
Programma, piano di studio, 
curriculum, nei sistemi scolastici 

al «come» possa esser insegnato e ap
preso. 
Prendiamo il caso francese, ancor più elo
quente. La legge generale (d'orientation) sul 
sistema scolastico, approvata nel 1975, 
apriva un nuovo sconvolgente ciclo di «pro
grammazione dei vari corsi di studi». Modi
fiche al sistema primario, creazione della 
scuola media quadriennale (Col/ége) ristrut
turazione del sistema di studi liceale e pro
fessionale. Il ministro dell'epoca, René 
Haby, prepara, tra il 1977 e il 1982 i nuovi 
programmi primari e appronta quelli del Col
lège e dei licei. Ma nel 1981 al govemo cen
trista di Giscard d'Estaing subentra il gover
no socialista di Mitterrand. Il primo titolare 
al dicastero dell'Education, Alain Savary, 
tutto preso dalle questioni universitarie e 
dalle manifestazioni per le scuole private, 
non ha tempo di occuparsi dei programmi; 
ma il suo successore J.P. Chevènement, nel 
1985 prepara il testo dei nuovi programmi 
primari, subito applicati (e sono assoluta
mente diversi se non opposti rispetto a 
quelli precedenti) . Predispone anche i nuovi 
programmi per la scuola media, che peraltro 
avrebbero dovuto entrare in vigore nell'otto
bre 1986: nel frattempo (marzo 1986) su
bentra un nuovo governo di centrodestra; il 
ministro dell'educazione R. Monory blocca i 
programmi della media, lascia che siano re
golarmente applicati quelli primari; sospen
de invece l'attuazione delle innovazioni per il 
liceo, già approvate dal suo predecessore. 

Definizione Competenze Elaborazione Prescrizioni Applicazione 

Il problema: introduzione. 

Sarebbe piuttosto difficile stabilire con 
esattezza la differenza di significato che in
tercorre fra questi tre termini: programma, 
piano di studi, curriculum, visto che oggi 
essi vengono assai spesso utilizzati attri
buendo loro identica significazione. D'altro 
canto si accetta come dato pacifico che il 
«programma» è un testo di prescrittività per 
l'insegnante e la classe, stabilito da una su
periore «autorità» (statale, regionale, di
strettuale in casi più rari) destinato a stabili
re, in rapporto ai vari anni e livelli, i «conte
nuti dell'attività di un insegnamento-ap
prendimento». Ma sul problema di fondo 
(chi è perché ha titolo di stabilire i piani di 
studio) c'è a tutt'oggi assai scarsa riflessio
ne. Si accetta il principio che, essendo la 
scuola ambito di interesse pubblico (e quasi 
sempre anche di pubblica gestione) spetti al 
vertice della rappresentatività pubblica (lo 
Stato, la sua amministrazione; o a seconda 
dei sistemi costituzionali, il potere decentra
to cantonale, regionale, distrettuale) fissare 
in modi prescrittivi e unilaterali i piani di stu
dio e le loro modalità di applicazione (e, ov
viamente, la valutazione dei risultati scola
stici). 
Si sa come tali «prescrizioni» vengono de
terminate: il ministero preposto all'istruzio
ne (almeno nell'ambito dei Paesi cosiddetti 
«a sistema scolastico centralizzato») nomi
na una o più commissioni esperti (sia per gli 
ambiti pedagogico-psicologici, sia per quelli 
disciplinari); ne riceve un documento di pro
poste, lo sottopone al parere degli organi 
consultivi, quando siano previsti dalle leggi, 
adatta o modifica le proposte ricevute e le 
invia allo strumento legislativo ufficiale; a 
questo punto i programmi acquistano ca
rattere di «norma»; insegnanti, direzioni 
sqolastiche, autori di manuali,esaminatori, 
ispettori e consiglieri pedagogici sono tenu
ti a rispettare e far rispettare quanto dai pro
grammi stessi prescritto. A quel punto, cioè, 
all'insegnante e al collegio di classe spetta 
solo il compito dell'applicazione, sia pure 
con modesti margini interpretativi e, in talu
ni casi, con qualche possibilità di scelta : ad 
esempio per gli autori di lingua nazionale, 
classica, o straniera adottati come impegno 
annuale di lavoro-studio per una o altra 
classe. 

A chi compete dare)) i programmi? 
Proprio negli anni in cui il lavoro di stesura, 
modifica, innovazione dei programmi ha 
preso, in molti Paesi ritmi quasi frenetici, 
pochi sono coloro che si domandano se i si
stemi di elaborazione-introduzione dei pro
grammi siano oggi ancora validi e accettabi
li. Il problema sembra non porsi là dove, 

come nei Paesi anglosassoni, non esiste un 
ministero centralizzato, titolare di uno spe
cifico potere determinativo dei contenuti 
didattico-disciplinari delle singole scuole. 
Ma, come cercheremo di mostrare, il pro
blema si pone anche in queste situazioni, 
sia pure in modi diversi. 
Sta di fatto che, se diamo uno sguardo alle 
scuole dei vari Paesi Europei, questa attività 
dell'organismo polit ico-amministrativo nella 
determinazione dei piani di studio sembra 
assumere ritmi inconsueti. Prendiamo due 
soli casi, Italia e Francia. In Italia sono stati 
approvati da poco più di un anno (ma entre
ranno in vigore solo il prossimo periodo sco
lastico) nuovi programmi primari; nel 1979 
sono stati modificati i precedenti program
mi della scuola media, introdotti nel 1963; e 
già si parla di non troppo remote modifiche. 
Nel settore secondario superiore, dove da 
quasi trent'anni si attende una riforma che 
non sembra mai arrivare al traguardo, le 
modifiche-innovazioni avvengono occasio
nalmente, per adattamenti successivi o per 
giustapposizione alle strutture esistenti 
(come è il caso dei licei linguistici). Ma il tut
to avviene per inerzia : nessuno sembra 
chiedersi perché spetti al ministero stabilire 
se e che cosa debba esser insegnato, la
sciando, al massimo, al docente la risposta 

Il caso francese è, per usare il solito frusto 
aggettivo, emblematico: è il vento politico 
che fa andare le pale del ,<mulino scolasti
co» ? Quale è il livello di ,(autonomia relati
va» di cui un sistema scolastico deve pur 
poter disporre per non trasformarsi in un or-

Il 10 dicembre 1986 " il Ticino torna in Consiglio federale»: Flavio Cotti è eletto al primo turno, con ben 
163 suffragi. Egli è qui ripreso poco dopo il suo arrivo a Bellinzona, giovedJ 18 dicembre, giorno dei fe· 
steggiamenti in suo onore. L'on. Flavio Cotti succede al dimissionario Consigliere federale Alphons Egli 
alla direzione del Dipartimento dell'interno. 
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ganismo che deve cambiar vestito ad ogni 
scadere di consultazione elettorale? In altri 
termini, posto pure che, almeno là dove la 
scuola è in larga misura «statale», lo Stato 
ne sia il gestore-amministratore naturale, 
quale è il margine di libertà, o di autonomia, 
che deve in qualche modo esser riconosciu
ta sia all'istituzione-scuola, sia alla società 
civile al cui servizio in definitiva essa si 
pone? Tenteremo qualche risposta. 

Che cosa è un programma di studio? 
Assumiamo come punto di riferimento per 
definire un programma di studio il più comu
ne modo di interpretazione: il nucleo cen
trale di un corpus di prescrizioni destinate 
alla scuola e al suo funzienamente, che 
enuncia gli obiettivi e i contenuti del proces
so didattico, individua i compiti da assolve
re, definisce i grandi assi della «programma
zione» applicata alla classe. In genere ac
canto a queste enunciazioni prescrittive e 
programmatiche si trovano altre indicazioni 
che in certo modo con queste fanno corpo: 
sono quelle che riguardano i modi di valuta
zione, gli eventuali suggerimenti metodolo
gici e didattici, i dati suH'utilizzazione delle 
cosiddette «risorse pedagogiche», gli ambi
t i di interesse non specificamente conosci
tivo e via di seguito. 
Mi sembra che assai giustamente Zolthéin 
Bathory, direttore di ricerca all'Istituto na
zionale ungherese per l'educazione, trattan
do prO.prio di questi argementi in un suo am
pio saggio sulla rivista dell'UNESCO «Per
spectives» II rilevi come «oltre a costituire 
un repertorio degli obiettivi educativi, il pro
gramma di studio rappresenti allo stesso 
tempo un documento socio-politico; e, in 
quanto schema orientativo del processo 
educativo, una carta della professionalità. 
Questa duplicità di fini può evolvere o esser 
modificata in funzione del tempo e del luo
go; ma, alla fine, non è eliminabile. Benché 
gli obiettivi del programma di studio siano 
sempre definiti esplicitamente, questo non 
impedisce che altri obiettivi, legati al suo 
contenuto ideologico, esercitino un'influen
za implicita e latente». 
In sostanza, quale che ~ia la «realtà educati
va» cui Zoltan Bathory si riferisce (in fondo 
il mondo occidentale e quello marx-comuni
sta si accusano reciprocamente di utilizzare 
i programmi di studio a fini ideologici, me
diante i cosiddetti «hidden curricula» , i cur
ricoli occulti) sta di fatto che nel mondo pro
fessionale scolastico si esprime con sempre 
maggior vigore la tendenza a riportare la de
finizione degli ambiti di impegno-program
ma nel quadro di una visione di professiona
lità piuttosto che in quello di una interpreta
zione (aperta o nascosta) di contenuto ideo
logico; soprattutto in una fase come quella 
che stiamo. attraversando, in cui i grandi va
lori storicamente riconosciuti vengono 
messi a dura prova da profondi cambiamen
ti negli atteggiamenti, nelle convinzioni, nei 
comportamenti. Ora qui sta la contraddizio
ne evidente: preprie quando la struttura so
ciale sembrava abbastanza omogenea e 
concorde i programmi scolastici emanati 
dalla «competente autorità» erano stringati 
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e indicativi; mentre oggi, in una società divi
sa, prevale la tendenza a stender programmi 
«totali» e operazionali. 

Dai programmi indicativi ai programmi 
analitici. 

Alla vicenda storica dei programmi scolasti
ci gli studiosi di questioni educative non 
hanno, in generale, prestato grande atten
zione. Anche in grossi volumi retrospettivi 
la voce «programmi» è quasi sempre as
sente. Eppure uno studio. cemparative do
cumentate, Paese per Paese, dell'evelvere 
degli atteggiamenti relativi alla formulazio
ne dei piani di studio sarebbe oltremodo. in
teressante. 
È peraltro. subito da rilevare la diversità ab
bastanza prefonda che caratterizza piani di 
studio. e attività didattica delle scuele pri
marie rispetto a quelli delle scuole seconda
rie (e più tardi del settore professionale, a 
mano a mano. che queste rientrava nell'area 
dell'interesse pubblice). I primi programmi 
delle scuele primarie create dal potere rivo
luzienario in Francia t ra il 1790 e il 1802 era
no. in realtà una confusa aggregazione di 
aspirazieni a promuovere l'educazione rivo
luzienaria delle nuO.ve generazioni e ad assi
curare qualche rudimento di conoscenza 
linguistico-aritmetica. Nel sue discorso del 
14 dicembre 1792 all'assemblea della Cen
venzione il deputato lienese Jacob Dupont 
dichiara fra le urla dei colleghi che la scuola 
primaria deve essere selo il «Iaboraterie del
la rivoluzione» 21. 

Un primo tentativo organico di sistemare 
l'insegnamento primario francese si espri
me con la legge Guizet del 28 giugno 1833: 
essa fa obbligo ai comuni di aprire una 
scuola primaria in ogni località dove conve
nissero almeno 500 persone. 
E quanto al piano di insegnamento la legge 
fa semplice menzione delle «cose che si de
vono insegnare»: istruzione morale e reli
giosa, lettura scrittura, elementi di lingua 
francese e di calcolo, sistema di pesi e 
misure31 • 

La caratteristica dei programmi di studio nei 
vari Paesi Europei, nei primi decenni della 
seconda metà del secolo XIX, risulta tutta
via collegata ad un progressivo intervento 
dell'autorità pubblica nel definire i contenuti 
di insegnamento in maniera più precisa e 
più prescrittiva; sempre peraltro con un lar
go carattere indicativo. In Italia i primi pro
grammi attuativi delle norme della legge 
Casati (novembre 1859) successivamente 
estesa alle province annesse, portavano la 
firma di Francesco De Sanctis, ministro del
la Pubblica Istruzione. Le disposizioni sono 
molto semplici; le sobrie istruzioni che le ac
compagnano indicano il percorse generale, 
ma lasciano pei all'insegnante il compite di 
individuare tempi e strumenti applicativi. 
Più e meno. sulla stessa falsariga si mueve
ne i piani di studio. per le scuele «medie di 
prime e seconde grado», nel settore 
ginnasiale-liceale come in quello tecnico: 
anzi le norme dei programmi in questi ambiti 
sono ancor più legate alla semplice indica
zione analitica dei contenuti. 

Più o meno nello stesso periodo vengono in
trodotti nel sistema liceale francese i «pro
grammi d'esame»: in sestanza alcune cen
tinaia di «questions» relative alle varie ma
terie per l'esame di baccalaureato.; che fini
scono per mettere in secondo piano i veri e 
propri «programmi di studio» . Più o meno, 
nei decenni seguenti, in tutti i Paesi si pro
pone il dilemma se stabilire programmi di 
studio per i singoli anni di corso o program
mi d'esame per le prove conclusive del cor
so di studi. 

Dai programmi indicativi ai programmi 
analitici: fase 2. 
Dopo la seconda metà del secolo. e più esat
tamente nei decenni terminali c'è una modi
fica abbastanza significativa nei modi in cui 
le auterità scolastiche competenti defini
scono i programmi, soprattutto nel settore 
primario. Alla semplice «indicazione dei 
contenuti» subentra una individuazione 
«estes.a» delle tappe del percorso didattico, 
dei passaggi intermedi, delle scelte meto
dologiche. Modelli di questo tipo di pro
grammazione possono esser considerati 
per l'Italia i programmi del 1888, firmati da 
Aristide Gabelli e in Francia quelli del 1882, 
che si richiamano alle leggi innovatrici del 
ministro Jules Ferry41. 

È opportuno rilevare come questa modifica
zione di atteggiamenti si colleghi a tre ele
menti caratteristici: anzitutto l'affermazio
ne delle sinistre sul piane politico; in secO.n
do luogo, e in stretta connessione con tale 
affermarsi, la progressiva caratterizzazione 
in senso laico delle istituzioni scolastiche 
pubblico-statali; infine, sul piano culturale, 
la cosiddetta fase di egemonia positivistica 
che, privilegiando i fondamenti scientifici 
della ricerca pedagogica, trova nei program
mi di studio, ampliati dalle semplici indica
zioni di contenuti ad una loro vera e propria 
impostazione teorico-concettuale, un pun
to di riferimento essenziale per caratterizza
re in senso comportamentistico-educativo 
il lavoro scolastico-disciplinare. 
Si potrebbe dire che queste impostazioni, 
con maggiori o minori sfumature (e, per il 
settore primario, con uno spesso esaspera
to prevalere di certo pedagogismo) caratte
rizzino i programmi di studio di quasi tutti i 
Paesi tra i due decenni di fine secolo e la pri
ma metà del nostro secolo. Questi modelli 
di programmi, per di più, offrivano ai regimi 
autoritari un'occasione eccezionalmente fa
vorevole per trasformare la scuola in vera e 
propria agenzia comportamentistico-ideo
logica, con la semplice utilizzazione delle 
prescrizioni di contenuti e delle istruzioni 
annesse. 

Terza fase: dai programmi analitici ai 
programmi ((organici". 
Negli anni successivi alla fine della seconda 
guerra mondiale, mentre in tutti i Paesi si 
stavano sviluppando nuovi indirizzi di politi
ca scolastica e si awiavano le molteplici ri
forme ad essi collegate, il dibattito sui pro
grammi riprese quota: indicativi o analitici e 
rigorosamente prescrittivi? Si potrebbe dire 
che nei primi due decenni prevalse quasi 
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ovunque una interpretazione mediana: 
niente eccesso di prescrittività, ma nemme
no semplici indicazioni di contenuti. L'intro
duzione generalizzata dell'educazione civi
ca, del resto, sembrava sufficiente a soddi
sfare quanti dalla scuola, soprattutto a livel
lo primario-obbligatorio, si attendevano un 
impegno convinto ad attuare una formazio
ne più coerente con le Costituzioni quasi 
ovunque elaborate negli anni post bellici; la
sciando quindi al quadro disciplinare speci
fico una certa latitudine di modalità inter
pretative, e consentendo all'istituzione sco
lastica e agli insegnanti un maggiore spazio 
di libero «esercizio dell'arte» e cioè delia loro 
professionalità. 
Il panorama cambiò abbastanza radical
mente nella seconda metà degli anni '60, in 
concomitanza con una serie di rilevanti fe
nomeni, coinvolgenti l'intera società civile: 
affermarsi del sindacalismo politicamente 
attivo anohe sul piano scolastico; graduale 
allargarsi delle prerogative e dei compiti del
lo «stato sociale»; affermazione diffusa de
gli atteggiamenti egalitaristici e relativa 
messa in causa della scuola (con i suoi ordi-

namenti e i suoi programmi) come strumen
to di differenziazione e di selezione sociale 
precostituita; dilagare della «sociologia ne
gativa» nei confronti degli ordinamenti so
ciali delle strutture «borghesi-capitalisti
che». 
La scuola fu, dal '68 in poi, largamente tra
.volta nella bufera dei movimenti oppositivi
contestativi; e fu in questa fase che si affer
marono nuove modalità di impostazione dei 
programmi scolastici. Forse le due leggi che 
meglio esprimono questi nuovi atteggia
menti sono, rispettivamente, per la Francia 
la legge 11 luglio 1975 di ristrutturazione 
dell'intero sistema scolastico; e per l'Italia la 
legge (che solo per la sua relativa concisio
ne venne chiamata «Ieggina») del4 agosto 
1977. Questa·seconda norma portava inno
vazioni radicali: abolizione del sistema dei 
voti; rottura del nucleo-classe con introdu
zione di attività differenziate e di gruppi di li
vello; abolizione della seconda sessione di 
esami; attività di assìstenza varia a tempo 
pieno; forme interne di recupero ecc. Non 
tutto ciò che la legge comprendeva venne 
attuato; altre parti vennero o obliterate o 

modificate. Sta di fatto che la legge non po
teva non aver un diretto riflesso sui pro
grammi di studio; in effetti, sull'onda delle 
impostazioni della legge, si predisposero 
prima i programmi della scuola media intro
dotti nel 1979, poi quelli per la scuola prima
ria, elaborati tra il 1983 e il 1985 e non an
cora entrati in vigore; ma la cui introduzione 
è prevista per il prossimo anno scolastico 
1987/88. 
Definendo questo modo di redazione dei 
programmi col termine di «organici» (ripre
so liberamente dalla definizione gramsciana 
dell'intellettuale) intendo riferirmi al fatto 
che essi risolvono interamente e anticipata
mente l'intera gamma delle finalità e dei 
contenuti dell'impegno scolastico; si tratta 
insomma di programmi che esprimono una, 
ed una soltanto, visione della società e del
l'uomo e sono pertanto indirizzati al rag
giungimento di questa finalità; le «discipli
ne» sono supporti della teoria sociale sog
giacente; all'insegnante non resta che un 
compito esecutivo; facilitato, per di più dal
l'introduzione di tutta la «macchinaria)) im
portata dall'arsenale americano delle socio
tecnologie scolastiche: sistemi di program
mazione (programmati); procedimenti per 
obiettivi finalizzati; procedure a struttura 
cosiddetta curricolare ecc. Ovviamente la 
formulazione dei nuovi programmi deborda 
dal «dettatO)) al «trattato)). Spesso infatti, 
come i programmi francesi Haby del 1978, 
o quelli della scuola media italiana del 1979 
(come del resto quelli. iiI via di introduzione 
per la scuola primaria) sono veri e propri vo
lumetti, contenenti tutto: indicazioni, obiet
tivi, applicazioni, metodologie suggerite. 
Programmi organici per insegnanti organi
camente decapitat i della loro autonomia 
professionale. E quanto agli utenti (alunni, 
famiglie) lo spazio in cui possono muoversi 
è chiaramente nullo o quasi. 

Programma, potere politico, ideologia. 

Come sottolineato più avanti, si può ben 
dire che per un lungo periodo di tempo il 
«programma))51 era costituito da una indi
cazione di contenuti di sapere (materie, ar
gomenti, subjects) accompagnati da alcu
ne generali enunciazioni relative agli ele
menti essenziali e comuni di tali indicazioni. 
All'insegnante veniva quindi, in generale, la
sciata una certa autonomia per quanto ri
guardava la distribuzione oraria (in Italia 
solo nel 1923 si fissarono veri e propri orari 
per la scuola primaria; per le secondarie, ov
viamente la molteplicità degli insegnanti 
esigeva naturalmente, salvo i casi di abbina
menti, una precisa distribuzione oraria); per 
quanto atteneva la ripartizione generale del
la materia, le modalità didattiche della sua 
«trasmissione», le eventuali integrazioni. 
Gradualmente questo panorama relativa
mente semplice si è venuto modificando. 
Se nella fase che potremmo chiamare otto
centesca della vita scolastica l'accento era 
posto sulla materia insegnata e sulla sua or
ganizzazione come compito prevalente
mente individuale del docente, nelle epoche 
attuali si può constatare facilmente il preva
lere da una parte della prescrittività «organi-
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ca», dall'artra la preferenza accordata alle 
cosiddette teorie curricolari, «assate sul 
processo insegnamento-apprendimento e 
sul processo educativo nel suo insieme» 
(B~thory). Ma poiché non c'è processo edu
cativo (cioè orientato a formare un uomo 
secondo modelli di valori) senza una teoria 
della società e dell'uomo, sembra ovvio che 
la scelta «curricolare» porti fatalmente ver
so l'opzione ideologica: la quale può esser 
sia enunciata (il caso dei regimi autoritari) 
sia latente (nelle situazioni di democrazia 
apparente); sia ambigua (come nelle cosid
dette situazioni di «pluralismo», che in real
tà aprono la via a tutte le soluzioni più sub
dole; e in cui spesso le enunciazioni sono 
soggette al gioco semantico delle interpre
tazioni). Un breve excursus sulla genesi del
le «teorie curricolari» forse potrà spiegare 
meglio il precedente asserto. 

Curriculum e teoria curricolari. 
Curriculum, dice 1'« Encyclopedia of modern 
Education»6) era originariamente il termine 
che indicava il particolare piano di studio se
guito da un alunno nella sua classe. Gra
dualmente, peraltro, il suo significato si è 
venuto modificando. Con tale termine, in
fatti, oggi si definisce «l'insieme delle attivi
tà e delle esperienze che si svolgono nel
l'ambito e per iniziativa della scuola». Si co
nia anche il neologismo «extracurricolare», 
ad indicare le «attività» che integrano i con
tenut i conoscitivi-disciplinari (materie); at
tività che, analogamente, vengono assunte 
dall'organismo pubblico nel suo quadro de
terminativo dell'organizzazione scolastico
educativa. 
In realtà il processo curricolare porta gra
dualmente la scuola verso la «scelta educa
tiva» anziché verso l'opzione «strumenti» (e 
cioè le abilità nell'impadronirsi della stru
mentalità conoscitiva). È lo stesso lemma 
della citata «Encyclopedia» che ce lo con
ferma: «La crescita del ragazzo è un 'pro
cesso globale', più che un 'processo menta
le'; ed è-piuttosto attraverso un programma 
globale dell'attività scolastica nel suo insie
me che non attraverso le 'procedure di clas
se' che si realizza partecipazione in luogo di 
semplice assimilazione di contenuti discipli
nari». Ma è chiaro, in questo caso, che si 
passa dal «programma» di conoscenze
abilità-strumenti al «progetto» di un modo 
di vita e di un modello di società. 
Che il mondo americano, relativamente gio
vane e proiettato sul suo futuro, abbia ac
cettato questo spostamento, riconoscendo 
al suo «progetto di vita e di società» un va
lore supremo e quasi universale, è abba
stanza facilmente comprensibile. Desta in
vece un certo stupore il fatto che la cosid
detta «pedagogia europea» si sia semplice
mente allineata a questa interpretazione, 
accettando, al massimo, il semplice «bipo
larismo» (quello americano e quello sovieti
co) dei modelli di società e di valori. 

Dalla teoria curricolare alla program
mazione didattica. 

È stato soprattutto nella seconda metà de
gli anni '70 che la teoria curricolare ameri-
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cana ha preso piede progressivamente an
che nei modelli scolastici europei e nell'ela
borazione dei programmi didattici. La tradu
zione più comune del termine «curriculum 
theory» almeno nell'area italiana, è stata 
quella di «programmazione educativa» o 
anche «programmazione didattica», nell'u
so più frequente; va tuttavia rilevato che nei 
testi programmatici più recenti (media e pri
maria) il termine educativo viene spesso 
usato contemporaneamente a quello didat
tico; né è molto chiara la differenza d'uso. 
Probabilmente lo sforzo più persuasivo per 
interpretare il concetto di «programmazio
ne didattica» che ispira i nuovi orientamenti 
sui programmi è stato fatto da Maragliano
Vertecchi 7). Ne riportiamo esattamente le 
espressioni: «la programmazione (didatti
ca) potrebbe costituire la base per la realiz
zazione di un processo dinamico e quindi 
per una reale autonomia di pianificazione da 
parte di ciascun operatore scolastico che, 
fatti salvi alcuni determinati obiettivi com
plessivi (che devono esser propri dell'intero 
sistema formativo e la cui definizione com
pete allo Stato), lasci la più ampia libertà di 
adottare soluzioni calibrate alle esigenze di 
ciascun contesto culturale, economico, 
geografico, sociale .. . ». 
Evidentemente la programmazione in que
stione opera su un disegno o progetto pre
costituito, la cui elaborazione spetta allo 
Stato: al docente il compito di portare la sua 
pietruzza alla costruzione, nel rispetto del 
progetto. Nata in un contesto di aggregazio
ne politico-culturale-religiosa molteplice e 
pluralistico, la teoria curricolare si adatta 
perfettamente anche a un regime «totale», 
dato per scontato che il «pubblico» (identi
ficato con lo Stato) sia il perno attorno a cui 
ruota l'elaborazione del «progetto di so
cietà»8). 
Arriviamo quindi alla interpretazione del 
«programma» come un «calco» di società
scuola. AI posto dell'insegnante può stare 
benissimo un impiegato, un automa, una 
macchina9). 

Ma alla fine a chi spetta formulare i pro
grammi? 
Sarebbe allo stesso tempo ingenuo e utopi
stico pensare a un facile smontaggio dei si
stemi pubblico-statali nel campo delle strut
ture scolastiche. Anche le cosiddette «bat
taglie per la libertà scolastica», come quelle 
condotte in Francia per i contratti alle priva
te ; in Italia per la legge sulla parità e, più re
centemente, per i buoni-scuola; in Spagna 
per contenere l'esclusivismo della «ley or
ganica de educacion» devono arrendersi di 
fronte alla realtà del macrocosmo gestiona
le scolastico facente capo allo Stato. E gli 
aspetti giuridici relativi ai titoli accademico
professionali non sono facilmente aggira
bili. 
Di fatto, quindi, il «pubblico statale» (Stato, 
Regioni, Cantoni, a seconda degli ordina
menti politici) rimarrà ancora a lungo depu
tato a formulare programmi di studio e istru
zioni generali in materia scolastico-didatti
ca. Quello che si può auspicare è invece un 
grande, comune, sforzo di contenimento di 

questa azione: riportare cioè i compiti del 
«pubblico-statale» in materia di programmi 
scolastici alle dimensioni originarie delle 
grandi scelte dei modelli, degli indirizzi, delle 
suddivisioni; a una gestione meno avventu
rosa del personale e dei suoi compiti; ad 
una limitazione dei suoi interventi, rimanen
do nell'ambito dei «dettati» anziché espan
dersi a polipo nelle formulazioni dei «trat
tati». 
Mi pare che in questo senso qualcosa si 
muova nella nostra cultura; e forse non tan
to nella cosiddetta cultura liberale, quanto 
in quella delle nuove sinistre, più moderne e 
più disposte ad accettare il messaggio delle 
trasformazioni. 
Scrive in un suo recente articolo Alberto 
Asor Rosa, esponente della cultura di que
ste sinistre moderne: «In Italia esiste da lun
ga data un rapporto improprio, anzi patolo
gico, tra sistema politico e società civile, 
consistente nell'estensione assolutamente 
sproporzionata delle competenze proprie 
del sistema politico a sfere che sono invece 
proprie della società civile e dunque dell'ap
propriazione indebita da parte del politico di 
una quota ingente di poteri spettanti ad altri 
terreni, organismi competenze ... Su una 
serie di cose riguardanti ad esempio il co
stume e la cultura della grande massa dei 
cittadini è giusto che i partiti (<<id est» colo
ro che govemano lo Stato, nda) abbiano 
sempre meno da dire ... ». In quel «meno da 
dire» ci sta anche una riconversione di at
teggiamenti e modalità nei modi in cui il 
pubblico statale detta i programmi scola
stici? 

Giovanni Gozzer 
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