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Roma, 15 maggio 2026

All’attenzione della prof.ssa Loredana Perla 
e della Commissione ministeriale di revisione
delle Indicazioni Nazionali per i LICEI

Commento dell’ASLI e dell’ASLI-Scuola ai Documenti
“Nuove Indicazioni per i Licei”

Attenendoci alla richiesta di predisporre un testo sintetico, a seguito delle audizioni del 4 maggio
2026 tra la Commissione Perla e le associazioni disciplinari,  il  Direttivo dell’ASLI e la Giunta
dell’ASLI-Scuola  hanno  formulato  alcune  considerazioni  generali  relative  alla  Premessa  e
all’impianto complessivo dei documenti,  cui fanno seguito osservazioni puntuali  sulla disciplina
“Italiano” (Lingua).
Si ritiene opportuno evidenziare, preliminarmente, che i tempi a disposizione – in apparenza più
ampi  rispetto a quelli estremamente ristretti dell’anno precedente – risultano in realtà gravati
dall’esigenza  di esaminare non più un singolo documento, bensì undici testi, per un’estensione
complessiva di circa seicento pagine. Tale circostanza rende di fatto impraticabile una discussione
approfondita e condotta  con modalità  compatibili  con il  coinvolgimento dell’intera  associazione
disciplinare, composta da quasi quattrocento soci. Per questa ragione, il processo di elaborazione è
stato  affidato  al  Direttivo  e  alla  Giunta,  che  hanno cercato  di  individuare,  in  tempi  brevi,  una
posizione condivisa.

CONSIDERAZIONI GENERALI SULLE NUOVE INDICAZIONI

Nel valutare le Nuove Indicazioni per i Licei si è in primo luogo proceduto a un confronto tra le alte
finalità programmatiche e le concrete realtà scolastiche in cui operano quotidianamente docenti e
studenti. Sebbene il documento individui traguardi fondamentali condivisibili, quali il
rafforzamento delle competenze linguistiche, lo sviluppo di un pensiero critico-argomentativo e il
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recupero della lettura diretta e della scrittura come bussole cognitive, esso sembra presupporre
un ecosistema  scolastico ideale, non sempre aderente al vero. La piena traduzione operativa del
modello si scontra infatti con la realtà di una prassi segnata da rigidità orarie, classi sovraffollate e
una marcata eterogeneità dei livelli di partenza: criticità irrisolte, nonostante le ripetute proteste e
sollecitazioni nel dibattito degli ultimi anni, che necessiterebbero di una risposta urgente. In questo
scenario,  la  mancanza di tempi distesi e di un reale coordinamento interdisciplinare rischia di
rendere l’attuazione integrale del progetto formativo un obiettivo di difficile realizzazione.

In secondo luogo, è stata considerata la coerenza tra le dichiarazioni formulate a proposito della
lingua italiana nella Premessa e l’architettura complessiva del curricolo. Nella Premessa la lingua è
presentata infatti come elemento strutturale portante dell’intero percorso formativo, comune a tutte
le discipline e prerequisito per ogni apprendimento. Tuttavia, le Indicazioni restano ancorate a un
impianto disciplinare rigido, nel quale l’italiano, pur centrale, resta comunque una disciplina tra le
altre. Ne consegue che l’auspicata integrazione linguistica trasversale non si realizza pienamente.

Si è quindi passati a confrontare i documenti relativi ai  diversi licei e indirizzi. Analizzando gli
obiettivi specifici di apprendimento dell’italiano nei diversi indirizzi liceali, emerge una sostanziale
uniformità che vede i vari percorsi condividere il medesimo quadro di riferimento per la
competenza linguistica e lo stesso tipo di prima prova dell’esame di maturità. Tale scelta riflette
certamente  l’intenzione  di  considerare  la  padronanza  della  lingua come un patrimonio  comune,
almeno degli studenti liceali: lo stesso non può dirsi per quelli degli Istituti tecnici, per i quali si
annuncia una complessiva e preoccupante riduzione delle ore di italiano (nonostante la nominale
equiparazione a licei).

Per quanto riguarda l’auspicabile coerenza verticale con le Indicazioni del primo ciclo, posto che
il passaggio tra i due ordini di scuola dovrebbe garantire una progressione graduale verso forme più
avanzate  di  riflessione  e  consapevolezza  testuale,  nei  documenti  questa  continuità  appare  più
enunciata che strutturale. Molti obiettivi del primo biennio liceale, come la comprensione dei testi o
la coerenza nella produzione scritta, tendono infatti a riproporre competenze già previste nel ciclo
precedente, limitandosi a un ampliamento solo parziale che non sempre chiarisce l’effettivo salto
cognitivo richiesto allo studente.

Questa  criticità  si  riflette  inevitabilmente  nella  progressione  degli  obiettivi  specifici  di
apprendimento.  L’articolazione degli OSA tra il primo biennio, il secondo e l’anno conclusivo,
seppure ordinata sotto il profilo formale, non sempre esibisce una reale evoluzione qualitativa: al
posto di una scansione graduale, si rileva spesso una ripetizione degli stessi nuclei fondamentali,
senza una chiara articolazione dei passaggi intermedi.  Parallelamente,  l’impianto complessivo si
rivela ambizioso in rapporto alle tempistiche reali. La vasta gamma di contenuti previsti, che spazia
dalla storia della lingua alla sociolinguistica, fino alle competenze testuali e argomentative, rischia
di pregiudicare un approfondimento concreto. In assenza di condizioni operative ottimali, il pieno
raggiungimento di tali obiettivi resta subordinato a selezioni spesso implicite e alle scelte, talvolta
soggettive e divergenti, dei singoli docenti.

L’integrazione dell’intelligenza artificiale, scelta ormai imprescindibile, imporrebbe una
revisione organica delle pratiche didattiche, anche per evitare che tale tecnologia venga recepita
come un mero contenuto aggiuntivo, anziché come un fattore capace di ridefinire profondamente il
rapporto tra studente, testo e conoscenza. Nell’apprezzare il fatto che l’IA venga presentata nella
Premessa come
«dispositivo  da  governare»,  con  riferimento  alle  «opportunità»  che  può offrire,  si  sottolinea  la
presenza di alcune affermazioni che sembrano riprendere idee diffuse nel dibattito pubblico ma non
validate  da  ricerche  (ad  esempio,  laddove  si  parla  della  mancanza  di  una  “cifra  stilistica”  nel
linguaggio generato, smentita da lavori recenti sull’italiano “sintetico”: cf. infra).

La definizione delle competenze in uscita  rappresenta un passaggio cruciale: sebbene il profilo
delineato descriva uno studente capace di padroneggiare la lingua, argomentare con rigore e
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orientarsi criticamente nell’infosfera, la sua concreta realizzazione rimane problematica. La distanza
tra l’ideale formativo e la realtà quotidiana delle classi rischia di trasformare questi traguardi in
dichiarazioni d’intenti piuttosto che in obiettivi accessibili alla maggior parte degli studenti.

La credibilità del profilo d’uscita non si misura sulla brillantezza della sua formulazione teorica, ma
sulla capacità del sistema di garantirne la realizzazione. Su questo fronte, gli appelli che da anni
giungono dal mondo della scuola e dell’università – come già si è detto – non possono più restare
inascoltati: ha senso varare nuove indicazioni per la scuola se, parallelamente, non si sciolgono i
nodi  strutturali  che ne condizionano il  successo? Una riforma che aspiri  a  essere realmente
efficace  deve necessariamente  passare per la  riqualificazione  degli  spazi  dell’edilizia  scolastica,
l’estensione del tempo pieno e, sopra ogni cosa, l’investimento cruciale e non più rinviabile sul
reclutamento e sulla formazione dei docenti, anche nella direzione della formazione continua.
Senza queste basi, anche la migliore architettura pedagogica rischia di cadere nel vuoto.

CONSIDERAZIONI RELATIVE ALLA DISCIPLINA “ITALIANO” (LINGUA)

Si premette che tutte le sezioni del documento sono state analizzate con la stessa attenzione e che
non si ritiene di dover segnalare alla Commissione una priorità di modifica o integrazione: ciascuno
dei punti che seguono merita, a nostro giudizio, la massima attenzione ai fini della costruzione di un
percorso formativo coerente, ragionevole e responsabile.

L’idea di italiano

Le indicazioni sull’insegnamento dell’italiano si aprono con la rubrica “Perché studiare l’italiano”.
Qui, al di là dell’argomento di politica linguistica (il richiamo al parere della Corte Costituzionale
sull’ufficialità  dell’italiano),  si  potrebbero  fornire  ulteriori  motivazioni  culturali  e  “civiche”
(l’importanza del dominio della lingua per partecipare pienamente alla vita sociale e culturale, per
esempio) che persuadano gli studenti e le loro famiglie dell’importanza dello studio dell’italiano e
in  italiano (anche per le altre discipline). Alla lingua italiana, intesa anche come strumento di
accesso al sapere, si tende infatti a riconoscere un valore decrescente nel cosiddetto “mercato delle
lingue”  (di  qui  la  crescente  richiesta  di  percorsi  CLIL e  di  accesso  a  diplomi  liceali  doppi  o
internazionali).  Sebbene non si possa contestare l’idea della lingua come “bene culturale” da
conservare, si potrebbe ampliare la visione “patrimoniale” che ne risulta. Tale visione sottintende
peraltro una norma linguistica forte e stabile, laddove la linguistica ci insegna che le lingue sono
sistemi  dinamici,  non  gerarchizzabili,  in  costante  evoluzione  e  socialmente  variabili:  un’idea
imprescindibile per la costruzione di un’adeguata competenza linguistica, se si vuole che al termine
del percorso liceale lo studente arrivi a «padroneggiare  appieno  la lingua italiana» (forse sarebbe
opportuno eliminare l’avverbio o esplicitare i parametri  di riferimento per la valutazione di una
piena padronanza della lingua).
Anche nella Premessa generale del documento (p.15) sarebbe importante collegare la competenza
linguistica alla crescita personale e alla cittadinanza e correggere l’affermazione (ingiustificata sul
piano scientifico) che istituisce un rapporto diretto tra ampliamento del lessico e miglioramento
della «immagine del mondo» dell’individuo.
D’altra parte, il documento – pur valorizzando la varietà linguistica (cf. infra) – risulta poco
sensibile al tema della pluralità linguistica reale, che include dialetti, lingue di origine, il contesto
migratorio e il plurilinguismo europeo. L’impostazione proposta è infatti eccessivamente “nazional-
centrica”  e non si  orienta  verso la  complessità  linguistica  e  sociale  contemporanea.  Un aspetto
particolarmente  problematico  è  l’utilizzo  del  termine  «primato»  dell’italiano,  un  concetto  che
appare estraneo agli studi linguistici e che, in ambito educativo, non sembra opportuno promuovere.



4

Quando il documento afferma che «sarà utile, per completare il quadro generale, dare un’idea della
distribuzione dei grandi gruppi linguistici nel mondo attuale, delle lingue con un più elevato numero
di parlanti, delle lingue con elevata tradizione di cultura, o ‘forti’ perché sono espressione di nazioni
economicamente e militarmente potenti», si evidenzia una netta valutazione politica delle lingue,
con un chiaro schema eurocentrico e un riferimento non necessario alla forza militare. Vengono
presentate  le lingue dominanti  come quelle  “forti”,  mentre  manca una visione delle  lingue non
europee e del multilinguismo interno contemporaneo, che è caratterizzato dalle migrazioni, dalle
seconde lingue reali e dalla crescente interconnessione globale.

Nell’apprezzare,  all’interno degli  OSA di italiano,  l’attenzione rivolta a tipi  diversi di  testo (es.
argomentativo), notiamo l’assenza di una considerazione della funzione comunicativa dei testi
anche  in  un’ottica  multimodale,  che richiede  l’adattamento  della  lingua e  di  altri  elementi  non
verbali di supporto (grafici, tabelle, immagini, ecc.) alle esigenze conoscitive del destinatario.

Infine, con riferimento al tema della cittadinanza, si segnala l’assenza di qualsiasi richiamo al
rispetto di genere: né per quanto riguarda gli usi della lingua (ad esempio attraverso il contrasto del
linguaggio d’odio o hatespeech); né in relazione all’educazione letteraria (ad esempio attraverso un
ampliamento del canone che includa più scrittrici); né, infine, nell’ambito dell’educazione civica.

Linguistica moderna e grammatica tradizionale

L’indicazione di usare la «linguistica moderna» per superare impostazioni grammaticali
tradizionali, evitando però di «modernizzare forzatamente», appare incerta e poco utile sul piano
pratico. La proposta sembra mirare a una sintesi tra la grammatica tradizionale e le aperture verso la
linguistica contemporanea,  ma senza una vera integrazione dei diversi  approcci.  In tal  modo, il
rischio è di non riuscire a colmare il divario tra le tradizioni grammaticali e le nuove prospettive
teoriche.
Si invita altresì a rivedere le formulazioni affinché le indicazioni relative alla “modernizzazione”
dell’analisi linguistica siano rispondenti alle effettive esigenze formative degli studenti. In ottica di
curricolo verticale, nei licei, «essendo già acquisite le cognizioni basilari di grammatica relative alle
parti del discorso e alla sintassi», sarebbe opportuno spostare l’attenzione dall’analisi della frase alle
diverse  strategie  di  costruzione  delle  relazioni  tra  frasi  (coordinazione,  subordinazione,
giustapposizione),  con  particolare  attenzione  all’uso  dei  connettivi  e  di  altri  elementi  coesivi,
compresa la punteggiatura – aspetti che lo stesso documento (poche righe sopra) richiede allo
studente di controllare nell’ambito della produzione  di testi scritti,  ma di cui sarebbe necessario
approfondire la conoscenza anche ai fini della comprensione dei testi.
Una riflessione linguistica che tenga insieme la dimensione grammaticale e quella della testualità
contribuirebbe anche a migliorare proprio la competenza di comprensione (literacy), di cui le prove
nazionali e internazionali documentano il preoccupante abbassamento. Si chiede pertanto di
allargare il patrimonio comune di nozioni di grammatica moderna che deve essere trasmesso al
primo biennio,  ridimensionando l’importanza data a conoscenze tecniche meno centrali (come
quella dell’Alfabetico  Fonetico  Internazionale),  e  di  ampliare  la  gamma  dei  modelli  teorici
suggeriti,  tenendo  conto  della  loro  effettiva  produttività  didattica  ai  fini  dello  sviluppo  delle
competenze testuali, fondamentali per il segmento scolastico in oggetto (non a caso, il documento
sottolinea in più punti la centralità del “testo” nell’educazione letteraria). In tal senso, andrebbe
rivista la proposta esclusiva dell’«analisi in costituenti» quale modello di riferimento per lo studio
della sintassi: se nelle NI per il primo ciclo compariva un primo generico accenno al riconoscimento
della «gerarchia dei costituenti» nell’organizzazione logico-sintattica della frase, qui si chiede di
«perfezionare» la conoscenza di una teoria sintattica il cui approfondimento richiederebbe sia agli
studenti sia anche ai docenti un notevole impiego di tecnicismi. Notiamo peraltro che l’auspicata
modernizzazione grammaticale non investe ugualmente lo studio delle lingue antiche, la cui forza
modellatrice ha condizionato nei  secoli  lo studio dell’italiano;  tale  studio,  nelle  scuole in cui  è
previsto,  rimane  infatti  ancorato  a  metodi  di  analisi  tradizionale  (nonostante  il  ricorso,  nel
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documento,  al  lessico  ambizioso  delle  didattiche  “innovative”).  Del  resto,  a  un  insegnante
«chiamato a collocarsi sul fronte più avanzato del dibattito scientifico del proprio tempo, in una
appassionata  dimestichezza  con  le  novità  scientifiche  della  propria  disciplina»  (come  recita  la
Premessa a p. 15) sarebbe opportuno riconoscere il  diritto e la capacità di scegliere,  nel campo
dell’insegnamento linguistico, il modello che ritiene più efficace, guardando anche alla ricerca più
recente e calibrando le scelte in base al tipo di scuola in cui si trova a operare e all’ecosistema
linguistico  della  classe.  Naturalmente,  questo  ritratto  di  un  insegnante  ideale,  ben  formato,
aggiornato  e  motivato,  andrebbe  prima  verificato  nella  realtà.  In  particolare,  bisognerebbe
assicurarsi che l’attuale formazione universitaria dell’insegnante (sia nei corsi di laurea  sia nei
percorsi formativi) garantisca una specifica preparazione nel campo in questione, che è quello della
grammatica scientifica, in modo che l’iniziativa della modernizzazione non sia lasciata a un numero
ristretto di insegnanti «esperti», magari perché formati nell’ambito della ricerca.
Negli  OSA  del  primo  biennio  auspichiamo  una  armonizzazione  delle  diverse  concezioni  di
“grammatica”  che  compaiono  nello  spazio  di  poche  righe,  al  fine  di  favorire  l’orientamento
metodologico dell’insegnante ed evitare che le affermazioni rimangano allo stadio di intenzioni
poco chiare e didatticamente non elaborate. Il riferimento al manuale di grammatica come fonte
«per il controllo della norma» contrasta infatti con l’idea, espressa poco più avanti, che nello studio
della grammatica si debba tenere conto delle «scelte» insieme con le «regole», e che «non bisogna
insegnare  la  grammatica  come un  insieme di  norme da  imparare  faticosamente».  Quest’ultima
affermazione (che non è in rapporto di parafrasi con la citazione che la precede nel testo) fa peraltro
riferimento  a  una  grammatica  innata  (ma  sarebbe  più  opportuno  chiamarla  “implicita”)  che
permetterebbe  di  accedere  intuitivamente  alle  regole  dell’«italiano  come  lingua  materna  dello
studente»,  senza  tener  conto  della  presenza  nei  licei  italiani  di  studenti  non  madrelingua  che
potrebbero contare su risorse diverse (come la competenza plurilingue) per attivare la riflessione
metalinguistica nella lingua di scolarizzazione, cioè in italiano (a patto di conoscerlo a un livello
che consenta di fare generalizzazioni).

La situazione linguistica dell’Italia

Il tema della situazione linguistica dell’Italia oggi, con la presenza di  varietà regionali e sociali,
torna in più punti del documento: nell’apprezzare questa apertura – che recepisce le richieste fatte
dalle associazioni linguistiche all’interno del dibattito sulle Indicazioni Nazionali del primo ciclo –,
si consiglia di controllarne la coerenza interna e di chiarire meglio in che relazione tali varietà si
pongano con la «lingua media unitaria»,  lo standard ecc.  (anche là dove vi si fa indirettamente
riferimento, come nel caso della pronuncia aperta o chiusa delle vocali E ed O). Anche i cenni ai
dialetti  andrebbero  riletti  in  modo che  questi  non siano  presentati  solo  come un fenomeno  da
comprendere, ma anche come una risorsa per gli studenti, un patrimonio linguistico vivo e
funzionale. Una distinzione più chiara tra tipi diversi di scelte (quelle offerte dalla lingua a livello di
sistema e quelle offerte da varietà diverse della lingua), come pure tra regole costitutive del sistema
(non negoziabili) e regole normative (storicamente variabili) renderebbe più consapevole il dominio
di una lingua di cultura come l’italiano, che affida alla correttezza formale nello scritto un valore di
distinzione sociale, ma tollera ampiamente nel parlato fenomeni di variazione.
In particolare, potrebbe essere suggerita una direzione di lavoro che parta dall’osservazione della
varietà di produzioni individuali per estrarre da queste una serie di costanti appartenenti alla norma
sociale e, a un ulteriore grado di astrazione, al sistema della lingua. La «conquista da parte dello
studente di un rapporto colto con la propria lingua» citata in Premessa (che dovrebbe riguardare non
solo la produzione di testi scritti, ma anche il parlato pianificato) potrebbe così avvenire in modo
consapevole e controllabile.
Molto apprezzabile è l’apertura alla storia della lingua italiana. Tuttavia, anche in questo caso, si
riscontra una narrazione troppo “lineare” e centrata sull’affermazione del canone medievale e sulla
progressiva standardizzazione unitaria. Da tempo gli studi di storia della lingua tendono piuttosto a
valorizzare la pluralità di centri linguistici, la dialettica fra “alto” e “basso”, il contatto tra diverse



6

varietà e l’apporto molteplice che ha contribuito alla formazione della lingua italiana.

L’integrazione dell’intelligenza artificiale nello studio dell’italiano

L’introduzione dell’alfabetizzazione critica sull’intelligenza artificiale  rappresenta un segnale di
opportuno  aggiornamento.  Sicuramente  apprezzabile  è  la  cautela  critica  con  cui  il  tema  viene
avvicinato in un ambito come quello delle lingue naturali e della letteratura. Le indicazioni
didattiche  su  come  lavorare  con  gli  strumenti  di  intelligenza  artificiale  in  termini  di  analisi
linguistica e di produzione testuale restano tuttavia appena abbozzate. Manca in particolare nel testo
una riflessione  sul  modo in  cui  l’insegnamento  linguistico  dovrà  fare  i  conti  con  la  realtà  dei
sistemi, riorientando per esempio la didattica della scrittura alla luce di una tecnologia che è oggi in
grado di revisionare e correggere molti aspetti superficiali (e anche alcuni non superficiali) di un
testo.
Sarebbe altresì importante avvertire dell’opacità e pervasività crescenti dei processi di generazione
del linguaggio:  fattori,  questi,  che rendono poco prevedibile  l’evoluzione dello strumento e non
controllabile la tendenza a delegare all’IA compiti cognitivi complessi come l’analisi di testi o la
scrittura,  prima  ancora  che  lo  studente  abbia  imparato  a  eseguirli  in  autonomia.  Accanto  alla
considerazione stilistica dei tratti dell’italiano “sintetico” o “IA-taliano” fin qui identificati dagli
studi,  sarebbe  opportuno  inserire  un  richiamo  all’importanza  di  conoscere  le  strategie  di
addestramento  linguistico  dell’IA,  sia  per  comprendere  i  meccanismi  di  tipo  probabilistico  che
portano i chatbot alla generazione di sequenze credibili in lingue diverse (mantenendo come lingua
base l’inglese), sia per valutare la diversità dei risultati (output) in relazione alla formulazione dei
comandi (prompting).

Una postilla sulla Letteratura italiana

Non entriamo nel merito delle indicazioni sulla letteratura (italiana), sulla quale si pronunceranno le
associazioni di riferimento.
Tuttavia, vorremmo esprimere un nostro parere almeno per ciò che riguarda lo studio di Dante nel
triennio: non appare del tutto condivisibile l’impostazione che prevede la lettura di Dante
concentrata in due anni anziché distribuita su tre. Pur apprezzando l’ampliamento del canone ad
altre letture, ciò  non  dovrebbe  escludere  la  possibilità  di  affrontare  Dante  –  attraverso  canti
selezionati delle tre cantiche – lungo l’intero arco del triennio. Se, come numerosi studi hanno da
tempo evidenziato, le nuove generazioni mostrano una crescente distanza dal lessico letterario e una
crescente difficoltà nella comprensione di testi anche solo lievemente distanti dall’uso quotidiano,
risulta  tanto  più  opportuno  favorire  un  contatto  progressivo  e  continuativo  con  un’opera
fondamentale quale la  Commedia. Tale percorso potrebbe essere efficacemente accompagnato da
una riflessione sulle strutture linguistiche e sui processi diacronici della lingua italiana. Sarebbe anzi
auspicabile  che  l’editoria  scolastica  (sempre  attenta  alle  novità  suggerite  dalle  indicazioni
ministeriali) elaborasse strumenti di commento anzitutto linguistico alla Commedia, mostrando le
continuità – non poche – e le discontinuità con l’italiano di oggi, la stratificazione e la stabilità del
lessico, la creatività lessicale dantesca, anziché limitarsi a inserire in nota la parafrasi accompagnata
da note storico-culturali.
In questo senso, appare poco coerente rinunciare a valorizzare la lettura di un classico che si presta
in modo particolarmente efficace – anche in prospettiva storico-linguistica – a mettere in relazione
fenomeni linguistici differenti, da Dante all’italiano contemporaneo, proprio nel momento in cui si
introduce esplicitamente lo studio della storia della lingua.

A proposito dello spostamento della lettura dei Promessi sposi dal secondo al quarto anno del liceo,
di cui molto si discute (e non da oggi), all’interno dell’Associazione sono presenti sensibilità
diverse: al di là del comune riconoscimento dell’indiscutibile valore storico-culturale e linguistico-
letterario dell’opera, hanno espresso parere contrario allo spostamento promotori e firmatari di un
appello  al  Ministro (https://c.org/zwLVGnvBKv) preoccupati che l’operazione finisca per
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penalizzare la lettura del romanzo, rendendola meno ampia e più frammentaria (nel quarto anno,
infatti,  entrerebbe in competizione con la lettura di altri classici moderni, oltre che con Dante);
hanno mostrato un’apertura rispetto alle motivazioni della Commissione coloro che dubitano della
possibilità da parte dei giovanissimi di accedere al testo con la disponibilità e gli strumenti necessari
a  riconoscerne al  contempo la distanza e l’attualità. Sullo sfondo, andrà comunque considerato
l’imprescindibile ruolo di mediazione affidato all’insegnante, nel secondo come nel quarto anno,
tenuto conto che nella gran parte degli istituti l’insegnamento dell’italiano è affidato a figure diverse
nel  primo  biennio  e  negli  anni successivi (per cui l’ipotesi di rendere la lettura del romanzo
obbligatoria ma differibile potrebbe  creare  situazioni  di  disparità  anche  all’interno  della  stessa
scuola).
A tal proposito, vorremmo ribadire che tale mediazione è necessaria non solo per accompagnare gli
studenti ad apprezzare il valore culturale e letterario dell’opera, ma anche per guidare, attraverso
opportune  strategie,  alla  comprensione  della  lingua  del  romanzo,  che  ha  avuto  un  rilievo
fondamentale nella definizione dell’italiano comune contemporaneo. Per la lettura di questo come
di  altri classici della nostra tradizione, l’insegnante dovrebbe avere una preparazione storico-
linguistica necessaria per spiegare gli eventuali elementi di difficoltà presenti nel testo (anziché
aggirarli con la  riformulazione):  preparazione  non  sempre  garantita  dagli  attuali  percorsi  di
formazione.

Vorremmo, in tal senso, portare l’attenzione sui percorsi abilitanti che, come già avvenuto nei 
precedenti TFA e nel sistema dei 24 CFU (poi 30/60), hanno progressivamente ridotto e 
marginalizzato i saperi disciplinari; a ciò si aggiunge l’assenza di un curricolo omogeneo nei corsi di
laurea in Lettere che, pur nel rispetto dell’autonomia delle sedi e delle scelte dei docenti, dovrebbero
comunque garantire un portfolio di conoscenze di base che, allo stato attuale, non risulta assicurato. 
Segnaliamo a tale proposito una implicita contraddizione: nella Premessa generale del documento 
(p. 15), si fa riferimento a una “distinzione” tra insegnanti delle secondarie inferiori e superiori che 
non è coerente con le scelte fatte dallo stesso Ministero per l’organizzazione dei percorsi formativi 
degli insegnanti di italiano (che ha visto il recente accorpamento delle classi A12 e A22).

CONCLUSIONI

Si torna così ai problemi strutturali – anche rilevanti – dell’intero sistema formativo, che necessita
di una riforma organica e non frammentaria. Non è infatti possibile intervenire per singoli segmenti
(percorsi formativi per insegnanti, riforma dei cicli e dei percorsi scolastici, indicazioni nazionali,
editoria scolastica) come se questi fossero tra loro indipendenti,  senza considerare la loro stretta
correlazione.  Un’impostazione  di  questo  tipo,  priva  di  una  visione  d’insieme,  rischia  di
compromettere la coerenza e l’efficacia complessiva di nuove indicazioni, vanificandone di fatto
l’introduzione.

Per queste ragioni, come Associazione, confermiamo la nostra contrarietà a nuove indicazioni
che non siano inserite in un piano organico di investimenti e in una riforma strutturale e
lungimirante,  che  predisponga  un coerente  piano formativo  per  la  classe  insegnante  (non
limitato all’alfabetizzazione tecnologica e alle metodologie didattiche innovative) e che  preveda
tempi adeguati sia, da un lato, per la creazione ex-novo di curricoli di istituto coerenti con le
nuove indicazioni  (capaci cioè di tradurne i princìpi nell’articolazione di percorsi condivisi dagli
insegnanti dei vari ordini di scuola, così da non rimanere un documento tra gli altri – come accade
ancora in troppe scuole – ma perché possa diventare  la  reale  guida alla  programmazione),  sia,
dall’altro lato, per un aggiornamento dei libri di testo che possa offrire all’insegnante strumenti
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rinnovati, non solo per aggiunta o modifica di parole-chiave che giustifichino nuove edizioni,
allestite in tutta fretta, di opere già in commercio (fenomeno che è già osservabile con le NI del
primo ciclo).
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