e 
valutazione) come ingegnerizzazione 
dei contesti. Abbiamo ripensato critica-
mente l’approccio didattico delle com-
petenze che ha naturalizzato i currico-
la secondo direzioni eccessivamente 
laboristiche. Abbiamo riattualizzato il 
canone occidentale per accompagna-
re le scuole nel governo saggio dell’IA 
generativa.

Sapere meno, sapere meglio: le 
Nuove Indicazioni ricentrano l’appren-
dimento su conoscenze fondamentali, 
su ciò che non è possibile oggi non 
sapere per fronteggiare il rischio 
della indigenza culturale. Gli sfon-
di dei nostri ragionamenti sono stati 
tutti internazionali: all’interno dell’Eu-
ropean Quality Framework (EQF),  il 

[3]	  M. GAUCHET, La democrazia da una crisi all’altra, Ipermedium, Roma 2011 (trad. di D. 
FRONTINI), op. 45-47.

Consiglio Europeo offre infatti defi-
nizioni chiare che aiutano a spiegare 
bene differenze e interconnessioni 
tra le conoscenze — «risultato dell’as-
similazione di informazioni attraverso 
l’apprendimento […] insieme di fatti, 
principi, teorie e pratiche relative ad 
un settore […] di studio» che l’EQF de-
scrive come «teoriche e/o pratiche» e 
le competenze — «comprovata capa-
cità di utilizzare conoscenze, abilità e 
capacità personali, sociali e/o meto-
dologiche, in situazioni di […] studio» 
che l’EQF descrive in termini di «re-
sponsabilità e autonomia». 

Secondo l’EQF le 
competenze, di fatto, 
non potrebbero 

sussistere senza conoscenze 
e senza abilità; esse non 
sarebbero altro che l’uso 
che una persona fa di 
conoscenze e abilità in suo 
possesso in circostanze reali 
secondo gradi progressivi di 
responsabilità e autonomia.

Le Nuove Indicazioni nazionali 
2025 si sono ispirate apertamente a 
tale framework: quando chiariscono 
che la “finalità principale della scuo-
la è l’acquisizione delle conoscenze e 
delle abilità fondamentali per svilup-
pare le competenze culturali di base 
(di ambito umanistico, scientifico e 
tecnologico) nella prospettiva dello 
sviluppo integrale della persona e 
dei suoi talenti” (par. Scuola e nuovo 
umanesimo); quando comunque 
“nel rispetto e nella valorizzazione 
dell’autonomia delle istituzioni sco-
lastiche […] propongono un cambio 
di paradigma rimettendo al centro 
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la valorizzazione delle conoscenze 
che sono la base fondamentale per 
lo sviluppo delle competenze iden-
tificate nel Profilo dello studente 
(par. Un dispositivo per ‘pensare’ 
l’insegnamento).

Sulle tante novità del testo molto 
si scriverà. Si tratta di cambi paradig-
matici nell’insegnamento dell’Italiano, 
della Storia, della Geografia, del Latino, 
delle Stem, di Musica, Arte e im-
magine. Ce ne occuperemo in testi 
specifici. L’ultimo tornante dell’ar-
ticolo si chiude sul senso di questa 
revisione. Ce lo hanno chiesto in tanti: 
perché riscrivere le Indicazioni nazio-
nali per il curricolo? 

Al servizio di un’idea di scuola  
costituzionale 

Dalle Nuove Indicazioni emerge il pro-
filo di una scuola che è un ‘organo co-
stituzionale’, nella felice definizione che 
ne dette Piero Calamandrei in un di-
scorso tenuto nel 1950 al III Congresso 
dell’Associazione a difesa della scuo-
la nazionale. Val la pena recuperare 
un breve estratto di quel discorso che 
riesce a rappresentare, attraverso la 
metafora ‘organica’, il senso vivo dell’i-
stituzione scolastica: quello di consen-
tire la piena realizzazione spirituale e 
materiale della persona: “Ora, quando 
vi viene in mente di domandarvi qua-
li sono gli organi costituzionali, a tut-
ti voi verrà naturale la risposta: sono 
le Camere, la Camera dei deputati, il 
Senato, il presidente della Repubblica, 
la Magistratura: ma non vi verrà in men-
te di considerare fra questi organi an-
che la scuola, la quale invece è un or-
gano vitale della democrazia come noi 

[4]	  Discorso pronunciato da Piero Calamandrei al III Congresso dell’Associazione a difesa 
della scuola nazionale «Facciamo l’ipotesi», in Scuola democratica, periodico di battaglia per 
una nuova scuola, Roma, iv, suppl. al n. 2 del 20 marzo 1950, pp. 1-5. 

[5]	  G. VALDITARA, La scuola dei talenti, Piemme, Milano 2024, p. 22

la concepiamo. Se si dovesse fare un 
paragone tra l’organismo costituziona-
le e l’organismo umano, si dovrebbe 
dire che la scuola corrisponde a quegli 
organi che nell’organismo umano han-
no la funzione di creare il sangue […][4]. 
La scuola, organo produttore di ‘san-
gue’, ossigena il corpo della nascente 
Repubblica. Di qui la sua rilevanza per 
la conservazione stessa del nuovo regi-
me repubblicano dell’Italia liberata dal 
totalitarismo. 

La scuola è, dunque, una ‘creatu-
ra’ gemmata dalla Costituzione, è una 
scuola ‘costituzionale’ perché mette al 
centro la persona. Decidere di porre 
‘l’anteriorità metafisica della perso-
na’ a fondamento della Carta cambia 
la prospettiva di riferimento. Ed è una 
prospettiva ancora attualissima, anzi, 
oggi forse di più. 

È innegabile l’influenza del pen-
siero romano e cristiano nel concetto 
costituzionale di persona[5]. 

Così come è innegabile l’influen-
za di filosofi personalisti cristiani quali 
Maritain e Mounier per i quali la per-
sona è un valore assoluto, è libertà, 
trascendenza e impegno nel mondo. 

Mounier, in particolare, con la 
sua proposta di personalismo co-
munitario, avviò un programma 
visionario di analisi della crisi del pen-
siero materialista borghese indicando 
l’opportunità di dare una nuova di-
mensione cristiana ai rapporti sociali, 
tratteggiando un’idea di persona al 
servizio del mondo, in armonia tra 
fede e lavoro, capace di un confron-
to costruttivo e pacifico col prossimo. 
Visioni alte e colte di costruzioni co-
munitarie rispettose della irriducibilità 
dei singoli. Queste visioni colte hanno 
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‘costruito’ anche la sostanza dell’i-
dea di scuola costituzionale ed è 
grazie a questa scuola, così pensa-
ta, che il nostro Paese è arrivato ad 
essere una delle prime dieci econo-
mie del mondo. Questo più o meno 
fino agli anni Ottanta del secolo scor-
so quando è accaduto qualcosa di cui 
in pochissimi ci siamo resi conto[6]. La 
scuola costituzionale ha cominciato 
a soffrire degli effetti di una serie di 
riforme sbagliate e il declino del no-
stro Paese, purtroppo, è coinciso non 
casualmente col declino della qualità 
dell’istruzione scolastica. 

Da ‘organo 
costituzionale’ 
la scuola si 

è trasformata in un 
‘organismo burocratizzato 
e sindacalizzato’, 
sottoposto a una frenesia 
di riforme sbagliate che 
ne ha amplificato il profilo 
‘sociale’ a detrimento 
di quello istruzionale, 

con l’innesto di proposte assur-
de, come quella di tenerla aperta 
tutto l’anno, come se fosse una lu-
doteca, o di amplificare il profilo 
giuridico-amministrativo del dirigen-
te esautorandone quello didattico, 
come era stato sino ad allora. 

La parola ‘merito’ ha poi assunto 
una connotazione di significato ne-
gativa. Calamandrei scriveva che la 
scuola ‘elabora i migliori per la rin-
novazione continua, quotidiana della 
classe dirigente’ e i padri costituenti 
avevano un progetto preciso di co-
struzione della classe dirigente del 
Paese puntando sulla valorizzazione 

[6]	  Un’ottima ricostruzione storica delle ragioni del declino della scuola l’ha fatta E. GALLI 
DELLA LOGGIA in L’aula vuota. Come l’Italia ha distrutto la sua scuola, Marsilio, Venezia 2019. 

dei capaci e meritevoli, creando una 
rete di scuole ‘ottime’ diffuse in tutto 
il Paese, attribuendo delle borse di 
studio assegnate con un concorso 
pubblico, incentivando la premialità 
dei docenti che, a domanda, si sot-
toponevano a concorsi per merito 
distinto. Tutto questo impianto non è 
mai, come si suol dire, andato a regi-
me, se non parzialmente. 

Così come poche voci critiche si 
sono levate dinnanzi all’inopinata dila-
tazione dei curricola scolastici che ha 
avuto luogo nelle scuole in conseguen-
za dell’applicazione del Regolamento 
sull’autonomia scolastica, DPR n. 275, 
8/3/1999. Ogni scuola, in ragione 
delle possibilità offerte dall’autono-
mia, ha cominciato a rincorrere i mille 
alfabeti, le mille urgenze concrete, il 
folklore, il dialetto, le tante mode frut-
to del mix di funzionalismo e pensiero 
debole tipico di una società comples-
sa qual è la nostra, portandole nella 
scuola e nei suoi curricola, ritenendole 
tutte parimenti importanti e motivanti 
per gli allievi, facendone una cultura 
di retroguardia che ha preso il posto, 
nel contenitore di un progettismo 
esasperato e nel culto dell’immagi-
ne che ha purtroppo investito anche 
le scuole, dei fondamentali cultura-
li. Discipline essenziali quali la storia 
e il latino sono state ridotte nelle ore 
o eliminate dai palinsensti. In questa 
fase noi pedagogisti non abbiamo 
saputo difendere abbastanza (e offri-
re di conseguenza agli insegnanti e 
alla politica), un’idea di scuola in cui 
ha luogo l’esperienza specialissima 
del distacco critico dalla realtà, legit-
timando le ideologie che guardavano 
alla scuola come a una variabile di-
pendente dalla società, dai suoi valori, 
dai suoi processi. Se è vero che la vita 
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educa, come scriveva E. Spranger[7], 
è anche vero che l’autoreferenzialità 
positiva della Scuola educa le catego-
rie fondamentali e i saperi che danno 
senso e direzione alla vita. Non multa 
sed multum. Epperciò occorrerebbe 
‘combattere’ la sindrome da infor-
mation anxiety che ha colpito negli 
ultimi anni gli insegnanti, facendo un 
passo indietro, adottando la logica 
antica del discernimento, della sinte-
si, dell’approfondimento. Alta densità 
di contenuti selezionati in base alla ri-
levanza, sintesi che solo l’unitarietà 

[7]	  E. SPRANGER, La vita educa, La Scuola, Brescia 1965.

della cultura offre, approfondimento 
incrementando la sostanza e non solo 
il metodo delle cose da capire. La 
scuola ingegnerizzata dalla program-
mazione e dalle tecniche, la scuola 
che ha popolarizzato la cultura non ha 
retto alla verifica rendicontale (vedi 
esiti dei test Invalsi).

Per questo è stato importante la-
vorare alla revisione delle Indicazioni: 
per recuperare quello che abbiamo 
perso per strada negli ultimi vent’an-
ni, riportandolo al centro del lavoro 
d’aula prima che sia troppo tardi. 

Loredana Perla

Università degli Studi di Bari  
Aldo Moro. 
Coordinatrice scientifica  
della commissione per la revisione 
delle Indicazioni Nazionali
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RIPENSARE LA SCUOLA
L’ETERNA DISPUTA 

SUI PROGRAMMI DI 
INSEGNAMENTO

di Adolfo Scotto di Luzio

Occidente. È bastato evocarne l’orizzon-
te ideale perché tutto un fronte accade-
mico e no partisse lancia in resta contro 
le nuove Indicazioni nazionali per l’inse-
gnamento della storia nella scuola ele-
mentare e media, il cosiddetto primo 
ciclo. Ora, bisognerebbe chiedersi che 
cos’è e che cosa significa Occidente, e 
non in astratto, ma in relazione al feno-
meno storico principale che in questi 
anni ne chiama drammaticamente in 
causa confini geografici e valori: il mo-
vimento migratorio. Perché, se questo 
movimento è diretto verso l’Occidente, 
qual è precisamente la metà che i mi-
granti aspirano a raggiungere?

Questa domanda, semplice e di-
retta, è ineludibile e serve a chiarire 
i termini di un dibattito, altrimenti 
astruso e privo di consistenza. Dove 
puntano i migranti quando attraver-
sano il Mediterraneo o provano a 
varcare il confine che dal Messico 
porta negli Stati Uniti? Che cosa c’è 
in gioco nella loro ferma determina-
zione, a costo di terribili sofferenze, 
della vita stessa? Che cosa giustifica 
un prezzo così alto? 

Si dice sempre che scappano da 
qualcosa, si omette di dire verso cosa 
scappano e perché. Il viaggio del 

migrante è essenzialmente un viaggio 
in direzione di tre obiettivi fondamen-
tali: la sicurezza personale, il giusto 
salario e la libertà. Vivere in un luogo 
dove non si debba temere di essere 
rapiti nel cuore della notte e scom-
parire per sempre, fatti a pezzi al 
bordo di una strada o vendute come 
schiave sessuali chissà dove; essere 
remunerati per il proprio lavoro se-
condo regole chiare, in vista di una 
vita dignitosa per sé e per le proprie 
famiglie - nel corso di un quarto di se-
colo di insegnamento universitario, di 
cui vent’anni nella ricca Lombardia, 
ho laureato e assistito alla laurea di 
decine di ragazzi cresciuti in Italia 
da genitori sbarcati sulle coste della 
Sicilia o arrivati ragazzi dall’Albania, 
più di trent’anni fa, a bordo di quel-
la nave brulicante di vita umana, la 
Vlora, che sbarcò a Bari ventimila per-
sone l’otto agosto del 1991; infine, la 
possibilità di essere liberi, individui 
padroni delle proprie scelte: liberi di 
studiare, vestire, amare come e chi ti 
pare. In una parola, vivere. Insomma, 
gli elementi basilari di quella che 
chiamiamo la sfera dell’autonomia 
personale.
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Ebbene, basta un minimo di rifles-
sione per comprendere come ognuno 
di questi obiettivi è un viaggio in dire-
zione di dimensioni fondamentali di 
quello che chiamiamo Occidente: l’ha-
beas corpus, la razionalità economica 
e l’efficienza dei rapporti di mercato, 
il concetto di individuo. Un concen-
trazione di idee, valori, istituzioni che 
hanno dato vita ad una forma storica 
unica nella varia vicenda del mondo. 
Senza con questo negare o fare finta 
che non esista tutto il resto, che non 
esista o non sia esistita la violenza bru-
tale del colonialismo, della guerra di 
sopraffazione, dello sterminio. Senza 
negare la durezza dei rapporti socia-
li, le molte umiliazioni, cui spessissimo 
vanno oggi incontro quanti arrivano 
dalle nostre parti. 

E, allora, che fare? Buttare via tutto? 
La verità è che siamo stati questo e 
anche l’altro, come qualsiasi essere 
umano, popolo o civiltà sulla faccia 
della terra. L’aneddoto che raccontava 
Claude Levi Strauss nel 1952 a propo-
sito delle Grandi Antille, pochi anni 
dopo la scoperta dell’America — men-
tre gli spagnoli inviavano commissioni 
di indagine per appurare se gli indi-
geni possedessero o meno un’anima, 
questi stessi indigeni si ingegnavano 
ad immergere i loro prigionieri euro-
pei sott’acqua per verificare, con una 
sorveglianza prolungata, se i loro corpi 
fossero soggetti o no alla putrefazione 
—, quell’aneddoto rappresenta anco-
ra oggi un testo sul quale riflettere a 
proposito del significato da attribuire 
alla parola etnocentrismo.

Perché Occidente, dal canto suo, 
non sia una parola vuota o una ban-
diera da sventolare a favore o contro, 
va riempita di contenuti. La sua sto-
ria, la sua cultura, le sue tradizioni 
di studio ci sono sembrate un buon 
modo per dare corpo a quella parola 
e a considerarla meritevole di essere 

assunta come base dell’insegnamen-
to delle giovani generazioni. Di coloro 
che ci sono nati in Occidente e di co-
loro che ci sono arrivati, dei figli di chi 
ci vive da tempo e di chi ci vive solo 
da una generazione. Nella convinzio-
ne che lo studio e in modo particolare 
lo studio della storia svolga un ruolo 
essenziale nel dare un luogo da 
abitare alle persone. La storia e la co-
scienza occidentale del tempo storico 
degli uomini sono l’insegna sotto la 
quale abbiamo posto il nostro lavoro, 
nel nome di Marc Bloch. È il grande 
storico francese, padre, con Lucien 
Febvre, di quella rivista, Les Annales, 
così spesso e a sproposito evocata 
nelle polemiche contro il nostro la-
voro. Nel libro Apologia della storia 
ripropone l’importanza di quel nesso 
in un momento nerissimo della storia 
dell’Occidente e dell’Europa, quan-
do tutto faceva pensare alla loro fine 
irrimediabile. 

Ora, è chiaro che ogni tentativo di 
dare un contenuto all’educazione è 
una ipotesi sulla società e sul tempo 
che ci è dato da vivere. 

Ogni volta che 
qualcuno si accinge 
all’opera di definire i 

contenuti dell’insegnamento 
fa una previsione sul 
tipo di società che questi 
contenuti devono rendere 
comprensibile. Ogni volta, 
però, che qualcun altro 
si prova a demolire la 
proposta di un programma 
scolastico immancabilmente 
pronuncia una scomunica 
di carattere pedagogico. 

C’è sempre un sapere educati-
vo più avanzato, nel nome del quale 
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abbattere e trascinare nella polve-
re l’avversario. Il quale avversario è 
puntualmente arretrato, conservato-
re, se non esplicitamente reazionario. 
Parlo, naturalmente, per fatto perso-
nale, avendo fatto parte del gruppo 
di lavoro che ha preparato le nuove 
Indicazioni per l’insegnamento della 
storia, ma parlo anche da studioso 
della scuola. Nel 1859, Gabrio Casati 
firma una legge che dà l’impianto fon-
damentale alla scuola del nascente 
stato nazionale unitario. Dal 1877 in 
avanti comincia una lunga discussione 
su come aggiornare quell’impianto. Si 
può raccontare la storia della scuola 
italiana come una lunga successio-
ne di sistemi di idee: il positivismo, 
Herbart, il neoidealismo, per arriva-
re alle forme compromissorie della 
storia repubblicana, che sotto il titolo 
generale di attivismo raccolgono tutto 
e il suo contrario, la pedagogia catto-
lica, le suggestioni sovietiche della 
trudovaja skola, la scuola del lavoro, 
che tanto piacque a Luigi Volpicelli e 
ancora oggi seduce molti neoguelfi 
italiani. C’è poi l’educazione di matri-
ce statunitense, Dewey e i suoi eterni 
avversari, e ancora Piaget, Bruner e 
così andando. Scuole nuove, scuole 
attive, in ogni caso, sempre e solo at-
tivisti e tutti attivisti a modo loro. 

Il principio ordinatore resta sostan-
zialmente immutato: la spontaneità 
del bambino. È un vero e proprio mito 
che fermenta alla base della psico-
logia dello sviluppo, storicamente 
intrisa di umori romantico-russoviani, 
antintellettualistici e tendenzialmen-
te controculturali. Un mito, come 
mi è già capitato di notare altrove, il 
cui richiamo si fa tanto più seducen-
te quanto maggiori sono le difficoltà 
in cui si dibatte il modello piagetia-
no e con esso tutte le psicologie dello 
sviluppo. Le obiezioni mosse alla rigi-
dità della successione delle fasi dello 

sviluppo infantile ipotizzate da Piaget 
producono infatti due esiti differen-
ti. Da un lato, con Bruner, il bambino 
è sempre pronto per apprendere; 
dall’altro, l’unico tempo giusto è solo 
e sempre il tempo del bambino, così 
come appare all’esperienza e alla ca-
pacità empatica del maestro. Di qui la 
svalutazione del curricolo, concepito 
come un artefatto pedagogico in con-
trasto con la natura e la spontaneità 
infantile, la confutazione di qualsiasi 
concezione direttiva della scuola, l’i-
nesausta polemica contro la didattica 
trasmissiva e, alla lunga, la riduzio-
ne del ruolo della scuola a semplice 
modo di trattamento culturale della 
giovinezza.

Raramente tuttavia un programma 
scolastico viene scritto rivendicando 
le premesse teoriche. È ricorrente in-
vece la strategia argomentativa che 
vuole quelle premesse il modo mi-
gliore per comprendere il mondo che 
ci sta attorno.

Quello che voglio fare in questo 
breve intervento è un esercizio di let-
tura. Assumere i testi delle indicazioni 
nazionali e vedere come dal 2007 fino 
a oggi i documenti in questione 
hanno presieduto alla comprensione 
della scuola, dei suoi compiti e delle 
sue finalità, in relazione al mutevole 
scenario dei tempi.

Dal 2007 in avanti la scuola italiana 
ha pensato dunque sé stessa all’in-
terno della cornice delle Indicazioni 
nazionali. Il testo approntato all’epo-
ca dalla commissione presieduta da 
Mauro Ceruti e coordinata da Italo 
Fiorin si è conservato sostanzialmen-
te stabile nel tempo. Confermato nel 
suo impianto culturale di fondo dalle 
indicazioni del 2012, i «nuovi scenari» 
ne hanno ribadito l’attualità nel 2018. 
Insomma, da diciotto anni la scuola 
italiana si muove in una prospettiva 
le cui coordinate fondamentali sono 
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figlie del primo decennio del ven-
tunesimo secolo. A questa stabilità 
culturale di fondo ha corrisposto una 
sostanziale continuità degli uomini e 
degli assetti politici. Italo Fiorin che 
coordinava la commissione del 2007 
è nello stesso ruolo nel 2018, i go-
verni sono il secondo Prodi, Monti e 
Gentiloni, i ministri, Giuseppe Fioroni, 
Francesco Profumo, Valeria Fedeli.

Siamo di fronte ad un model-
lo coerente che riflette un momento 
importante della nostra storia pub-
blica. Alle spalle la rottura degli anni 
Novanta, la fine della Repubblica 
dei partiti e, soprattutto, due potenti 
scosse all’impianto della scuola re-
pubblicana, la riforma Berlinguer dei 
cicli scolastici e, all’inizio del nuovo 
secolo, quella che porta la firma del 
ministro Letizia Moratti, con le quali la 
nuova politica intende dare una rispo-
sta coerente al lungo stallo degli anni 
Settanta e Ottanta, quando, dopo lo 
shock culturale del Sessantotto, in-
vano l’Italia aveva atteso la riforma 
della scuola secondaria superiore e, 
in generale, la proposta di una scuola 
nuova che fosse all’altezza dei pro-
blemi inediti che il Paese si trovava 
ad affrontare all’uscita del lungo ciclo 
della sua tormentata e violenta mo-
dernizzazione. Interventi parziali sulla 
scuola media inferiore e poi sull’istru-
zione elementare evidentemente non 
potevano considerarsi sufficienti in 
relazione all’ampiezza e portata dei 
problemi italiani di tipo nuovo che 
erano nel frattempo maturati.

All’inizio del secolo, le Indicazioni 
nazionali intendono dare alla nuova 
scuola il suo progetto educativo. Al 
centro sta la persona, la sua unicità e 
irripetibilità. La scuola dell’autonomia 
si dice è la scuola della persona. Con 
una scelta netta, dunque, le Indicazioni 
scartano ogni ipotesi di qualificazione 
culturale del legame politico-pubblico 

e fanno dello status di cittadino il con-
seguimento secondario di una piena 
consapevolezza di sé nel singolo. 
Coerente con le sue premesse, per 
cui la scuola non insegna soltanto ad 
apprendere, ma «insegna ad essere», 
il bambino acquisisce con il senso 
della propria autonomia la spinta e il 
sostegno necessari per entrare in in-
terazioni feconde con gli altri, dalla 
sfera familiare e comunitaria allo 
spazio della cittadinanza comune. 
Un processo molecolare-individua-
le, bambino per bambino, e senza 
un vero e proprio ambito associativo 
concreto di riferimento se non come 
esito dell’iniziativa individuale:

«La promozione e lo sviluppo di ogni 
persona stimola in maniera vicende-
vole la promozione e lo sviluppo delle 
altre persone: ognuno impara meglio 
nella relazione con gli altri. Non basta 
convivere nella società, ma questa 
stessa società bisogna crearla conti-
nuamente insieme».

Questa svalutazione della poli-
tica è figlia dei tempi. Le Indicazioni 
nazionali riflettono una interpretazio-
ne della realtà dell’inizio degli anni 
2000 come esito della pretesa unifi-
cante della rivoluzione tecnologica. 
Il circolo dei mercati, a pochi anni dal 
trionfale ingresso della Cina nell’Orga-
nizzazione mondiale del commercio, 
stimola fantasie cosmopolitiche. Lo 
spazio dell’educazione è politica-
mente indifferenziato, in esso i confini 
sbiadiscono fino a perdere ogni vera 
capacità di organizzare in forme stori-
camente comprensibili la pluralità del 
mondo. Al contrario, questa pluralità 
non più ordinata secondo criteri geo-
grafici e storici convive in una euforica 
mescolanza. 
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Ci sono le differenze, 
ma queste 
perdono qualsiasi 

profondità per diventare 
meri indici combinatori 
della grande tavola della 
convivenza umana. 

Gli esiti di questo ottimismo preli-
minare e programmatico, precedente 
qualsiasi verifica ed esentato da ogni 
sforzo di penetrazione teorica della 
pluralità del mondo, sono essenzial-
mente di due ordini. Il primo, implicito 
nell’illusione digitale, è la svalutazio-
ne della centralità della scuola come 
luogo degli apprendimenti formali 
del giovane in formazione. In questo 
senso i testi che si succedono tra il 
2007 e il 2018 radicalizzano la pro-
spettiva di inizio secolo. L’ambizione 
delle Indicazioni sta nella prescrizio-
ne di un «nuovo umanesimo», che 
aspira ad una rappresentazione unifi-
cata del destino dell’uomo nella storia 
della natura e nella successione delle 
culture umane. Nella previsione delle 
Indicazioni il bambino apprende i fon-
damenti di questa nuova concezione 
dell’uomo fin dall’inizio nello spazio 
della scuola attraverso l’esperimen-
to, la manipolazione, il gioco, l’arte, 
la musica, la narrazione per poi farne 
oggetto di più elaborate conoscen-
ze teoriche e pratiche. Che cosa sia 
questo nuovo umanesimo non è dato 
sapere, se non l’aspirazione, ancor-
ché vaga, degli estensori del testo. La 
prospettiva è quella, ancora una volta, 
dell’incontro tra scienze della natu-
ra e scienze dello spirito, aggiornata 
ai tempi del grande salto tecnologi-
co digitale. L’obiettivo è riportare la 
pluralità dispersiva delle informazio-
ni a quadri concettuali unitari, tali da 
consentire un’adeguata localizzazio-
ne dell’individuo nel tempo e nello 

spazio. La comprensione della condi-
zione dell’«uomo planetario» resta il 
fine dell’educazione.

Un fine talmente ampio e vago da 
eccedere programmaticamente i limi-
ti di ogni istruzione possibile, finendo 
così per sancire la marginalità della 
scuola come luogo deputato ad un 
apprendimento formale chiaramente 
identificato nei suoi limiti e, dun-
que, nei suoi risultati concretamente 
perseguibili.

L’assunto di partenza è che la 
scuola operi in un ambiente più 
ricco di stimoli culturali di quanto 
non fosse nel passato. Una ricchezza 
che agisce nel senso della relativiz-
zazione del posto della scuola nella 
formazione della giovinezza, diven-
tando essa ambito accanto ad altri. 
Oltre alla considerazione che nume-
rose competenze necessarie alla vita 
del bambino e dell’adolescente non 
vengono conseguite all’interno di 
ambiti scolastici. La delegittimazione 
dei processi formativi è dunque im-
plicita nel modo di funzionamento e 
nell’organizzazione della società con-
temporanea. La scuola può venirne a 
capo rivendicando per sé un ruolo ge-
nerale di ricomposizione del senso da 
opporre alla dispersione del mondo e 
alla estrema varietà dell’informazione.

Questa prospettiva, come dicevo, 
si radicalizza negli anni a venire. Nel 
2012 le tecnologie dell’informazio-
ne e della comunicazione sono ormai 
gli agenti di una «rivoluzione epoca-
le». Non è solo un aumento dei mezzi 
di apprendimento. La scuola, si legge 
testualmente, non ha più il monopo-
lio delle informazioni e dei modi di 
apprendere. 

Ora, l’apoditticità di questa af-
fermazione lascia pensare. Per due 
ragioni. Innanzitutto perché la scuola 
non ha mai avuto il monopolio dell’in-
formazione e dell’apprendimento e 
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il suo affermarsi storicamente nasce 
da una decisione epistemologica 
fondamentale: la separazione del co-
gnitivo e l’espulsione dalla sfera della 
conoscenza di ciò che il mondo anti-
co contemplava e che il moderno ha 
sempre guardato con molto sospetto: 
la corporeità, l’immaginazione, la pra-
tica. È stata una scelta radicale, carica 
di una violenza simbolica indiscutibile 
(si pensi solo alla radicale svalutazio-
ne e conseguente recisione di tutto 
ciò che appartiene all’esperienza, al 
corpo, agli affetti), sempre contesta-
ta, ma che pure ha rappresentato il 
requisito necessario per emancipare 
i processi intellettuali astraenti dell’in-
dividuo dalla zavorra secolare che 
ne aveva impedito il pieno sviluppo. 
I tentativi ricorrenti di riportare il non 
cognitivo nella scuola sono sempre 
problematici e avvengono entro spazi 
limitati (per lo più l’infanzia) e sempre 
al prezzo di elevate tensioni nella strut-
tura complessiva dell’insegnamento. 

È bene ricordare poi che il 
destinatario della scuola moderna non 
era una persona qualunque, ma un 
bambino socialmente determinato, 
proveniente dagli strati popolari, 
prevalentemente rurali, della 
popolazione dell’Europa moderna. 
Il prezzo di questa operazione è 
stato elevatissimo. Soprattutto in 
termini di perdite. Gli sconfitti nella 
lotta per l’alfabeto si contano in 
milioni. Eppure è stata questa la 
strada che ha permesso la nascita 
della democrazia in senso moderno: 
come sviluppo della capacità di agire 
consapevole nella storia di masse 
mobilitate essenzialmente per mezzo 
di strumenti di carattere alfabetico: il 
comizio, il manifesto murale, il foglio 
volante, la stampa, il libro.

Prima di annunciare la fuoriu-
scita da questo orizzonte in nome 
della vaga aspirazione ad una 

ricomposizione del senso, bisogne-
rebbe pensarci bene. Siamo proprio 
sicuri che la nuova infanzia sia fatta 
solo di bambini iperstimolati da un 
ambiente cognitivo ricco e soprat-
tutto aperto all’accesso di chi vuole? 
Mettete un adolescente qualunque in 
una biblioteca e chiedetegli di trova-
re un libro. Le difficoltà che incontrerà 
sono legate a complesse competen-
ze alfabetiche (il nome dell’autore, il 
titolo, l’indice, il soggetto, la capacità 
di ricavare da tutto questo le infor-
mazioni necessarie) e sono le stesse 
di quelle connesse all’interrogazio-
ne di un qualunque motore di ricerca. 
Tant’è vero che una delle esperienze 
più frustranti di un professore univer-
sitario è lo spettacolo di uno studente 
medio di fronte al problema della ri-
cerca dell’informazione.

L’altra questione è di caratte-
re culturale. Il sospetto nei confronti 
del sapere scolastico, proprio per le 
ragioni storiche a cui prima facevo ri-
ferimento, non ha atteso sicuramente 
la rivoluzione digitale per dispie-
gare i suoi argomenti. Che cos’era 
Lettera a una professoressa se non un 
ampio e seducente processo a quel-
lo che la scuola insegnava e a quello 
che la professoressa non voleva rico-
noscere della cultura dei suoi allievi 
contadini? Il punto che forse bisogne-
rebbe finalmente riconoscere è che 
posizioni come quelle espresse dalle 
Indicazioni hanno presupposti ide-
ologici, di natura populista, che non 
attendono la «rivoluzione epocale» 
per emergere, ma semmai ricavano 
da questa la pretesa all’indiscutibili-
tà. È il vecchio sospetto nei confronti 
della matrice liberale della scuola 
pubblica espresso da una cultura che 
porta ancora dentro di sé la ferita per 
l’ambizione fondamentale di quella 
scuola: educare laicamente un indivi-
duo pienamente moderno, sradicato 
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dalla sua marginalità periferico-conta-
dina. Strappato al villaggio e portato 
in città. Dal dialetto alla grammatica. 
Il problema si presenta in forme com-
pletamente inedite ai giorni nostri, è 
vero, ma, a guardare bene le cose, 
sostanzialmente analoghe: l’acces-
so allo spazio della lingua culta e al 
suo sistema di significati di portata 
tendenzialmente universale consiste 
sempre nel complesso lavoro che 
ciascuno di noi è chiamato a fare di 
separazione dall’origine. Oggi come 
uno tempo, la scuola assolve al suo 
compito se opera portandoci in un 
altro luogo, che spesso è anche un 
altro luogo in senso fisico, ma è sem-
pre un altro luogo mentale.

C’è un’ultima cosa da mettere in 
evidenza. Chi è il destinatario dell’a-
zione educativa della scuola come 
emerge dal testo delle Indicazioni 
nazionali? Con molta enfasi la nuova 
scuola si vuole in funzione dei biso-
gni e degli interessi della persona, 
ma a ben vedere questa persona ha 
dei tratti molto specifici. È sostan-
zialmente sola. A dispetto dell’ampia 
profusione che i testi mostrano a pro-
posito di interazioni, ambiti associativi, 
inclusione, rispetto reciproco, dall’ini-
zio del secolo la scuola ha imparato a 
interpretare il proprio compito in ter-
mini essenzialmente di conoscenze 
elementari di base. Compito dell’«e-
ducazione che istruisce», secondo 
la formula utilizzata dai testi in que-
stione, è dotare il singolo dei mezzi 
essenziali per farsi largo nella vita. A 
parte ciò, tutto di questa vita è un ri-
schio individuale e la scuola delle 
Indicazioni scarica sulle spalle del 
singolo la responsabilità dei suoi suc-
cessi e soprattutto dei suoi fallimenti, 
per i quali poi immagina modi spe-
cifici di soccorso e di mitigazione 
attraverso le molteplici tecniche della 
gestione psicologica del disagio. 

Nelle loro forme retoricamente atte-
nuate, le Indicazioni nazionali sono 
essenzialmente la teorizzazione pe-
dagogica della vita individuale come 
«impresa» e come «autoimprendito-
rialità», secondo tratti che il singolo è 
spinto ad assumere come cifra distin-
tiva del proprio stare al mondo.

Manca totalmente a 
questa visione l’idea 
della scuola come 

luogo in cui il bambino 
costruisce un accesso 
colto al linguaggio come 
terreno di formazione 
della propria soggettività. 
E manca anche l’idea 
della scuola come grande 
meccanismo pubblico di 
trasferimento della vita 
individuale. La scuola deve 
portarci lontano da casa. 

Al contrario, le vecchie Indicazioni 
nazionali operano sulla base del pre-
giudizio dell’origine. La scuola come 
incontro e convivenza dei diversi 
non fa che ribadire i singoli dentro 
il perimetro delle proprie apparte-
nenze, mediate esclusivamente dalla 
bontà reciproca e dalla disponibilità 
all’ascolto.

Che cosa dire in conclusione? Il 
passaggio degli anni Venti del nuovo 
secolo ci ha messo di fronte ad una 
sconfessione su vasta scala degli 
assunti che operano alla base dei mo-
delli di comprensione del presente 
in nome dei quali tutte le precedenti 
Indicazioni nazionali sono state scrit-
te. Si è trattato di una cattiva lettura 
della globalizzazione.

In particolare, la rivoluzione digi-
tale non ha generato nessuna forma 
di unificazione del genere umano e 
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tanto meno di organizzazione pacifi-
ca degli scambi. Al contrario, ha finito 
per produrre una ampia e dramma-
tica frammentazione del mondo e il 
riemergere della logica di potenza. 
La tecnologia oggi appare al servizio 
di forme dispotiche del potere che si 
riappropriano di una significativa liber-
tà di azione, in nome di immaginarie 
omogeneità culturali. La questione 
delle armi torna ad essere un proble-
ma politico di prima grandezza e con 
esso il grande tema dei confini. 

La pluralità del mondo chiede di 
essere compresa di fronte a due fe-
nomeni concomitanti e di segno 
radicalmente opposto. Da un lato, 
la rivendicazione della verticalità dei 
passati nazionali e delle culture origi-
narie; dall’altro, la spinta potentissima 
a uscire da parte di milioni di uomi-
ni dai limiti della arretratezza: varcare 
i confini non per abolirne al cogen-
za, ma al contrario ribadendone tutta 
la forza di organizzazione dello spa-
zio umano come spazio significativo. 
Come abbiamo detto, il migrante 
non rischia la vita per ritrovare dall’al-
tra parte lo stesso caos dal quale è 
scappato.

L’insieme di questi fenomeni chie-
de di essere mediato culturalmente in 
una forma educativa nuova, che smetta 
di pascersi in un vago cosmopolitismo 
ottimistico e al tempo stesso si sot-
tragga con determinazione al ricatto 
dell’origine, di una presunta identità 
intatta da preservare a tutti i costi. È su-
perfluo ricordare che questa identità 
è essenzialmente frutto della peggio-
re immaginazione politica e per altro 
non è mai esistita. Al contrario, la cultu-
ra è lo sforzo incessante di rielaborare 
il passato alla luce dei problemi e dei 
bisogni del tempo presente. In que-
sto senso, la tradizione è sempre in 
movimento. È questa dinamica che 
fa essenzialmente della cultura uno 

spazio dell’interpretazione. E dell’i-
dentità il lavoro continuo e ininterrotto 
con il quale gli individui spiegano sé a 
sé stessi.

Una scuola che sia effettivamente 
luogo di studio e di apprendimento 
formale, che restituisca all’insegna-
mento la sua centralità, è un requisito 
irrinunciabile per affrontare la storia 
in movimento del mondo contempo-
raneo. In questo senso, il diritto del 
giovane alla scuola è il diritto a rice-
vere un’istruzione, non a vivere una 
generica esperienza educativa. Come 
tale, l’allievo è sempre soggetto al 
maestro.

Alla luce di queste considerazioni 
era necessario evidentemente mette-
re mano ai modelli culturali in nome 
dei quali educhiamo i nostri giovani.

Adolfo Scotto di Luzio

Professore ordinario di Storia 
della pedagogia presso
il Dipartimento di Scienze 
Umane e Sociali dell’ Università 
degli studi di Bergamo
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RACCONTARE  
PER LA STORIA[1]

di Rossana Veneziano 

[1]	 Questo scritto prende spunto e rielabora sostanzialmente la relazione che ho esposto 
giovedì 13 marzo 2025 a Firenze, all’interno della Fiera Didacta Italia, nel corso dell’incontro 
Ritorno al futuro. Le Nuove Indicazioni nazionali, organizzato dall’Associazione Didattica Italiana, 
coordinato e presieduto da Loredana Perla, con Francesco Rossi, Mario Rusconi, Rosa Sigillò e 
Mario Tedesco. L’espressione Raccontare per la storia è ripresa dal titolo della quinta Lezione 
Primo Levi, cfr. A. BRAVO, Raccontare per la Storia. Narratives for History, trad. in inglese di J. 
HUNT, Einaudi, Torino 2014. 

In poco tempo acquistai con questo 
pericoloso metodo non solamente 
un’estrema facilità nel leggere e nel 
capire me stesso, ma una capacità di 
comprendere le passioni unica per la 
mia età. Non avevo nessun’idea delle 
cose, e già tutti i sentimenti mi erano 
conosciuti. Non avevo concepito nul-
la, avevo sentito tutto. [...] I romanzi fi-
nirono con l’estate del 1719. L’inverno 
seguente la cosa cambiò. Esaurita la 
biblioteca di mia madre, ricorremmo 
alla parte di quella di suo padre che 
ci era toccata. Per fortuna vi si trova-
rono buoni libri; e non poteva essere 
altrimenti poiché quella biblioteca era 
stata invero formata da un Pastore, e 
anche dotto, come voleva la moda di 
allora, ma uomo di gusto e di ingegno. 
La storia della Chiesa e dell’Impero di 
Le Sueur, il discorso di Bossuet sulla 
storia universale, gli uomini illustri di 
Plutarco, la Storia di Venezia di Nani, 
le Metamorfosi di Ovidio, La Bruyère, 
I mondi di Fontenelle, i suoi Dialoghi 
dei morti e alcuni tomi di Molière furo-
no trasportati nello studio di mio pa-
dre, ed io glieli leggevo tutti i giorni 
mentre lui lavorava. Vi presi un gusto 

raro e forse unico a quell’età. Plutarco, 
soprattutto, divenne la mia lettura 
preferita. Il piacere che provavo rileg-
gendolo continuamente mi guarì un 
poco dai romanzi, e in breve preferii 
Agesilao, Bruto, Aristide, a Orondate, 
Artamene e Giuba. Da queste inte-
ressanti letture, dai discorsi che esse 
generavano tra mio padre e me si 
formò quello spirito libero e repub-
blicano, quel carattere indomabile 
e fiero, insofferente ad ogni giogo e 
ad ogni servitù che m’ ha tormentato 
per tutto il tempo della mia vita nelle 
situazioni meno adatte a darle empi-
to. Incessantemente compenetrato 
di Roma e d’Atene, vivendo, per così 
dire, coi loro grandi uomini, nato io 
stesso cittadino d’una repubblica e fi-
glio di un padre, per cui l’amore della 
patria costituiva la più forte passione, 
me ne infiammavo al suo esempio; mi 
credevo Greco o Romano; diventavo 
il personaggio di cui leggevo la vita: 
il racconto dei tratti di costanza e d’ 
intrepidezza che mi avevano colpito 
mi rendevano gli occhi scintillanti e 
la voce forte. Un giorno che raccon-
tavo a tavola l’avventura di Scevola, si 
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 spaventarono vedendomi avanzare e 

mettere la mano sopra il braciere per 
rappresentare il suo gesto[2]. 

Tra il diluvio dei commenti sulle 
Nuove Indicazioni nazionali riportati 
dalla stampa, a un tratto riaffiora alla 
mente il ricordo di questo celebre 
passo delle Confessioni. 

Provo a rileggerlo, sulla base della 
mia esperienza didattica[3]. 

Così riflette Jean-
Jacques Rousseau, 
padre della 

pedagogia moderna. 
Il metodo acquisito 
nell’infanzia, frutto di intense 
letture, si nutre e si sostanzia 
nei racconti che il giovane 
condivide con il padre. 

E, mi chiedo, quali sono le loro 
letture preferite? Quali gli aspetti sui 
quali si sofferma il filosofo nel ricor-
do di quelle esperienze per lui così 
decisive, per la formazione di quello 
«spirito libero e repubblicano, di quel 
carattere indomabile e fiero, impa-
ziente di giogo e di servitù»? 

Le memorie del pensatore gine-
vrino paiono acquistare a discapito, 
o forse, proprio in forza di tale tono 
personale e intimo, una valenza uni-
versale e attuale, non solo dal punto 
di vista pedagogico-educativo ma 

[2]	 J.-J. ROUSSEAU, Le confessioni, traduzione di V. VALENTE, Introduzione e note di A. 
CALZOLARI, Mondadori, Milano 2022, pp. 8-10.

[3]	 Ritengo che l’esperienza del docente in aula con gli studenti sia elemento ineludibi-
le, sovente trascurato da parte di chi non ha tale consuetudine di lavoro, in molte disquisizioni 
sulla formazione e sull’educazione; queste ultime, pertanto, a volte paiono astratte e avulse 
dalla realtà della prassi scolastica, non cogliendone a pieno la sostanza. 

[4]	 Mi riferisco alla riflessione di F. Nietzsche nella Seconda Inattuale. Sull’utilità e il danno 
della storia per la vita. Rousseau evita i rischi della “storia monumentale” — di una sua idealizzazio-
ne, che ne sacrifica o dimentica gli aspetti meno edificanti — in virtù del tono memoriale, intimo 
e autobiografico, nel passo citato.

anche da quello filosofico-culturale 
più generale. 

Inizio a ripensare il primo punto 
della questione. Le letture alle quali rin-
via il Nostro, a partire soprattutto dalle 
Vite parallele di Plutarco, evidenziano 
la decisività formativa del ritorno ai 
classici, per lo sviluppo emotivo-psico-
logico prima e cognitivo-intellettuale 
poi del giovane Rousseau. Sono pro-
prio tali momenti, focalizzati sulle 
vite degli uomini illustri, emblemi di 
virtù repubblicane e di un forte, li-
bero sentire, che lo entusiasmano. 
Senza rammentare più di tanto la suc-
cessiva, celebre avvertenza critica di 
Nietzsche sui rischi di un approccio 
esclusivamente orientato sulla monu-
mentalità della storia[4], a mio parere 
quei ricordi delle Confessioni paiono 
insegnare anche altro. Quelle memo-
rie sono narrazioni, racconti condivisi 
con il padre, una figura decisiva per 
una mente e un cuore in formazio-
ne. Con un tono autobiografico, il 
filosofo sembra suggerire ai formato-
ri, agli educatori e alla prima agenzia 
educativa, la famiglia, che è proprio 
attraverso lo scambio di emozioni, 
gesti, parole e sguardi, che nasce e 
si forma il carattere di una persona-
lità. A partire in primis dalla lezione 
antica, da quel patrimonio letterario 
e culturale al quale Rousseau ritiene 
sia doveroso, indispensabile attinge-
re, come a una sorgente inesauribile 
di temi, questioni e direzioni utili per 
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ogni presente. Sono esperienze deci-
sive per la formazione di uno spirito 
che anela alla libertà e che disdegna 
ogni sorta di servitù. 

Quanto si potrebbe dire su que-
sta corrispondenza amorosa e filiale, 
della sua imprescindibilità? Non è 
forse oggi una delle questioni assillan-
ti, quella della mancanza del dialogo 
nelle famiglie, sostituito da quello 
problematico dei social media? E che 
dire della gestione delle emozioni e 
della relazione tra i discenti e i docen-
ti? Non è forse oggi consapevolezza 
acclarata delle neuroscienze cogniti-
ve la sussistenza di un imprescindibile 
legame tra corpo e mente, tra spirito 
e materia nell’unitarietà del nostro es-
sere, per dirla in termini tradizionali, di 
contro alla infausta separatezza carte-
siana tra i due ambiti, cervello- corpo 
e coscienza?[5] La relazione educativa 
va gestita forse trasformando gli inse-
gnanti in psicologi o sociologi, quali 
non sono, medicalizzando lo spazio 
d’aula (senza nulla togliere alle pro-
fessionalità di cui prima)? Oppure tale 
gestione delle emozioni, nel loro va-
lore cognitivo- formativo, potrebbe 
essere fruita al meglio dagli studenti 
promuovendo e sviluppando quella 
conversazione razionale-emozionale 
con i classici del pensiero, dell’ar-
te e della letteratura, assecondando 
e rispettando il ruolo specifico e pe-
culiare dei docenti, le loro specifiche 
competenze? Lo spazio e il tempo 
educativo si trasformerebbero, in 
tal modo, da una clinica del disagio 
astrattamente concepita (con improv-
visati e inconcludenti setting) in un 
luogo reale, vitale e concreto della 
costruzione del sé (secondo anche 
le indicazioni recenti sulla didatti-
ca orientativa). Se le problematiche 

[5]	 Cfr. A. DAMASIO, L’errore di Cartesio. Emozione, ragione e cervello umano, Adelphi, 
Milano 1995. 

attuali giovanili possono essere affron-
tate efficacemente e operativamente 
con le tecniche psicologiche più ag-
giornate, l’argomentazione filosofica 
non può non chiedere le ragioni me-
tafisico-esistenziali di quel male 
dell’anima e nell’anima, che ha radici 
profonde. 

Nel suicidio attuale dell’Occiden-
te, di contro alla «malattia mortale 
del secolo» a ̀ la Florenskij, quanto 
della consapevolezza di appartene-
re a un patrimonio comune, di valori 
e di senso risulta oggi condiviso e 
trasmesso? Il nichilismo del nostro 
tempo, dato di fatto, non origina forse 
anche dall’oblio della figura del geni-
tore e del suo ruolo, dalla scomparsa 
della figura del maestro e della sua 
autorevolezza, oltre che dall’oblio 
della cultura classica, del patrimo-
nio spirituale e culturale dell’Europa, 
cui fa riferimento Rousseau? Non ha 
forse determinato tutto ciò lo smar-
rirsi di quell’umanesimo, che dalla 
Bibbia e da Omero ha indicato e in-
dica, in modi sempre nuovi, i valori 
condivisi del vero e del giusto, del 
bello e del bene? 

Nei nostri giorni confusi, mi chiedo 
(quale altro snodo della questione) 
se la filosofia possa rinunciare al suo 
compito di originaria interrogazione 
critica sull’essenza dell’umano e del 
mondo, e sui loro intrecciati destini, 
sull’inizio e la fine. Perché la crisi di cui 
sopra si sostanzia e si approfondisce 
con quelle rinunce. 

 Ho visitato, sul fronte di Madrid, 
una scuola impiantata a 500 metri 
dalle trincee, dietro un muricciolo di 
pietra, su una collina. Un caporale vi 
insegnava la botanica. Smontando 
con le mani i fragili organi di un pa-
pavero, richiamava a sé dei pellegrini 
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 barbuti che uscivano dal loro fango, 

tutto intorno, e salivano verso di lui, 
nonostante le cannonate, in pellegri-
naggio. Una volta sistemata intorno 
al caporale, stavano ad ascoltarlo, ac-
cosciati in terra, col mento sul pugno. 
Aggrottavano le sopracciglia, stringe-
vano i denti, non capivano gran che 
della lezione; ma gli si era detto: «Siete 
come bestie, uscite appena dalle 
vostre tane, bisogna raggiungere l’u-
manità!» ed essi si affrettavano, con i 
loro passi pesanti, per raggiungerla. 

Quando prenderemo coscien-
za del nostro compito, per quanto sia 
poco vistoso, solo allora saremo feli-
ci. Solo allora potremo vivere in pace 
e morire in pace, perché ciò che dà un 
senso alla vita dà un senso alla morte[6]. 

Per «raggiungere l’umanità», 
quegli uomini barbuti ascoltavano 
quelle lezioni; altri uomini, nel campo 
di concentramento tedesco durante la 
Grande Guerra, attendevano con im-
pazienza i racconti del grande storico 
Henri Pirenne, a interrompere l’orro-
re della prigionia[7]. Per «raggiungere 
l’umanità», offesa e martoriata dalla 
guerra, e per ricongiungersi alla loro 
natura di esseri liberi. 

Così ancora nell’autunno del 1943, 
in pieno conflitto mondiale, alcuni stu-
denti ebrei in via Eupili a Milano, nella 
scuola nata dopo la loro espulsione 
da tutte quelle del Regno per l’igno-
minia delle leggi razziste del 1938, 

[6]	 A. DE SAINT-EXUPÉRY, Terra degli uomini, trad. integrale dal francese di R. 
PRINZHOFER, Mursia, Milano 2013, p. 111.

[7]	 Cfr. J. PIRENNE, Prefazione, H. PIRENNE, Storia d’Europa dalle invasioni al XVI secolo, 
Sansoni, Firenze 1956, pp. IX-XVI. 

[8]	 Cfr. F. COSTANTINI, I luoghi della memoria ebraica di Milano, Premessa di M. CASTOLDI, 
Introduzione di L. PICCIOTTO, Mimesis, Milano-Udine 2016. Sulla scuola di via Eupili, cfr. le pp. 
19-38. Quel mese di ottobre verrà ricordato come «il mese eroico della scuola».

[9]	 Cfr. https://www.orizzontescuola.it/non-solo-tradizione-ma-apertura-culturale-fonda-
mento-scientifico-e-piu- trasparenza-rispetto-al-passato-lintervista-al-prof-zanniello-sulle-indi-
cazioni-nazionali/. 

riuscivano a sostenere con coraggio e 
forza d’animo gli esami della sessione 
del mese di ottobre[8], nel cortile della 
scuola: era il luogo più adatto per la 
fuga, sorvegliato dai docenti, in com-
pagnia del terrore di un’incursione 
possibile e della deportazione. 

Se la scuola è luogo di 
libertà e di umanità, 
il racconto storico nel 

legare passato e presente 
apre ai futuri possibili. 
Tradizione e innovazione, 
non poli disgiunti e 
astrattamente contrapposti, 
si tengono insieme proprio 
grazie alla loro aporia e 
antinomicità, in virtù di 
quello spazio intermedio, 
quale soglia formidabile, 
che è l’esperienza di 
apprendimento nell’atto 
stesso del suo esplicarsi. 

Per questo motivo, occorre chie-
dersi se le Nuove Indicazioni nazionali 
non si dirigano proprio verso quella 
finalità filosofico-pedagogica, secon-
do una visione che recupera con la 
centralità della relazione educati-
va[9], in una prospettiva costruttiva e 
aperta al futuro, quella dimensione 

https://www.orizzontescuola.it/non-solo-tradizione-ma-apertura-culturale-fondamento-scientifico-e-piu- trasparenza-rispetto-al-passato-lintervista-al-prof-zanniello-sulle-indicazioni-nazionali/
https://www.orizzontescuola.it/non-solo-tradizione-ma-apertura-culturale-fondamento-scientifico-e-piu- trasparenza-rispetto-al-passato-lintervista-al-prof-zanniello-sulle-indicazioni-nazionali/
https://www.orizzontescuola.it/non-solo-tradizione-ma-apertura-culturale-fondamento-scientifico-e-piu- trasparenza-rispetto-al-passato-lintervista-al-prof-zanniello-sulle-indicazioni-nazionali/
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dell’umano, in tutte le sue dimensio-
ni storico-sociali[10]. 

Non è solo Rousseau, d’altra parte, 
a segnalarci l’importanza di quella 
modalità, in particolare per l’infanzia. 
Non è in fondo tutta la storia dell’u-
manità una lunga narrazione, di sé e 
del proprio vissuto, a partire da quelle 
prime tracce di una “storia illustrata”, 
segni eterni incisi sulle pareti delle 
grotte; a partire dalle memorie orali 
che i nostri antenati raccontavano con 
parole incerte negli anfratti oscuri, a 
tratti illuminati dal fuoco della civiltà. 

Nella grotta di Les Combarelles, 
gli artisti, per realizzare la loro opera, 
si sono inoltrati per più di cento metri 
all’interno di un cunicolo stretto e 
basso, strisciando a fatica fra rocce 
appuntite e volte sporgenti. 

 Difficilmente potremo compren-
dere il significato di opere d’arte così 
misteriosamente nascoste e diffici-
li da raggiungere, dipinte da uomini 
rannicchiati in un anfratto umido e ge-
lido, povero di ossigeno, con il solo 
ausilio di piccole lampade in pie-
tra. Eppure sulle pareti della grotta, 
nella penombra dei suoi recessi più 
profondi, sono raffigurate in modo 
raffinato e vigoroso centinaia di figu-
re animali, in gran parte oggi estinte: 
leoni delle caverne, mammut, bisonti, 
rinoceronti lanosi, renne e cavalli, un 
bestiario completo dell’Era glaciale. 

[10]	  Sul rilievo della ripartenza dalla storia, cfr. l’articolo di R. Cardilli, L. Garofalo, V. 
Mannino, Perché è importante ripartire dalla storia, in «Lettera 150», rivista on line, https://
www.lettera150.it/2025/02/04/nuovi-programmi-perche-e-importante-ripartire-dalla-storia/. 
Per le motivazioni che attengono strettamente all’ambito scolastico, in particolare, mi sia per-
messo rinviare a R. VENEZIANO, Emergere dall’impossibile ovvero il rischio della libertà, in 
«Lettera 150», https://www.lettera150.it/2024/07/12/emergere-dallimpossibile-ovvero-il-ri-
schio-della-liberta/ (siti consultati in data 07/02/2025).

[11]	 T. PIEVANI, Homo sapiens e altre catastrofi. Per un’archeologia della globalizzazione, 
Prefazione di N. ELDREDGE, Meltemi, Roma 2003, pp. 247-249 (corsivo mio).

[12]	 Cfr. E. GALLI DELLA LOGGIA, L. PERLA, Insegnare l’Italia. Una proposta per la scuola 
dell’obbligo, Morcelliana, Brescia 2023.

[13]	 I. CALVINO, Perché leggere i classici, Mondadori, Milano 2017, p. 7.

Dalle forme delicatamente tratteg-
giate sulle pareti, dallo slancio delle 
membra animali impegnate nella 
corsa possiamo immaginare lo splen-
dido e terribile scenario di caccia di 
questi gruppi umani, disseminati in-
torno a 15.000 anni fa nella steppa 
erbosa che allora ricopriva la Francia 
occidentale. [...] Vi è tuttavia in quel-
le immagini una narrazione profonda, 
che si stenta a percepire nei frammenti 
di vita arcaica che emergono spora-
dicamente dai siti archeologici: è la 
narrazione della nascita dell’umani-
tà contemporanea, l’emergenza della 
forma di intelligenza propria dell’uo-
mo anatomicamente «moderno» 
[...] In un’altra raffigurazione la mano 
adulta dell’artista è accompagnata da 
una mano più piccola, una mano di 
cucciolo d’uomo che voleva giocare 
con la pittura del padre e lasciare la 
propria impronta accanto alla sua[11]. 

Perché allora non recuperare, a 
partire dalla scuola dell’infanzia[12], 
quella forma di trasmissione antica 
del racconto per la storia, secondo 
l’insegnamento di Rousseau nel passo 
riportato in apertura? 

Come sempre quando si leggono 
i classici, è possibile individuare diret-
trici di apprendimento che valgono 
per il presente, proprio perché un 
classico «è un libro che non ha mai fi-
nito di dire quel che ha da dire»[13]; un 

https://www.lettera150.it/2025/02/04/nuovi-programmi-perche-e-importante-ripartire-dalla-storia/
https://www.lettera150.it/2025/02/04/nuovi-programmi-perche-e-importante-ripartire-dalla-storia/
https://www.lettera150.it/2024/07/12/emergere-dallimpossibile-ovvero-il-rischio-della-liberta/
https://www.lettera150.it/2024/07/12/emergere-dallimpossibile-ovvero-il-rischio-della-liberta/
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 classico si mostra a noi ancora, in tutta 

la sua stratificata profondità di signifi-
cazioni possibili. 

Sarà allora possibile riaprire le 
crepe inesplorate del passato, che 
schiudono a prospettive nuove e inu-
sitate per il futuro, non dalla parte dei 
vincitori ma da quella dei vinti, secon-
do la lezione di Walter Benjamin; sarà 
allora possibile salvaguardare e pre-
sidiare quell’umano nell’uomo, caro 
a tanti, uomini e donne, intellettuali, 
politici e gente comune, che hanno 
vissuto e subito le tragedie del «seco-
lo delle catastrofi»[14]. 

Perché, citando in conclusione una 
delle pensatrici più originali e poco 
conosciute del nostro Novecento: 
«ma c’è, ci sarà sempre, un certo 
modo di dire il vero, di proclamare il 
giusto, di cercare Dio, di onorare l’uo-
mo, che c’è stato insegnato all’inizio 
e non cessa di esserci insegnato di 
nuovo, dalla Bibbia e da Omero»[15]. 

[14]	 Per il significato etico-filosofico e storico-politico dell’espressione di Vasilij Grossman, 
l’umano nell’uomo, cfr. G. MADDALENA, Il pensiero di Vasilij Grossman, Rosenberg & Sellier, 
Torino 2023; anche V. GROSSMAN, Vita e destino, trad. it. di C. ZONGHETTI, nuova edizione 
ampliata, Adelphi, Milano 2008; mi sia permesso il rinvio a un mio contributo, https://www.in-
circolorivistafilosofica.it/vita-e-destino/ (consultato in data 07/02/2025).

[15]	 R. BESPALOFF, Sull’Iliade in ID., L’eternità nell’istante. Gli anni francesi (1932-1942), a 
cura di C. GUARNIERI e L. SANÒ, Prefazione di M. JUTRIN, vol. I, Castelvecchi, Roma 2022. La 
citazione è a p. 511. 

Rossana Veneziano

Presidente S.F.I. sezione lombarda

https://www.incircolorivistafilosofica.it/vita-e-destino/
https://www.incircolorivistafilosofica.it/vita-e-destino/
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LA REVISIONE DELLE 
INDICAZIONI NAZIONALI PER 

LE DISCIPLINE CLASSICHE 
CON PARTICOLARE 

ATTENZIONE AL LATINO
OPPORTUNITÀ E 

PROSPETTIVE
di Andrea Balbo

[1]	 https://www.istruzione.it/alternanza/allegati/NORMATIVA%20ASL/INDICAZIONI%20
NAZIONALI%20PER%20I%20LICEI.pdf.

[2]	 https://www.mim.gov.it/documents/20182/51310/DM+254_2012.pdf.
[3]	 https://www.edscuola.it/archivio/norme/programmi/media_24702.pdf.

La revisione delle Indicazioni naziona-
li costituisce un’occasione straordina-
ria per la scuola e la società italiana, 
come cercherò di mostrare. Partiamo 
dal quadro attuale: le Indicazioni na-
zionali per il latino e il greco attual-
mente in vigore sono contenute nelle 
Indicazioni nazionali per i licei emana-
te nel 2010 e valide a partire dall’an-
no scolastico 2010-2011[1] e dalle 
Indicazioni nazionali per il primo ciclo 
emanate nel 2012[2] con i riferimenti 
specifici alla secondaria di primo gra-
do[3]. Mentre, come è ovvio, nei licei lo 
spazio dedicato al latino e al greco è 
piuttosto ampio e le descrizioni degli 
obiettivi specifici di apprendimento 
piuttosto dettagliate, nel primo ci-
clo si nomina solo occasionalmente 
la civiltà greca e romana e il latino è 

utilizzato soltanto in modo estrema-
mente cursorio con riferimenti all’ori-
gine storica dell’italiano. L’abolizione 
del latino dalla scuola media nel 1977 
ha portato quasi alla sparizione di 
questa disciplina nel primo grado di 
istruzione, dove è insegnata in poche 
realtà su base totalmente volontaria e 
in maniera totalmente disomogenea 
sul territorio nazionale. All’interno di 
un quadro di ripensamento di molti 
aspetti della scuola italiana quale è 
quello che il ministro Valditara sta per-
seguendo con il fattivo impegno del-
la commissione guidata da Loredana 
Perla, è abbastanza naturale che si 
stia procedendo alla riscrittura delle 
indicazioni, che, come dice il nome 
stesso, non sono “programmi” pre-
scrittivi, ma strumenti di orientamento 

https://www.istruzione.it/alternanza/allegati/NORMATIVA%20ASL/INDICAZIONI%20NAZIONALI%20PER%20I%20LICEI.pdf
https://www.istruzione.it/alternanza/allegati/NORMATIVA%20ASL/INDICAZIONI%20NAZIONALI%20PER%20I%20LICEI.pdf
https://www.mim.gov.it/documents/20182/51310/DM+254_2012.pdf
https://www.edscuola.it/archivio/norme/programmi/media_24702.pdf
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o e di organizzazione affidati alle mani 
dei docenti. Vorrei perciò provare ad 
analizzare brevemente il ruolo del la-
tino e delle discipline classiche all’in-
terno di questo contesto.

Il latino nella scuola secondaria 
di primo grado

Ritengo che la scelta di reintrodur-
re il latino nella scuola secondaria di 
primo grado rappresenti una sfida 
di alto profilo culturale e intellettua-
le e appaia quanto mai opportuna. 
Anche se la decisione tra l’opzionalità 
o l’inserimento definitivo nel curricolo 
deve ancora essere presa, la disciplina 
torna ad acquisire un peso maggiore, 
dato che impegna l’istituzione scola-
stica a trovare soluzioni ottimali per 
soddisfare eventuali richieste delle 
famiglie per l’attivazione di un corso. 
Dal punto di vista culturale deve es-
sere chiaro che il latino è un bene per 
tutti — direi proprio un bene culturale 
— la cui fruizione deve essere assicu-
rata. Nella secondaria di primo grado, 
il suo insegnamento viene concepito 
in strettissimo rapporto con l’italia-
no in un’ottica di educazione lingui-
stica, ma in forma e con valutazione 
indipendente da esso, perché possa 
dispiegare le sue potenzialità didatti-
che anche in relazione con l’educazio-
ne civica, la storia, la geografia, l’arte 
e immagine e le lingue straniere e la 
religione, assumendo il ruolo di uno 
strumento metacognitivo di straordi-
naria potenza. Il latino potrà aiutare 

[4]	 Cfr. E. BRACKE, C. BRADSHAW, The impact of learning Latin on school pupils: a review 
of existing Data, “The Language Learning Journal”, 2020, 48, 2, 226–236, http://dx.doi.org/10
.1080/09571736.2017.1400578; G. BRUNELLO, P. ESPOSITO, L. ROCCO, S. SCICCHITANO, 
Do classical studies open your mind?, “Marco Fanno Working Papers 312”, https://www.econo-
mia.unipd.it/sites/economia.unipd.it/files/20240312.pdf; N. GRANDI (a cura di), Italiano scritto 
degli studenti universitari. Quadro sociolinguistico, tendenze tipologiche, implicazioni didatti-
che, Franco Angeli, Milano 2025, online: https://series.francoangeli.it/index.php/oa/catalog/
view/1329/1461/7368.

l’italiano a costruire quell’intelaiatura 
concettuale che consente la pratica 
corretta di una lingua e a rafforza-
re quella dimensione diacronica che 
troppe volte è passata sotto silenzio e 
di cui resta — come abbiamo osserva-
to — solo un’esilissima traccia all’inter-
no delle indicazioni nazionali vigen-
ti. Non bisogna anche dimenticare 
che cominciano a vedersi alcuni dati 
scientifici che danno alcune prudenti 
indicazioni a favore del “vantaggio” 
del latino[4].

Il latino rappresenta un 
vero e proprio ponte 
culturale tra il passato 

dell’Italia e il suo futuro e il 
suo ritorno nella secondaria 
di primo grado è teso a 
colmare una lacuna piuttosto 
rilevante degli studenti, 
che tendono sempre più 
ad appiattire il passato sul 
presente e a vivere in una 
condizione di acronia che 
pregiudica la comprensione 
dei fenomeni storici e 
della realtà presente. 

Per altro, credo fortemente che il la-
tino debba essere un’opportunità per 
tutti gli studenti, senza alcuna distin-
zione. Il latino non è classista: questo 
è un pregiudizio vecchio ma duro a 
morire, e non ha connotazioni politi-
che, come ha ancora recentemente 

http://dx.doi.org/10.1080/09571736.2017.1400578
http://dx.doi.org/10.1080/09571736.2017.1400578
https://www.economia.unipd.it/sites/economia.unipd.it/files/20240312.pdf
https://www.economia.unipd.it/sites/economia.unipd.it/files/20240312.pdf
https://series.francoangeli.it/index.php/oa/catalog/view/1329/1461/7368
https://series.francoangeli.it/index.php/oa/catalog/view/1329/1461/7368
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ricordato Luciano Canfora. Proprio 
per questo, sarebbe auspicabile che 
venisse superata l’opzionalità e che lo 
studio di questa disciplina divenisse 
patrimonio di ogni studente italiano, 
anche dei nuovi italiani non italofoni, 
che troverebbero in questa lingua e 
nei suoi stimoli culturali un’opportu-
nità straordinaria di comprendere il 
paese in cui si trovano e dove costru-
iranno — verosimilmente — la loro vita 
e il loro futuro. Per fare questo, però, 
è necessaria una forte azione politica, 
perché una reintroduzione su vasta 
scala richiede un intervento legisla-
tivo sul DPR n. 89, 20/03/2009 che 
norma l’organizzazione della secon-
daria di primo grado, le discipline e il 
monte ore, e renderebbe necessaria 
o la creazione di un’apposita classe 
di concorso (perché la declaratoria 
della classe A022, deputata all’inse-
gnamento delle discipline di ambito 
umanistico nella secondaria di primo 
grado non prevede che si insegni il 
latino) o, in subordine, l’ampliamen-
to delle competenze delle classi A11 
e A13, che, grazie alla dotazione di 
24 CFU di lingua e letteratura latina, 
risultato essere dotate delle compe-
tenze necessarie per l’insegnamento 
della disciplina. A questi interventi si 
devono però affiancare specifici per-
corsi di formazione per i docenti e, 
sotto il profilo organizzativo, la costru-
zione di reti di scuole tra IC, scuole 
medie e IIS per creare un sistema di 
ottimizzazione di costi che consenta 
di ottenere un risultato di alta qualità 
(e non al ribasso) dell’insegnamento 
del LEL. Scommettere sul latino alle 
medie, lungi dall’essere un esempio 
di passatismo, significa scommettere 
sul futuro di un’Italia capace di spie-
gare ai suoi cittadini (cives) che cos’è, 
cos’è stata e cosa ha dato alla civiltà 
europea e mondiale.

Le discipline classiche nella scuola 
secondaria di secondo grado

Mentre le Indicazioni del primo ciclo 
sono ormai a un avanzatissimo punto 
di elaborazione, per quanto riguarda 
le scuole superiori esse richiederanno 
ancora alcuni aggiustamenti in vista 
di un’omogeneità sempre maggiore 
tra le varie discipline, ma anche per 
esse il traguardo non è lontano. Le 
Indicazioni vigenti contengono idee 
indubbiamente valide, ma avevano 
bisogno di una revisione. Alcuni erro-
ri concettuali (la citazione dei famige-
rati e inesistenti neoretori che hanno 
sostituito i neoteroi, i poeti giovani 
dell’età di Catullo, la dichiarazione 
della produttività in italiano delle sole 
prime tre declinazioni) e didattici (la 
declinazione dell’insegnamento del-
la disciplina negli indirizzi diversi dal 
classico come un esercizio di demi-
nutio senza sostanziali tentativi di dif-
ferenziazione), giustamente messi in 
rilievo da molti studiosi di didattica 
e da esperti delle discipline fin dalla 
loro uscita, hanno determinato criti-
che e rimostranze alle quali è ora di 
tentare di dare qualche risposta. Il la-
voro svolto — e che non è ancora stato 
ufficialmente presentato quando que-
sto articolo viene licenziato — ha mira-
to a riprendere in mano le indicazioni 
2010-12 per migliorarle e semplificar-
le, ma soprattutto per costruire una 
struttura che fosse veramente specifi-
ca di ogni indirizzo. La commissione 
ha lavorato separatamente ove non 
compare il greco come disciplina cur-
ricolare e ha provveduto a confron-
tare il lavoro in modo attento con la 
sottocommissione di greco per quan-
to riguarda il liceo classico. In queste 
pagine, mi soffermerò maggiormente 
sul latino, per il quale, dal punto di 
vista concettuale e organizzativo, mi 
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o pare che siano da mettere in rilievo i 
seguenti punti:

•	 Non si chiede un incremento ora-
rio del latino nelle scuole superiori, 
né una sua introduzione negli indi-
rizzi ove esso non sia già presente. 
Unica eccezione sono il secondo 
biennio e l’ultimo anno del liceo 
linguistico, dove il latino è op-
zionale, ma è di fatto pressoché 
assente nel curricolo delle scuole 
italiane, salvo alcune sperimenta-
zioni molto minoritarie. Pare infatti 
assurdo che, proprio nell’indirizzo 
deputato per sua specifica conno-
tazione alle lingue, ci sia l’assenza 
di una lingua come il latino che as-
sume una funzione metacognitiva 
e letteraria di particolare rilevanza, 
fungendo da collante tra gli idiomi 
romanzi e anglosassoni, con i quali 
condivide comunque gran parte 
del lessico e consente, quindi, di 
attivare quei percorsi di riscoper-
ta etimologica già identificati nella 
secondaria di primo grado;

•	 Il latino viene ripensato secondo 
una prospettiva linguistica, che 
costituisce un unicum di foneti-
ca, lessico, morfologia, sintassi e 
pragmatica, che dialoga con le lin-
gue straniere, in particolare con 
l’inglese in tutti gli indirizzi, con 
tedesco, francese e spagnolo nel 
linguistico, con il greco nel liceo 
classico. Il latino va insegnato per-
ché aiuta a entrare nei meccanismi 
di una lingua, nelle sue ragioni 
profonde, nella sua organizzazio-
ne e, soprattutto, perché continua 
quel dialogo fecondo con l’italia-
no che auspicabilmente si dovrà 
instaurare a partire dalla seconda-
ria di primo grado. Come hanno 
dimostrato gli studi già citati, le 
lingue classiche dimostrano utilità 

nei confronti dell’apprendimento 
della lingua madre e i diplomati di 
liceo classico danno prova di mag-
giore adattabilità all’interno anche 
del mercato del lavoro: si tratta 
perciò di un’opportunità di inse-
gnamento e di apprendimento di 
valore straordinario, che non va di-
spersa ma rafforzata. Chiaramente 
ogni indirizzo ha la sua specifi-
cità ed è proprio questo fattore 
che nella nostra riscrittura abbia-
mo cercato di valorizzare senza 
prendere esplicita posizione su at-
teggiamenti di tipo metodologico, 
come invece era stato fatto nelle 
Indicazioni precedenti.

•	 Il latino è una cultura, che si espri-
me tramite una letteratura, ma non 
si risolve in essa: il diritto, la storia, 
l’archeologia, l’epigrafia, la cul-
tura materiale giocano un ruolo 
essenziale nella comprensione di 
una civiltà, che si colloca nei con-
fronti della nostra in un rapporto 
profondo. La tradizione, infatti, 
non è immobile e gli studi scien-
tifici hanno riscoperto l’immensa 
ricchezza della lingua latina, che 
racconta di un mondo in trasfor-
mazione, con mobilità sociale 
progressiva in età imperiale, ca-
pace di unificare il Mediterraneo e 
non solo sulla base di alcuni princi-
pi comuni, come la legge, la lingua, 
l’autorità del senato o dell’impera-
tore. Il latino rappresenta il nostro 
cuore civile: le parole res publica, 
libertas, concordia, iustitia, fortitu-
do, dignitas, auctoritas pervadono 
la storia della civiltà dell’Occidente 
e sono state utilizzate per parlare 
a paesi diversi, con tradizioni di-
versissime: va almeno ricordata 
la straordinaria avventura cultu-
rale che portò la cultura cinese a 
giungere in Occidente attraverso 
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il veicolo del latino, usato dai mis-
sionari francescani, domenicani 
ma soprattutto gesuiti per creare 
una biblioteca di migliaia di vo-
lumi scritta nella lingua classica e 
resa leggibile per questo a figure 
come Leibnitz e Voltaire;

•	 il latino è perciò in dialogo continuo 
con la modernità e la contempora-
neità e le indicazioni accoglieranno 
le prospettive definite dagli studi 
di ricezione e di tradizione clas-
sica, che mostrano come non sia 
possibile leggere la cultura di oggi 
nelle sue forme linguistiche, let-
terarie, teatrali, musicali, visive, 
comunicativo-pubblicitarie, artisti-
che e social senza una conoscenza 
di questa relazione profonda con 
l’antico, che innerva profonda-
mente il modo con cui l’Occidente 
— e non solo — racconta se stesso, 
vuole descrivere il proprio immagi-
nario e trasformarlo in un potente 
strumento di lettura dell’oggi;

•	 il latino trova uno spazio natu-
rale di dialogo con le discipline 
STEM. Da un lato, la sua peculiare 
struttura metacognitiva, che per-
mette un’analisi approfondita della 
forma della lingua secondo qual-
siasi approccio grammaticale lo 
rende assimilabile a linguaggi al-
tamente formali come quello della 
matematica; dall’altro, l’attività di 
traduzione, che è profondamen-
te radicata nell’insegnamento 
della lingua e che rappresenta un 
processo di perfezionamento con-
tinuo, è strettamente correlata 
con una catena continua di riso-
luzione di problemi, non troppo 
diversa dalle chain of thoughts che 
costituiscono uno dei metodi più 
promettenti di prompting dell’in-
telligenza artificiale generativa. 

D’altronde, Luca Cavalli Sforza, ge-
netista di fama mondiale, amava 
ricordare che nell’ambito delle 
sue esperienze scolastiche, la tra-
duzione dal latino fu l’attività più 
vicina alla ricerca scientifica, cioè 
alla comprensione di quello che 
è sconosciuto, perché consentiva 
di esercitarsi nel procedimento lo-
gico-induttivo che è necessario in 
qualunque ricerca. Il latino non si li-
mita a insegnare a ragionare (di per 
sé, lo può fare qualsiasi linguag-
gio), ma costruisce un’architettura 
di pensiero e di riflessione che svi-
luppa potenzialità di relazione tra 
mondo umanistico e delle scien-
ze dure. Le nuove indicazioni 
intendono recuperare e rafforzare 
questo rapporto, che è di natura 
profondamente umanistica, per-
ché riprende proprio l’interesse 
comune per arti, scienze e lingue 
che avevano costruito la grandez-
za dell’umanesimo.

•	 Il legame con il mondo STEM 
sarà ribadito dall’attenzione che 
le indicazioni porranno sia alla 
dimensione multimediale dell’in-
segnamento, sia agli aspetti 
dell’intelligenza artificiale genera-
tiva. Se l’emergenza Covid-19 ha 
messo in luce definitivamen-
te quante e quali possano essere 
le risorse a disposizione della 
scuola e ha posto sul tappeto la 
questione dell’accesso aperto e 
dell’investimento pubblico nella 
didattica, non va dimenticato che 
le discipline classiche hanno alme-
no dalla metà degli anni Cinquanta 
cominciato la loro avventura di 
interazione con l’informatica, par-
tendo dalla costruzione delle 
prime banche dati, come l’Index 
Thomisticus realizzato da padre 
Roberto Busa e oggi ormai siamo 
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o perfettamente in grado di inte-
grare gli insegnamenti offerti 
secondo una modalità tradiziona-
le con quelli relativi alla didattica 
multimediale: rimando per que-
sto ai miei volumi Insegnare latino. 
Sentieri di ricerca per una didat-
tica ragionevole. Introduzione di 
Raffaella Tabacco, Novara, UTET 
Università, Seconda edizione rive-
duta e aumentata, Milano, UTET 
Università, 2023 e Materiali e me-
todi per una didattica multimediale 
del latino. Seconda edizione, Testi 
e manuali per l’insegnamento uni-
versitario 136, Bologna, Pàtron 
Editore, 2020.

Le nuove indicazioni naziona-
li richiederanno una forte attività di 
formazione a livello italiano sia per 
quanto riguarda il primo sia il secondo 
ciclo, ma rappresenteranno sicura-
mente un’occasione straordinaria per 
collocare all’avanguardia il nostro 
Paese nell’insegnamento delle lingue 
classiche a livello europeo; solo però 
con il contributo di tutti (Università e 
scuola, docenti e studenti, parti sociali 
e politiche) questo risultato potrà es-
sere raggiunto. 

 
Andrea Balbo

Professore ordinario di 
Lingua e letteratura latina, 
Dipartimento di Studi Umanistici, 
Università di Torino
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L’IDEA DI SCUOLA DELLE 
NUOVE INDICAZIONI 

NAZIONALI
LE MATERIE STEM

di Vincenzo Vespri

In questa nota si descrive il lavoro 
della commissione per la revisione 
delle indicazioni nazionali per l’inse-
gnamento delle materie STEM come 
pure il documento prodotto relativo 
al Primo Ciclo. 

L’insegnamento delle materie 
STEM è una criticità per il nostro paese: 
attualmente in Italia abbiamo una 
drammatica deficienza di laureati in ma-
terie scientifiche (le cosiddette STEM). 
Macron ha parlato della mancanza 
di laureati in matematica in Francia 
come di un’emergenza nazionale e la 
nostra situazione è oggettivamente 
peggiore di quella francese. La scuo-
la non può essere trascurata in quanto 
ha un impatto sociale enorme: infatti, 
rappresenta, in molte parti d’Italia, un 
baluardo contro l’antistato. Ma è vero 
anche l’effetto contrario: la società in-
fluenza la scuola. I dati che si hanno 
dall’indagine OCSE-PISA (per quanto 
riguarda le competenze matematiche) 
sono fortemente disomogenei: il 
Nord è al livello dei paesi OCSE, il Sud 
è molto deficitario. I Licei se la cava-
no più che egregiamente mentre gli 
Istituti Tecnici arrancano nelle retrovie. 
Una spiegazione ragionevole è che si-
tuazioni socioeconomiche disagiate e 

strutture scolastiche fatiscenti deter-
minano questa variazione sensibile 
di rendimento. Intervenire nella scuo-
la significa anche cercare di ridurre le 
conseguenze, sui ragazzi, delle dif-
ferenze socioeconomiche. Queste 
disomogeneità territoriali appaiono 
fin all’inizio (sono addirittura presco-
lari) e proseguono inalterate per tutta 
la carriera scolastica. Un’altra piaga è 
rappresentata dal gender gap che è 
particolarmente significativa nel no-
stro Paese. L’Italia è infatti uno dei paesi 
OCSE dove è più bassa la percentua-
le d ragazze che decidono di scegliere 
un curricolo tecnico-scientifico.

Le materie STEM sono importan-
ti anche perché ci saranno sempre 
più lavori che richiederanno queste 
competenze e quindi potranno forni-
re l’occasione di un ascensore sociale, 
ma soprattutto sono importanti per-
ché permettono di usare le nuove 
tecnologia e non subirle. Essere 
quindi cittadini consapevoli e capa-
ci di evitare i condizionamenti dalle 
nuove tecnologie pur sapendole uti-
lizzare. Questo è quello che la scuola 
deve insegnare: più che usare una 
specifica tecnologia che diventerà ob-
soleta in pochi anni, avere la capacità 
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si affacceranno durante il percorso 
lavorativo.

Questa situazione di criticità è 
apparsa chiara ed evidente a tutti 
rendendo necessaria una scossa 
al sistema. Gli approcci vecchi non 
avevano dato i frutti sperati e diven-
tavano sempre più obsoleti. Per far 
fronte a questa problematica, il PNRR 
aveva previsto l’inserimento dell’in-
segnamento del coding nel curricolo 
degli studenti. Ma la tumultuosa evo-
luzione tecnologica aveva reso anche 
questo approccio obsoleto: l’intelli-
genza artificiale generativa è in grado 
di fare coding e, considerando che il 
suo sviluppo sta seguendo la legge 
di Moore — raddoppio di prestazioni 
ogni anno e mezzo — sembrava molto 
limitativo impegnare i nostri giovani 
ad acquisire una competenza che fra 
pochi anni i computers, quasi certa-
mente, faranno meglio. Nella stesura 
delle indicazioni nazionali dovevamo 
essere ancora più ambiziosi ripen-
sando tutta l’offerta formativa delle 
materie STEM per metterci alla pari 
con gli altri paesi.

Un’altra problematica da affrontare 
era il rifiuto provato da molti studen-
ti verso la matematica. Era necessario 
cambiare l’approccio didattico.

La matematica non è 
imparare a memoria 
delle formule, ma 

capire perché si devono 
applicarle e come applicarle. 
È una mentalità, un modo 
di ragionare. Per acquisire 
queste competenze, 
l’approccio didattico che 
sembra funzionare meglio è 
quello del problem solving.

Si parte da un problema, si mo-
dellizza e si usa la matematica per 
risolverlo e per capire che il proce-
dimento può essere impiegato per 
risolverne di analoghi. L’astrazione, 
che è parte centrale del pensiero 
matematico, sembra nascere più fa-
cilmente se lo studente parte da 
problemi concreti. Deve diventa-
re una mentalità che lo studente sa 
usare nella vita di ogni giorno e non 
solo per risolvere più o meno astrusi 
problemi matematici dei manuali sco-
lastici. Lo studente deve avere chiaro 
che la matematica (o meglio la men-
talità matematica) è uno strumento 
utile, anzi utilissimo nella vita.

Un altro problema era quello 
che per attuare questi cambiamen-
ti vi è bisogno del sostegno di tutti: 
studenti, famiglie, docenti, dirigen-
ti scolastici, associazioni di categorie, 
didatti, pedagoghi, tecnologi. È ne-
cessario motivarli perché una scuola 
che funziona è un bene e una priorità 
per tutto il paese. Ma non è una cosa 
così semplice: come diceva Nicolò 
Machiavelli, quando c’è una riforma, 
chi ne è danneggiato (o pensa di es-
sere danneggiato) ne è uno strenuo 
oppositore, chi ne è avvantaggiato è 
solo un tiepido sostenitore. 

Un valido aiuto alla nostra azione 
è stato dato dalla pubblicazione delle 
linee guida delle materie STEM avve-
nuta nel 2023. In queste linee guida 
abbiamo concentrato la nostra at-
tenzione sulla necessità di integrare 
le materie STEM in quanto l’alunno, 
al fine di comprendere l’importanza 
del sapere scientifico, non deve avere 
l’impressione di un sapere frammen-
tato in diverse discipline ma deve 
percepirlo come unitario. Sempre in 
queste linee guida abbiamo parla-
to dell’approccio laboratoriale (dove 
si intendeva il laboratorio in tutte le 
accezioni possibili: fisco, mentale, 
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virtuale) come strumento sia per su-
scitare interesse negli studenti e sia 
per aiutarli nel percorso sicuramente 
non facile di essere capaci di gestire 
enti astratti come quelli scientifici in 
generale e matematici in particolare. 
Infine, abbiamo raccomandato l’intro-
duzione nei curricula delle scuole di 
ogni ordine e grado dell’informatica e 
non solo del coding. 

La revisione delle indicazioni na-
zionali, proposta dal Ministro all’inizio 
dell’anno scorso, con l’istituzione di 
una commissione unica per tutte le 
materie STEM da una parte offriva 
l’occasione di proporre un proget-
to unitario di insegnamento per tutte 
le discipline tecnico-scientifiche, 
dall’altra parte poneva il problema 
di individuare un gruppo di esper-
ti in differenti materie (matematica, 
informatica, fisica, biologia, chimi-
ca, scienze della terra, astronomia, 
scienze naturali, musica, pedagogia 
e didattica disciplinare), che tenesse 
in conto la parità di genere, che rap-
presentasse tutti gli attori del mondo 
della scuola (professori universitari, 
dirigenti di scuola, professori di scuo-
la), che comprendesse membri delle 
società scientifiche interessate e che 
non fosse troppo numeroso da com-
prometterne l’efficienza dell’azione. 
Il cercare di avere anche esperti di 
musica in commissione è stato de-
terminato dalla convinzione che la 
musica sia la disciplina artistica più 
affine alle materie scientifiche (e alla 
matematica in particolare) e che se ne 
dovesse tenere in conto al fine di dare 
al documento finale una prospetti-
va più ampia possibile, non limitata 
solo alle materie STEM propriamen-
te dette. La presenza di professori e 
professoresse di scuola ha favorito 
un processo bottom-up tale da ga-
rantire la realizzabilità pratica delle 
proposte avanzate. La commissione 

così individuata è risultata composta 
da poco più di trenta membri. Nella 
prima riunione tenuta abbiamo di-
scusso della metodologia da seguire: 
si sarebbe tenuto in conto sia dei 
documenti ufficiali prodotti sull’argo-
mento da Italia ed Europa che delle 
esperienze didattiche sperimenta-
te in paesi europei come Finlandia, 
Francia, Germania e Regno Unito. 
Per quanto riguarda paesi asiatici 
come la Corea del Sud e Singapore, 
pur apprezzando i risultati ottenu-
ti nell’insegnamento delle materie 
STEM, si riteneva la loro situazione 
culturale così diversa dalla nostra da 
rendere molto difficile l’adozione sic 
et simpliciter delle loro metodologie 
didattiche.

Anche se non era stato esplicita-
mente richiesto abbiamo iniziato a 
lavorare sull’infanzia in quanto si è 
ritenuto impossibile dare indicazio-
ni per il primo ciclo senza una chiara 
idea dell’infanzia.

Come scritto sul sito del MIM:

La scuola dell’infanzia concorre 
all’educazione e allo sviluppo 
affettivo, psicomotorio, cognitivo, 
morale, religioso e sociale dei bam-
bini promuovendone le potenzialità 
di relazione, autonomia, creatività, 
apprendimento e mira ad assicu-
rare un’effettiva uguaglianza delle 
opportunità educative. Nel rispetto 
del ruolo educativo dei genitori, 
contribuisce alla formazione inte-
grale dei bambini e, nella sua 
autonomia e unitarietà didattica e 
pedagogica, realizza la continuità 
educativa con il nido e con la scuola 
primaria. 

Da queste poche righe si evince 
quanto la scuola dell’infanzia stia assu-
mendo un ruolo sempre più cruciale 
in tutto il ciclo formativo. L’importanza 
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ri trae origine non solo dal dibattito pe-
dagogico ma anche dalle recenti 
scoperte in ambito neuroscientifico.

Si è ampiamente dimostrato che 
nei primi sei anni di vita il cervello è 
molto attivo e plastico, caratteristica 
che andrebbe sfruttate al massimo in 
ambito educativo. Consapevoli che i 
bimbi da 0 a 6 anni non possono esse-
re costretti a “studiare”, gli educatori 
dovrebbero incuriosire e spingere i 
piccoli a maturare le proprie compe-
tenze nel modo più naturale e giocoso 
possibile.

Le sfide sono molteplici e le neu-
roscienze non ci hanno ancora svelato 
tutti i sorprendenti segreti del cer-
vello di un infante. Purtroppo, non 
sappiamo ancora bene come aiutare 
pienamente gli educatori nel ricono-
scere eccellenze o deficit, su come 
sviluppare le diverse forme d’intel-
ligenza, su come usare al meglio le 
nuove tecnologie e infine le strategie 
da seguire per dare a tutti gli studenti 
le stesse opportunità di crescita cultu-
rale anche se provenienti da famiglie 
di diverso stato sociale e quindi sog-
getti a stimoli culturali molto differenti. 

Le recenti scoperte 
dimostrato che il 
cervello non nasce 

come tabula rasa: i 
progressi nelle conoscenze 
scientifiche hanno 
dimostrato l’inconsistenza 
dell’ipotesi della “tabula 
rasa” avanzata da Aristotele 
e poi ripresa da John Locke 
secondo cui il cervello 
infantile sarebbe una 
“lavagna vuota” su cui solo 
l’esperienza e l’ambiente 
possono “scrivere”. 

È stato, infatti, dimostrato, che 
il cervello del neonato è altamen-
te organizzato e, grazie a questa 
organizzazione precoce, possiede 
competenze e conoscenze intuitive 
molto più complesse di quanto si cre-
desse in passato, sia a livello anatomico, 
con strutture corticali e sottocortica-
li già ben definite alla nascita, sia a 
livello funzionale. Dagli ultimi studi 
neuroscientifici sembrerebbe che la 
“cognizione matematica” — l’insieme 
delle abilità che permette di com-
prendere simboli rappresentativi di 
quantità e operazioni tra quantità e di 
manipolarli mentalmente per effettua-
re calcoli e inferenze logiche — si basi 
sia su abilità numeriche analogiche 
sia su abilità numeriche simboliche. 
Le abilità numeriche analogiche sono 
addirittura preverbali e sono presenti 
nei neonati fin dai primi giorni o mesi 
di vita, mentre quelle simboliche si 
sviluppano nei primi anni di vita del 
bambino attraverso l’apprendimen-
to. Grazie allo sviluppo di tecnologie 
di neuroimaging avanzate come la ri-
sonanza magnetica funzionale (fMRI), 
la magneto-encefalografia (MEG) e 
l’elettroencefalografia (EEG), è stato 
possibile osservare direttamente il 
funzionamento del cervello, deter-
minandone caratteristiche specifiche 
in relazione sia alla sua plasticità che 
all’apprendimento di nuove cono-
scenze e abilità. Si è, infatti, evidenziato 
che ogni nuovo processo di appren-
dimento, consistente nella modifica 
e riorganizzazione di conoscenze già 
acquisite, dal punto di vista neura-
le si basa sulla capacità del cervello 
di modificare e riorganizzare aree ce-
rebrali preesistenti originariamente 
destinate a funzioni cognitive basi-
lari, ma sufficientemente plastiche 
per adattarsi e modificare i propri 
schemi, evidenziando così una com-
plessa interazione tra basi neurali e 
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competenze acquisite. Inoltre, gli in-
fanti non hanno una suddivisione del 
sapere in materie letterarie, scienti-
fiche ed artistiche (suddivisione che 
nasce storicamente dal progredire 
del sapere umano) ma hanno una vi-
sione unitaria di queste conoscenze 
che nasce dal piacere della curiosità e 
della scoperta di cose nuove. 

Le neuroscienze hanno 
dimostrato che alcuni 
studenti elaborano 

i numeri in modo visivo, 
altri in modo simbolico, 
altri ancora in modo 
motorio. Capire “come 
funziona il cervello” di ogni 
studente permetterà di 
personalizzare il metodo 
didattico per ogni studente. 

Inoltre, Le neuroscienze mostra-
no che la memoria di lavoro (quella 
che usiamo per “tenere in mente” più 
cose contemporaneamente) è fonda-
mentale per i calcoli e per il problem 
solving. Sapendo, quindi, che il cer-
vello impara meglio attraverso l’uso 
combinato di più sensi (vista, tatto, 
udito), l’insegnamento della mate-
matica potrà diventare sempre più 
“fisico” e “sensoriale”, usando mani-
polativi, realtà aumentata o strumenti 
tattili. Inoltre, il cervello è molto più 
“plastico” di quanto si pensasse. 
Quindi anche chi inizialmente fa più 
fatica può, con il giusto allenamento, 
migliorare enormemente le proprie 
capacità matematiche. In questa ot-
tica, il progetto The Building Blocks 
of Cognition in Mathematics, porta-
to avanti da team di neuroscienziati e 
educatori della. Stanford University e 
della Université Paris Descartes studia 
come il cervello dei bambini costrui-
sce le capacità matematiche, per poi 

progettare strumenti didattici su misu-
ra. La risonanza magnetica funzionale 
(fMRI) è usata per osservare quali aree 
del cervello si attivano quando i bam-
bini imparano concetti come numeri, 
somme, frazioni e sulla base di que-
ste conoscenze vengono sviluppati 
programmi di apprendimento adatti-
vi: software intelligenti che cambiano 
esercizi e spiegazioni in tempo reale, 
sulla base di come lo studente ri-
sponde, per “allenare” esattamente le 
capacità cerebrali giuste. Nell’ambito 
di questo progetto è stato svilup-
pato Number Race, un videogioco 
educativo per bambini con difficol-
tà numeriche. Videogioco progettato 
scientificamente per stimolare il siste-
ma neuronale dei numeri, correggere 
debolezze cognitive specifiche e po-
tenziare l’apprendimento in modo 
naturale. Un progetto ancora più “futu-
ristico” è il neurofeedback matematico: 
mentre uno studente risolve problemi 
matematici, viene monitorato tramite 
EEG (elettroencefalogramma) o fMRI. 
Il sistema registra in tempo reale quali 
aree del cervello si attivano e con quale 
intensità. Se lo studente usa strate-
gie poco efficaci (ad esempio, si basa 
troppo sulla memoria a breve termine 
invece che sul ragionamento logico), 
il sistema lo rileva subito. Attraverso 
segnali visivi o sonori, il software dà 
un feedback immediato: ad esempio, 
un’animazione che rallenta o accelera 
a seconda di come “pensa” lo studen-
te. Con questo feedback, il cervello si 
auto-ottimizza: impara inconsciamen-
te a usare le reti neurali più efficienti 
per il calcolo e il problem solving. In 
alcuni esperimenti (ad esempio quel-
li del laboratorio di Stanislas Dehaene 
a Parigi), si è visto che con 5-10 ses-
sioni di neurofeedback si possono 
migliorare significativamente le 
prestazioni matematiche, anche in stu-
denti con difficoltà specifiche come 
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ri la discalculia. In breve: gli insegnan-
ti dell’infanzia non solo insegneranno 
matematica, ma alleneranno diretta-
mente il cervello a pensare meglio, in 
modo consapevole.

Riassumendo, se la frase della 
Montessori “insegnare è saper emozio-
nare” è vera ed attuale in ogni contesto 
educativo, lo è particolarmente per 
la scuola dell’infanzia. Ecco, dunque, 
come e perché il periodo dell’infanzia 
si connota sempre più come momen-
to cruciale nell’educazione. Poiché le 
scoperte in neuroscienza si succedo-
no con ritmo tumultuoso rendendo 
qualunque indicazione dettagliata 
obsoleta in pochissimo tempo, nella 
stesura delle Indicazioni abbiamo 
preferito sottolineare solamente la 
crucialità dell’insegnamento 0-6 nel 
fare acquisire capacità che saranno 
fondamentali nelle fasi successive di 
crescita dell’alunno. 

Per quanto riguarda l’insegna-
mento delle materie STEM nella 
primaria e nella secondaria di primo 
grado, abbiamo trovato ancora at-
tuali le indicazioni nazionali del 
2012 e le linee guida del 2023. Le 
abbiamo perciò prese come soli-
da base per le nuove indicazioni. 
Come detto l’innovazione principa-
le è rappresentata dall’introduzione 
dell’informatica come disciplina già a 
partire dalla scuola primaria. Le tec-
nologie informatiche sono in rapida 
evoluzione rendendo impossibile fare 
una fotografia degli strumenti digita-
li da usare nell’insegnamento da qui 
a dieci anni (quando, presumibilmen-
te, saranno emanate altre Indicazioni 
Nazionali. L’informatica, intesa come 
disciplina scientifica e non come tec-
nologie digitali, ha invece una sua 
intrinseca stabilità. L’informatica deve 
essere insegnata da docenti esper-
ti della materia, mentre invece gli 

strumenti digitali possono essere 
utilizzati (e saranno sempre più utiliz-
zati) in modo trasversale dai docenti 
di tutte le discipline.  Per motivi pro-
cedurali, non è stato possibile inserire 
Informatica  come disciplina a sé stan-
te ma è stata inserita in Matematica (per 
gli aspetti più teorici) e in Tecnologia 
(per gli aspetti, appunto, più tecno-
logici). Rimandando poi al Ministero 
dell’Istruzione e del Merito il compito 
di implementare l’inserimento curri-
colare (sia a livello ordinamentale che 
a livello d’intervento volto a formare i 
docenti coinvolti).

Al fine di adottare provvedimen-
ti mirati abbiamo effettuato un breve 
(ed ovviamente non esaustivo) son-
daggio sul perché la matematica sia 
percepita in modo così ostile dagli 
studenti ottenendo le seguenti princi-
pali motivazioni:

Metodologie di insegnamento  
tradizionali

Molti insegnanti utilizzano metodi 
di lezione frontale basati sulla memo-
rizzazione di regole e formule, anziché 
favorire un approccio basato sulla com-
prensione profonda e sulla risoluzione 
di problemi pratici. Alcuni studenti fi-
niscono per percepire la matematica 
come un insieme di procedure mecca-
niche, distaccate dalla realtà.

Ansia da matematica

Fenomeno ben documentato che 
porta molti studenti a sentirsi intimidi-
ti dall’idea di sbagliare o di non essere 
all’altezza, creando un circolo vizioso 
che peggiora la loro performance e il 
loro interesse verso la materia. Studi 
di neuroscienze dimostrano che l’an-
sia da matematica attiva nel cervello 
aree legate al dolore fisico e blocca la 
capacità di ragionamento.
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Difficoltà nel passaggio 
dall’astrazione alla concretezza

La matematica spesso richiede di 
operare a livello di astrazione elevati. 
Per molti studenti, la mancanza di col-
legamenti evidenti tra i concetti mate-
matici e le applicazioni pratiche quo-
tidiane rende difficile interiorizzare le 
idee proposte in classe.

Percezione della matematica 
come materia “fredda” e isolata

anche perché spesso presentata 
come una disciplina priva di connes-
sioni con altri campi e con il mondo 
reale, contribuendo a creare l’idea 
che non sia utile o interessante. Ciò 
può ridurre la motivazione degli stu-
denti e il loro coinvolgimento.

Mancanza di personalizzazione 
del percorso di apprendimento

Gli studenti hanno stili e ritmi di 
apprendimento differenti, e un in-
segnamento che non tiene conto di 
queste diversità può penalizzare chi 
ha bisogno di un approccio più gra-
duale e interattivo. Le lezioni troppo 
veloci o standardizzate rischiano di 
lasciare indietro od annoiare alcuni 
studenti.

L’ultimo punto è stato affron-
tato in un contesto estraneo alle 
indicazioni nazionali tramite una spe-
rimentazione degli assistenti virtuali 
(basati sull’Intelligenza Artificiale) che 
sta coinvolgendo quindici scuole in 
Italia. I risultati, anche se ben lontani 
dall’essere definitivi, sembrano molto 
interessanti anche se non al livello di 
quelli di altri paesi quale ad esempio 
la Sud Corea dove però l’uso degli 
assistenti virtuali coinvolge studen-
ti di ogni età, mentre in Italia l’azione 

della sperimentazione è limitata dalla 
richiesta del garante della privacy di 
non esporre minorenni alla intelligen-
za artificiale.

Per affrontare gli altri punti critici, 
la commissione ha rafforzato i seguen-
ti aspetti già presenti nelle Indicazioni 
nazionali del 2012 che nelle linee 
guida del 2023.

Visione integrata delle 
discipline scientifiche

Lo studente dovrebbe percepire 
il sapere scientifico come una capaci-
tà di applicare il pensiero logico per 
risolvere non solo problemi mate-
matici, ma anche per modellizzare e 
affrontare situazioni della realtà quoti-
diana, per fornire stime e verificare la 
plausibilità delle soluzioni. Le scienze 
non solo educano lo studente a ela-
borare concetti e costruire relazioni 
partendo dall’osservazione e dall’e-
splorazione di semplici fenomeni, ma 
offrono anche esempi reali di applica-
zione della matematica.

Didattica basata su 
esperimenti laboratoriali: 

Questo approccio, come indicato 
nelle Linee guida STEM, incoraggia 
lo sviluppo di un atteggiamento posi-
tivo verso la matematica e promuove 
un orientamento al problem posing 
e al problem solving. Gli esperimen-
ti, fisici, mentali o simulati, facilitano la 
comprensione e l’astrazione dei con-
cetti scientifici. 

Maggiore attenzione verso 
tematiche di educazione civica: 

Grazie al contributo di tutte le ma-
terie STEM, gli studenti acquisiscono 
una prima conoscenza delle proble-
matiche ambientali, riflettendo su 
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ri soluzioni sostenibili alternative, com-
prendendo l’importanza di preservare 
le risorse naturali e sviluppando una 
coscienza dei rischi legati alle dinami-
che climatiche.

Maggiore contestualizzazione 
storica delle scoperte scientifiche

Analizzare le scoperte nel loro con-
testo storico permette agli studenti 
di vedere come le teorie scientifiche 
si siano sviluppate nel tempo, evi-
denziando il carattere dinamico e in 
continua evoluzione della scienza. 
Questo approccio aiuta a compren-
dere che la scienza non è un insieme 
statico di conoscenze, ma un pro-
cesso in cui nuove idee emergono, 
vengono testate e, talvolta, sostitu-
iscono quelle precedenti. Integrare 
la storia della scienza nell’insegna-
mento delle discipline scientifiche 
promuove un approccio interdiscipli-
nare, collegando la scienza ad altre 
aree del sapere come la filosofia, la 
storia e la sociologia. Questo può 
rendere l’apprendimento più com-
pleto e significativo. Presentare le 
scoperte scientifiche attraverso le sto-
rie dei loro protagonisti e delle sfide 
che hanno affrontato può rendere le 
lezioni più coinvolgenti e stimolan-
ti. Gli studenti possono identificarsi 
con le figure storiche, comprendendo 
meglio le difficoltà e le soddisfazioni 
legate alla ricerca scientifica. ​

Su questa base, una bozza prelimi-
nare delle Indicazioni Nazionali è stata 
pubblicata l’11 marzo e ha suscitato 
un fecondo dibattito che ha coinvolto 
insegnanti, associazioni di categoria, 
sindacati e editori. Sulla base dei sug-
gerimenti ricevuti, la commissione da 
me presieduta sta procedendo a revi-
sionare la bozza al fine di migliorare il 
documento.

Vincenzo Vespri

Professore di Analisi Matematica, 
Università di Firenze
Presidente Commissione 
materie STEM per le Nuove 
Indicazioni Nazionali
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L’EVOLUZIONE 
DELL’INFORMATICA

UN PONTE TRA SCIENZA, 
CULTURA E SOCIETÀ

di Paolo Branchini

L’informatica, oggi pervasiva 
nella vita quotidiana, ha radici anti-
che e profonde, che affondano tanto 
nella storia della tecnologia quanto 
nel pensiero astratto delle discipline 
scientifiche. La sua evoluzione non è 
solo una sequenza di scoperte tec-
niche, ma anche un riflesso delle 
trasformazioni culturali, filosofiche e 
scientifiche che hanno attraversato i 
secoli. Lungi dall’essere una disciplina 
isolata, l’informatica rappresenta oggi 
un punto di incontro tra matematica, 
fisica, ingegneria, logica e filosofia, 
ponendosi come snodo cruciale per 
comprendere il nostro tempo.

Già nell’immaginario mitolo-
gico dell’antica Grecia si trovano 
tracce sorprendenti di un pensiero 
proto-tecnologico: il dio Efesto, di-
vino fabbro dell’Olimpo, avrebbe 
creato assistenti meccanici — statue 
d’oro animate — per aiutarlo nel suo 
laboratorio. Queste figure, descritte 
nei poemi omerici come esseri dotati 
di parola, forza e movimento, prefigu-
rano l’idea di automi intelligenti molto 
prima della scienza moderna.

Una delle testimonianze più af-
fascinanti della storia antica è il 
meccanismo di Antikythera, rinvenuto 

nei fondali marini greci all’inizio del 
Novecento e datato attorno al II se-
colo a.C. Questo dispositivo, spesso 
definito “il primo computer analogico 
della storia”, era un complesso sistema 
di ingranaggi in grado di prevedere 
le eclissi, le fasi lunari ed i cicli delle 
Olimpiadi. Realizzato con una preci-
sione sorprendente, testimonia non 
solo il livello avanzato della meccani-
ca ellenistica, ma anche una visione 
del sapere in cui matematica, astro-
nomia e tecnica erano strettamente 
intrecciate. Non a caso, oggi la risco-
perta del meccanismo di Antikythera 
è spesso evocata per sottolineare l’u-
nità originaria tra scienza e cultura.

Il passaggio dalla meccanica alla 
moderna informatica avviene molti 
secoli dopo, in un contesto profonda-
mente mutato. Un momento fondativo 
si colloca nel XX secolo con il lavoro di 
Claude Shannon, che nel 1948 pub-
blica il suo fondamentale articolo sulla 
teoria dell’informazione. Shannon è il 
primo a concepire in modo sistema-
tico l’informazione come grandezza 
matematica, indipendente dal suo si-
gnificato semantico. È la nascita del 
“bit”, l’unità base dell’informazione 
digitale. Con Shannon, l’informatica 
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comincia a prendere forma come di-
sciplina teorica autonoma, fondata 
su una rigorosa struttura matemati-
ca, ma con implicazioni tecnologiche 
rivoluzionarie.

Parallelamente, John von Neumann 
contribuisce in modo decisivo a 
definire l’architettura dei moderni cal-
colatori. Il suo modello, noto come 
architettura di von Neumann, introdu-
ce il concetto di un’unità centrale che 
esegue istruzioni immagazzinate nella 
memoria del computer. Questo sche-
ma, elaborato negli anni ’40, è ancora 
oggi alla base della maggior parte dei 
computer. Von Neumann fu anche un 
ponte tra discipline: matematico, fisi-
co, ingegnere, contribuì al progetto 
Manhattan e alla nascita della ciber-
netica. La sua figura testimonia la 
vocazione trasversale dell’informatica, 
capace di integrare visioni e strumen-
ti eterogenei.

Mentre l’informatica continuava 
la sua evoluzione teorica e hardwa-
re, un’altra innovazione radicale ne 
avrebbe ridefinito il ruolo e la per-
vasività: Internet. Nata negli anni ‘60 
da un progetto militare statunitense 
(ARPANET) con l’obiettivo di creare 
una rete di comunicazione resiliente, 
la sua successiva apertura e l’inven-
zione del World Wide Web da parte di 
Tim Berners-Lee (CERN) nei primi anni 
‘90 hanno trasformato l’informatica da 
disciplina specialistica a fenomeno di 
massa.

Internet ha democratizzato 
l’accesso all’informazione 
e alla conoscenza, 

rivoluzionando la 
comunicazione, il 
commercio, l’educazione e 
la collaborazione globale. 

Ha inoltre dato vita a nuovi para-
digmi computazionali, come il cloud 
computing, che sposta l’elaborazione 
e l’archiviazione dei dati da dispositi-
vi locali a server remoti, e l’esigenza 
di gestire e analizzare moli immense 
di Big Data. L’era della connettività ha 
aperto scenari inediti, ma ha anche 
posto nuove sfide etiche e socia-
li, come la protezione della privacy, 
la diffusione della disinformazione 
e la sicurezza cibernetica, renden-
do la cittadinanza digitale un pilastro 
fondamentale dell’alfabetizzazione 
informatica.

Tutto ciò dimostra come l’infor-
matica non sia più confinabile alla 
dimensione strumentale o tecnica: 
essa è diventata una chiave di let-
tura della realtà contemporanea, 
capace di influenzare ambiti sempre 
più vasti del sapere e dell’agire umano. 
In questo scenario, si fanno strada 
nuove frontiere tecnologiche, che 
amplificano ulteriormente il ruolo 
dell’informatica e ne mostrano in 
modo ancora più chiaro il carattere in-
terdisciplinare e culturale. Tra queste, 
due ambiti spiccano per profondità e 
impatto: l’intelligenza artificiale e l’in-
formatica quantistica.

L’intelligenza artificiale, sviluppata 
inizialmente come branca dell’infor-
matica teorica, della logica e della 
Fisica (meccanica statistica), si è tra-
sformata in una delle tecnologie più 
impattanti del nostro tempo. I suoi 
algoritmi vengono oggi applicati a 
campi disparati: dalla medicina alla 
linguistica, dalla finanza all’arte. L’IA 
non solo sfida la nostra comprensione 
della mente e del pensiero, ma solle-
va questioni etiche, sociali e politiche 
che richiedono risposte complesse. È 
un caso esemplare di come l’informa-
tica debba dialogare costantemente 
con la filosofia, il diritto, le scienze co-
gnitive e l’economia.
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Ancora più radicale è la sfida 
dell’informatica quantistica, che uni-
sce informatica e fisica quantistica in 
un nuovo paradigma computaziona-
le. Invece di bit classici, si utilizzano 
qubit, unità d’informazione quantistica 
che sfruttano i principi della sovrap-
posizione e dell’entanglement. Le 
potenzialità teoriche dei computer 
quantistici sono immense, specialmente 
per problemi di crittografia, simulazio-
ne molecolare e ottimizzazione. Ma 
anche in questo caso, la complessità 
teorica e tecnologica richiede un’inte-
razione continua tra fisici, informatici, 
matematici e ingegneri.

In un mondo in cui 
perfino le frontiere più 
avanzate della conoscenza 

richiedono saperi integrati 
e competenze digitali 
solide, diventa evidente 
che l’alfabetizzazione 
informatica non può 
più essere riservata 
agli specialisti. 

Le tecnologie emergenti non sono 
più un orizzonte astratto: plasmano 
concretamente il modo in cui viviamo, 
apprendiamo, lavoriamo. È in que-
sto contesto che la scuola italiana si 
trova oggi davanti a una sfida crucia-
le: ripensare i curricoli scolastici per 
formare cittadini capaci di compren-
dere e agire consapevolmente nella 
società digitale.

È anche da questa esigenza che 
nasce la revisione delle Indicazioni 
Nazionali 2025, che prevede — tra le 
principali novità — l’introduzione siste-
matica dell’informatica a partire dalla 
scuola primaria. Una scelta di grande 
rilevanza culturale, pedagogica e po-
litica, fortemente voluta dal Ministro 
Giuseppe Valditara che riconosce 

all’informatica il suo ruolo di discipli-
na fondamentale per interpretare il 
presente e progettare il futuro.

Perché una revisione è necessaria

I programmi scolastici attualmente in 
vigore sono nati in un’epoca in cui il 
digitale non occupava ancora lo spa-
zio pervasivo che ha assunto oggi. 
L’informatica, se trattata, viene spes-
so ridotta a un’attività accessoria — in 
particolare nella forma del coding — 
relegata a pochi progetti o a iniziative 
extracurricolari, senza una reale inte-
grazione nel piano di studi. Questa 
impostazione, pur meritoria nei primi 
anni della “cultura digitale”, non è più 
sufficiente.

Il digitale non è solo uno strumen-
to, ma un ambiente cognitivo e sociale 
in cui crescono le nuove generazioni. 
Continuare a ignorarlo nei currico-
li ufficiali significa privare bambini e 
ragazzi degli strumenti per compren-
dere il mondo che li circonda, per 
affrontarlo in modo critico, creativo e 
consapevole. La scuola non può re-
stare indietro rispetto alla realtà: deve 
invece tornare a guidare il cambia-
mento culturale.

Non solo coding: una visione 
più ampia dell’informatica

Una delle principali novità delle 
Indicazioni Nazionali 2025 è proprio 
il superamento della visione ridutti-
va secondo cui l’informatica a scuola 
coinciderebbe con il solo coding. Il 
termine “coding”, molto diffuso ne-
gli ultimi anni, ha senz’altro avuto il 
merito di avvicinare bambini e ra-
gazzi al pensiero computazionale. 
Tuttavia, focalizzarsi esclusivamente 
sulla scrittura di semplici programmi 
rischia di fornire un’immagine distorta 
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dell’informatica, intesa solo come atti-
vità tecnica, algoritmica o ludica.

Le nuove Indicazioni pongono in-
vece l’accento su una visione sistemica 
dell’informatica, che include anche la 
riflessione critica sui dati, l’etica digi-
tale, la gestione dell’informazione e 
l’utilizzo consapevole degli strumenti 
digitali. In questo senso, l’informatica 
è non solo una disciplina autonoma, 
ma anche un linguaggio culturale con 
cui leggere e interpretare il presente.

Una modifica normativa 
necessaria: l’articolo 24-bis

Per dare corpo a questa trasformazio-
ne, è stato necessario anche un inter-
vento normativo. Le nuove Indicazioni 
sono infatti rese possibili dalla modi-
fica dell’articolo 24-bis del Decreto-
Legge 6 novembre 2021, n. 152, 
introdotto dal Governo Draghi nell’am-
bito del Piano Nazionale di Ripresa e 
Resilienza (PNRR). Originariamente 
centrato sull’approccio agli apprendi-
menti della programmazione informa-
tica (coding), l’articolo è stato modifi-
cato nel 2025 per estendere il campo 
d’azione all’intero spettro delle com-
petenze informatiche.

Grazie a questo aggiornamento 
legislativo, è stato possibile introdur-
re l’informatica in modo strutturale 
in tutti gli ordini di scuola, a partire 
dalla primaria, e non più solo in forma 
sperimentale o opzionale. La riforma 
assume così una portata sistemica, 
ponendo le basi per un cambiamen-
to duraturo.

I cinque obiettivi formativi delle 
Indicazioni Nazionali 2025

Il nuovo curricolo di informatica si arti-
cola intorno a cinque obiettivi formati-
vi, pensati per garantire uno sviluppo 

armonico delle competenze digitali in 
tutte le fasi del percorso scolastico:

[1] Algoritmi

I ragazzi imparano a riconosce-
re e costruire sequenze di istruzioni, a 
sviluppare procedure per risolvere pro-
blemi e a comprendere i meccanismi 
alla base del pensiero computaziona-
le, già a partire dalla scuola primaria.

[2] Programmazione

Viene promossa la capacità di 
scrivere semplici programmi, di 
progettare soluzioni digitali e di 
comprendere il funzionamento dei 
linguaggi formali, ma senza ridurre 
l’informatica al solo esercizio tecnico.

[3] Dati e informazione

Gli studenti imparano a racco-
gliere, organizzare, rappresentare e 
interpretare dati. L’educazione al dato 
diventa anche educazione alla verità, 
alla trasparenza e alla responsabilità 
nell’uso dell’informazione.

[4] Consapevolezza digitale

La scuola deve formare cittadi-
ni digitali: capaci di navigare in rete 
con senso critico, di riconoscere i ri-
schi della disinformazione, della 
sorveglianza e della manipolazione 
algoritmica, ma anche di compren-
dere i diritti e i doveri nell’ambiente 
digitale.

[5] Creatività digitale

L’informatica è anche linguag-
gio espressivo: i ragazzi sono 
invitati a usare strumenti digitali per 
creare, comunicare, progettare, in-
novare. Dall’arte digitale alla robotica 
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educativa, la tecnologia diventa uno 
spazio per la creatività.

I primi tre ambiti — algoritmi, pro-
grammazione, dati e informazione 
— rappresentano il nucleo fondati-
vo dell’informatica come disciplina 
scientifica: essi definiscono il pensie-
ro computazionale, l’elaborazione 
automatica delle informazioni e la 
capacità di formalizzare e risolve-
re problemi. Gli ultimi due, invece  
— consapevolezza digitale e creatività 
digitale — si collocano nel punto d’in-
contro tra l’informatica come scienza 
e il suo impatto personale e sociale. 
È proprio in queste intersezioni che 
si rivela l’importanza dell’informati-
ca per la formazione di cittadini attivi, 
critici e responsabili. Comprendere 
come funzionano gli algoritmi che 
governano le piattaforme, saper 
distinguere tra dati affidabili e mani-
polazioni, usare consapevolmente le 
tecnologie per creare e comunica-
re: tutto questo ha un impatto diretto 
sulla qualità della partecipazione de-
mocratica. Insegnare informatica, 
dunque, significa anche fornire stru-
menti per comprendere e contribuire 
alla vita pubblica in un mondo sem-
pre più mediato dal digitale.

Una scuola al passo con il futuro

L’introduzione sistematica dell’infor-
matica nella scuola italiana, secondo 
questa nuova prospettiva, non è solo 
una risposta tecnica a un’esigenza del 
mercato del lavoro. È una scelta cultu-
rale che guarda al futuro della demo-
crazia, della partecipazione, della co-
noscenza. Insegnare l’informatica non 
significa formare solo programmatori, 
ma persone consapevoli della com-
plessità del mondo contemporaneo.

In questo senso, la revisione delle 
Indicazioni Nazionali 2025 rappresenta 

un passo coraggioso e necessario per 
restituire alla scuola il suo ruolo fonda-
mentale: formare cittadini liberi, critici 
e competenti, capaci di abitare con 
intelligenza e responsabilità l’epoca 
digitale.

Ma per rendere realmente effica-
ce questo rinnovamento educativo, 
serve anche una visione più ampia e 
condivisa, capace di connettere scuo-
la, ricerca, industria e istituzioni. Le 
sfide poste dalle tecnologie emer-
genti, in particolare dall’intelligenza 
artificiale, superano i confini nazionali 
e richiedono strategie comuni, co-
ordinate e fondate su valori culturali 
profondi. È in questa prospettiva che 
si inserisce la riflessione su una gover-
nance europea dell’IA.

Le trasformazioni in 
atto impongono una 
riflessione collettiva e 

responsabile: non possiamo 
affidarci unicamente a 
logiche di mercato o 
a modelli tecnologici 
sviluppati altrove, spesso 
privi di radici democratiche 
o di visione umanistica.

Per questo motivo, accanto all’a-
zione educativa e curricolare, diventa 
urgente e strategica la creazione di un 
ente sovranazionale europeo dedica-
to all’intelligenza artificiale, che abbia 
come missione la governance cultu-
rale, scientifica e industriale di questa 
nuova fase evolutiva. Un organismo 
che, partendo dal patrimonio cultu-
rale e interdisciplinare europeo, sia 
capace di promuovere una IA traspa-
rente, affidabile, equa e orientata al 
bene comune, in stretta sinergia con 
il mondo dell’industria, della ricerca e 
della formazione.
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Una tale istituzione non dovreb-
be limitarsi alla regolazione tecnica, 
ma porsi come motore di visione, 
Ricerca, innovazione e responsabilità 
democratica, in grado di unire i valori 
della tradizione umanistica con la po-
tenza trasformativa delle tecnologie 
emergenti. In un tempo in cui le de-
cisioni automatizzate incidono sulla 
giustizia, sull’educazione, sulla salute 
e sull’economia, la capacità dell’Euro-
pa di affermare un modello proprio di 
intelligenza artificiale — culturalmente 
radicato e socialmente responsabile — 
rappresenta una sfida di civiltà.

La scuola, la cultura, la ricer-
ca e l’industria devono dunque 
procedere insieme, perché il futuro 
dell’intelligenza artificiale non è solo 
un tema tecnologico, ma un proget-
to sociale e politico che riguarda ogni 
cittadino. Paolo Branchini

Dirigente di Ricerca INFN 
Sezione di Roma Tre                                  
Membro della Accademia 
delle Scienze di Bologna.
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UNA FORMAZIONE 
MODERNA

IL PATRIMONIO 
CLASSICO E IL TURBINE 

DELL’INNOVAZIONE 
di Luigi Caramiello

È sotto gli occhi di tutti che i sistemi 
formativi, nell’assetto contemporaneo, 
stiano vivendo una condizione di seria 
difficoltà e persino di profonda crisi, in-
calzati dalla velocità di trasformazione 
indotta dalle incalzanti innovazioni de-
gli assetti tecnologici, in atto con una 
accelerazione che non ha precedenti 
nell’intera storia umana: l’automazione 
dei sistemi produttivi, la robotica, la le-
arning machine, l’intelligenza artificiale. 

Quelle creazioni tecnologiche, che 
per secoli hanno migliorato e in molti 
casi soppiantato la fatica fisica degli 
uomini, oggi stanno cominciando a 
investire anche l’attività intellettuale, il 
lavoro del pensiero umano. Ma come 
agisce questo processo in rapporto 
ai giovani che operano all’interno del 
nostro sistema formativo?  

Gli studenti della nostra epoca ar-
rivano in classe già portatori di una 
spaventosa “dissonanza cognitiva”. 
Da un lato sono forniti di compe-
tenze neotecniche e comunicative, 
spesso di gran lunga superiori a quel-
le che posseggono i docenti, ma 
dall’altro lato, questo “know how” di 
cui sono possessori si esprime in un 

vuoto paradigmatico, una rarefazio-
ne valoriale, finanche un deserto di 
“senso”, che genera in ognuno di loro 
una sensazione di spaesamento e di 
abbandono. 

È una forma di disagio che av-
vertono già in famiglia, e c’è da 
comprenderli. In fondo sono la prima 
generazione, nell’intera storia umana, 
nella quale i ragazzi possiedono, so-
litamente, competenze comunicative, 
tecnologiche, cibernetiche (quelle 
con le quali funziona il mondo oggi) 
di gran lunga più avanzate di quelle di 
cui dispongono i genitori. 

Appena un secolo fa, forse molto 
meno, nella realtà contadina o della 
prima industrializzazione, un padre, 
una madre, sapevano cosa insegnare 
ai figli, ed era comunque abbastan-
za per consentire il loro accesso al 
mondo, del lavoro, della produzione, 
della vita sociale ed economica.

 Oggi, il padre è alle prese con un 
corso di “aggiornamento”, nell’ambi-
to del long life learning, necessario 
per non perdere il lavoro e la madre 
combatte per rompere ciò che resta 
del “tetto di cristallo”, per accedere 
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legittimamente a quelle possibilità 
di crescita professionale che merita e 
che ha faticosamente conquistato.

 Sul terreno “formativo” in senso 
stretto, da loro il giovane ha ben poco 
da attendersi. Certo, oggi ha la sua 
“cameretta”, gode di ampie libertà, 
su tutti i piani, mangia bene, in molti 
casi veste alla moda e riceve spesso 
una “paghetta” discreta. Ma questa 
dipendenza “economica”, se da un 
lato lo avvantaggia, dall’altro è vissu-
ta con maggiore disagio, perché, se 
prima coincideva, nei fatti, ed era ri-
conosciuta come la derivata di uno 
“scarto” di sapere e conoscenza, ora è 
avvertita solo come il segnale più evi-
dente di un’asimmetria sociale, di un 
dislivello gerarchico, di una subordi-
nazione puramente di potere.  

Insomma, i figli, istruiti, informati, 
tecnologici ne sanno più dei genito-
ri (a volte lo credono soltanto, sulla 
base di indicatori parziali e fuorvianti) 
ma restano a vivere nelle case dei ge-
nitori (l’Italia da questo punto di vista 
occupa le prime posizioni in Europa), 
quindi rinviano sine die il loro pro-
getto neo-familiare, sperimentando 
una condizione di disagio interiore, 
una contraddizione, fra una sorta di 
“adultizzazione precoce”, che però 
coesiste, deve convivere con uno 
stato di “adolescenza interminabile”. 

È anche da qui che dobbiamo par-
tire per comprendere fenomeni come 
l’inverno demografico, la denatalità. 
Non c’è solo la realtà economica, la 
difficoltà di trovare un lavoro che con-
senta di pagarsi un buon alloggio, c’è 
anche un problema di demotivazione, 
di congedo prospettico, di rinuncia, 
verso una soluzione non priva di dif-
ficoltà (soprattutto al giorno d’oggi).

 Non siamo negli anni ’50 quando i 
figli (ve n’erano tanti) si crescevano un 
po’ così (senza palestra, senza psico-
logo, senza corso di inglese, di danza, 

di pianoforte) vestendo con gli abiti 
dei fratelli maggiori e dormendo in un 
letto che si apriva la sera nel soggior-
no e persino in cucina. Situazione che 
peraltro li spingeva a lasciare il “nido” 
genitoriale il più presto possibile. 

Oggi, mettere al mondo un figlio 
è una responsabilità e un gravame 
sociale spaventoso. E i giovani, le 
donne, sanno che si tratta di impe-
lagarsi in una faccenda che durerà 
10-15-20 anni, i migliori anni della loro 
vita. Potendo, preferiscono goderseli, 
magari puntando maschi e femmine, 
a divertirsi: la movida, magari la car-
riera, i soldi. Salvo accorgersi, giunti 
a una certa età (soprattutto le donne) 
che il ciclo della riproduzione è alle 
ultime tappe e forse che il traguardo 
è già superato. Dobbiamo partire da 
queste minime considerazioni di sce-
nario per capire qual è la dimensione 
in cui si collocano oggi le giovani 
generazioni, e quali strategie posso-
no essere messe in campo affinché 
la scuola riesca ad agire in senso 
propulsivo per correggere guasti e 
distorsioni e concorrere alla costru-
zione di uno scenario più avanzato. 

Oggi si parla molto del 
rilancio delle STEM 
e finanche delle 

STEAM, spesso identificando 
questo processo come 
una prospettiva che 
oltrepassa, supera, si 
congeda dalla sfera di una 
formazione ispirata allo 
scenario della classicità, 
che prende distanza dalla 
nostra memoria culturale, 
separandosi dalle nostre 
più radicate “tradizioni”. 
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Ma siamo sicuri che preservare il 
nostro retaggio culturale, anzi ripar-
tire da lì, comporti una tale cesura 
intellettuale, storica, valoriale? 

Veramente la civiltà dalla quale 
proveniamo, l’epos filosofico greco, il 
diritto romano, la morale cristiana, la 
Magna Carta, l’umanesimo continen-
tale ed anglosassone, il rinascimento, 
lilluminismo, le rivoluzioni “moder-
ne”, americana, francese, insomma 
lo scenario storico e valoriale che 
ha dato vita a quello che chiamiamo 
Occidente, è qualcosa la cui centralità 
deve essere espunta dai tracciati for-
mativi della scuola attuale? Siamo certi 
che questa sarebbe una soluzione 
avanzata e innovativa? Foriera di effi-
cienza e funzionalità? Permettetemi di 
nutrire grosse perplessità al riguardo. 

Innanzitutto, perché una supposta 
dicotomia, che per pura semplifica-
zione, indico fra sapere umanistico 
e scientifico, come vuole la vulgata 
e come fa il luogocomunismo impe-
rante, non è praticamente mai esistita. 
Sin dagli albori del pensiero occiden-
tale, le menti più raffinate che hanno 
dato il via all’avventura della cono-
scenza erano, contemporaneamente, 
maestri della speculazione intellettua-
le, scienziati (sperimentali), tecnologi 
persino. 

Pensate a Democrito, che declinò 
la dicotomia eleatica fra essere e non 
essere come dialettica fra atomo e 
vuoto, una suggestione che ha avuto 
un peso determinante, fino al ‘700, 
nell’edificio della fisica moderna. E 
all’oscuro Eraclito, che aveva com-
preso la dimensione ineluttabile del 
“divenire” delle cose, il quale ci ac-
compagna tutt’ora, fino alle frontiere 
più avanzate della scienza evoluzioni-
sta, la quale è quella che ci guida e ci 
consente di pervenire oggi ai risultati 
più sconvolgenti sul piano delle inno-
vazioni e scoperte biotecnologiche. 

L’individuazione dei migliori farma-
ci oggi avviene attraverso meccanismi 
che fanno uso di classiche “selezio-
ni” di molecole e microrganismi, con 
meccanismi di stampo squisitamente 
darwiniano. 

E che dire di Pitagora, aldilà del te-
orema che sorregge l’intero edificio 
della trigonometria, la cui applicazio-
ne governa, oggi, tutti i meccanismi 
di uso quotidiano, dalla lavatrice al 
frullatore, fino ai congegni più sofi-
sticati dell’industria aerospaziale. Ho 
detto aldilà del teorema, perché lo co-
noscevano già i sumeri e gli egizi lo 
applicavano in modo pratico, per la 
misurazione dei terreni, costruendo 
triangoli rettangoli con dei fili di ca-
napa, collegati a pioli conficcati nel 
terreno.  Ma Pitagora ha avuto il merito 
di formalizzarlo, cioè di fornirci quello 
che oggi chiameremmo un algoritmo. 

La scoperta dell’ottava, invece, è 
integralmente sua. Il “filosofo” faceva 
vibrare delle cordicelle, pizzicandole 
al centro e progressivamente verso i 
lati cui erano fissate. Poi ne dimezzava 
o raddoppiava la lunghezza e le piz-
zicava identicamente. Capì che erano 
sempre gli stessi diversi otto suoni, 
solo su una scala più alta, un’ottava, 
appunto, oppure più bassa, pratica-
mente all’infinito. E capì anche che 
alcuni si combinavano splendidamen-
te a formare un’armonica. Era una 
legge dell’acustica, universale, che gli 
uccelli usavano da sempre, ma egli ne 
aveva carpito il segreto, “inventando” 
quella cosa che noi chiamiamo musi-
ca e creiamo con qualunque possibile 
strumento tecnico, ma fondando sem-
pre sull’identico principio. 

E che dire di Archimede? Dal sal-
vagente alle mongolfiere, fino ai più 
fantastici piroscafi, petroliere, portae-
rei, che solcano come città galleggianti 
i nostri mari, fanno identicamente ap-
plicazione sulle sue scoperte sul modo 
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di comportarsi dei fluidi. Per non par-
lare della sua coclea, che è stata per 
secoli, prima che inventassero le 
pompe idrauliche, l’unico dispositivo 
in grado di spostare l’acqua dal basso 
verso l’alto. 

E lasciatemi citare Eratostene di 
Cirene che nel terzo secolo avan-
ti Cristo, applicando semplicissime 
soluzioni trigonometriche, dimostrò 
che la terra era sferica e ne misurò 
anche il suo diametro, con un grado 
di imprecisione minimo, conside-
rato lo standard della sua epoca. E 
Ippocrate, che per primo indicò negli 
stili di vita il quadro clinico da indaga-
re per giungere alla diagnosi ed alla 
prognosi, non secondariamente attra-
verso il dialogo tra medico e paziente, 
uno schema che ha influenzato forte-
mente la scienza galenica, compresa 
la fabbricazione delle sue teriache di 
succo di papavero. 

E come non pensare a Talete, che, 
se non gli riuscì di trovare quel prin-
cipio razionale che riteneva fosse alla 
base di tutte le cose, però era capa-
ce di prevedere le eclissi? E Fidia che 
applicava nelle sue architetture, nelle 
sue creazioni plastiche, quella sezione 
aurea, (il rapporto 1,62), che governa 
praticamente tutti i fenomeni seria-
li, geometrici, logici, oggi diremmo 
frattali, o almeno “complessi”, dell’in-
tero mondo fisico e biologico. E che 
dire del frammento di Anassimandro, 
il quale introduce il concetto di in-
finito, secoli prima che divenisse 
una categoria chiave e irrinunciabile 
del calcolo matematico, non solo in 
Leibnitz, naturalmente, ma nell’intera 
scienza fisica. 

Pure la classicità letteraria era 
tutt’altro che avulsa dalle esigenze 
pratiche della comunità, dalle ne-
cessità di gestire un ordine sociale 
e definire limiti e articolazione delle 
norme (si pensi solo ad Antigone). Il 

teatro, sia quando riprendeva temi 
mitici (religiosi) sia quando affrontava 
tematiche smaccatamente ordinarie, 
quotidiane, agiva come un’agorà di 
più ampia portata. E se Platone aveva 
teorizzato norme molto rigide riguar-
do al consumo di una droga assai 
apprezzata, il vino, Euripide, ne Le 
baccanti metterà questo tema, soprat-
tutto riguardo alle donne, al centro 
della discussione collettiva. 

Sia detto di sfuggita, certo, l’i-
dea democratica è nata lì, ma 
nell’assemblea, politica, quella che 
decideva, poteva accedere solo il 5% 
(forse anche meno) dei “cittadini”, tali 
per posizione sociale, per diritto di 
nascita, per censo. E questa idea ha 
funzionato (quando ha funzionato) 
allo stesso modo, in varie parti, per 
millenni. Si pensi che le donne hanno 
avuto accesso al voto in Italia, solo nel 
1946. 

La memoria della “classicità” è 
anche questo. E non è un pranzo 
di gala. Potrei fare altri mille esem-
pi, ma insomma, quella che noi, con 
disinvoltura classifichiamo come clas-
sicità, filosofica, letteraria, è stata sin 
dalle origini astronomia, matematica, 
geografia, fisica, meccanica, teo-
ria politica, in altre parole scienza, in 
molti casi “scienza applicata”, finan-
che pura tecnologia. 

Si dice che la cultura romana abbia 
fatta propria questa eredità teorica, 
concettuale, narratologica, estetica, 
ed è sostanzialmente vero. Ma i ro-
mani non hanno attinto unicamente 
al sapere greco. L’arco era in uso fra 
gli etruschi (in fondo anche i romani in 
parte erano tali), ma certo non hanno 
disdegnato il suo uso per costruire una 
quantità di ponti, acquedotti, circhi, 
e strade, diffusi in tutto il bacino del 
mediterraneo ed oltre. Vie di comuni-
cazione, arterie di una rete sulle quali 
camminiamo tutt’ora e che servivano 
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alle legioni come strumenti di conqui-
sta e vittoria militare più di qualsiasi 
altra arma e congegno bellico. 

Non apparirà una 
forzatura dichiarare 
che il settore fra i 

più importanti, in tutte le 
campagne di conquista 
imperiale è stato quello che 
oggi chiamiamo il genio. 
Ingegneri, tecnici delle 
costruzioni, idraulici, creatori 
e manutentori di macchine, 
dispositivi efficaci a superare 
ogni ostacolo, ad anticipare 
le mosse del nemico, 
ad aggirarli in contesti 
imprevedibili e vincere 
cento, mille battaglie. 

E che dire del “diritto romano”: 
il regime dei suoli, delle sorgenti, il 
loro sfruttamento, il significato stesso 
della “proprietà”, le servitù di passag-
gio, norme capaci di disciplinare ogni 
situazione. Regole che sono ancora 
oggi a fondamento di tante parti di 
diversi regimi giuridici. Naturalmente, 
nel mondo greco, e non solo, era in 
auge il ricorso al Pharmakos, al sacrifi-
cio umano, come “rimedio”, medicina, 
per placare l’ira degli dei, con un 
dono prezioso. Che poi diverrà gra-
dualmente uno storpio, un animale, 
un “capro espiatorio”. 

Ma già nella tradizione giudaica 
questo modello entra in crisi. Abramo 
porta Isacco sul colle, per eseguire l’o-
locausto ordinatogli dal Signore, ma 
finalmente, l’angelo gli ferma la mano 
mentre sta per vibrare il colpo. Ifigenia 
non aveva avuto l’identica fortuna. E 
secoli dopo, ancora nella giurispru-
denza romana, il pater familias aveva 
diritto, in base alla patria potestas, di 

vita e di morte su tutti i membri della 
famiglia. Una norma che andò atte-
nuandosi, nella sua applicazione, ma 
ci vollero secoli. 

Mentre in rapporto alla schia-
vitù, questa forma primigenia di 
Intelligenza Artificiale, ovvero di una 
creatura pensante usata come mac-
china, i romani non andarono oltre la 
figura giuridica del “liberto”, questo 
singolare istituto che trasformava un 
bene suntuario, un “oggetto” di pro-
prietà, in un vero cittadino, sia pur con 
talune limitazioni. 

È la rivoluzione cristiana, il som-
movimento prodotto dalla religione 
degli ultimi, dei poveri, degli schiavi, 
a generare una morfogenesi concet-
tuale straordinaria: la sacralità della 
vita, l’embrionale esordio del rispet-
to per le donne, l’uguaglianza degli 
uomini davanti a Dio, la separazione 
fra Potere politico e istituzioni reli-
giose, l’idea della misericordia, della 
carità, della solidarietà. Principi che la 
Chiesa stessa, nella sua storia secola-
re, ha tradito mille volte, ma che sono 
scolpiti a fuoco nel testo Evangelico, 
come i comandamenti sulle tavole in 
pietra di Mosè. 

Ma le anticipazioni giudaico-cri-
stiane, le suggestioni e le visioni di 
questa splendida radice culturale e 
identitaria dell’Occidente, dovranno 
per tanto, troppo tempo, fare i conti 
con la corruzione del potere tempora-
le della Chiesta, col gioco dei conflitti 
e delle alleanze, con la logica della po-
litica (totalitaria) fungendo per secoli 
da inutile memoria e vuota retorica. 
La lunga stagione dell’inquisizione 
non è un incidente di percorso. 

Forse è a nord, fuori del 
Mediterraneo, che certi valori comin-
ceranno ad essere pensati e codificati 
seriamente nella fattispecie di norme 
sociali, istituzioni collettive, rego-
le giuridiche. La Magna Carta è una 
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tappa di questo percorso che por-
terà alla piena legittimazione dell’idea 
che gli uomini siano portatori “natura-
li” di diritti, che il potere ha il dovere 
di riconoscere e tutelare. E da lì, in 
sequenza, le “gloriose” rivoluzioni in-
glesi, la nascita del parlamento, fino 
alla ribellione delle 13 colonie: Quella 
rivoluzione americana, voluta e finan-
ziata dalla Corona di Francia, che 
prepara così il proprio stesso suicidio 
nel 1789. 

E così il congresso di Philadelphia 
del 1776 ci regala quella dichiarazione 
“costituzionale” scritta da Jefferson e 
ispirata dal nostro Gaetano Filangieri, 
che è la vera pietra miliare della 
modernità occidentale. Anche se la-
sciava aperte contraddizioni di non 
poco conto, a partire dal tema della 
schiavitù.

L’Occidente è questo, con i suoi 
errori e i suoi orrori: i guasti del colo-
nialismo (che però e una medaglia a 
due facce), la prima e la seconda guer-
ra mondiale, il fascismo, il comunismo, 
il nazismo: La Shoa. E poi 70 anni circa 
di pace, libertà e democrazia (tranne 
che per i paesi sotto il dominio co-
munista). Una lunga epoca di pace, in 
Europa e nell’intero Occidente, che 
non è più un’espressione geografica, 
perché vi appartiene anche Israele, 
il Giappone, l’Australia, la Corea del 
sud (e vi apparteneva Hong Kong). 

Decenni di pace garantiti dai con-
trapposti apparati missilistici nucleari, 
pronti a realizzare la MAD (Distruzione 
Reciproca Assicurata). Dopo il crol-
lo del muro di Berlino sembrava che 
la strada per la democrazia universale 
fosse in discesa, l’Occidente annun-
ciava “La fine della storia”, il trionfo 
planetario della libertà e del benes-
sere. Vi erano stati anche numerosi 
e progressivi accordi per il disarmo 
atomico e la riduzione degli arsena-
li. C’erano tutte le condizioni, a partire 

dalla povertà mondiale scesa sotto il 
9%, ma non è andata così. 

Rigurgiti di orribili 
fondamentalismi 
religiosi, il ritorno 

di velleità imperialistiche 
nei mondi delle oligarchie 
postcomuniste, hanno 
riportato l’umanità sull’orlo 
del baratro. Viviamo 
nel massimo grado 
dell’innovazione tecnologica 
e contemporaneamente 
sperimentiamo una 
barbarie, dai tratti spesso 
medievali, che caratterizza 
una guerra, nel cuore 
della nostra Europa. Un 
conflitto che potrebbe 
coinvolgerci direttamente, 
da un momento all’altro. 

Possiamo evitare di chiederci 
come impatta questa situazione sul 
nostro sistema formativo? Mettiamo 
la testa sotto la sabbia e facciamo finta 
che tutto questo sia fuori dalle nostre 
aule? Non credo sia una soluzione in-
telligente e praticabile. Nelle nostre 
aule deve rientrare la realtà e contem-
poraneamente la serietà, che sembra 
essersi dileguata, fra i banchi e dietro 
le cattedre da troppo tempo. 

Cominciamo allora a restitui-
re a quello spazio di trasmissione 
del sapere e di valori la dignità che 
gli è consona. Ha ragione il ministro 
Valditara, il docente non può far lezio-
ne, in un’aula dove gli studenti sono 
alle prese con i social e con gli smar-
tphone. Salta la concentrazione, i 
ragazzi non riescono a seguire il filo 
di un ragionamento che si spezzetta 
ogni minuto, ci sono molte ricerche 
che lo hanno già dimostrato: L’uso del 
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telefonino durante la lezione riduce 
fortemente il rendimento scolastico. 
E a mio parere crea serie difficoltà 
anche nel lavoro del corpo docente. 

È difficile appassionare ed ap-
passionarti ad un ragionamento, in 
presenza del disinteresse e della di-
strazione, creati da una batteria di 
dispositivi telematici in funzione nelle 
mani di ogni studente. È anche una 
grave forma di mancanza di rispetto 
verso la figura del docente, un rispet-
to che va ripristinato in fretta. 

Io non sono in alcun modo con-
trario all’uso delle nuove tecnologie, 
anzi sono convinto che possono for-
nire aiuti sostanziali al meccanismo 
di apprendimento. Ma non usati di-
sinvoltamente nell’aula, durante la 
lezione. Quel contesto non è solo un 
meccanismo di trasmissione delle in-
formazioni, è un’esperienza umana, 
fisica, personale, di relazioni. 

Sappiamo tutti quanto l’esperien-
za didattica, formativa, esistenziale, 
con un docente motivato, può cam-
biare la vita. Ed è un meccanismo che 
vale per tutte le discipline, da quelle 
più a impianto culturale, concettuale 
e dialogico, fino a quelle che hanno 
una configurazione più formalizzata, 
codificata, settoriale, di nicchia. Del 
resto, Prigogine aveva mostrato, già 
negli anni ’70, l’esigenza di superare 
certe divaricazioni teoriche del passa-
to: “La nuova alleanza” fra i saperi è 
nelle cose. 

Nelle migliori équipe del mondo, 
in tutti i settori lavorano gomito a go-
mito ingegneri e sociologi, biologi 
e giuristi, economisti ed informatici. 
Spesso a tutti i livelli delle gerarchie 
aziendali. Stimolando una flessibilità 
intellettuale elevatissima. Per fortuna 
lo stigma aristotelico verso il lavo-
ro manuale non è più in auge. Anche 
perché un operatore di una macchina 
utensile CNC a 5 assi, oggi, somiglia 

più al primario medico di una sala 
operatoria che a un tecnico informati-
co o un operaio metalmeccanico. 

È un tema a cui dobbiamo guar-
dare con grande attenzione, e con un 
orientamento aperto, senza pregiudi-
zi, integralmente proteso a valorizzare 
il talento, la vocazione in certe attività, 
certe competenze, certe professioni. 
La premessa è, anche qui ha ragione 
il ministro, un serio ritorno al rigore e 
alla disciplina. 

Non si tratta di ricostruire una 
scena da liceo classico primo no-
vecentesco, una scuola elitaria che 
serviva essenzialmente a produrre 
una “distinzione”, finalizzata a   per-
petuare la riproduzione delle classi 
dirigenti. Niente di tutto questo, dob-
biamo pensare a una nuova scuola di 
massa, capace di fornire skill, efficaci 
a far incontrare la domanda e l’offer-
ta di lavoro (ci sono 800mila posizioni 
scoperte sul mercato del lavoro, per 
mancanza di professionalità corri-
spondenti) ma allo stesso tempo a 
trasmettere la conoscenza del percor-
so, della strada difficile, del viaggio, 
del processo che ci ha portato a dive-
nire Occidente. 

Dobbiamo far capire ai giovani 
che i nostri valori, le nostre opportuni-
tà, le nostre possibilità, non sono dati 
una volta per tutte. Che se ci poniamo 
nell’ottica di assecondare visioni sba-
gliate e regressive potremmo perderli, 
potremmo fare passi indietro spaven-
tosi. E allora, nel mentre gli forniamo 
conoscenze culturali, scientifiche, tec-
niche, dobbiamo anche trasmettergli 
l’orgoglio di essere parte fondamen-
tale di una storia, di un’idea, di una 
visione del mondo, quella del mondo 
Occidentale, dell’Europa, dell’Italia. 

Dobbiamo trasmettergli la pas-
sione e l’entusiasmo di appartenere 
ad una vicenda millenaria e ad una 
parte del mondo che ha raggiunto i 
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risultati più avanzati sul terreno dei di-
ritti, delle libertà, del benessere, della 
qualità sociale. Perché la realtà è que-
sta, testata mediante tutti gli indicatori 
possibili. 

Ma qui si apre un problema che 
riguarda anche il corpo docente. Io 
non sono sicuro che sia nella sua in-
terezza seriamente formato a questa 
dimensione concettuale. Una buona 
parte di esso (basta seguire un po’ le 
cronache dei giornali) ha costruito la 
sua identità intellettuale in un clima di 
ribellismo antagonista, di radicalismo 
ideologico, che prendeva di mira pro-
prio il mondo libero, l’Occidente e i 
suoi valori, nell’auspicio di sostituire 
il nostro assetto con un regime tota-
litario, sovietico, cinese, cubano, di 
cui non si riuscivano (non si riesce an-
cora oggi) a vedere i fallimenti. Uno 
scatafascio che ha riguardato tutte 
le esperienze storiche ideologica-
mente orientate in quella direzione. 
È stata ovunque unna catastrofe, un 
destino al quale, il celeste impero 
sembrerebbe negli ultimi anni, sia ri-
uscito, ma solo in parte, a sottrarsi 
attraverso l’imitazione (spesso illega-
le, sempre maldestra) dei meccanismi 
in auge nelle nostre società di merca-
to. Basandosi su un ipersfruttamento 
della manodopera, non contrastato 
da alcun sindacato, ed effettuato con 
il pieno consenso corporativo  degli 
oligarchi milionari della nomenclatu-
ra “comunista”. 

È tutto sotto gli occhi del mondo, 
eppure parte cospicua della nostra 
intellighenzia in cattedra continua ad 
essere cieca, a subire il fascino di tutti i 
dispotismi e di tutte le dittature, al pari 
dei loro “cattivi maestri” Heidegger, 
Foucault, Derrida… per fare solo il 
nome dei più celebrati.  Criminali e ti-
ranni, da Hitler a Mao, da Ché Guevara 
a Bin Laden, da Lenin a Khomeini, gli 
appaiono come eroi rivoluzionari, 

mentre le nostre società liberali diven-
gono la sentina di tutti i mali. E così 
si genera un pensiero autolesionista, 
l’ho chiamato molti anni fa il maso-
chismo suicida dell’Occidente, che 
viene socializzato ogni giorno nelle 
nostre aule. Il distillato paradossale 
di una strana fascinazione mitologica, 
verso pagine ideologiche e politiche 
orribili, che si combina con un senso 
di colpa, irredimibile, per tragedie e 
orrori di altre vicende epocali, am-
piamente superate: il colonialismo, lo 
sfruttamento, la sottomissione di altri 
popoli, pagine buie di cui siamo col-
lettivamente chiamati a rispondere, 
davanti a un supposto tribunale della 
storia. Sistematicamente all’opera per 
infliggerci una pena, che non finiremo 
di espiare mai. 

E così le scuole 
diventano madrasse 
dell’ideologia 

antagonista, che poi 
sarebbero rottami di 
marxismo, ricomposti alla 
meno peggio e combinati 
con il radicalismo islamista. 
E nessuno che spieghi agli 
studenti che oggi in India ci 
sono ministri e alti dirigenti 
che appartengono alla casta 
dei Paria (gli intoccabili) e 
che senza l’influenza del 
pensiero occidentale, o se vi 
piace di più del colonialismo 
britannico, questo 
non sarebbe accaduto 
neppure fra mille anni. 

E nessuno che vi dica che la schia-
vitù non l’abbiamo inventata noi 
occidentali, perché esiste da sempre, 
l’islamismo, per esempio, non l’ha mai 
abrogata, e nell’Africa sub Sahariana 
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vi sono ancora centinaia di migliaia 
di persone che vivono in una condi-
zione di schiavitù. L’Occidente non ha 
più colpe di altre parti del mondo 
per questo orrore storico e antropo-
logico. Ha invece un merito: È nella 
sua storia, nella sua cultura, nel suo 
immaginario, che è sorto l’ideale abo-
lizionista dello schiavismo e l’idea 
dell’uguaglianza dei diritti, identi-
ca per tutti gli uomini. Non è stato un 
percorso semplice, si è dovuta per-
correre una strada irta di ostacoli, a 
volte vi sono state persino guerre fra-
tricide per affermare questi principi. 
Ma il capitano di vascello della demo-
crazia riuscì a dirigere in porto la sua 
nave, il suo nome, scolpito nella sto-
ria della libertà, era Abramo Lincoln. 
Forse quando parliamo di Occidente 
dovremmo ripartire da quella storia.   Luigi Caramiello

Professore di sociologia dei 
processi culturali e comunicativi 
all’Università degli Studi 
di Napoli “Federico II”
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NUOVE INDICAZIONI 
NAZIONALI 2025

SCUOLA COME COMUNITÀ 
EDUCANTE TRA PERSONA, 

SAPERE E LIBERTÀ
di Pierangelo Berardi

Fondamenti e prospettive per 
un umanesimo trasformativo

Le Nuove Indicazioni Nazionali 2025 
non nascono in un vuoto programma-
tico, ma si configurano come una ri-
sposta pedagogica meditata a uno sce-
nario mondiale in profondo e talvolta 
turbolento mutamento. Il documento 
riconosce con lucidità l’urgenza di un’i-
stituzione scolastica capace di aiutare 
le nuove generazioni a comprendere 
e ad abitare un pianeta complesso. Le 
sfide enunciate sono quelle che defini-
scono la nostra contemporaneità: la cri-
si climatica e l’esaurimento delle risorse 
naturali, che richiedono nuovi equilibri 
tra sviluppo e conservazione; l’acce-
lerazione impressa dall’innovazione 
scientifica e tecnologica, in particolare 
dall’intelligenza artificiale, che solleva 
inedite questioni etiche sulla natura 
umana e il suo futuro; e le trasformazio-
ni sociali profonde, come le migrazioni 
e il riaccendersi di conflitti, che rischia-
no di intensificare disuguaglianze e di-
vari culturali se non affrontate con una 
rinnovata visione educativa.

È in questa cornice di crisi e di op-
portunità che si inserisce l’appello 
dell’UNESCO (2021) a ripensare i no-
stri futuri insieme, attraverso la stipula 
di un «nuovo contratto sociale per l’e-
ducazione». Tale contratto si fonda 
sulla necessità di trasformare la scuola 
da luogo di apprendimento individua-
le a impresa sociale condivisa, basata 
sui principi di cooperazione, colla-
borazione e solidarietà. Accogliendo 
questo appello, le Nuove Indicazioni 
si allontanano da un approccio pura-
mente trasmissivo per abbracciare una 
funzione pedagogica rinnovata, che 
concepisce la scuola come un «presi-
dio dell’umanesimo» e un laboratorio 
per la «costruzione di culture educati-
ve». L’obiettivo, pertanto, non è più la 
sola trasmissione di saperi, ma l’attua-
zione di un percorso che garantisca 
lo «sviluppo integrale della persona 
e dei suoi talenti», rimuovendo attiva-
mente gli ostacoli che impediscono 
la piena realizzazione di ciascuno. La 
revisione curricolare, dunque, inter-
preta il proprio mandato non come 
un mero adeguamento tecnico, ma 
come un contributo essenziale a un 
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i patto educativo globale, orientato 
alla responsabilità, alla sostenibilità e 
alla giustizia sociale.

Per navigare la complessità dello 
scenario globale, le Nuove Indicazioni 
Nazionali 2025 ancorano la pro-
pria visione pedagogica a un solido 
e duplice fondamento: da un lato, i 
principi perenni della Costituzione ita-
liana, dall’altro, un dialogo dinamico 
e fecondo con le più attuali direttrici 
della ricerca e della politica educativa 
internazionale. Questa scelta radica il 
mandato pedagogico della scuola di-
rettamente nei valori fondanti della 
Repubblica, orientandone l’azione 
quotidiana. Il riferimento è in primo 
luogo agli articoli 2 e 3 della Carta, 
che pongono al centro l’inviolabilità 
dei diritti della «persona» e il compi-
to di «rimuovere gli ostacoli di ordine 
economico e sociale che […] impedi-
scono il pieno sviluppo della persona 
umana».

Tale fondamento nazionale, tut-
tavia, non opera in isolamento, ma si 
attualizza nel confronto sistematico 
con il dibattito internazionale. In que-
sta dialettica, i framework dell’OCSE, 
ad esempio, sono assunti non come 
modelli prescrittivi da replicare, ma 
come quadri di riferimento strategici 
per orientare il rinnovamento curri-
colare. Il concetto di learner agency, 
centrale nel Learning Compass 2030 
(OECD, 2019), viene così integrato 
per rafforzare il ruolo dello studente 
come soggetto attivo e consapevole 
del proprio apprendimento. Allo stes-
so modo, il profilo delle competenze 
in uscita è direttamente ancorato al 
quadro delle competenze-chiave eu-
ropee, mentre l’enfasi sull’equità e sul 
benessere risponde alle priorità indi-
cate dall’Unione Europea nei Percorsi 
per il Successo Scolastico (2022). La 
visione pedagogica che ne scaturisce 
è, dunque, una sintesi rigorosa che 

salda i principi irrinunciabili dell’ordi-
namento italiano con le evidenze e le 
prospettive più avanzate della ricerca 
internazionale, con l’obiettivo di for-
mare cittadini con una solida identità 
nazionale e, al contempo, capaci di 
agire in un contesto globale.

La centralità della persona 
e della comunità

Il principio pedagogico fondamentale 
delle Nuove Indicazioni Nazionali 2025 
è la centralità della «persona». Il docu-
mento adotta una visione umanistica 
che supera un approccio meramente 
funzionale all’istruzione, ponendo lo 
studente al centro di ogni azione edu-
cativa. Questa scelta fonda il proprio 
mandato pedagogico direttamente 
sui valori espressi dalla Costituzione e 
dalla Dichiarazione universale dei diritti 
umani, riconoscendo in ogni studente 
un soggetto titolare di diritti universali 
e inviolabili.

La diretta conseguenza di questa 
premessa è l’adozione di un approc-
cio integrale, volto a promuovere la 
«formazione integrale e armonica di 
tutte le dimensioni: cognitive, affet-
tive, relazionali, corporee, estetiche, 
etiche, spirituali». Le Indicazioni de-
finiscono la persona attraverso tre 
concetti interconnessi. Il primo è l’i-
dentità, ovvero la possibilità di dire “io” 
e di scoprire a scuola la propria unicità 
e appartenenza a una storia comune. 
Tale identità, tuttavia, non può esiste-
re in isolamento; essa si costituisce e 
si completa unicamente nella relazio-
ne con un “tu”, poiché l’incontro con 
l’alterità è un «bisogno strutturale» 
per lo sviluppo dell’individuo. Il terzo 
concetto è la partecipazione, inte-
sa come l’apertura intenzionale della 
persona verso la realtà, il contesto 
all’interno del quale è possibile costru-
ire il proprio «progetto di umanità». 
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Questa visione complessa e multi-
dimensionale, che si ricollega alla 
tradizione del personalismo pedago-
gico (Mounier,1949/2004) permette 
all’approccio integrale di realizzar-
si pienamente: educare la persona 
significa prendersi cura della sua inte-
rezza, coltivandone la consapevolezza 
di sé, la capacità relazionale e il suo 
agire responsabile nel mondo.

La visione della persona come enti-
tà integrale e multidimensionale trova 
la sua naturale traduzione sul piano di-
dattico in un approccio che si evolve 
dal consolidato principio di perso-
nalizzazione al più dinamico quadro 
della learner agency. La personalizza-
zione, intesa nelle Indicazioni come la 
strategia che governa le scelte edu-
cative, si fonda sul riconoscimento 
dell’unicità di ogni allievo e sulla ne-
cessità di progettare percorsi volti 
a promuovere i suoi specifici talenti 
(García Hoz, 2005). Questo significa 
superare la logica della standardiz-
zazione per valorizzare le differenze 
come una risorsa.

Tuttavia, l’impianto delle 
Indicazioni 2025 spinge questa 
prospettiva a un livello superiore. 
L’obiettivo non è unicamente quello di 
un docente che adatta il percorso per 
un allievo concepito come recipiente 
passivo, ma di promuovere la capaci-
tà dello studente stesso di diventare 
protagonista della propria formazio-
ne. È qui che si innesta il dialogo con 
il concetto di learner agency, così 
come articolato dall’OCSE. L’agency 
è definita come la capacità di fissare 
un obiettivo, riflettere e agire in modo 
responsabile per realizzare un cam-
biamento. Non si tratta, quindi, di un 
mero attivismo, ma di una competen-
za complessa che abilita lo studente 
a diventare co-architetto del proprio 
percorso di apprendimento e del 
proprio progetto di vita. Essere un 

soggetto attivo significa, in quest’otti-
ca, imparare a orientarsi, a scegliere e 
a esercitare la libertà in termini di re-
sponsabilità: verso sé stessi, verso il 
proprio processo di apprendimento 
e verso la comunità. In questa sintesi, 
la personalizzazione diventa la condi-
zione di partenza che, riconoscendo il 
valore di ciascuno, crea il terreno ferti-
le per lo sviluppo dell’agency, la vera 
finalità di una scuola che intende for-
mare persone libere e responsabili.

Lo sviluppo della persona e della 
sua agency non è un processo che si 
compie in solitudine, ma trova la sua 
condizione di possibilità all’interno 
di un ecosistema relazionale: la scuo-
la intesa come comunità educante 
(UNESCO, 2021). 

Le Nuove Indicazioni 
superano la concezione 
della scuola come 

istituzione chiusa per 
delinearla come una 
«organizzazione che 
apprende», aperta al 
territorio e capace di tessere 
reti allargate di rapporti. 

In questa visione, la responsabili-
tà formativa è un compito diffuso che 
coinvolge attivamente l’intero perso-
nale scolastico, gli studenti e, in modo 
preminente, le famiglie.

Il perno di questa comunità è 
l’«indispensabile alleanza con le fami-
glie», un rapporto che le Indicazioni 
invitano a rinnovare con profonda 
convinzione. Di fronte a un conte-
sto sociale in cui la formazione non 
è più circoscritta ai soli spazi scola-
stici, la collaborazione tra docenti e 
genitori diventa un fattore di effica-
cia imprescindibile. Tale alleanza si 
fonda sul riconoscimento dei ruoli 
complementari e trova nel «patto di 
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i corresponsabilità» lo strumento nor-
mativo e progettuale per costruire un 
dialogo costante e una visione educa-
tiva comune.

Questo principio di partecipazione 
si estende oltre le mura domestiche 
per includere gli enti territoriali e le 
università, configurando la scuola 
come un nodo vitale di un più ampio 
ecosistema formativo. Tale prospetti-
va è in piena sintonia con la chiamata 
dell’UNESCO a un “nuovo contrat-
to sociale” per l’educazione, fondato 
sulla cooperazione e sulla solidarietà. 
La corresponsabilità delineata dalle 
Indicazioni, inoltre, si ricollega al 
concetto di co-agency elaborato 
dall’OCSE, secondo cui l’agency dello 
studente è intrinsecamente legata e 
supportata dalle relazioni con i pari, 
gli insegnanti, la famiglia e la comu-
nità. La scuola, quindi, cessa di essere 
un fornitore di servizi per diventare un 
bene comune, un laboratorio di citta-
dinanza dove la partecipazione attiva 
di tutti è la condizione essenziale per 
la crescita di ciascuno.

L’architettura di un curricolo 
essenziale, inclusivo ed equo

La visione pedagogica delle Nuove 
Indicazioni si traduce in una precisa 
architettura curricolare, i cui tratti di-
stintivi sono l’essenzialità dei saperi, 
l’inclusione come principio progettuale 
e l’equità come fine ultimo. Questi tre 
elementi, strettamente interconnessi, 
definiscono la struttura e l’etica di una 
scuola pensata per rispondere alle sfi-
de della complessità.

Un pilastro dell’architettura cur-
ricolare delineata dalle Nuove 
Indicazioni Nazionali 2025 è l’ado-
zione esplicita del principio «non 
multa, sed multum». Questa scelta 
non rappresenta una semplice prefe-
renza metodologica, ma una risposta 

strategica a un’esigenza emersa con 
forza dal dibattito pubblico e dalle 
consultazioni con le parti sociali: la 
necessità di superare il “sovraccarico 
curricolare”. 

L’obiettivo è contrastare 
la tendenza a una 
didattica meramente 

nozionistica, che rischia di 
frammentare i saperi e di 
privilegiare la quantità delle 
informazioni a discapito 
della loro qualità e della loro 
profonda comprensione.

Il principio si traduce in una pro-
gettazione che seleziona con cura le 
conoscenze da veicolare, privilegian-
do quelle ritenute «rilevanti (sul piano 
culturale), significative (sul piano 
scientifico), essenziali (sul piano for-
mativo)». Operativamente, questo 
si realizza attraverso la strutturazio-
ne di ogni disciplina attorno a «nuclei 
fondanti». Questa scelta si radica 
in una solida tradizione pedagogi-
ca che, a partire dal lavoro di Bruner 
(1960/2002) sulla struttura delle disci-
pline, sostiene che l’apprendimento 
più efficace si ottiene concentrandosi 
sulle idee fondamentali di un sapere, 
per poi ritornarvi a livelli di comples-
sità crescente. I nuclei fondanti, 
quindi, non sono semplici elenchi di 
argomenti, ma concetti e pratiche 
fondamentali che costituiscono l’es-
senza di un sapere e che vengono 
sviluppati con progressione e gra-
duale complessità lungo l’intero asse 
verticale del percorso scolastico.

Questo approccio, mirato a un 
sapere meno enciclopedico e più 
intimamente connesso alla vita, 
all’identità culturale degli studen-
ti e alle sfide globali, si pone in 
piena sintonia con le più avanzate 
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riflessioni internazionali. In particola-
re, le Indicazioni evidenziano il dialogo 
con il rapporto dell’OCSE

The Future of Education and Skills, 
che auspica proprio una revisio-
ne dei curricoli in questa direzione. 
L’essenzializzazione, quindi, non è 
una riduzione del sapere, ma una 
scelta qualitativa finalizzata a libe-
rare tempo e spazio mentale per 
l’approfondimento, la riflessione cri-
tica e la costruzione di connessioni 
significative tra i diversi campi della 
conoscenza, ponendo le basi per un 
apprendimento autentico e duraturo.

All’interno della struttura currico-
lare, il principio di inclusione viene 
elevato a fondamento stesso della 
progettazione, configurandosi come 
una vera e propria architettura peda-
gogica originaria. Tale scelta si pone 
in coerenza con un orientamento in-
ternazionale consolidato che, fin dalla 
Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 
1994), ha identificato nell’educazio-
ne inclusiva lo strumento più efficace 
per combattere gli atteggiamenti 
discriminatori e costruire società ac-
coglienti. Le Nuove Indicazioni, 
quindi, si muovono oltre una logi-
ca compensativa o di adattamento a 
posteriori, tradizionalmente focalizza-
ta sul deficit, per abbracciare questo 
paradigma proattivo. L’obiettivo non 
è più solo accogliere, ma garantire la 
«piena partecipazione alla vita scola-
stica da parte di tutti i soggetti», con 
un’attenzione estesa all’intera area 
dei Bisogni Educativi Speciali (BES). 
Si tratta di ridurre a monte le barriere 
all’apprendimento, agendo sul conte-
sto anziché sul singolo.

Per tradurre questa visione in pra-
tica, le Indicazioni identificano come 
modello operativo di riferimento il 
framework dell’Universal Design for 
Learning (UDL) (CAST, 2024). Questo 
approccio sposta l’attenzione sulla 

creazione di un curricolo che sia 
intrinsecamente «flessibile, acces-
sibile e differenziato fin dalla sua 
progettazione». Secondo i principi 
dell’UDL, ciò si realizza offrendo a tutti 
gli studenti molteplici mezzi di coin-
volgimento (per stimolare l’interesse 
e la motivazione), di rappresentazio-
ne (per presentare le informazioni in 
modi diversi) e di azione ed espressio-
ne (per consentire loro di dimostrare 
ciò che hanno appreso in vari modi). 
Questa impostazione si pone in piena 
sintonia con la Raccomandazione del 
Consiglio dell’Unione Europea sui 
Pathways to School Success (2022), 
che esorta a superare le logiche pu-
ramente prestazionali per costruire 
ambienti educativi capaci di risponde-
re alla pluralità degli apprendimenti 
e di promuovere il successo forma-
tivo per tutti. L’inclusione, dunque, 
cessa di essere una misura speciale 
per diventare un criterio universale di 
qualità della progettazione didattica.

L’architettura curricolare delle 
Nuove Indicazioni fonda il suo 
impegno per l’equità su una signi-
ficativa riconcettualizzazione del 
termine «talento». Il documento si 
allontana consapevolmente da una 
visione elitaria o innatista del talen-
to come “dono” riservato a pochi, per 
abbracciarne una concezione autenti-
camente democratica e dinamica. In 
questa prospettiva, il talento è inte-
so come un «potenziale cognitivo di 
ogni alunno» che, per essere attivato, 
necessita di un ambiente educativo 
capace di riconoscerlo e valorizzarlo, 
specialmente nelle situazioni di mag-
giore fragilità.

Questa rielaborazione pedagogi-
ca non è una mera scelta lessicale, ma 
l’applicazione diretta di un principio 
cardine dell’ordinamento italiano. Le 
Indicazioni, infatti, collegano esplicita-
mente questa finalità all’articolo 3 della 
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i Costituzione. L’obiettivo del «pieno svi-
luppo della persona umana», in questa 
prospettiva, può essere interpretato at-
traverso la lente teorica dell’Approccio 
delle Capacità (Sen, 1999/2020), che 
definisce lo sviluppo non come sem-
plice crescita economica, ma come 
l’espansione delle libertà sostanziali e 
delle effettive possibilità di ogni indivi-
duo. In quest’ottica, la promozione dei 
talenti diventa lo strumento con cui la 
scuola contribuisce a espandere le ca-
pacità di ciascuno.

La valorizzazione dei 
talenti si configura, 
quindi, come un 

percorso di libertà e di 
realizzazione del sé. Creare 
le condizioni affinché ogni 
studente possa scoprire 
e coltivare le proprie 
potenzialità significa 
offrirgli gli strumenti 
per costruire il proprio 
progetto di vita e per 
partecipare in modo pieno 
e consapevole alla società. 

La promozione del talento cessa di 
essere un meccanismo di selezione per 
diventare un principio di equità sostan-
ziale, attraverso cui la scuola adempie 
al suo più alto mandato: garantire a 
ciascuno, e non solo ad alcuni, la pos-
sibilità di fiorire, realizzando quella 
“fioritura umana” che l’UNESCO indica 
come fine ultimo di un curricolo ben 
progettato (Hughes, 2025).

I saperi e le competenze per la 
cittadinanza del XXI secolo

L’architettura curricolare delineata, fon-
data sui principi di essenzialità, inclu-
sione ed equità, non è un contenitore 

neutro, ma è finalizzata a promuovere 
un preciso insieme di saperi e com-
petenze, ritenuti indispensabili per 
l’esercizio di una cittadinanza attiva e 
consapevole nel XXI secolo. Le Nuove 
Indicazioni articolano questo proget-
to formativo definendo il profilo delle 
competenze in uscita dello studente, 
rinnovando l’approccio ai saperi disci-
plinari e affrontando con sguardo pe-
dagogico le sfide poste dalla transizio-
ne digitale.

L’intero percorso formativo de-
lineato dalle Nuove Indicazioni 
converge verso un traguardo preci-
so: la costruzione del «Profilo dello 
Studente» al termine del primo ciclo 
di istruzione. Questo Profilo non è una 
semplice sommatoria di conoscenze 
disciplinari, ma rappresenta la sintesi 
di un’educazione pensata per la per-
sona nella sua interezza, capace di 
integrare i saperi con il «pieno eserci-
zio della cittadinanza». Per dare forma 
a questo obiettivo, le Indicazioni scel-
gono di ancorare la propria visione 
a un «orizzonte di riferimento» con-
diviso, adottando il quadro delle 
Competenze Chiave per l’Apprendi-
mento Permanente definito in sede 
europea (2018).

La scelta di questo framework non 
è casuale, ma strategica. Essa permet-
te di superare la frammentazione dei 
saperi per orientare l’azione didattica 
verso lo sviluppo di un repertorio di 
capacità integrate, ritenute essenziali 
per la realizzazione personale, l’inclu-
sione sociale e la cittadinanza attiva 
nel mondo contemporaneo. In questo 
senso, le competenze chiave possono 
essere lette come la cassetta degli at-
trezzi della learner agency: forniscono 
allo studente gli strumenti cognitivi 
(come la competenza alfabetica e ma-
tematica), relazionali (la competenza 
personale e sociale) e culturali (la con-
sapevolezza ed espressione culturali) 
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necessari per agire in modo autono-
mo e responsabile (OECD, 2019).

Adottare un orizzonte europeo, 
tuttavia, non significa appiattire il 
percorso formativo su un modello 
standardizzato. Le Indicazioni sottoli-
neano come la diversità dei curricoli 
nazionali, pur orientati verso le stesse 
competenze generali, favorisca «l’e-
spressione di una pluralità di modi di 
sviluppare e realizzare tali competen-
ze». Il Profilo, quindi, rappresenta il 
punto di incontro tra l’identità cultura-
le e i valori costituzionali del sistema 
scolastico italiano e la necessità di for-
mare cittadini capaci di dialogare e 
agire in un contesto europeo e glo-
bale. Esso traduce i principi astratti di 
“persona” e “agency” in un insieme di 
traguardi concreti e osservabili, assi-
curando che il curricolo sia finalizzato 
non solo al “sapere”, ma al “saper es-
sere” e al “saper agire” nel mondo.

Il rinnovamento dei saperi promos-
so dalle Nuove Indicazioni si manifesta 
con particolare evidenza nell’approccio 
alle discipline scientifico-tecnologiche 
(STEM) e, parallelamente, nella valoriz-
zazione dei linguaggi espressivi. Per 
quanto riguarda l’ambito scientifico, 
le Indicazioni propongono di superare 
una didattica frammentata e di adottare 
un’istruzione integrata STEM. Questo 
approccio si fonda su una visione in-
terdisciplinare che mette in relazione 
scienze, tecnologia, arte e discipline 
umanistiche, con l’obiettivo di favorire 
un’unità organica del sapere. Il perno 
di questa visione è il «metodo labora-
toriale», che àncora l’apprendimento 
all’esperienza diretta e concreta, par-
tendo da problemi reali per poi risalire, 
in modo induttivo, a riflessioni e forma-
lizzazioni più astratte. Tale approccio 
si allinea ai principi degli Ambienti 
di Apprendimento Innovativi, che 
secondo l’analisi dell’OCSE (2017) su-
perano la didattica trasmissiva per 

porre al centro un apprendimento atti-
vo, collaborativo e basato sulla ricerca. 
L’obiettivo non è la sola acquisizione 
di abilità strumentali, ma la formazione 
di un pensiero logico e critico capace 
di interpretare la realtà e di applicare 
modelli matematici e scientifici per la 
sua comprensione.

Un’analoga attenzione alla con-
nessione tra il “fare” e il “sapere” si 
ritrova nella valorizzazione dei lin-
guaggi espressivi. Le Indicazioni, 
infatti, riconoscono che l’arte non è 
solo espressione poetica, ma anche 
téchnē, ovvero una pratica che ri-
chiede una padronanza tecnica e 
materiale per poter dare forma all’im-
maginazione creativa. Sia per l’Arte 
e Immagine che per la Musica, viene 
sottolineata l’importanza di superare 
un approccio generico per coltivare 
con cura le tecniche specifiche (dal 
disegno alla pratica strumentale), 
poiché è attraverso di esse che la crea-
tività trova un suo linguaggio rigoroso 
ed efficace. Anche in questo campo, 
l’esperienza diretta e laboratoriale è 
considerata fondamentale, che si tratti 
di incontrare musicisti e partecipare a 
performance o di esercitarsi nel dise-
gno dal vero.

In entrambi gli ambiti — scientifico 
ed estetico — emerge quindi un co-
mune filo conduttore: la centralità di 
una pedagogia attiva e laboratoriale. 
Le Indicazioni spingono per una scuo-
la dove l’apprendimento si costruisce 
attraverso l’esplorazione, la sperimen-
tazione e la produzione, superando la 
dicotomia tra discipline “tecniche” e 
“creative”. L’obiettivo è formare indivi-
dui capaci di comprendere e utilizzare 
tanto il rigore del pensiero scientifi-
co quanto la ricchezza del linguaggio 
simbolico, dotandoli di un repertorio 
di competenze più completo per in-
terpretare e agire nel mondo.
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i Le Nuove Indicazioni affrontano la 
sfida del digitale non come un ambi-
to meramente tecnico, ma come una 
questione eminentemente pedago-
gica e di cittadinanza. Questa sfida 
include la necessità di governare con 
consapevolezza i nuovi modelli di 
educazione ibrida, che integrano ap-
prendimento in presenza e a distanza, 
con tutte le implicazioni che ne deri-
vano sul piano della progettazione 
didattica, della valutazione e dell’e-
quità (UNESCO, 2023). L’approccio 
proposto si allontana da una visione 
strumentale delle tecnologie per con-
siderarle come veri e propri ambienti 
cognitivi e culturali, il cui utilizzo deve 
essere guidato da una «mediazione 
umana consapevole». Il documen-
to insiste sulla necessità di integrare 
l’Intelligenza Artificiale e gli altri stru-
menti digitali con «prudenza e senso 
critico», assegnando alla scuola il 
compito di formare un pensiero capa-
ce di valutare attentamente le logiche 
di funzionamento di dispositivi e piat-
taforme, e non solo di utilizzarli.

L’obiettivo è promuovere una com-
petenza digitale che, in coerenza con 
i quadri di riferimento europei come 
il Digital Education Action Plan (2023) 
e il DigCompEdu (2017), sia al tempo 
stesso tecnica, critica e relazionale. 

Le Indicazioni 
ribadiscono un principio 
fondamentale: la 

tecnologia non può e non 
deve sostituirsi alla relazione 
educativa, ma deve 
potenziarne le possibilità, 
senza cedere a derive di 
determinismo algoritmico.

In particolare, l’inclusione dell’Intel-
ligenza Artificiale nel documento apre 
un cruciale spazio di riflessione sulle 

nuove tensioni che essa introduce nel 
campo educativo: quella tra automa-
zione e responsabilità pedagogica, 
tra le opportunità della personalizza-
zione e i rischi del monitoraggio, tra 
la promessa di un accesso più ampio 
al sapere e il pericolo di nuove forme 
di controllo. 

L’approccio delle Indicazioni si 
configura, quindi, come un proget-
to di “governo pedagogico” della 
tecnologia, finalizzato a formare cit-
tadini capaci non solo di usare gli 
strumenti digitali, ma di comprender-
li, interrogarli e orientarli eticamente, 
per poter agire come soggetti liberi e 
consapevoli in un mondo sempre più 
automatizzato.

Le leve del cambiamento: 
docenti, valutazione e ambienti 
di apprendimento

Definita l’architettura di un curricolo es-
senziale, inclusivo ed equo, le Nuove 
Indicazioni individuano negli attori e 
nei processi che animano la vita scola-
stica le leve fondamentali per realizzare 
concretamente il cambiamento. In par-
ticolare, vengono riconfigurati due ele-
menti cardine della pratica didattica:

Una delle leve del cambiamento 
più significative indicate nelle Nuove 
Indicazioni è la riconfigurazione del 
ruolo professionale del docente, che 
si allontana dal profilo di mero ese-
cutore di programmi per assumere 
quello di un professionista riflessivo, 
vero e proprio «curriculum maker». In 
questa visione, le Indicazioni Nazionali 
non sono un testo prescrittivo da ap-
plicare in modo monolitico, ma un 
«dispositivo per pensare l’insegna-
mento», una cornice di riferimento 
che acquista «forma e significato» solo 
attraverso la mediazione intelligente 
dell’insegnante. È il docente, infat-
ti, il costruttore del «curricolo reale, 
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vissuto», colui che, nella “speciale re-
lazione triangolare” con gli studenti 
e con i saperi, adatta gli obiettivi for-
mativi nazionali alle esigenze e alle 
peculiarità del contesto specifico in 
cui opera.

Questa responsabilità si esten-
de dalla selezione dei contenuti alla 
progettazione di ambienti di appren-
dimento innovativi. L’insegnante è 
chiamato a essere un architetto di 
contesti educativi, capace di «di-
versificare attività, spazi e tempi» in 
funzione di un apprendimento che 
sia realmente inclusivo e partecipa-
to. Tale approccio si allinea con la 
ricerca internazionale e, in partico-
lare, con il modello degli Innovative 
Learning Environments (ILE) promos-
so dall’OCSE, che vede la qualità 
dell’apprendimento come il risultato 
di un’integrazione sistemica tra prati-
che didattiche, cultura professionale 
e organizzazione scolastica.

Infine, le Indicazioni affiancano 
a questa dimensione tecnica e pro-
gettuale una visione profondamente 
umanistica. Il docente non è solo un 
professionista competente, ma anche 
un «Maestro», un «punto di riferimen-
to essenziale» per lo studente. La sua 
efficacia non risiede solo nella padro-
nanza delle metodologie, ma nella 
sua capacità di essere un “modello” 
che, attraverso la propria passione e 
testimonianza (nemo dat quod non 
habet), sa accendere e orientare il 
desiderio di apprendere. È in questa 
sintesi tra rigore professionale, creati-
vità progettuale e cura della relazione 
che si delinea la figura del docente 
capace di guidare la scuola verso un 
autentico rinnovamento.

La terza e ultima leva del cambia-
mento delineata dalle Indicazioni 
consiste in un ripensamento radica-
le della funzione e della pratica della 
valutazione, che viene riconfigurata 

come un «atto di valorizzazione». 
Questa definizione segna un netto 
allontanamento da una logica pu-
ramente sommativa o selettiva, per 
abbracciare una prospettiva intrinse-
camente pedagogica. La valutazione 
non è più concepita come uno stru-
mento per misurare e classificare il 
sapere, ma come un «processo educa-
tivo complesso, dinamico, collegiale 
e multidimensionale» che accompa-
gna lo studente, ne riconosce l’unicità 
e ne sostiene il percorso di crescita.

Questa visione si traduce 
nell’adozione di un approccio emi-
nentemente formativo, in piena 
sintonia con il framework internazio-
nale dell’Assessment for Learning. In 
quest’ottica, la valutazione diventa 
uno strumento a servizio dell’appren-
dimento, non il suo punto d’arrivo. 
La sua finalità principale è quella di 
fornire un «feedback e di orientamen-
to» continuo, capace di promuovere 
il successo formativo di ciascuno, di 
alimentare la fiducia nelle proprie 
capacità e di favorire lo sviluppo di 
competenze metacognitive e di auto-
valutazione. Le Indicazioni auspicano 
quindi una «valutazione autentica», 
fondata sulla trasparenza degli obiet-
tivi e sulla coerenza tra le pratiche 
didattiche e i criteri valutativi.

Tale riconcettualizzazione mira, 
in ultima analisi, a integrare pie-
namente la valutazione all’interno 
del processo di insegnamento-ap-
prendimento. Anziché rimanere un 
momento esterno e finale, essa diven-
ta un dialogo costruttivo e costante 
tra docente e allievo, un motore per 
il miglioramento e un dispositivo fon-
damentale per realizzare quella cura 
e quella promozione della persona 
che costituiscono il fine ultimo dell’in-
tero impianto curricolare.
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i Verso una pedagogia della cura, della 
complessità e della giustizia educativa

Giunti al termine di questa analisi, 
emerge con chiarezza come le Nuove 
Indicazioni Nazionali non rappresenti-
no una semplice serie di aggiustamenti, 
ma delineino un progetto pedagogico 
organico e coerente, fondato su un au-
tentico cambiamento di paradigma. Il 
punto di partenza di questa visione è 
la riaffermazione della centralità della 
«persona», non come entità astratta, 
ma come soggetto integrale la cui cre-
scita è promossa attraverso lo sviluppo 
della sua learner agency. Tale percor-
so di soggettivazione, tuttavia, non si 
compie in isolamento, ma all’interno di 
una «comunità educante», fondata sulla 
corresponsabilità e sull’alleanza con le 
famiglie e il territorio.

Questa impostazione epistemolo- 
gica si traduce in un’architettura cur-
ricolare precisa, costruita sui principi 
di essenzialità dei saperi, di inclusione 
proattiva e di equità sostanziale, pro-
mossa da una concezione democratica 
del talento. A rendere operativo que-
sto impianto concorrono infine le leve 
strategiche del cambiamento: il ruolo 
del docente come curriculum maker 
e progettista di ambienti innovativi, 
e la riconfigurazione della valutazio-
ne come «atto di valorizzazione» e 
strumento eminentemente formati-
vo. Ciascuno di questi elementi non 
agisce in modo separato, ma contri-
buisce a definire un quadro coerente, 
il cui fine ultimo è superare un modello 
meramente trasmissivo per costruire 
una scuola della persona, della parte-
cipazione e della responsabilità.

Tutti gli elementi di innovazione fin 
qui analizzati — dalla centralità della 
persona all’architettura di un curricolo 
essenziale e inclusivo — trovano il loro 
principio unificante e il loro significato 

più profondo nel concetto di «cura 
educativa». 

Nelle Nuove Indicazioni, la cura 
non è intesa come una mera disposi-
zione affettiva, ma come un impegno 
sistemico e progettuale che informa 
l’intera organizzazione scolastica. È 
la cura delle persone, delle relazioni, 
degli ambienti di apprendimento e, in 
ultima analisi, «del futuro collettivo». 
Questa responsabilità si manifesta 
nell’attenzione al benessere dello stu-
dente, nella promozione di un’etica 
del rispetto e nella sensibilità verso le 
sfide ecologiche e sociali.

Questa prospettiva pedagogi-
ca si radica consapevolmente nella 
più alta tradizione educativa ita-
liana, richiamando direttamente il 
pensiero di don Lorenzo Milani, per 
il quale l’educazione è il primo e più 
potente strumento di giustizia e di 
emancipazione. La cura educativa, 
letta attraverso questa lente, diven-
ta un atto politico: è l’impegno attivo 
della comunità scolastica a garan-
tire a ciascuno, a prescindere dalle 
sue condizioni di partenza, le mede-
sime possibilità di crescita e di piena 
realizzazione.

In definitiva, le Nuove Indicazioni 
Nazionali non propongono solo un 
aggiornamento didattico, ma riaffer-
mano la missione etica della scuola 
pubblica: essere un laboratorio di 
cura e un presidio di giustizia, dove 
ogni studente è messo nelle condizio-
ni di costruire liberamente il proprio 
futuro e quello della società.
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Il latino è una lingua precisa, essenziale. Verrà 
abbandonata non perché inadeguata alle 
nuove esigenze del progresso, ma perché 
gli uomini nuovi non saranno più adeguati 
ad essa. Quando inizierà l’era dei demago-
ghi, dei ciarlatani, una lingua come quella 
latina non potrà più servire e qualsiasi cafone 
potrà impunemente tenere un discorso pub-
blico e parlare in modo tale da non essere 
cacciato a calci giù dalla tribuna. E il segreto 
consisterà nel fatto che egli, sfruttando un 
frasario approssimativo, elusivo e di grade-
vole effetto “sonoro”, potrà parlare per un’ora 
senza dire niente. Cosa impossibile col latino.

Chi sogna nuovi gerani?
Giovannino Guareschi
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