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Vorremmo iniziare questo lavoro con delle riflessioni di Pietro Lombardo che invitano ad 

andare oltre le barriere della nostra vita, a spingersi oltre i confini della desolazione o della 

sfiducia del compito educativo, e invitano alla speranza dell'incontro con l'intima umanità di 

ogni essere umano. 

Ogni giorno è aprire una porta nuova, un sacrificarsi ma anche un far luce. 

 

 

 

Agli Educatori quindi un invito ad andare oltre le barriere... 

 

<< Non guardare i limiti che la vita ti propone, come un ostacolo per la tua realizzazione, 

perchè  

ogni limite è una prova per imparare a vivere e ad essere migliore. Non guardare i limiti dei 

tuoi colleghi e dei tuoi allievi, come se fossero la loro ultima verità, perchè ogni limite è un 

frutto di un qualcosa che non hanno saputo affrontare. 

Non fermarti di fronte all'egoismo, perchè questo è il limite di chi non sa amare. 

Non disprezzare chi non sa gioire ed esultare per il dono della vita, perchè questo è il suo limite 

e il suo dolore: non saper vivere. 

Non pensare: ñQuest'uomo non vale nienteò, perch¯ il suo niente ¯ frutto della sua cecit¨ 

interiore, ma il suo spirito vive e risplende di luce. 

Non scommettere sul fallimento dei tuoi allievi, perchè sono parte di te e così facendo, 

scommetti sul tuo stesso fallimento. 

Piuttosto aiutali a togliere, con dolcezza ed umiltà, le nuvole dal loro sole e sia la tua stessa 

vita, il modello per educarli alla loro verità. 

Non essere elemento di divisione fra i tuoi colleghi, anche solo con il pensiero, perchè saresti 

caduto nella trappola di pensare di essere il migliore. 

Può forse un'orchestra suonare con soavità ed armonia una melodia, se manca uno strumento 

qualsiasi, anche il più piccolo? 

E così sia per te la tua vita, una strada per arrivare oltre le barriere che offuscano la bellezza e 

la luce di ogni uomo>>.                                                                 

 

 

 

 

  

 

 

                                                                                                                       Buon Lavoro 

 

 

                                                                                                                      Lidia e Susanna! 
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Presentazione: ñil coraggio di innovareò 

 

Queste pagine parlano spesso di cambiamento.  È il cambiamento che la realtà giovanile di oggi 

richiede con forza perché la nostra scuola possa continuare a svolgere il suo prezioso ruolo 

educativo. Ĉ il cambiamento che non pu¸ essere imposto dallôesterno, ma che ¯ sempre realt¨ 

personale di soggetti che accettano di mettersi in gioco nella loro professione e nella loro storia 

di uomini. È il cambiamento, infine, che non si dà mai come un fatto improvviso ma sempre 

come un processo.  

Quando si entra nella traiettoria di un processo di cambiamento, ci si incardina in un contesto 

segnato dalla sfida e dal paradosso. La sfida è rappresentata dal desiderio di coniugare valori 

perenni, istanze di trasformazioni profonde, urgenze sia personali sia storiche che non 

permettono indugi. Il paradosso è generato dal fatto che i percorsi di trasformazione, che 

dovrebbero accogliere e accompagnare il cambiamento, sono sempre graduali ï per stato di 

necessità della natura umana ï e molto spesso troppo lenti ï per abitudine e pigrizia. Dopo uno 

slancio iniziale nella direzione delle sollecitazioni ricevute e lôinteresse per qualcosa che pu¸ 

essere pensato in termini di maggiore attualità ed efficacia, il cammino viene spesso frenato 

dalla tentazione di restare nellôalveo protettivo e rassicurante delle proprie collaudate abitudini e 

di sottrarsi alla fatica di pensare e agire in termini di novità e di creatività. 

Il ñcoraggio di innovareò, al contrario, ¯ realmente un forte impeto della mente e del cuore e per 

ciò stesso è portatore di una straordinaria valenza culturale e pedagogica. Esso costituisce, 

infatti, lôatteggiamento profondo, intellettuale e motivazionale, di tutti coloro che nella storia 

dellôumanit¨ hanno lasciato il segno attraverso la letteratura, lôarte, la scienza. Senza questo 

coraggio lôuomo non avrebbe camminato nel tempo e nello spazio e il suo potenziale positivo 

non sarebbe sempre e comunque avanzato rispetto ai suoi limiti e alle sue negatività. È questo 

coraggio che ha generato la cultura e ha educato lôumanit¨. Sotto la spinta di questa 

consapevolezza, la nostra scuola è fortemente interpellata ad accelerare i suoi passi e a 

raccorciare le distanze. 

Di fonte a un universo giovanile esposto a modificazioni generazionali contratte entro lôarco di 

tre-cinque anni, lôeducatore ha sempre meno tempo per dare soluzioni e risposte adeguate ai suoi 

bisogni più profondi. È per questa ragione che la scuola non può cedere a compromessi, non può 

fare sconti a se stessa, n® frapporsi indugi. I docenti, nellôadempimento del loro compito 

culturale ed educativo, non possono abbandonarsi alla debolezza di versare vino nuovo in otri 

vecchi, ma devono invece sentirsi interpellati, alla radice della loro professione, che è missione e 
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servizio formativo, a mettere in gioco se stessi e a sprigionare le loro risorse più preziose, 

affinché i giovani gustino, attraverso il loro lungo cammino scolastico, il piacere di crescere 

come persone al meglio di loro stessi. Docenti e alunni potranno in tal modo entrare insieme nel 

senso forte della provocazione di Eraclito allôumanit¨: ci sono coloro che vivono da dormienti e 

coloro che vivono da desti; i primi si lasciano trascinare dal flusso delle cose, i secondi le 

governano e ne comprendono il senso. Lôappartenere agli uni o agli altri non ¯ un destino o una 

casualità, ma una scelta: spetta al singolo prendere la sua decisione. 

Questo lavoro vuole essere un contributo alla fiducia nella possibilità che la scuola sia un luogo 

di occhi aperti sulla vita e sul mondo con uno sguardo a trecentosessanta gradi.  

Il manuale si dividerà in quattro capitoli: nel primo capitolo, di natura tecnica e metodologica, si 

tratterà soprattutto di didattica breve e di strumenti utili per ottenere un recupero di tempo che ci 

consentirà di lavorare a trecentosessanta gradi sugli studenti. Si creeranno, dunque, le condizioni 

per poter applicare ciò che verrà trattato negli altri capitoli di questo lavoro, dove utilizzeremo il 

tempo recuperato con l'applicazione della DB, per lôerogazione di una didattica personalizzata e 

allo stesso tempo che formi i ragazzi a trecentosessanta gradi. Per la realizzazione di un obiettivo 

così alto, non si può prescindere da un'analisi seria delle motivazioni di ciascuno di noi e dal 

verificare se le nostre energie di educatori sono volte nella stessa direzione. Per agevolare questa 

analisi saranno forniti quindi, in via prioritaria, nella seconda parte di questo lavoro (secondo e 

terzo capitolo), degli strumenti formativi per i docenti, con lo scopo di facilitare l'analisi 

personale delle proprie motivazioni e del proprio modo di educare, da una parte, e di favorire la 

formazione di un'equipe didattica, che lavori uniformemente e nella stessa direzione, dall'altra. 

Gli strumenti forniti serviranno altresì a favorire una comprensione profonda del contesto 

proprio e dellôallievo, preparando cos³ una efficace erogazione del servizio didattico. 

Si passerà, infatti, nell' ultimo capitolo all'esame dettagliato di un modo di erogare la didattica 

desiderata, ovvero personalizzata, che tenga conto, delle diverse situazione in cui versano i 

ragazzi presenti in una stessa classe, e che abbia, allo stesso tempo, come obiettivo, lo sviluppo 

integrale dello studente, e ponga lo studio al servizio della realizzazione della vita dell'allievo. 

Per il primo aspetto verr¨ proposta una metodologia che tenga conto dellôobiettivo indicato; per 

l'aspetto della formazione integrale verranno sottoposti all'attenzione dei docenti varie proposte 

di progetti realizzabili. Lo scopo non vuole essere quello di organizzare le lezioni dei docenti e 

ancor meno di limitarne la libertà di insegnamento.  

La sfida consiste proprio in ciò: rendere massima la libertà di insegnamento e il rispetto della  

diversità di ciascun docente, senza sacrificare l'obiettivo educativo che la scuola si prefigge. 
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Riteniamo, infatti, che questo tipo di obiettivo non può essere raggiunto individualmente da 

ciascun docente, come emergerà in più parti di questo lavoro, e non si può, quindi prescindere, 

per la realizzazione dello stesso, da una erogazione di una didattica uniforme. L'apporto 

personale e originale, sarà molto gradito e prezioso ma dovrà andare nella direzione di trovare 

insieme, fra le tantissime proposte, contenute in questo manuale, quelle che, secondo tutti e 

tenendo conto delle caratteristiche personali di ciascun docente, ci porteranno più agevolmente 

all'erogazione del servizio voluto. 

L'obiettivo è molto ambizioso, ma, visto che si tratta della vita dei ragazzi che ci vengono 

affidati, qualsiasi cosa che sia inferiore a ciò, per noi, non può che essere mediocre.  
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CAPITOLO PRIMO:  

INTRODUZIONE ALLA DIDATTICA BREVE!  
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Che cosô¯ la Didattica Breve 

 

 

Può talvolta essere lusinghiero per l'insegnante rilevare che i suoi allievi 

sono orgogliosi di lui. Ma il vero insegnante deve desiderare, piuttosto,  

di poter essere orgoglioso dei suoi allievi. Se si vuole che l'opera del  

discepolo renda lode al maestro, è necessario che un giorno l'allievo  

                                   diventi, a sua volta, maestro.                                                                                 

Theodor Reik 

 

Per Didattica Breve si intende «il complesso di tutte le metodologie che, agli obiettivi della 

didattica tradizionale (rispetto del rigore scientifico e dei contenuti delle varie discipline), 

aggiunge anche quello della drastica riduzione del tempo necessario al loro insegnamento e al 

loro apprendimento». 

Eô importante sottolineare che la definizione introduce una sostanziale parità di condizioni fra 

DB e didattica tradizionale per quanto concerne il rigore della trattazione e il rispetto dei 

programmi: la DB non è quindi una didattica frettolosa o tirata via, magari puramente 

divulgativa; al contrario, come emergerà nel seguito, è una didattica giocata tutta sulla pulizia 

dei ragionamenti e sulla loro essenzialità. 

La definizione della DB non sarebbe per¸ ancora chiara se non precisassimo un poô meglio che 

cosa intendiamo per riduzione drastica del tempo di insegnamento. Non è facile dire a priori di 

quanto si possa contrarre il tempo di insegnamento di una disciplina tramite lôimpiego della DB, 

anche perch® lôentit¨ di questa contrazione dipende da tanti fattori, non ultimo il tempo di ricerca 

preliminare che a tale contrazione si dedica. Di questo si dirà ampiamente nel seguito; volendo 

tuttavia fornire almeno un ordine di grandezza orientativo, possiamo dire che sulle discipline fin 

qui elaborate in DB si può ritenere che il risparmio medio conseguito rispetto alla didattica 

tradizionale, si aggiri intorno al 50%. 

Si tratta dunque di contrazioni temporali assolutamente inconsuete e forse addirittura 

impensabili nellôambito della didattica tradizionale.  
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Come si fa la Didattica Breve 

La definizione di DB, come si ¯ visto, ¯ amplissima in quanto ¯ lôobiettivo (la drastica 

contrazione della durata dellôinsegnamento) ci¸ che caratterizza la DB stessa: lôidea che il 

tempo, variabile abbastanza trascurata nella scuola di oggi, debba al contrario avere 

unôimportanza fondamentale oggi che viviamo lôera del cambiamento. Ma a conseguire un tale 

obiettivo possono e debbono concorrere mille metodi diversi capaci di combinare efficacemente 

elementi pedagogici generali, elementi pedagogici specifici delle singole discipline, fatti 

empirici, fatti organizzativi ecc. La DB non è dunque una ricetta miracolosa che, data una volta 

per tutte, consente poi di attuare il processo in modo univoco. Al contrario, va chiarito subito che 

tutto ci¸ che il manuale offre in pi½ dellôidea di DB, ha valore di esemplificazione e di stimolo, 

al massimo di proposta che può (non deve) essere accettata; fino a che non subentri qualcosa di 

migliore.  

 

Come non si fa Didattica Breve 

Se è difficile dire come si fa la DB, è invece abbastanza facile dire come sicuramente non la si 

fa. Non la si fa con una didattica fondata esclusivamente sul talento naturale del docente, con 

quella didattica cio¯ che nei fatti ¯ lôunica praticata nel nostro Paese. 

Con il talento naturale si possono fare molte cose: si può rendere interessante una lezione, si può 

motivare uno studente e indurlo a studiare di pi½ e meglio, si pu¸ radicare nellôallievo (magari 

per tutta la vita) un buon ricordo della disciplina studiata ecc... difficilmente però si riesce a 

guadagnare tempo nellôinsegnamento. Basterebbe osservare che un poô di talento nel senso 

suddetto (o quantomeno un poô di sano mestiere) tutti noi docenti finiamo con lôacquisirlo man 

mano che lôesperienza cresce con gli anni di insegnamento. 

Eô ormai perfettamente noto che se non facciamo in tempo a preparare una lezione, questa quasi 

sicuramente risulterà più brillante (e quindi più piacevole ed attraente per gli studenti) di quella 

che avremmo fatto con unôaccurata preparazione.  Eô per¸ anche noto il prezzo che gli studenti 

pagano a loro insaputa: una sensibile riduzione (spesso dellôordine del 50%) della quantit¨ di 

cose che avremmo potuto insegnar loro nello stesso tempo, forse affaticandoli un poco di più, 

ma senza per questo far loro rischiare una crisi di rigetto. Orbene se questo accade una volta 

ogni tanto, non pensiamo vi sia nulla di male: un poô di relax per gli allievi pu¸ essere una buona 

cosa, magari da programmare consapevolmente!  

Se invece il fatto diventa sistematico e il talento stesso, interagendo con la gratificante risposta 

degli studenti, porta il docente a dimenticare la programmazione che si era data, allora il prezzo 
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di una esposizione brillante e gradita, ma troppo diluita, non è più accettabile. Su questo 

dovrebbero riflettere molti insegnanti, quasi sempre appartenenti alla folta categoria di coloro 

che lamentano di non avere un numero di ore sufficienti per svolgere il programma previsto per 

la loro materia. 

Dal nostro punto di vista ciò che si vuole evidenziare è che il talento, quando esiste, non può 

certo risolvere da solo i problemi della DB: il rischio è quello che, quando non sia 

adeguatamente controllato da chi lo possiede, i tempi dellôinsegnamento, anzich® contrarsi, si 

allunghino. 

 

Tre parole-chiave per la Didattica Breve 

E allora? Quale la via per realizzare la DB? Rifiutata la via dello spontaneismo, la DB prende in 

considerazione la via esattamente opposta ad essa, ossia quella di una didattica estremamente 

meditata nella sua fase progettuale, una didattica profondamente radicata sulla ricerca. 

Ricerca è infatti la prima e indubbiamente la più importante fra le parole-chiave a cui allude il 

titolo di questo paragrafo. Eô infatti del tutto ovvio immaginare che obiettivi cos³ ambiziosi 

come quelli che la DB si propone (contrazioni dellôordine del 50%) non si possano raggiungere 

se non modificando in modo essenziale qualcosa nel modo stesso di insegnare: questo non può 

non richiedere ricerca. Ma di quale tipo? 

La risposta è: di tipo metodologico-disciplinare. Si completano così nella sigla RMD (Ricerca 

Metodologica Disciplinare) le tre parole-chiave che costituiscono la sostanza della DB. La 

ricerca deve essere innanzitutto metodologica, ossia ricerca di metodi di insegnamento o di 

studio. Una ricerca che non deve però frettolosamente identificarsi con quella pedagogica da 

sempre praticata nelle facoltà di Magistero: una ricerca che deve coinvolgere praticamente tutti i 

docenti qualunque sia la loro formazione di base. Ciò è implicito nellôultima parola-chiave 

(disciplinare): una ricerca quindi, intimamente legata alla singole discipline in quanto parte 

direttamente dai contenuti delle medesime. 

In particolare occorre che la didattica si faccia lunga prima ancora di diventare breve. La vera 

ricerca infatti è sempre lunga. In questo senso la didattica breve può essere paragonata a una 

sorta di iceberg ove la parte sott'acqua che non si vede (ossia il lavoro di ricerca) è molto più 

grande della parte emergente (la disciplina presentata in forma contratta). 

La logica-tipo della RMD si sintetizza nella sequenza «contenuti-metodi-contenuti». Essa sta a 

significare che sono i contenuti di una disciplina gli elementi di base che devono suggerire i 
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metodi innovativi per la DB; tali metodi, riapplicati poi ai contenuti, li contraggono nella 

versione DB, ossia nella forma che realizza forti guadagni temporali. 

Quanto appena detto è tuttavia sufficiente a comprendere come difficilmente si possa fare DB 

senza una sicura e approfondita conoscenza dei contenuti della disciplina sulla quale si sta 

operando. E questo il motivo per il quale si deve subito chiarire che la ricerca DB deve 

innanzitutto coinvolgere gli esperti della disciplina: nella piena consapevolezza da parte di tutti 

che lôorigine delle forti contrazioni temporali che si vanno cercando, ¯ nascosta allôinterno della 

disciplina in questione o di altre molto affini ad essa.  

 

Una professionalità nuova per il docente 

Nasce cos³ lôidea che ciascun insegnante, prima ancora che essere ripetitore e chiarificatore di 

cose note, debba essere un ricercatore di metodologie nellôambito della propria disciplina o, 

quantomeno, un conoscitore di metodologie elaborate da altri che attendono il suo contributo di 

adattamento e personalizzazione nei confronti dei propri allievi. 

Si delinea dunque un nuovo tipo di professionalità del docente, ad acquisire la quale è necessario 

un vero e proprio cambiamento di mentalità da parte dei docenti. La scuola dovrà essere pensata 

come una continua trasformatrice del sapere: affinché il «vecchio» sappia far posto al «nuovo» 

senza esserne scalzato; affinché il nuovo sappia rapidamente trovare le proprie metodologie 

senza quella baldanza un poô arrogante con cui talvolta viene introdotto nella scuola; affinch® 

vecchio e nuovo insieme, sappiano esprimere in tempo reale forme armoniche di equilibrio nelle 

quali la cultura si identifichi. 

Lôequazione çdidattica = ricerca metodologica disciplinareè non pu¸ non essere alla base di 

procedimenti del genere, anche prescindendo dalle esigenze specifiche della DB. Noi crediamo 

che questa consapevolezza debba rapidamente estendersi a tutti i docenti, i quali devono 

avvertire che mai, come oggi la società ha avuto bisogno di una scuola che sappia rapidamente 

rinnovarsi nella propria identità per dare alla società stessa quelle risposte di cui ha bisogno, in 

tempi oltretutto piuttosto ristretti. 

Non comprendere questo oggi, potrebbe significare non riuscire ad offrire il servizio che ci viene 

chiesto e che promettiamo. 
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Motivazioni, nascita e sviluppo della Didattica Breve 

Il principale difetto con cui grandi masse di studenti escono dalle Superiori è costituito da una 

notevole incapacità a ragionare in forma pulita e ad esprimersi in forma corretta. Con questo non 

si vuol dire che vi sia carenza di intelligenza negli allievi, ma grande carenza, questo sì, a livello 

di allenamento delle proprie capacità logico-espressive, al punto che in non pochi casi tali 

capacità possono apparire quasi atrofizzate o inesistenti. Se questo accade in ragazzi che non 

hanno abbandonato la scuola (ma che poi hanno notevoli probabilit¨ di abbandonare lôuniversit¨, 

ove la dispersione continua a livelli veramente impressionanti), è facile immaginare lo stato in 

cui si sono venuti a trovare coloro che addirittura hanno difficoltà ad arrivare al diploma. 

Il principale motivo di una situazione del genere pensiamo vada ricercato, nel fatto che si 

insegnano troppe cose, scarsamente adatte allôet¨ dei ragazzi, e di conseguenza mal capite e 

male assimilate. Occorre in proposito avere il coraggio di fare qualche passo indietro proprio 

perché dobbiamo fare urgentemente molti passi in avanti. Occorre ritornare un poco al vecchio 

detto: <<la scuola deve insegnare a scrivere e a far di conto» che, interpretato con linguaggio 

più moderno, significa «la scuola insegni a esprimersi e a ragionare correttamente». 

Di ciò è massimamente convinto chi pratica la DB. Proprio perché sa che nessuna DB è possibile 

fare se viene rivolta a studenti che si trovano in difficolt¨ sullôuso delle capacità basilari 

suddette; mentre, al contrario, sa pure quali notevolissime accelerazioni si possono imprimere 

allôinsegnamento e allôapprendimento se su tali capacit¨ si pu¸ contare.  

Tutto questo è però possibile se la scuola diventa pienamente consapevole che  le grandi velocità 

di avanzamento nello studio sono realizzabili solo da chi abbia precedentemente realizzato basse 

velocità, concentrandosi su pochi contenuti che devono essere visti soprattutto come pretesto per 

acquisire un metodo di studio. Ciò non significa naturalmente eliminare materie di 

insegnamento, in quanto tutte le materie, se svolte privilegiando il metodo rispetto ai contenuti, 

possono risultare altamente formative; significa però sfoltirne il programma negli anni in cui si 

rivolgono a studenti di idoneità. Si tratta quindi di realizzare una scuola a densità di contenuti 

fortemente crescente solo nell'ultimo anno delle superiori: una scuola che si renda ben conto di 

quanto poco convenga studiare male oggi ciò che si può studiare bene (e molto più in fretta) 

domani. 

Per realizzare ciò possono essere utilizzati metodi, per lo più empirici e ispirati dal comune buon 

senso, ma forse, proprio per questa loro semplicità concettuale (che li rende immediatamente 

acquisibili da docenti e studenti), molto promettenti sul piano di una rapida ricaduta sulla scuola.  
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Questi metodi si riconducono in massima parte alla cosiddetta «distillazione» di una disciplina: 

una operazione che riteniamo molto utile, seppur per motivi diversi, sia agli studenti che ai 

docenti. 

Allo stato attuale quindi la DB ¯ normalmente intesa come lôinsieme di due fasi successive: la 

distillazione (DST) e la già considerata ricerca metodologica disciplinare (RMD).  

  

IL METODO DB  

Già è emerso che la DB è soprattutto un invito rivolto a tutti gli insegnanti ad assumere mentalità 

da ricercatori di metodi, a cominciare dalla propria disciplina. Un invito alla ricerca non può non 

essere che un invito alla libertà di insegnamento, accompagnata però dal dovere di ricercare, di 

confrontarsi, di scegliere nel rispetto del passato senza condizionamenti suggeriti da un 

malinteso spirito reverenziale, consapevoli che, in un mondo che cambia, ciò che era bene ieri 

non è detto che continui ad esserlo oggi.  

In sostanza un invito ad inserirsi in una dinamica nuova che costringa a rimetterci continuamente 

in discussione, mostrandoci ai nostri studenti non come depositari di certezze assolute, ma 

piuttosto come perennemente attratti dallôesigenza di costruire equilibri culturali sempre nuovi 

per meglio aderire alla realtà che cambia. In una dinamica di questo tipo non vi è spazio per 

calare dallôalto metodi che abbiano la presunzione del definitivo e dellôimmutabile. 

Quando dunque parliamo di «metodo DB», non abbiamo la minima intenzione di presentarlo 

come un procedimento rigido che il docente deve seguire scrupolosamente, pena il mancato 

raggiungimento degli obiettivi prefissati. Intendiamo molto più semplicemente dire questo: nelle 

numerose ricerche e sperimentazioni che in questi ultimi anni sono state condotte nellôambito 

della DB si possono riconoscere alcuni procedimenti tipici che hanno assunto una sufficiente 

indipendenza dagli argomenti trattati, nonché una buona stabilità temporale, tanto da farci 

concludere che essi, nel loro complesso, possono essere visti allo stato attuale come metodo: il 

cosiddetto «metodo DB».  

 

La struttura del metodo DB 

Le prime due fasi del metodo (la «distillazione» DST e la «ricerca metodologica disciplinare» 

RMD), già introdotte come concetti generali nel capitolo precedente, costituiscono il cuore della 

DB, la terza (VDR, ad indicare un impiego sistematico e non convenzionale della 

videoregistrazione) non è didattica breve in senso stretto, potendosi applicare anche a forme 

diverse di insegnamento: è tuttavia strumento importante del metodo DB. 



20 

 

La distillazione totale di una disciplina 

Distillare una disciplina o una sua parte, significa porre in evidenza le logiche fondamentali 

presenti nellôinsegnamento dellôintera disciplina o della parte in questione. Ci¸ pu¸ farsi in molti 

modi diversi e corrispondentemente pi½ dôuna sono le classificazioni possibili (DST 

macrologica, micrologica, verticale, orizzontale ecc.).  

Per introdurre il docente rapidamente allôargomento, si ritiene opportuno presentargli la 

cosiddetta «scheda di distillazione totale» di una disciplina, che è anche un modo per 

esemplificare sinteticamente vari tipi di DST. La scheda è anonima in quanto si riferisce a una 

materia generica.  

 

  

n.   argomento                  prerequisiti?                                 connessioni logiche?                              Ore  

01Argomento  

02Argomento        

03Argomento  

04Argomento 

05Argomento  

06Argomento 

07Argomento . 

08Argomento                                  

09Argomento 

10Argomento  

11Argomento  

12Argomento  

13Argomento 

14Argomento                     

15Argomento 

16Argomento 

17Argomento  

18Argomento 

.................................................................................................................... 

.................................................................................................................... 

 

Distillazione verticale 

Iniziamo il commento alla scheda dalla seconda colonna e quindi dalla «distillazione verticale» 

della disciplina in questione. Essa consiste nellôelenco di «tutti» gli argomenti che il docente 

intende svolgere durante il corso, sequenzialmente disposti in modo tale che la trattazione di un 
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argomento possa razionalmente «dipendere» solo da argomenti che lo precedono e non da 

argomenti che lo seguono nella sequenza stessa. Si precisa che il termine «argomento» sta qui ad 

indicare ogni singolo ragionamento, ogni singola dimostrazione, ogni singola osservazione, 

definizione, interpretazione ecc. che il docente giudichi opportuno proporre ai propri allievi 

durante lôeffettivo svolgimento delle sue lezioni. Si va dunque ben oltre un sia pur molto 

dettagliato indice di un libro dedicato alla materia in questione, suddividendo di fatto anche i 

singoli paragrafi in tante parti quanti sono i ragionamenti, le dimostrazioni, le osservazioni ecc. 

che si vogliono evidenziare. Così facendo, il numero degli argomenti da porre in sequenza, 

anche se non rigidamente univoco (resta infatti un margine di discrezionalità al docente 

nellôidentificare quelle parti della sua esposizione che si possono considerare «argomenti»), è 

comunque elevato: la distillazione verticale è pertanto da considerare di regola una micro-

distillazione, nel senso ovvio del termine. 

      In proposito è molto probabile che il docente che non abbia mai fatto unôoperazione di 

micro-distillazione verticale sulla propria materia, ritenga lôoperazione stessa improponibile, in 

quanto si aspetta che il numero degli argomenti sia cos³ elevato (forse dellôordine delle migliaia 

di voci) che poco agevole risulterebbe stenderne lôelenco e ancor meno, una volta steso, 

consultarlo.  

In realtà se, superando questa sfiducia iniziale, il docente procede ugualmente nella DST 

suddetta, generalmente scopre che il numero degli «argomenti» è sorprendentemente inferiore a 

quello atteso: per una materia di durata annuale, raramente si superano le 200-250 voci. Un 

numero dunque, sufficientemente elevato, da poter trascurare il margine di indeterminatezza di 

cui prima si è detto, ma al tempo stesso abbastanza basso da rendere utilizzabile, come 

riferimento costante, la «fotografia» che la distillazione verticale fa della materia. 

Ritornando allo schema di figura, esso è volutamente anonimo per la disciplina oggetto di DST, 

per gli argomenti, per le parti in cui la disciplina stessa è suddivisa. Inoltre, per ovvie ragioni di 

compattazione-grafica, il numero degli argomenti è limitato (a solo diciotto argomenti): ciò non 

impedisce di comprendere ugualmente il significato della scheda di DST in ogni sua parte e in 

termini del tutto generali.  

La DST verticale della disciplina va fornita dal docente entro l'appuntamento mensile di 

settembre, alla direzione, che a propria volta la fornisce allo studente allôinizio del corso, se si 

vuole che gradualmente egli impari a considerarla, non come un semplice indice seppur molto 

dettagliato, ma piuttosto come la visualizzazione di un percorso didattico razionalmente 

costruito. Qualcosa che contribuisca a motivarlo nel suo studio, non soltanto perché gli consente 
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in ogni momento di sapere in quale punto del cammino si trova, ma soprattutto perché gli tiene 

costantemente in evidenza la logica del corso. La DST verticale contribuisce in tal modo a 

realizzare un insegnamento, per così dire «a carte scoperte», nel cui ambito lo studente diventa 

partecipe della strategia formativa adottata dal docente e da ciò trae quasi sempre forte incentivo 

per migliorare il proprio metodo di studio.  

La DST verticale è fondamentale anche per il docente, perché segna lo stato attuale 

dellôinsegnamento che egli impartisce sulla disciplina in questione, evidenziandone sia la logica 

di fondo (macrologica) sia il dettaglio minuto (micrologica). Fare costante riferimento ad essa 

serve: sia a rendere possibile allo studente un uso efficace della DST stessa nel senso che si è 

detto, sia a migliorare di anno in anno la suddetta DST, continuamente trasformandola in un 

processo di ottimizzazione della medesima. 

 

 La DST orizzontale 

Come si è detto, la DST verticale illustra fondamentalmente la sequenza degli argomenti trattati 

dal docente, spinta allôelencazione di dettaglio dei vari passi (ragionamenti, dimostrazioni, ecc.) 

che caratterizzano lôesposizione del corso. Non si va per¸ oltre; non si entra cio¯ nellôanalisi di 

dettaglio dei ragionamenti, delle dimostrazioni, delle osservazioni ecc., ciò che invece può farsi 

con una ulteriore distillazione: la DST orizzontale, è cosiddetta perché di regola si affianca, su 

righe orizzontali, a ciascun titolo della DST verticale. 

Questo tipo di DST si spinge a un livello di approfondimento micrologico maggiore rispetto alla 

precedente. Essa è simile, sotto un certo profilo, alla analisi logica usata nello studio linguistico: 

infatti, cos³ come questôultima suddivide il periodo nelle sue parti fondamentali (soggetto, 

predicato, complementi ecc.), altrettanto fa la DST orizzontale che suddivide, ad esempio, un 

ragionamento in çpassi elementariè sequenzialmente disposti secondo lôordine con cui il 

ragionamento stesso ce li propone. Una differenza sostanziale sta però nel fatto che, mentre 

lôanalisi logica è praticamente univoca, la DST orizzontale presenta larghi margini di 

arbitrarietà, cosicché è assai raro che due persone diverse distillino lo stesso argomento in modo 

perfettamente identico. Questa constatazione a prima vista disorienta e può lasciare dubbiosi 

sullôutilit¨ di una operazione che, a causa della difficolt¨ a definire univocamente ci¸ che si 

intende come «passo elementare», risulta di fatto molto soggettiva. In realtà, un pò 

paradossalmente forse, proprio questa mancanza di univocità finisce col conferire notevole 

efficacia allôoperazione stessa, come vedremo quando tra breve ci occuperemo delle finalit¨ 

della DST. 
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Qualsiasi argomento può essere oggetto di DST e varie sono le modalità e i gradi di 

approfondimento micrologico con cui ciò si può fare. La DST che di solito si affianca a ciascun 

argomento è quella che visualizza le connessioni logiche esistenti fra i vari argomenti. 

Il docente così, magari in vista di un suo maggiore impegno nella successiva ricerca (RMD) sul 

proprio corso, preliminarmente ne verifica la coerenza logica in ogni suo passaggio interno; 

evitando di sorvolare con disinvoltura sui passaggi delicati della disciplina stessa, cosa assai 

frequente nella didattica tradizionale, molto meno vincolante in proposito. 

La «DST per connessioni logiche» non si spinge di solito a dettagli molto fini: il suo scopo è 

infatti quello di evidenziare una rete, a maglie abbastanza larghe, di connessioni primarie per 

importanza. Quando siano necessari approfondimenti micrologici maggiori (ad es., volendo 

distillare una dimostrazione, non semplicemente elencando sequenzialmente gli «ingredienti» 

che vi intervengono, ma chiarendo ogni singolo passaggio elementare) allora può risultare utile 

fare ricorso a strumenti analoghi ma un pò diversi rispetto alla scheda sopra considerata.  

 

Visualizzazione di macrologiche 

Fin qui abbiamo considerato distillazioni verticali o orizzontali, tutte però di tipo 

sostanzialmente micrologico, in quanto relative a suddivisioni minute della materia. Interessa 

spesso evidenziare anche le logiche di fondo di una disciplina o di una sua parte: parliamo allora 

di DST macrologiche, o più semplicemente di macrologiche, di regola visualizzate per mezzo di 

schemi a blocchi o cose del genere. 

 

Finalità della DST 

La DST (sulla quale lôesperienza ¯ ormai ampia) trae singolare efficacia dalla sua semplicit¨ e 

generalità, nonché dalla sua flessibilità. 

La semplicità rasenta quasi la banalità, ma insegna in un tempo brevissimo, anche a studenti 

molto giovani, a fare cose importanti senza spaventarli. 

La generalità è amplissima e va intesa in senso duplice: nel senso delle discipline a cui si 

applica; nel senso dellôutenza, ossia di coloro che possono trarre vantaggio ad applicarla. 

Per quanto attiene al primo punto, si osserva che la DST si applica ovunque vi sia una logica da 

evidenziare, e poiché la logica non è certo patrimonio esclusivo delle sole materie scientifiche, la 

DST è applicabile praticamente a tutte le discipline. 

Per quanto attiene al secondo punto, è opportuno sottolineare ancora una volta che la DST è 

adatta sia per i docenti che per gli studenti. Per i primi è strumento di verifica della logicità del 
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proprio e dellôaltrui insegnamento: occasione quindi per migliorarsi e occasione per essere 

prudenti (per esempio nella compilazione delle dispense o nella scelta dei libri di testo, molti dei 

quali non sopporterebbero indenni una DST seppur sommaria). Per i docenti poi la DST è spesso 

il primo passo verso la ricerca metodologica, ma di questo diremo meglio parlando di RMD. 

Per gli studenti è uno strumento elementare che insegna loro a studiare, rallentandone il ritmo 

quando sono ancora inesperti (e devono quindi riflettere a lungo senza preoccupazioni di tempo), 

per poi accelerarlo sempre di più quando saranno in possesso di un metodo di studio sicuro. 

La flessibilità della DST infine, è da intendersi come la non-univocità nel modo di distillare, per 

cui due persone che distillano lo stesso argomento, possono farlo entrambe in modo corretto pur 

con distillazioni anche sensibilmente diverse. 

 

La Ricerca Metodologica Disciplinare 

Come gi¨ si ¯ avuto occasione di dire, questa fase ¯ il cuore della DB: ¯ indubbiamente lôattivit¨ 

principe, quella a cui ¯ affidato il forte guadagno di tempo nellôinsegnamento e nello studio, 

quella che richiede al docente un notevole impegno e soprattutto, ancor più notevole, un 

cambiamento di mentalità molto significativo rispetto alla tradizione. 

Nonostante lôimportanza della Ricerca Metodologica Disciplinare (RDM), che sul piano 

concettuale si pone sicuramente al primo posto ben davanti alla DST (che in fondo è solo 

preparazione per poter fare DB vera e propria), sulla RMD in realt¨ non cô¯ molto da dire 

rispetto a quanto già detto. 

In effetti quando si parla di ricerca (e la RMD è ricerca), implicitamente si parla di fantasia, di 

originalità, di impegno, di disponibilità psicologica al nuovo, di esperienza, di studio paziente e 

tenace, ecc., ma non di regole su come si deve fare, ... che, se esistessero, rischierebbero di 

condizionare e quindi di limitare la ricerca stessa. Il discorso sarà dunque necessariamente breve 

e riepilogativo di cose sostanzialmente già note.  

 

Il rimontaggio nuovo di una disciplina 

Accingendoci dunque a ribadire con qualche ampliamento quanto già detto possiamo intanto 

osservare che così come la DST punta sostanzialmente alla ricostruzione rapida di una 

disciplina, altrettanto fa la RMD puntando a un rimontaggio nuovo della disciplina stessa. 

Analogia quindi di obiettivi, ma al tempo stesso grandissima differenza fra i medesimi per 

quanto attiene alla capacit¨ e allôimpegno da profondere per il loro raggiungimento. Oltretutto il 

secondo obiettivo si può considerare comprensivo del primo se si riflette che la DST è in effetti 
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una fase propedeutica rispetto alla RMD, come del resto lo schema generale del metodo DB 

chiaramente indica. 

Analizzando con maggiore dettaglio la questione, possiamo dire che, qualunque sia lôobiettivo 

che ci si pone (e nella scuola si pongono entrambi), è comunque opportuno procedere 

preliminarmente allo smontaggio della disciplina in esame in tutte le sue parti, similmente a 

quanto spesso si fa su una macchina che si voglia revisionare per renderla più efficiente. 

Successivamente si procede alla pulitura e alla revisione fine dei singoli pezzi e questo, 

ritornando dalla macchina al nostro argomento, è compito specifico della DST nei modi che si 

sono visti. 

A questo punto la DST ha davanti a sé due possibilità: 

 rimontare il corso esattamente come era prima, avendolo semplicemente arricchito di 

una notevole pulizia logica e quindi di una apprezzabile maggiore chiarezza di idee, ma 

sostanzialmente lasciandolo inalterato come struttura e quindi anche come durata 

temporale; 

 modificare alcuni pezzi e riprogettare le loro connessioni prima di procedere a un 

rimontaggio del corso secondo uno schema sostanzialmente nuovo, che può conferire al 

corso stesso proprietà del tutto diverse rispetto a quelle originarie. 

Fra le due possibilità suddette vi è la stessa differenza, in termini di difficoltà, che può esservi 

fra revisionare una macchina e riprogettarla per costruirne un prototipo nuovo. Questo nuovo 

progetto è il compito specifico della RMD, finalizzata soprattutto a guadagnare in termini di 

tempo, senza nulla perdere in termini di rigore e di contenuti.  

Di tale ricerca vogliamo qui ricordare che: 

a) parte dai contenuti (o, se preferiamo, dalla materia smontata in tutti i suoi contenuti), che 

analizza minutamente sotto il profilo logico; 

b) dai contenuti si fa suggerire i metodi con i quali contrarre la materia. Ove possibile, trasforma 

i metodi in strumenti metodologici interdisciplinari; 

c) dai metodi ritorna ai contenuti, ossia rimonta la materia dando ad essa la veste breve. 

Naturalmente la segmentazione suddetta ha solo un valore indicativo, essendo spesso, nella 

pratica della ricerca, le tre fasi continuamente mescolate fra loro.  

Si intende dire che noi ci aspettiamo che, continuando ad analizzare i contenuti, questi prima o 

poi ci suggeriscano la idea buona da trasformare in metodo, ma come e quando ciò avverrà 

nessuno pu¸ dirlo a priori. Esattamente come nessuno pu¸ dire a priori, nellôambito di una 
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ricerca di tipo tradizionale, se e quando un ricercatore che continui ad analizzare i dati della 

propria ricerca, sarà in grado di dedurne risultati innovativi.  

 

La video-registrazione: terza fase del metodo DB 

La terza fase del metodo DB fa parte del metodo ma non necessariamente della DB. Si intende 

dire che lôimpiego di lezioni video-registrate può riferirsi a qualsiasi tipo di didattica tradizionale 

o meno: esso diventa effettivamente DB quando, associato a un particolare tipo di 

organizzazione dei corsi, finisca col produrre notevole risparmio di tempo.  

 

La gestione temporale di un corso di Didattica Breve 

Se il tempo nellôinsegnamento ¯ importante (e chi si dedica alla DB non può non ritenerlo tale), 

allora occorre gestirlo anche nel dettaglio, non limitandosi a considerarlo soltanto come una 

quantità globale che si deve cercare di minimizzare, a parità di altre condizioni. Questo anche 

perché, se si vuole far maturare una mentalità adatta allo sviluppo della DB, è necessario dare 

maggiore oggettività ai confronti fra varie soluzioni didattiche di un medesimo problema e, per 

quanto concerne lôaspetto temporale, ci¸ significa misurare il tempo per associare a ogni 

argomento una durata ben definita. Forse in questo la scuola dovrebbe prendere ad esempio lo 

sport, dove il cronometro ¯ strumento essenziale per lôoggettivit¨ di una valutazione. 

Naturalmente a noi non servono i centesimi di secondo e nemmeno i secondi, ma le ore e forse le 

decine di minuti sì! 

Nessuno di noi è abituato a dare troppa importanza al tempo, salvo poi accorgerci verso la fine 

di un corso che quelle 4-5 ore che spesso ci mancano, forse non ci mancherebbero con un 

diverso atteggiamento nei confronti del tempo e una più oculata amministrazione del medesimo. 

 

Lôinsegnamento a çcarte scoperteè 

Si parla spesso della necessità di rendere gli studenti motivati nel loro studio: se questa esigenza 

è avvertita nella didattica tradizionale, ancor pi½ la si deve tenere presente nellôambito della DB 

ove le difficoltà intrinseche sono ovviamente notevoli e non si può quindi trascurare nulla che 

possa concorrere al loro superamento. 

Limitando, nella prima parte di questo lavoro, la nostra attenzione alle modalità puramente 

tecniche volte a motivare lôallievo, noi crediamo che la pi½ importante sia quella di farlo studiare 

«a carte scoperte». Con questo termine già usato e già almeno in parte chiarito, si intende dire 

che lôallievo deve conoscere il progetto didattico dellôinsegnante, relativo alla materia che 
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studia, per essere in grado in qualsiasi momento di capire esattamente: in quale punto del corso 

si trova, se si sta rispettando la tabella di marcia prevista, se si sta studiando un argomento di 

capitale importanza ovvero unôapplicazione di minore interesse ecc. Questo non certo per ridurre 

lôimpegno quando lôargomento non ¯ di primaria importanza, ma piuttosto per forzarlo al 

massimo quando lo è, evitando così allo studente errori di valutazione sulla gerarchica dei 

concetti, che invece sono assai frequenti in molta parte della didattica tradizionale, quando lo 

studente, condotto per mano dal docente un passo dopo lôaltro, si muove in una logica da çlibro 

gialloè ove lôassassino e tutte le cose importanti si capiscono solo alla fine. 

 

La teoria degli esercizi 

A proposito degli esercizi, ¯ molto diffusa lôopinione che çpi½ lo studente ne fa e meglio ¯ !è La 

DB non ¯ totalmente dôaccordo con questa opinione. 

Certamente, non si può negare che un numero abbastanza alto di esercizi, non sia soltanto utile, 

ma indispensabile. Quello che qui si vuol dire è però che un numero anche molto elevato di 

esercizi a poco serve se non approda a quella che qui viene chiamata la «teoria degli esercizi». 

Intendiamo indicare con questo termine un complesso di metodologie messe a punto e 

classificate in modo tale da potere associare a ciascuna categoria di esercizi, la metodologia 

risolutiva presumibilmente «migliore» (sotto i vari profili che si possono considerare in 

proposito), anche se non certamente lôunica in grado di risolvere i problemi in questione. 

Se non ci si pone un obiettivo del genere, può paradossalmente accadere che, al di là di un certo 

limite, continuare a fare esercizi possa risultare addirittura controproducente, soprattutto sotto il 

profilo psicologico. Si rischia infatti di distruggere (o quantomeno ridurre) nello studente quel 

senso di unitarietà della disciplina, che uno studio corretto avrebbe dovuto produrre, 

infondendogli la convinzione che, assimilati pochi principi essenziali, il più è fatto. Se invece si 

insinua il sospetto che ogni esercizio richieda un atto di «genialità» (o anche solo di intelligenza 

fuori del comune), molti allievi che conoscono i propri limiti (e ciò fa loro onore), si 

demoralizzano e si arrendono! 

Tutto ciò non deve essere frainteso: capita talvolta al docente di trovare qualche allievo che, 

come si suol dire, ha una marcia in più rispetto ai compagni. Ciò deve rallegrare il docente che, 

pur senza dar troppo nellôocchio, deve aiutare quel giovane a non essere «frenato» dalla scuola, a 

non montarsi la testa, ma anche a svilupparsi pienamente. Soprattutto per capire (il docente e lui 

stesso) se quella marcia in più è frutto di una maturazione precoce e rappresenta quindi un 

vantaggio temporaneo sui compagni o è invece qualcosa di più consistente e duraturo. A ciò 
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potranno servire anche esercizi particolarmente çintelligentiè assegnati nellôambito di quello 

studio «personalizzato» che è parte fondamentale dello SG. 

Detto questo però, il docente non deve identificarsi in una sorta di «talent-scout», che a tutti i 

costi vuol dare della sua materia una immagine «frizzante», quasi a sottintendere che essa non è 

pane per tutti i denti e che quindi lôessere un çcervelloneè ¯ condizione, se non proprio 

indispensabile, quasi, per poterla capire. Il docente è lì dove si trova, non tanto, riteniamo, per 

educare gli allievi al culto dellôintelligenza (che, si sa, ¯ fondamentalmente un dono di natura), 

quanto piuttosto a quello del metodo che tutti possono acquisire e che serve a tutti: a quelli meno 

brillanti, perché affinino nello spirito critico le capacità naturali che hanno, magari scoprendo 

che sono molto migliori di quanto essi stessi a priori pensavano (non dimentichiamo che, così 

come esistono quelle «anticipate», esistono anche le maturazioni «ritardate» che nascondono 

talvolta intelligenze notevolissime); agli allievi più dotati, facendo loro capire che una 

intelligenza senza metodo spesso finisce nel nulla. 

In una logica di questo tipo si colloca anche quella che abbiamo prima chiamato la «teoria degli 

esercizi»: un punto di sintesi che deve orientare rapidamente lo studente sulla scelta del metodo 

più adatto a risolvere una data categoria di esercizi. Naturalmente senza dare allo studente 

certezze sbagliate e in particolare quella che non esistono eccezioni e che tutto è inquadrabile in 

modo rigoroso e preciso. Una sintesi intelligente quindi, aperta anche allôimprevisto, ma tuttavia 

importante perch® anchôessa contribuir¨ alla trasparenza della disciplina e alla sua rapida 

ricostruibilità. Un conveniente (ma non eccessivo) numero di esercizi, fatti inizialmente senza 

orientamenti particolari, potrà stimolare gli studenti a individuare da soli i metodi ottimali. Alla 

fine però, trovati o non trovati tali metodi da parte degli allievi, sarà il docente a completare il 

tutto, ratificandolo appunto nella «teoria degli esercizi», senza la quale tutto resta nel vago e 

rapidamente si estingue nel tempo quando si passi a studiare altre cose. 

Si è parlato di esercizi, relativi a materie scientifiche, ma, naturalmente, la maggior parte delle 

considerazioni fatte valgono per tutte le discipline. 
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LO STUDIO GUIDATO E IL RECUPERO SCOLASTICO  

 

Ciò che non possiamo raggiungere volando,  

lo dobbiamo raggiungere zoppicando... 

La Scrittura dice che non è peccato zoppicare. 

                                         Citato da Freud  

    (Opere di Sigmund Freud, vol. 9) 

 

Il recupero degli studenti è certamente una delle più importanti applicazioni per la DB, e una 

delle più attuali ed urgenti, visto che il problema della «dispersione scolastica» (giovani che non 

concludono gli studi) è sicuramente il più gravoso per la scuola del nostro Paese e nella scuola 

privata deve accadere solo in casi estremi, dopo aver fatto davvero tutto il possibile per evitarlo. 

Va subito detto che, quando parliamo di recupero di studenti non intendiamo però riferirci 

soltanto alle situazioni estreme: di recupero metodologico, più o meno intenso, ha infatti bisogno 

la maggioranza dei nostri giovani. La forte contrazione che la DB è in grado di produrre rende 

disponibili significativi spazi, una parte dei quali possono essere dedicati al recupero 

metodologico, ossia a promuovere nei nostri allievi lôacquisizione di un metodo di studio 

efficace. Ma come? Con il cosiddetto «studio guidato» (SG). 

Lo SG vede ancora il docente in prima fila, impegnato ad insegnare allo studente come si studia. 

Lo SG indica, infatti, lo studio che si fa a scuola sotto la guida diretta del docente. 

Il suo legame con la DB è strettissimo in un rapporto molto intenso di reciproca dipendenza: si 

intende dire che lo SG non si può realizzare senza una DB che gli metta a disposizione i tempi 

necessari; similmente non possono giungere alla DB grandi masse di studenti senza un 

prolungato SG che abbia consentito a tutti di attrezzarsi con un metodo di studio efficace. 

 

Un modello di tipo familiare 

Riguardo allo SG, il problema della personalizzazione dello studio può tendere più di una 

insidia. Sulla necessità di personalizzare lo studio, nel senso di far sì che ogni singolo studente 

riesca ad adattarlo alle proprie caratteristiche, crediamo che ormai molti (per non dire tutti) 

convengano.  

Il modello più significativo in proposito, quello che a prima vista può sembrare il più banale e il 

più ovvio è il modello che nel titolo di questo paragrafo è stato indicato come «familiare», a 

significare che esso trova prevalente attuazione nellôambito di quelle famiglie (per la verit¨ oggi 
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non molto numerose) ove genitori, che 

abbiano una formazione culturale sufficiente 

(non occorre che sia elevatissima), seguono i 

figli per insegnar loro a studiare. Chiarire i 

dubbi, far loro ripetere, correggere i difetti 

dellôesposizione, abituarli alle sintesi, 

controllarli nei tempi, sono gli ingredienti che 

servono, insieme a tante altre cose ancora: 

tutte quelle cose che, sostenute dallôamore e 

da tanta ostinata pazienza, e nel massimo 

dellôattenzione a non creare plagio, finiscono 

col dare un «metodo di studio», dopodiché i 

figl i spiccano il volo e non hanno 

generalmente più bisogno di nulla. Il metodo si convertirà ben presto in «autonomia critica» che 

li aiuterà a gestire anche altri tipi di autonomie, diversamente abbastanza fasulle e proprio per 

questo molto pericolose. 

Facile a dirsi ma non a farsi... penserà più di un docente a questo punto. E in effetti non si può 

dar torto a chi la pensa così, ma proprio per questo è necessario che la scuola privata subentri, 

generalizzando il modello e dando a tutti quel babbo e quella mamma che, sotto il profilo 

scolastico, oggi mancano in moltissime famiglie. Eô questo concretamente il vero modo per 

cercare di avvicinarci a una parità di condizioni che tutti giustamente reclamano, come premessa 

fondamentale di una scuola privata di qualità. 

Può la nostra scuola seguire il modello suddetto nei confronti di tutti i propri allievi? E in che 

modo? 

Certo non si può pretendere che essa ami tutti i suoi studenti con la stessa intensità con cui un 

genitore ama un proprio figlio. In compenso però quello che non riuscirà a fare per amore, potrà 

farlo per convinzione: la convinzione che lôobiettivo indicato non ¯ utopistico se accompagnato 

da una grande professionalità dei docenti. Individuare le caratteristiche fondamentali di tale 

professionalità è in pratica lo scopo principale dei successivi paragrafi che trattano dello SG 

sotto il profilo strettamente tecnico. 

Sul piano psicologico una sola, ma importantissima, ¯ lôindicazione che si pu¸ dare al docente 

per potenziare la professionalità suddetta: egli deve sempre più imparare a separare la fase della 

collaborazione con lo studente (durante lo SG), da quella del giudizio sul medesimo. Durante la 
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prima dovrà volere, per ogni studente, il risultato positivo almeno tanto quanto lo vuole lo 

studente stesso; poi verrà il giudizio, ma non richiederà grande sforzo perché maturato giorno 

per giorno, e non frutto di una scansione periodica spesso aleatoria, come quella tipica delle 

interrogazioni tradizionali. 

 

Modalità di interazione docente-studenti 

Passiamo ora ad analizzare nel dettaglio il blocco SG, ed evidenziare i tre tipi fondamentali di interazione 

che lo SG mette a disposizione del docente e degli studenti: «cattedratica», «tutoriale», «valutativa». La  

prima ha il carattere di un flusso di informazione prevalentemente unidirezionale dal docente verso lo 

studente, le altre due sono chiaramente bi-direzionali 

con alternanze di verso più o meno frequenti a 

seconda dei vari tipi. Nella interazione valutativa, 

infine, il docente diventa il giudice dei suoi studenti. 

La fig. 1 si completa nella tabella 2, in cui ciascun 

tipo di interazione è a sua volta suddiviso nelle varie 

modalità che si possono prevedere per la 

realizzazione della interazione stessa. Fa parte della 

tabella anche una sezione dedicata agli argomenti per 

la interazione, ove il termine «argomento» deve qui 

intendersi come tipo di questione (definizione, 

dimostrazione, esercizio ecc.) su cui interagire. Nel 

concludere questo paragrafo è opportuno precisare 

che la tabella presenta un poô la sintesi di                                                                                          

recenti sperimentazioni in materia di interazione     

.docente-studenti. Essa non pretende quindi di essere 

completa e rigorosa: vuole solo dare una serie 

organizzata di suggerimenti per aiutare chi vorrà 

intraprendere percorsi interattivi analoghi, via via 

arricchendoli della propria esperienza. 

 

Fig.  1 Lo studio guidato 
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   Interazioni di tipo cattedratico 

Indichiamo con il termine cattedratico tutto ciò che si può considerare lezione tenuta dal 

docente, a prescindere dalle modalità che caratterizzano la lezione stessa (forma tradizionale, 

VDR ecc.). Non è il caso di soffermarci a lungo su questo tipo di interazione perché sotto il 

profilo concettuale del come insegnare, essa verrà ampiamente discussa nel quarto capitolo di 

questo lavoro. 

 

Interazioni di tipo tutoriale 

Rientrano in questo termine anche molte attività che i docenti svolgono da sempre (chiarimento 

dubbi, lezioni integrative ecc.). Non si tratta quindi di inventare niente da zero: semmai soltanto 

di auspicare che questa attività venga sempre più valorizzata e potenziata nella direzione della 

personalizzazione dellôinsegnamento, ossia di un insegnamento adatto a ciascun singolo allievo 

e non semplicemente tarato sul valore medio della classe. Le disomogeneità di preparazione e di 
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maturazione, sempre presenti in una classe, sono le vere difficoltà da superare. Individuare e 

mettere a punto tecniche tutoriali vincenti, significherebbe in pratica avere imboccato la via 

maestra per prevenire e debellare la dispersione scolastica. Non è ovviamente un problema di 

facile soluzione certo, uno strumento può essere dato dallo smistamento selettivo. 

Intendiamo indicare con questo termine lo smistamento che il docente può fare di vari gruppi, in 

cui di volta in volta, la classe pu¸ essere suddivisa in relazione allôargomento trattato, 

indirizzandoli su strade diverse. Se, ad esempio, il docente ha intenzione di soffermarsi in prima 

persona su un dato argomento, adatto per un gruppo A, prematuro per un gruppo B, inutile per 

un gruppo C che ha già le idee chiare in proposito: tratterrà con sé A, affiderà a B un lavoro di 

gruppo su approfondimenti di argomenti già trattati, e a C un lavoro, per esempio, per 

approfondire questioni facoltative o 

per anticipare lezioni future. 

Naturalmente il docente dovrà fare 

attenzione a non etichettare i suoi 

studenti in gruppi fissi, ma cercare al 

contrario che la selezione avvenga di 

volta in volta in base allôargomento. 

In ogni caso lôinsegnante dovr¨ non 

stancarsi mai di coltivare quella 

sensibilità psicologica (senza la quale 

¯ meglio non fare lôinsegnante) con 

cui si riesce sempre a non umiliare i 

più deboli e a non fare insuperbire i 

più forti. 

 

Interazioni di tipo valutativo 

Con riferimento alle interazioni di tipo «valutativo» veramente lo SG può introdurre sostanziali 

innovazioni, in aggiunta alle due forme classiche dellôinterrogazione orale e del compito scritto. 

I difetti di queste prove sono prevalentemente legati alla loro periodicità, quasi sempre tale da 

distanziare troppo ciascuna prova dalla successiva. A questa periodicità delle prove quasi tutti 

gli allievi rispondono con analoga periodicità nello studio. 

Dalla parte dello studente, ne deriva un modo di studiare discontinuo, caratterizzato da sgobbate 

concentrate immediatamente a ridosso della data presunta o fissata della interrogazione, il tutto 
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spesso in unôatmosfera di paura, alimentata dalla consapevolezza che, se le prove sono poche, 

altrettanto poche sono, in caso di insuccesso, le occasioni per rimediare. Se poi moltiplichiamo 

questa situazione per il numero di materie che lo studente deve studiare contemporaneamente, ne 

esce fuori un modo di studiare complessivo, tutto sommato un poô ridicolo (e forse un poô 

drammatico), nel quale ogni materia danneggia lôaltra, perch® mentre stai studiando lôuna, non 

riesci a seguire utilmente il professore che ti sta spiegando lôaltra e viceversa. Una sorta di 

mancato appuntamento continuo e generalizzato, fra il momento in cui si frequenta e il momento 

in cui si studia: mancato appuntamento che, se non arriva ai livelli talvolta aberranti 

dellôuniversit¨, gli va per¸ abbastanza vicino. 

Dalla parte del docente, ne deriva invece un modo di valutare esso pure discontinuo, il cui 

aspetto negativo è abbastanza bene riassunto in una risposta classica che spesso i genitori si 

sentono dare, quando chiedono come va il loro figliolo: çnon lo so, non lôho ancora interrogatoè. 

In ciò non vi è né critica, né tanto meno polemica nei confronti dei docenti, i quali hanno dalla 

loro una giustificazione validissima: «il tempo a disposizione è poco». In questa situazione è 

oggettivamente difficile, per non dire impossibile, staccarsi molto dalla tradizione che vede, 

nella interrogazione e nel compito scritto classici, i perni portanti di un modo di valutare. 

Ecco perché la DB, nel momento in cui rende disponibile tempo per lo SG, implicitamente 

promuove la ricerca di vie nuove per la valutazione, che, non solo pongano fine a fenomeni 

oscillatori perversi come quello descritto (studio A, non seguo B ð studio B, non seguo A, 

ecc.), ma che soprattutto evitino allo studente di radicarsi sempre più in una visione distorta del 

modo stesso di studiare. 

In questa logica e in questo spirito passiamo a commentare, fra i vari tipi di interazione 

valutativa, quelli che presentano elementi di novit¨. Lôideale ¯ allora quello di prevedere 15/20 

minuti circa di valutazione giornaliera, dal momento che come vedremo è assolutamente inutile 

spiegare ininterrottamente per 50/60 minuti, e unôinterrogazione generale (il venerd³), una volta 

al mese circa, privilegiando lôinterrogazione di gruppo, che pu¸ svolgersi secondo le modalit¨ di 

seguito indicate. 
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Interrogazione multipla («time sharing») 

Lôinterrogazione multipla ¯ uno strumento che, a parità di tempo, permette al docente di 

interagire a livello valutativo con un numero di studenti molto maggiore di quello relativo a una 

sequenza di interrogazioni tradizionali, ove il docente non passa ad interrogare lôallievo 

successivo se non dopo avere completamente terminato lôinterrogazione del precedente. In 

proposito osserviamo che lôinterrogazione tradizionale non ¯ fatta soltanto di dialogo tra 

insegnante e allievo: esistono anche tempi morti durante i quali il docente è inattivo in quanto lo 

studente sta meditando sulla risposta da dare, richieste di chiarimenti ecc., poste dal docente in 

tempo reale, ovvero sta svolgendo un calcolo che ha momentaneamente sospeso la bi-

direzionalità del dialogo stesso. 

Ai tempi morti suddetti si deve poi aggiungere quella vera e propria dissipazione di tempo che si 

ha quando il dialogo degenera 

in quel penoso «tira e molla» 

che tutti i docenti conoscono, 

trattandosi purtroppo di un 

fenomeno frequentissimo. 

Alludiamo a interrogazioni, 

fatte di continui tentativi da 

parte del docente di imboccare 

la risposta giusta allo studente, 

spesso infruttuosi e in ogni 

caso seguiti da risposte incerte 

e quasi monosillabiche da 

parte dellôallievo. In questo 

caso chi interroga è molto 

attivo (forse troppo), ma 

sarebbe meglio che non lo 

fosse perché, al termine di una 

interrogazione così condotta, a parte la fatica improba del docente sul piano psico-fisico, diventa 

arduo stabilire quanto di positivo è attribuibile allo studente e quanto invece al docente stesso. 

Ritornando allôinterrogazione multipla, essa si fonda sullôutilizzo da parte del docente dei 

suddetti tempi morti e dissipati nellôinterazione con ogni singolo allievo: essi possono servire al 

docente per interagire ciclicamente con altri allievi, in attesa che lôallievo in pausa risolva i suoi 
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problemi. In tal modo lo studente vede suddiviso il tempo della propria interazione con il 

docente in intervalli bi-direzionali o attivi, durante i quali vi è dialogo con il docente, e intervalli 

uni-direzionali (o pause), durante i quali il dialogo è sospeso e lo studente va avanti per conto 

proprio, preparando in forma scritta la ripresa del dialogo stesso nella fase attiva successiva. Ciò 

giustifica lôaltra denominazione equivalente, adottata per indicare lôinterrogazione multipla: 

interrogazione ça divisione di tempoè o, volendo usare un termine tipico dellôinformatica, a 

timesharing. 

    

Organizzazione del «time-sharing» 

Lôidea del time-sharing non è certamente molto originale: qual è infatti il professore che in vita 

sua non ha provato almeno qualche volta a interrogare più allievi contemporaneamente? In casi 

del genere però, se non si mette a punto una organizzazione ben precisa, che non debba essere 

reinventata ogni volta che si interagisce con gli studenti, quasi sempre si conclude che il gioco 

non vale la candela e si ritorna alla interrogazione classica. Ecco perché, pur consapevole di 

stare trattando di cose che rasentano la banalità, è opportuno descrivere in dettaglio una 

organizzazione possibile per una interrogazione 

multipla. 

Essa è rappresentata dallo schema di fig. 2 e si articola 

come segue: 

1) lôinsegnante (çIè) interroga pi½ allievi 

contemporaneamente (lôesempio di figura ne considera 

quattro: A, B, C, D) in forma mista (scritto e orale). 

2) Distribuisce a ognuno un foglio standardizzato 

(çscheda di interazioneè), sui quale lôallievo dovr¨  

Fig. 2. Schema di interrogazione time-sharing           

dare la risposta scritta alla domanda che gli verrà posta. La scheda di interazione può essere fatta in molti 

modi e il docente inventerà ciò che gli è più congeniale: si tratta semplicemente di suddividere i fogli in 

zone riservate (alla prima domanda, alla seconda... a eventuali annotazioni del docente, ecc.) in modo che 

risulti facile per il docente stesso riorientarsi immediatamente ogni volta che, a intervalli regolari, dovrà 

riesaminare lôelaborato nei suoi vari stati di avanzamento. 

3) Lôinsegnante assegna la prima domanda, diversa da allievo ad allievo, alla quale si deve dare risposta 

scritta molto sintetica. Nel caso di una dimostrazione, ad esempio, lôinsegnante raccomanda di ridurre a 

zero o quasi, la parte relativa al commento linguistico, che potrà essere aggiunto a voce durante la 

interazione bidirezionale. 
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4) A questo punto, dopo qualche minuto dallôassegnazione della domanda, ha inizio il processo 

interattivo vero e proprio, dellôinsegnante con A, B, C, D, disposti intorno a un medesimo tavolo, in 

modo che lôinsegnante stesso possa tenerli sottôocchio tutti quanti contemporaneamente e interagire 

agevolmente con loro in sequenza ciclica e in forma orale. 

5) çIè (ossia lôinsegnante) esamina rapidamente quanto A fino a quel momento ha scritto (mentre B, C, D 

continuano a lavorare per conto proprio). Se la risposta è completa e corretta, la domanda è conclusa: si 

assegna una seconda domanda ad A, ovvero lo si rimanda a posto, rimpiazzandolo con un altro allievo 

che cos³ entra in ciclo. Se la risposta presenta errori, il docente li evidenzia sullôelaborato dello studente e 

li annota su un «taccuino personale» classificandoli per tipologia (vedi infra). Segue un breve dialogo fra 

I ed A, durante il quale il docente indica allo studente la posizione ove emergono errori, chiede 

chiarimenti sugli eventuali punti dubbi, fa semplici domande generalmente ispirate da quanto lo studente 

ha scritto fino a quel momento (alle quali pu¸ seguire una risposta immediata, se lôallievo ¯ in grado di 

farlo, o, in caso contrario, rinviata al successivo incontro con I) ecc. In sostanza questa fase non differisce 

troppo da una  interrogazione orale di tipo normale, con la differenza però che non si pretende il «botta e 

risposta», avendo avuto lo studente qualche minuto di tempo per pensarci sopra e per predisporre un testo 

sintetico al riguardo. Nelle materie umanistiche, generalmente, la parte di discussione orale è molto più 

ampia rispetto ai quesiti che vengono proposti in forma scritta. 

6) Esaurita questa prima interazione «faccia a faccia» fra A ed I, A riprende il lavoro per conto proprio, 

correggendo gli errori evidenziati, completando la domanda ed eventualmente passando alla successiva; I 

invece passa ad occuparsi dellôallievo B, con il quale instaura un tipo di interazione analoga a quella 

appena illustrata. 

7) Di questo passo, terminato il giro (e quindi dopo avere interagito anche con C e D), lôinsegnante I 

ritorna di fronte ad A e riprende il dialogo della prima interazione. Il docente stesso, dopo un poô di 

sperimentazione in proposito, metterà a punto sia la scheda di interazione su cui lavora lo studente, sia il 

proprio taccuino personale, adattandoli alle proprie esigenze e ai propri gusti. A questo punto I esamina 

se i vecchi errori sono stati corretti, se altri ne sono stati aggiunti, se la domanda è terminata e così via..., 

passando poi agli allievi B, C, D, il procedimento continua sempre allo stesso modo cumulando tanti giri 

completi quanti il docente ne ritiene opportuni, in relazione soprattutto al carico di lavoro inizialmente 

assegnato agli studenti. 

8) Terminata la interazione globale, il docente ha sottôocchio tutta la storia delle risposte a ogni singola 

domanda, risposte che appaiono distillate minutamente con il conteggio dei vari tipi di errori e di 

incertezze. Da essa trae elementi oggettivi per un giudizio. 

Esemplificazione. Per chiarire meglio quanto si è detto, proponiamo il seguente schema che simula un 

possibile taccuino di un docente che abbia interagito per 3 giri completi con i quattro studenti A, B, C, D. 

 



38 

 

 

 

 Legenda 

         errore lieve; 

c           errore di calcolo; 

µ           errore grave; 

        errore di linguaggio; 

errore; 

ɤ          argomento omesso; 

he         aiuto da parte del docente; 

le          lentezza- 

**        passaggio alla domanda successiva- 

sì          auto-correzione; 

no        riconferma dellôerrore; 

SI        conclusione positiva della domanda; 

NO       conclusione negativa della domanda; 

?          conclusione incerta della domanda. 

 

A breve commento del taccuino suddetto, osserviamo che esso riepiloga al docente tutta la storia 

dellôinterazione favorendo la ripresa di una fase attiva dopo ogni pausa, nonch® la valutazione 

finale. Naturalmente in tutto ciò il docente è anche aiutato dalla scheda di interazione dove è 

evidenziato ogni punto che ha dato origine a una annotazione sul taccuino, in modo tale che sia 

facile associare immediatamente le correzioni sulla scheda con le corrispondenti indicazioni del 

taccuino stesso. Vediamo ora come il taccuino possa essere letto anche da chi non lôha 

direttamente compilato, tenendo presente la legenda riportata sotto lo schema. Ad esempio, 

considerando lôallievo A nelle sue tre fasi attive, la tabella (ossia il taccuino) ci permette di 

desumere che: 


