
Eclissi e recupero delle materie 
scolastiche 
Note sull'interdisciplinarità nell'insegnamento 
preuniversitario 

Una novité nal programmi scolastici 
Credo per la prima volta, nella storia dell'or­
ganizzazione didattica dei sistemi scolastici 
pubblici, a livello di istruzione secondaria di 
primo grado (dal 50 a19° anno di scolarità), i 
programmi di insegnamento emanati dal 
ministero della pubblica istruzione italiano 
nel 1979 hanno introdotto nelle norme pre­
poste al programma stesso un capitolo 
«sull'interdisciplinarità». Premesso che «i 
vari insegnamenti esprimono in modi diversi 
di articolazione, di sapere, di accostamento 
alla realtà, di conquista sistemazione e tra­
sformazione di essa e che a tal fine utilizza­
no specifici linguaggi che convergono verso 
un unico obiettivo educativo» il testo delle 
istruzioni prosegue: 
«Riuscirà pertanto pedagogicamente e di­
datticamente utile programmare le interrela­
zioni delle varie discipline in vista di un ap­
proccio culturale alla realtà più motivato e 
concreto, volto all'acquisizione di un sapere 
insieme articolato e unitario (si consideri ad 
esempio il contributo che l'educazione lin­
guistica può dare alla comprensione dei ter­
mini scientifici o del linguaggio matemati­
co; nonché gli esiti di chiarezza di pensiero e 
di capacità di espressione promossi dall'edu­
cazione artistica e dall'educazione musicale 
attraverso i linguaggi non verbali pertinenti 
ai due campi disciplinari. .. )>>. 
A dire la verità non sembra proprio che que­
sta formulazione, pur espressa sotto il titolo 
«Unità del sapere: interdisciplinarità» rap­
presenti la traduzione in termini di modalità 
didattiche (a livello di scuola obbligatoria e 
comune del primo ciclo secondario) di quel 
principio di interdisciplinarità che ha trovato 
formulazione negli studi, soprattutto episte­
mologici, degli ultimi dieci-quindici anni a li­
vello universitario e nel quadro della ricerca 
scientifica più in generale. In fondo il testo 
citato non fa altro che riconoscere, utiliz­
zando il prestigioso termine di interdiscipli­
nariM, il semplice fatto che nessuna discipli­
na è un regno a sé, un'isola incomunicante. 
Sarebbe difficile negare il rapporto, non 
foss'altro di codici linguistici e semantici, tra 
insegnamenti di lingua-espressione e qual­
siasi altra disciplina; o i riflessi che linguaggi 
non verbali, poniamo grafici, possono avere 
sia sul piano della trasmissione-comunica­
zione visiva sia su quello della rappresenta­
zione-identificazione dei processi tecnici. 
Ma basta questo a far parlare di interdiscipli­
narità? E, soprattutto, quel particolare mo­
do di intendere l'interdisciplinarità che si è 
largamente diffuso dopo il cosiddetto «68 
pedagogico» (in cui divenne una specie di 
pandemia il furore iconoclastico contro le 
discipline scolastiche e la conseguente con­
danna al rogo delle vecchie materie)? 
Negli anni prima e dopo i settanta si realizza­
rono un po' dovunque discusse sperimenta­
zioni, e una vasta letteratura pedagogico-
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politico-contestativa fu dedicata a questa 
«assunzione formale)) del principio dell'in­
terdisciplinarità nei programmi di studio: se 
ne introdussero spesso improwisate appli­
cazioni a tutti i livelli, elementare, medio, se­
condario generale. L'idea della «dissoluzio­
ne)) delle materie, e della loro sostituzione 
con «aggregazioni disciplinarÌ)) non era 
nuova: negli anni '60 aveva trovato numero­
si sostenitori. C'era una costante ricerca di 
raggruppare le «attività)) (più che gli inse­
gnamenti) per grandi aree: l'influsso della 
psicologia piagettiana e del cognitivismo­
strutturale (Bruner) aveva del resto spianato 
la strada a questa conversione lungo la qua­
le camminavano le correnti pedagogiche 
moderne più avanzate. Oltre a tutto la gran­
de esperienza della scuola di massa era in 
armonia con questi nuovi orientamenti. 

Due esempi 
I due fra i più recenti tentativi di formulare 
modernamente i programmi di studio (ov­
viamente in quei Paesi in cui la loro enuncia­
zione e il loro carattere determinativo sono 
riconosciuti come compito dello Stato) so­
no offerti dai programmi adottati dalla Spa­
gna (1971) e dalla Francia (1977-'79). In nes­
suno di questi pur avanzatissimi piani di stu­
dio figura un'indicazione programmatica re­
lativa all'interdisciplinarità. Essi tuttavia 
sembrano accogliere del principio interdi­
sciplinare quella che potrebbe esser consi­
derata una versione semplificata e di como­
do, del resto già da vari decenni anticipata 
nelle cosiddette pedagogie d'avanguardia : 
l'aggregazione, cioè, e la collocazione sotto 
un'unica sigla di materie un tempo sempli­
cemente elencate in scansione successiva. 
Così, ad esempio, il recente programma 
francese per le classi elementarj1 accorpa 
l'insieme delle attività di insegnamento (o 
contenuti, come oggi spesso si preferisce) 
di tutti gli insegnamenti in quattro gruppi: 
lingua francese; matematiche; attività di sti­
molazione (éveil); educazione fisico­
sportiva. Raggruppare tuttavia non basta. 
Tanto per fare un esempio: l'insieme enun­
ciato come «attività di stimolazione)), non 
appena condensato nel gruppo «compre­
hensive)), si ripresenta, quando si passa 
all'elencazione dei contenuti, con i vecchi 
nomi e suddivisioni delle materie: storia e 
geografia, scienze sperimentali (f isica, tec­
nologia, biologia); educazione musicale, ar­
ti plastiche, attività manuali. I nuovi nomi 
delle vecchie materie sono più prestigiosi, 
certamente, delle tradizionali denominazio­
ni di canto, disegno, lavoro, ecc. Ma in so­
stanza riaffiora la «natura specifica)) della 
materia, sottraendosi al suo annegamento 
in una indistinta accumulazione di attività 
più o meno occasionali. 
Il programma di insegnamento del cosiddet­
to ciclo basico in Spagna, e cioè degli otto 

~
nni di istruzione obbligatoria e comune, 

primaria e media, affronta anch'esso il pro­
blema della nuova disposizione dei conte­

uti di insegnament02 formulando uno 
schema suddiviso per «aree)): linguistica; 
matematic; socio-naturale; espressione 
plastica (disegno, tecnologia di base); 
espressione dinamica (musica, educazione 
fisica); religiosa. ~ soprattutto l'area cosid­
detta socio-naturale che realizza un vero e 
proprio «conglomerato)), mettendo insie­
me, accanto alla tradizionale nozione di ma­
terie come la storia, la geografia, e l'educa­
zione civica «aspetti nuovi dell'economia, 
della sociologia, della politica, dell'antropo­
logia»; una specie d'iniziazione alle scienze 
sociali, dice il testo delle istruzioni. 
Per altro verso l'area di scienze naturali, in 
termini di raggruppamento generale nella 
prima tappa (scuola primaria), di distinzioni 
specifiche nella seconda (scuola media), fi­
nisce anch'essa per sfociare nelle« materie)) 
(scienze naturali, biologia, fisica) sia pure 
per intersezione di argomenti piuttosto che 
per parallelismo di enunciazioni . Sotto certi 
aspetti si potrebbe parlare piuttosto di unifi­
cazione o di coordinamento disciplinare che 
di interdisciplinarità nel senso rigorosamen­
te accettato dagli epistemologi. 

/I modello Italiano 
Una strada lievemente diversa è quella se­
guita dagli estensori dei programmi della 
scuola media italiana (primo ciclo seconda­
rio, dal sesto all'ottavo anno di scolarità) ap­
provati nel 1979 ed entrati in vigore I!anno 
su ccessivo 3. " modello italiano procede, in 
certo modo, su un doppio binario: e cioè 
mantiene, nella formulazione specifica dei 
contenuti programmati, la tradizionale di­
stinzione per materie (lingua nazionale, ma­
tematica, storia, geografia, ecc.); viceversa 
nelle istruzioni generali che precedono 
l'enunciato dei contenuti, indicando come 
linea metodologica quella della «program­
mazione educativa e didattica)), le varie di­
scipline vengono in certo modo «unificate» 
sotto una denominazione comune, quella di 
«educazionÌ)): si parla di educazione lingui­
stica, di educazione storico-civico-geografi­
ca, matematico-scientifico-sanitaria, tecni­
ca, artistica, musicale, fisica, religiosa. In 
questo caso, più che da una prospettiva in­
terdisciplinare, pur enunciata assai vaga­
mente, come si è detto più avanti, la giustifi­
cazione della terminologia unificativa delle 
materie attraverso la loro individuazione co­
me «educazioni» è fornita dallo stesso testo 
delle istruzioni che afferma: «Nella loro dif­
ferenziata specificità le discipline sono stru­
mento e occasione per lo sviluppo unitario, 
ma articolato e ricco, di funzioni, conoscen­
ze, capacità e orientamenti indispensabili al­
la maturazione di persone responsabili e in 
grado di compiere scelte . .. )). L'obiettivo è 
quindi, chiaramente, quello di una «spolia­
zione relativa)), o almeno di una riduzione 
dell'autonomia delle materie come tali, so­
stituendo alla loro semplice giustapposizio­
ne un piano, o disegno, o progetto che ne 
dovrebbe determinare il risultato finale, pre­
costituendo un precipitato unitario gene­
rale. 
Si potrebbe, esemplificando con un certo 
umorismo, pensare che nella tradizionale 
collocazione le materie costituiscono una 
specie di federazione con riconosciuta auto­
nomia; nelle nuove impostazioni esse di­
ventano semplici «provincie)) di uno stato 



unitario che imprime ad esse la sua logica. t: 
un fatto che un tempo le associazioni di in­
segnanti di materie avevano un peso, nella 
formulazione dei programmi assai maggiore 
di quello della burocrazia amministrativa. 
Oggi le burocrazie amministrative, sostan­
zialmente a ispirazione politica, godono di 
tutto il potere che viene rivendicato dallo 
Stato centralistico. 
Non è che il nouveau régime si presenti co­
me potere dispotico: esso anzi, una volta 
definit i i suoi obiettivi e principi affida ad or­
ganismi convergenti e coerenti ai suoi fini 
l'impegno di realizzarli. 
Programma e consiglio di classe, cui le nor­
me generali riconoscono il compito di pro­
grammazione educativa e didattica, tolgono 
quindi alla singola materia e allo stesso inse­
gnante della materia il suo ruolo relativa­
mente autonomo e la sua stessa processua­
lità caratteristica. La singolarità di ciascuna 
materia non viene esplicitamente negata: 
essa viene piuttosto dissolta nel melting pot 
del «progetto educativo». Di ogni discipli­
na, dice ad esempio il testo del programma 
italiano, occorre «ricercare e potenziare il 
contributo peculiare al progetto educativo, 
formulato unitariamente dal consiglio di 
classe.» 

Discipline, interdlscipline, 
multidiscipline 
I tre casi considerati facilitano il nostro di­
scorso per gli elementi diversi e per quelli 
comuni che essi ci mostrano. Ma per proce­
dere sembra necessario stabilire anzitutto 
una serie di definizioni abbastanza precise, 
in base alle quali si possa esser certi di dare 
alle parole usate lo stesso significato. 
Quel che ho notato è il fatto che quasi tutti i 
testi che parlano di interdiscipliarità, pure 
enunciando in modi diversi la loro interpre­
tazione del termine sono piuttosto vaghi nel 
definire in modo esplicito il significato del­
l'espressione disciplina, o materia o subject 
o asignatura, come variamente è definita 
l'area di un certo sapere specificato in alcu­
ne lingue di maggior diffusione. Il massimo 
dizionario italiano (quello del Battaglia, 20 
pesanti volumi) enuncia almeno due decine 
di usi corrispondenti a questa parola, con 
variazioni enormi; enciclopedie e dizionari 
meno impegnativi alla voce disciplina spie­
gano genericamente: «materia o contenuto 
di insegnamento». 
Il documento fondamentale per il dibattito 
sui problemi dell'interdisciplinarità è il volu­
me pubblicato daIl'OCDE-CERI nel 1972 a 
cui avremo occasione di riferirci successiva­
mente. 
Nella parte introduttiva, redatta da Guy Ber­
ger, la disciplina è definita come «insieme 
specifico di conoscenze cne ha le sue pro­
prie caratteristiche sul piano dell'insegna­
mento, della formazione, dei meccanismi, 
dei metodi e delle materie»41. Def inizione al­
lo stesso tempo troppo stretta e troppo lar­
ga. Troppo stretta perché definendo la di­
sciplina come «insieme di conoscenze» es­
sa sembra evidenziare soprattutto tutto il 
suo carattere statico di deposito, rispetto a 
quello di sviluppo-produzione delle «cono­
scenze specifiche» in questa convergenti; 
troppo larga perché congloba nel concetto 
di disciplina elementi (meccanismi, metodi, 
contenuti) che in realtà sono comuni a qual­
siasi disciplina e a qualsiasi procedura co­
gnitiva. 
Etimologicamente il termine disciplina si 
connette all'originario verbo latino discere, 

apprendere, e al suo derivato discipulus, co­
lui che apprende; con perfetta analogia il 
greco indica con mathesis la disciplina og­
getto di apprendimento e con mathetés co­
lui che apprende. Il concetto originario di di­
sciplina è pertanto legato al principio stesso 
dell'apprendere; nella fase storica classica 
(greco-romana) l'apprendere, e quindi il sa­
pere, relativamente non specificato per set­
tori conoscitivi distinti, è legato alla sofia e 
cioè alla volontà di conoscere. Esso esprime 
un processo relativamente unitario di acqui­
sizioni verbali, formali e rappresentative che 
il termine greco paideia ident ifica in un cre­
scere, in un «venir su » alla vita intellettuale. 
La successiva distinzione per specificazioni 

Andrea Mussio, CSIA 

e ripartizioni del fenomeno globale appren­
dere-paideia si viene sviluppando più orga­
nicamente nella tarda età latina. Nella inci­
piente cultura medievale le prime forme si­
stematiche di programmazione scolastica 
danno luogo alla classificazione delle arti, o 
tecniche conoscitive, rispettivamente del 
trivio (grammatica, retorica, dialettica) e del 
quadrivio (aritmetica, gèometria, musica, 
astronomia): una incipiente distinzione fra 
un conoscere «umanO» e un conoscere «sul­
la natu ra». 
Su questo via via consolidato retroterra ger­
mogliano le organizzazioni disciplinari, sulle 
quali poi si fonderanno le schoale e gli stu­
dia medievali, da cui poi emergono le uni-
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versità, sede del sapere professionale siste­
matico più elevato (medicina, teologia, di­
ritto). 
La ratio studiorum dei padri gesuiti, che in 
fondo prefigura il primo organico modello di 
sistema scolastico secondario (un sistema 
primario vero e proprio nascerà solo succes­
sivamente e con diverse matrici) vede già il 
processo della paideia-educazione affidata 
a un corpus regolare di professori (l'uso di 
questo termine comincia proprio nella fase 
sopraindicata) specializzati in folosofia, ma­
tematica, sacra scrittura, ebraico, gramma­
tica, umanità, retorica ecc. Essi sono guida­
ti da un prefetto degli studi, e vincolati ad 
una regolamentazione programmatica pre­
cisa che ripartisce i compiti, statuisce con­
tenuti, procedure, modalità di comporta­
mento professionale. 
Nel termine disciplina, inteso come proces­
sualità in cui si esprime l'apprendimento, 
confluisce quindi il fenomeno della specifi­
cazione delle conoscenze, rilevato dall'ana­
lisi storica; ogni problema via via approfon­
dito determina una differenziazione di com­
piti legata alle competenze. la disciplinarità 
si configura come settorizzazione scaturita 
dalle necessità di conoscere a fondo i vari 
aspetti di ciascuna area conoscitiva: si ven­
gono quindi determinando norme di rifles­
sione e di studio proprie di ogni settore, con 
una certa cristallizzazione dei vari campi 
d'indagine definiti nei loro dati di osservabi­
lità, di metodo, di applicazione. 

Le specificazioni del sapere 
Il principio del raccordo tra le varie discipli­
narità e dei vincoli o legami che si stabilisco­
no fra aree prima relativamente distinte e af­
fiancate su schemi di parallelismo, tuttavia 
non estraneo alla legge dei vasi comunican­
ti, si presenta in modi imperativi quando le 
specificazioni crescenti del sapere tecnico e 
scientifico rompono le antiche paratie del­
l'ordinamento disciplinare per giustapposi­
zione, rendendo necessario individuare 
nuovi legami inter-disciplina; e da questo 
processo, che è poi quello che caratterizza 
la ricerca dei moderni studiosi di epistemo­
logia, emergono nuove esigenze, anche in 
rapporto alla ricomposizione dei curricoli 
universitari, e alla formulazione di nuovi cri­
teri per definire le aree di specializzazione e 
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di ricerca. Il principio dell'integrazione disci­
plinare sulla base delle intersezioni, delle 
corrispondenze strutturali e dei legami inter­
disciplinari assume particolare importanza, 
soprattutto nel campo della ricerca scientifi­
ca: l'integrazione non si realizza solo a livel­
lo di discipline, ma anche nell'ambito stesso 
dei ricercatori, che lavorano per gruppi, 
omogenei e non omogenei, assicurando 
all'avanzamento del lavoro investigativo 
l'apporto di competenze convergenti. 
Dal mondo scientifico il principio delle rela­
zioni complementari inter-disciplina rifluisce 
poi nel tradizionale, e senza dubbio più vi­
schioso, mondo delle discipline umanisti­
che che, arricchite di nuovi strumenti e mo­
dalità di ricerca assumono la denominazio­
ne di «scienze umane» (e in questa intitola­
zione è implicito il riconoscimento dei reci­
proci legami e dei rapporti con le più avanza­
te metodologie di ricerca scientifica). Mate­
rie un tempo gravitanti solo su II' asse specia­
listico, come la storia, la filosofia, la geogra­
fia e le stesse letterature, stabiliscono con­
nessioni nuove, allargano la portata e il peri­
metro del loro «oggetto», utilizzano proce­
dimenti scientifici e analitico-quantitativi. 
Accanto alle antiche discipline umanistiche 
stricti iuris emergono le nuove «scienze 
dell'uomo» a cavallo tra una disciplinarità 
SCientifica e l'antico retaggio umanistico. 
Che in questa situazione il principio dell'in­
terdisciplinarità a livello di studio superiore e 
di ricerca risulti essenziale per battere nuove 
piste e percorrere rotte prima insondate è 
fuori dubbio. Il convegno di Nizza (1970) e la 
pubblicazione del citato volume OCDE­
CERI ratificano uno stato di fatto già conso­
lidato. 

Disciplinarità e pensiero scientifico 
Tra i documenti di quel convegno mi pare 
abbastanza significativo lo studio di Marcel 
H. 80isot, inteso a definire la disciplinarità 
(e l'interdisciplinarità) in rapporto al pensie­
ro scientico. Ogni disciplina, questa è la te­
si, presuppone tre condizioni e cioè: un in­
sieme di oggetti osserva bili e formalizzabili; 
un insieme di fenomeni identificabili, ripro­
ducibili, interpreta bili in modo coerente; un 
insieme di leggi o norme che formalizzino i 
legami tra gli oggetti osservati o i simboli 
che li rappresentano. Si distinguono pertan­
to fenomeni bruti, per cui manca una teoria 
esplicativa scientificamente valida e feno­
meni legalizzati, riconducibili a formulazioni 
di leggi o principi che individuano effetti 
prevedibili. La scienza non sarebbe che il 
tentativo storico di trasformare i fenomeni 
bruti in fenomeni legalizzati: il passaggio 
cioè da quella che Erodoto chiamava apo­
deixis o racconto fondato sull'esperienza 
personale, alla vera e propria episteme. Oc­
corre sottolineare che se per alcune discipli­
ne l'episteme è lo sbocco necessario, per al­
tre essa rappresenta una metodologia di ri­
cerca che rende più precisa l'identificazione 
dei suoi contenuti, ma non può annullar in 
assoluto la riconducibilità alla struttura as­
siomatica. 
~ comunque sulla base delle precedenti 
considerazioni che alcuni epistemologi (ma 
soprattutto alcuni frettolosi pedagogisti) 
sono stati indotti a ghigliottinare l'idea stes­
sa di disciplina; alla quale riconoscerebbe­
ro, tutt'al più, una funzione euristica, in rap­
porto alla nostra impossibilità di abbracciare 
la conoscenza come un tutto unico. La di­
sciplina quindi avrebbe unicamente uno sta-

tuto di «ritaglio parcella re», destinato a 
frammentare il reale in campi via via più ri­
stretti e a definire specifici campi operativi in 
cui si elaborano «stili di pensiero, metodi e 
procedure». 
La tesi suddetta, cara agli interdisciplinaristi 
presuppone tuttavia una specie di genesi 
volontaristica, nella nascita di questi décou­
pages e cioè una razionalità progressiva e 
awertita, che opera dal basso verso l'alto in 
termini storico-temporali e determina una 
controspinta dall'alto verso il basso che dà 
al processo dignità scentifico-interpretati­
va. Ma se questo procedimento puo giusti­
ficare suggestive risposte che soddisfano il 
ricercatore epistemologo, esso non contri­
buisce certo a risolvere i problemi assai più 
modesti che preoccupano l'insegnante. 
Uno studioso di linguistica può certo pro­
durre modelli perfetti di interpretazione del­
la lingua: è incerto se saprebbe insegnare a 
parlare al bambino come fa la madre o far 
apprendere i segni scritti come fa la maestra 
dell'a b c. Una e l'altra seguono logiche di­
vergenti, rispetto al linguista. 

La disciplina come base 
dell'apprendimento': tre livelli 
A livello scolastico la disciplina è quindi il 
veicolo naturale, ineliminabile, progressiva­
mente articolato e arricchito, che sostiene la 
crescita intellettuale di un alunno nel corso 
della sua paideia. Come tale ogni disciplina 
ha una sua logica di sviluppo: da un indistin­
to apprendere sensorio-emotivo (scuola 
materna) ad un primo awicinamento ai sim­
boli, alla rappresentazione, alla riconoscibi­
lità formale (scuola primaria). A questo livel­
lo le diverse discipline affiorano nella loro 
prima organizzazione, caratterizzata dal­
l'unità del vettore (il maestro) e dalla non 
differenziazione dei curricoli e dei contenuti 
rispetto all'universo della popolazione. 
Il primo salto qualitativo awiene a livello del 
primo grado secondario: le discipline già si 
specificano come tali , pur aggregandosi per 
fusioni secondo affinità o caratterizzazioni 
di abilità. Esse esigono già di essere acco­
state con la mediazione di competenze indi­
viduali differenziate. Le materie a questo 
punto diventano i primi strumenti di abilità 
specifiche (calcolo, disegno, musica, lavo­
ro); o di riflessione sui mezzi comunicativi, 
sulla vita di relazione, sulla collocazione nel­
la vicenda storica e nell'ambiente geo­
umano. 
AI terzo livello, o secondario di secondo 
grado, le materie si specificano attraverso 
una griglia metodologico-scientifica e tecni­
ca. Di ciascuna disciplina si evidenziano non 
solo i contenuti caratterizzanti ma anche le 
metodologie di elaborazione e di sviluppo, i 
raccordi di contiguità, le opzioni di itinerari 
preferenziali da parte degli alunni, le elabo­
razioni personali accanto a quelle istituzio­
nali formalizzate nei programmi. A questo li­
vello gli insegnanti presentano un più eleva­
to standard di competenza e operano in ba­
se a più rigorosi criteri di selettività discrimi­
nata. 
Infine a livello universitario si raggiunge il 
massimo dell'articolazione e della specifica­
zione. Non c'è più una disciplina «storica» : 
ci sono i numeri canali di accostamento alla 
storia, per sviluppi diacronici, per schemi 
sincronici, per connessioni disciplinari, per 
aree geografiche e politiche li singoli paesi e 
nazioni), per grandi civiltà ecc. C'è una co­
stante, che è data dall'elemento «storia»; 



c'è una base di ricerca affine per discipline 
contermini; c'è una serie di raccordi, dovuti 
all'uso di comuni strumenti analitici e meto­
dologici. E questo sembra essere il campo 
vero e proprio dell'interdisciplinarità, intesa 
come interazione fra due o più discipline, 
dalla semplice comunicazione di idee fino 
alla reciproca integrazione di concetti diret­
tivi, di terminologie, di metodologie, di pro­
cedure, in una parola di organizzazione della 
ricerca e dell'insegnamento. Il fatto, tutta­
via, che a livello universitario si imponga il 
problema dei raccordi interdisciplinari, non 
giustifica l'esclusione o la soppressione del 
concetto di disciplina ai livelli precedenti. r: 
vero che si cita spesso l'affermazione di 
Popper, secondo cui esistono i problemi, 
non le materie. Ma i problemi non esistono a 
sé; le discipline a loro volta diventano stru­
menti che consentono di formularli. 

Far scomparire le materie 
C'è stata nei prima anni 70 una tendenza a 
«far saltare» le materie: i dinamitardi delle 
materie sono stati definiti coloro che ne 
hanno proposto l'eliminazione dal contesto 
scolastico, applicando il principio radicale e 
marxista della lotta all'assetto proprietario 
delle aree disciplinari tradizionali. Che a 
questo tipo di contestazione non sia stato 
indifferente il legislatore nello stendere i 
nuovi programmi scolastici è già stato pre­
cedentemente rilevato : ed è facile constata­
re anche quell'ondata di iniziative sperimen­
tali che, in nome dell'interdisciplinarità pro­
clamavano la fine dell'impero delle materie. 
Un esempio fra i tanti: un grosso volume sui 
risultati di una applicazione dell'interdisci­
plinarità in una scuola media (sperimenta­
zio ne per altro mai avvenuta, ma soltanto 
«teorizzata»), pone a suo punto di riferi­
mento questa affermazione: «i programmi 
ufficiali, con la loro logica distruttiva, basata 
sui contenuti, sulla ripartizione per materie e 
sulla denominazione ad esse data, costitui­
scono quella che si presenta come patologia 
della scuola autoritaria». Sarebbe forse inu­
tile soffermarsi a dimostrare l'inconsistenza 
e la banalità di tali affermazioni, che allinea­
no l'organizzazione conoscitiva a quella 
economico politica, se non fosse che non 
pochi pedagogisti hanno preso con una cer­
ta serietà impostazioni del genere; la lista 
delle opere, in Italia e in altri Paesi, orientate 
in questo senso e pubblicate nello scorso 
decennio è quasi sterminata. 
C'è stato anche un certo impegno della pe­
dagogia ufficiale nel riconoscere e giustifi­
care questa improvvisa allergia alle discipli­
ne e questa infatuazione per le nuove mode 
di un'interdisciplinarità male intesa e peggio 
applicata. 

Interdisciplinaritè e pedagogia 
Prendo come caso esemplare un saggio 
sull'interdisciplinarità didattica apparso nel 
1975. L'autore riconosce che «soltanto un 
insegnamento interdisciplinare sembra po­
tersi considerare adeguato alla natura inti­
ma del soggetto come coscienza unitaria in 
grado di attribuire significati congruenti 
all'analisi culturale». E prosegue: «la rela­
zionalità presenta la modalità costitutiva 
dell'atteggiarsi di ogni impresa educativa; 
l'interdisciplinarità è la dimensione nella 
quale attualmente tende a realizzarsi il ca­
rattere relazionale dello sviluppo della per­
sona per quanto attiene ali' acquisizione cul­
turale». 

In sostanza in queste ricerche sembra co­
stantemente dimenticata la situazione reale, 
e cioè l'analisi concreta e sperimentale del 
modo in cui un'eventuale applicazione del­
l'insegnamento fondato sull'interdisciplina­
rità determina i risultati dell'apprendimento 
umano, a livello scolastico. Lo stesso elen­
co delle varie forme di interdisciplinarità 
(eterogenea, arbitraria, ausiliare, composi­
ta, complementare, unificatrice) offre un' 
idea classificatoria piuttosto che un quadro 
realistico di lavoro in contestualità didattica. 
La conclusione è abbastanza semplice, e 
vediamo di formularla nei modi più chiari. 

Non c'è apprendimento 
senza griglie disciplinari 
Non c'è dubbio che quanto più ogni discipli­
na si caratterizza nella sua specificità, tanto 
più diventa automatica l'esigenza di stabilire 
raccordi connessioni, relazioni. Ma non è 
attraverso una manipolazione artificiosa o, 
peggio, attraverso uno snatura mento del 
carattere specifico del campo disciplinare 
proprio che si realizzano sia gli obiettivi di 
apprendimento sia quel più ampio quadro di 
relazioni che è il presupposto di una interdi­
sciplinarità correttamente intesa. 
Non si dà internazionalità se non esiste il ba­
silare principio di nazione; un'orchestra fun­
ziona se i suoi membri possiedono le abilità 
specifiche nell'uso degli strument i dal cui in­
sieme nasce il concerto; anche l'orchestra è 
a suo modo una inter-musicalità; la cui ese­
cuzione persuppone, per altro, che di ogni 
strumento sia rispettata la specificità, pur 
essendo comune il linguaggio musicale di 
fondo. 
Il discorso sulle discipline è ampiamente 
aperto, e in parte da scoprire: si possono ri­
durre, innovare, abolire, introdurre ex-no­
vo: la loro varietà si colloca soprattutto nel 
rapporto tra la rispettiva specificità e la cre­
scente espansione ed evoluzione del cono­
scere umano, nonché delle tecniche deriva­
te dalla scienza: obni istituto secondario co­
nosce l'irruzione continua di nuove «disci-
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pline», che integrano o sostituiscono il qua­
dro precedente; è lo stesso divenire della 
cultura umana che lo richiede. 
Meno soggetta a rapide modifiche, forse, è 
la disposizione e la definizione delle aree di­
sciplinari a livello primario e medio. Ma pro­
babilmente è soltanto caratterizzando sem­
pre più le materie quali esse si sono venute 
via via specificando che si aiuta l'individuo a 
impadronirsi del senso delle cose e gli si of­
frono strumenti per il suo «viaggio nella so­
cietà e nella storia». 
Purtroppo le nostre società occidentali han­
no due vizi occulti: il primo è quello di abu­
sare del concetto di innovazione e di antici­
pare la messa in atto di schemi progettuali 
riformativi senza averne preliminarmente 
verificato portata e conseguenze. Il secon­
do è quello di offrire ai Paesi meno sviluppa­
ti le ultimissime elaborazioni teoriche, pen­
sando che sulla tabula rasa sia più facile co­
struire nuovi modelli didattici, a cui le strut­
ture elaborate nel corso dei secoli oppongo­
no, come naturale difesa, una reazione di ri­
getto. Questo secondo soprattutto risulta 
essere un inganno più o meno avvertito nei 
confronti dei Paesi che stanno faticosamen­
te costruendo i loro sistemi scolastici. 

Giovanni Gozzer 
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