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Gino De Vecchis 

Ricerca e didattica per la formazione 

Uno scenario che cambia 

I nuovi scenari istituzionali, introdotti in parti­
colare con le disposizioni legislative riguardanti 
l'autonomia didattica degli atenei e la nuova ti­
pologia dei titoli di studio rilasciati dalle universi­
tà, stanno producendo nell'assetto accademico 
generale trasformazioni così profonde, sia sul pia­
no della gestione sia su quello più propriamente 
didattico, da imporre a tutti una seria e generale 
riflessione. E d 'altra parte la stessa quantità di 
aspetti coinvolti, che vanno a toccare una serie di­
versificata di campi d'interesse ( dal politico-ammi­
nistrativo al sociologico, dallo scientifico allo psi­
co-pedagogico ... ), richiede un'impostazione che 
superi steccati di varia natura e confini disciplinari 
limitati. 

Sebbene il quadro sia cambiato improvvisa­
mente (soprattutto a partire dall 'anno accademi­
co 2001-2002) , va ricordato che la riforma era in 
gestazione da diversi anni 1; in ogni caso l'avvio ha 
colto di sorpresa buona parte del corpo docente. 
Le reazioni delle Facoltà sono state molteplici; 
alcune hanno tentato di ridurre al minimo i cam­
biamenti , altre , più "temerarie", hanno proceduto 
sulla strada di un rinnovamento totale senza pre­
occuparsi troppo delle conseguenze che una 
simile scelta avrebbe potuto comportare sul piano 
organizzativo. Il panorama si presenta quindi piut­
tosto differenziato. Tuttavia, a meno di ripensa­
menti o poco probabili marce indietro, occorre 
confrontarsi con la nuova situazione e magari pro­
porre rimedi ad alcune delle disfunzioni e anoma­
lie, che Carlo Da Pozzo ha bene espresso nel suo 
intervento. 
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Di certo, però, pratiche e lungaggini burocrati­
che mettono a dura prova la pazienza dei docenti 
universitari , anche dei più disponibili all 'innova­
zione, mentre la mancanza di finanziamenti ade­
guati rischia di vanificare completamente anche le 
potenzialità che pure sono presenti nel nuovo 
assetto, che tra l'altro vorrebbe rispondere ai 
molteplici problemi dell 'università italiana. Il più 
grave di questi riguarda proprio gli studenti , che 
troppo spesso abbandonano gli studi senza aver 
conseguito il titolo o che protraggono la loro per­
manenza negli atenei ben oltre gli anni stabiliti 
dal corso di laurea prescelto. 

Se il mondo universitario deve fronteggiare 
questa circostanza di non facile controllo, anche 
quello della scuola - con i reiterati tentativi di ri­
forma globale finora inesorabilmente falliti, e con 
la serie variegata di disposizioni volte a una mag­
giore autonomia e a sperimentazioni - si trova in 
una situazione di instabilità, in attesa di quadri più 
certi e strutturati. 

Le possibilità di itinerari percorribili , per ragio­
nare su quanto accaduto e sta accadendo e per 
scrutare (non senza qualche preoccupazione) il 
futuro che si prospetta, appaiono molteplici, di­
pendendo dalle ottiche disciplinari , dalle posizio­
ni, dalle stesse percezioni che ciascuno degli ad­
detti ai lavori porta con sé. 

Il mio contributo inu-oduttivo propone un per­
corso che, partendo proprio da quanto è stato fi­
nora istituzionalizzato ( oggettività della situazio­
ne), segue alcune sensibilità nei confronti di spe­
cifici problemi e nodi che ritengo di particolare 
importanza (soggettività dell 'approccio) , quali il 
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rapporto tra ricerca e didattica, la continmta 
dell 'insegnamento, la formazione degli insegnan­
ti, le competenze da acquisire . 

Il fascico lo, nella varietà de i suoi contributi e 
dei suoi punti di vista, presenta uno spaccato , cer­
tamente parziale ma indicativo, dell'insegnamen­
to della Geografia e costituisce, inoltre , un ' occa­
sione in teressante per focalizzare i problemi di 
una disciplina che trova i suoi primi rudimenti 
nella scuola dell'infanzia e che giunge fino all 'uni­
versità . 

Lo stesso insegnamen to all 'università, uno dei 
principali aspetti presi in esame, parte da queste 
indicazioni e con tali presupposti va inquadrato. 

on si tratta, quindi , di un discorso globale sul­
l' insegnamento della Geografia, che comporte­
rebbe ben altro spazio e coinvolgimento di ener­
gie, ma, pur con tutti i limiti segnalati, mi sembra 
che possa rappresentare un contributo degno di 
attenzione rispetto a un argomento delicato e sen­
sibile, che rare volte ha trovato spazi adeguati 
nella letteratura geografica. 

Nel passato l'attenzione nei confronti dell ' inse­
gnamento universitario era maggiore; desidero 
soltanto segnalare, per l' autorevolezza del nome e 
per il significato "storico" che riveste, la relazione 
presentata da Giuseppe Dalla Vedova al I Congres­
so Geografico Italiano, svoltosi a Gen ova nel 1892: 
Sull'insegnamento della Geografia nelle Università in 
relazione specialmente al fine professionale di esso. Que­
sta comunicazione, tenuta anche allora in un 
momento di grandi trasformazioni , solleva proble­
mi tuttora aperti, pur - è ovvio - in un quadro 
profondamente cambiato. Attuali sono, ad esem­
pio, le sue riflessioni sulla "unicità" della Geogra­
fia riguardo alle cognizioni scientifiche, sul peri­
colo di una frantumazione a livello scolastico e 
ancora sul rapporto università - scuola, che si è 
andato progressivamente allentando. Ribadisce , 
ad esempio, Giuseppe Dalla Vedova, come in tutte 
le scuole si debbano "porre i fondamenti della 
cultura ed istruzione geografica, che, per essere 
elementare, non richiede meno, in chi la imparti­
sce, una preparazione sistematica e scientifica­
mente fondata" (p . 547) . 

Recentemente l' attenzione riguardo al proble­
ma della didattica universitaria, an che se non 
sono mancate significative occasioni di confronto, 
si è mantenuta su livelli complessivamente mode­
sti . La trasformazione in atto, unita anche ai cam­
biamenti (quelli avvenuti e an cor più quelli an­
nunciati) nella scuola, ha cominciato, però , a de­
stare qualche fermento. Ad esempio nel 1997 il 
Centro Italiano per gli Studi Storico-geografici ha 
prodotto un numero monografico del suo Notizia-
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rio dedicato all ' insegnamento della Geografia nel­
l'università e l'anno successivo ha organizzato le 
"Giornate di Studio", intitolate: Una scommessa pos­
sibile. Il ruolo della geografia nella didattica universita­
ria 2. 

Altra importante occasione di riflessione collet­
tiva è stata la Giornata di studio ( 19 dicembre 
2001), organizzata dall'Associazione dei Geografi 
Italian i "La Geografia nelle SSIS. Le diverse espe­
rienze regionali: prospettive e problemi dopo il 
primo biennio" (si veda il contributo di Carlo 
Brusa) 3 . 

Contenuti e obiettivi del fascicolo 

Essendo la situazione in movimento, soprattut­
to sul versante istituzionale, alcune riflessioni im­
perniate sull'attuale contesto possono risultare 
superate dal susseguirsi degli eventi; tuttavia il 
quadro di riferimento generale tende a persistere. 

I contributi che seguono vogliono, come prima 
ricordato, fornire un apporto attraverso un per­
corso articolato in u-e parti: 
• Codici e approcci della Geografia 
• I luoghi istituzionali della formazione 
• La posizione della Geografia e i raccordi disci­

plinari nei nuovi scenari universitari. 

I problemi che i vari interventi pongono, le 
risposte e le opinioni ch e offrono, le puntualizza­
zioni che prospettano, forniscono un panorama 
complesso e in forte trasformazione, sul quale è 
opportuno intervenire con prontezza e incisività. 

Nella prima parte sono trattati i diversi approc­
ci ( di tipo metodologico, problematico, valoria­
le ... ) che qualificano e potenziano lo studio della 
Geografia, quali, ad esempio, la funzione essenzia­
le del linguaggio cartografico come codice speci­
fi co della disciplina (geo-graficità); la messa a 
punto delle tecniche d 'avanguardia (telerileva­
mento, immagini dallo spazio, cartografia compu­
terizzata, ecc.) nella ricerca e nella didattica; le 
risorse su-ategiche derivanti dall'osservazione di­
retta e in particolare dal viaggio. 

Alcuni contributi, inoltre, intendono eviden­
ziare in quale modo le varie competenze acquisite 
nei corsi universitari possano tradursi, nella prassi 
didattica, in competenze di base per un insegna­
mento efficace della Geografia nella scuola. 

La seconda parte si apre con un intervento-ri­
fl essione sulla riforma universi taria e su quali pos­
sano essere i contenuti minimi necessari, anche in 
considerazione delle effettive ore destinate al­
l'insegnamento della Geografia. Questo discorso 
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si estende alla formazione dei futuri docenti di 
Geografia ( dalla scuola di base alla secondaria 
superiore) , attraverso due "rassegne" di carattere 
generale , relative rispettivamente al Corso di Lau­
rea in Scienze della Formazione Primaria e alla 
Scuola di Specializzazione per l'Insegnamento 
Secondario. A queste si affiancano relazioni di 
insegnanti (appartenenti ai ruoli della scuola) , 
che operano nell 'ambito dell 'Associazione Italia­
na Insegnanti di Geografia e presso le università 
nella formazione iniziale dei docenti (della scuola 
primaria e secondaria) oppure nelle SSIS. In que­
ste relazioni vengon o presentati, tra l'altro, stru­
menti e modalità m essi in atto per "insegnare ad 
insegnare" Geografia. 

La terza parte è dedicata ai raccordi disciplina­
ri nei nuovi scenari universitari e in particolare a 
valutare la collocazione della Geografia in alcuni 
corsi di laurea universitari. I nuovi scenari univer­
sitari prevedono, infatti, sull 'onda lunga della pro­
gettualità modulare attuata nei diversi ordini e 
gradi d ' istruzione, agganci e raccordi della Geo­
grafia con altre discipline, che condividono alcuni 
obiettivi inerenti alla formazione culturale degli 
studenti e li perseguono attraverso apporti conte­
nutistici e metodologici incrociati . 

I contributi, realizzati da docenti non geografi, 
evidenziano l'immagine che della Geografia han­
no altri studiosi, l 'importanza di raccordi a livello 
di insegnamento universitario e le potenzialità 
offerte dall 'insegnamento delle discipline geogra­
fiche nei vari corsi di laurea, con le possibili inte­
razioni. 

Un sentito ringraziamento va all 'AGeI e al suo 
presidente, per l'attenzione e l'interesse manife­
stati rispetto a questi temi , e a tutti gli amici e 
colleghi, anche di competenze disciplinari diver­
se, che hanno partecipato alla realizzazione di 
questo fascicolo, che mi auguro possa costituire 
un ulteriore tassello per l'approfondimento del 
dibattito sui nuovi (in parte inesplorati) scenari. 

Ricerca e didattica all'università: 
una coesistenza possibile? 

Tra le questioni centrali che meriterebbero un 
approfondimento, in quanto specificano l'azione 
complessiva di ciascun docente focalizzandone 
obiettivi e metodi , si pone il rapporto tra l'impe­
gno destinato alla ricerca e quello riservato alla 
didattica. Non si tratta, è vero, di un problema 
nuovo che sta emergendo, in quanto da sempre 
ricerca e didattica costituiscono le due funzioni 
essenziali del professore universitario, che è do-
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cente (come la stessa dizione della professione 
indica inequivocabilmente) e nello stesso tempo è 
studioso e ricercatore; è, tuttavia, inedito, rispetto 
al passato, il modo con cui oggi si pone la coesi­
stenza tra ricerca e didattica. Buona parte della 
novità risiede nell ' impatto del cambiamento che, 
come ricordato, si è presentato in maniera im­
provvisa; anche per questa velocità, le modalità di 
assestamento e di messa a punto richiedono tempi 
non brevi. 

Innanzi tutto va sottolineato - pur non essendo 
necessario per la sua evidenza - che il rapporto u·a 
ricerca e insegnamento non si pone in maniera 
rigida, in quanto ciascuno ne stabilisce pesi e mi­
sure, con la sua sensibilità, le sue competenze, i 
suoi interessi scientifici e didattici. Tuttavia il rap­
porto dipende anche da fattori esterni al singolo 
docente, che deve confrontarsi con il quadro 
istituzionale in vigore e con quello sociale che 
traccia aspettative e modula comportamenti . Su 
questi aspetti è bene fare qualche cenno, trala­
sciando approfondimenti relativi al passato, che 
sarebbero di sicuro interesse, ma esulerebbero 
dalle finalità di questo contributo, ancorato so­
prattutto al presente. 

Nell 'evoluzione degli ultimi decenni non si 
può, tuttavia, omettere un cenno all 'istituto della 
"libera docenza" (abolito nei primi anni Settan­
ta) , atu·averso il quale per molti è avvenuto il 
passaggio dal mondo scolastico a quello accademi­
co4. Grandi maestri della Geografia sono passati 
dalle aule delle scuole a quelle universitarie, por­
tando con sé un 'importan te e preziosa esperienza 
didattica; e non è mancato nemmeno chi ha per­
corso nella docenza tutti i gradi scolastici prima di 
accedere all 'insegnamento universitario. Molti fra 
questi hanno manifestato, anche se per i più di­
sparati motivi , un 'attenzione forte per il mondo 
della scuola. Si può ricordare Elio Migliarini , che 
ha sentito l'esigenza (un'intuizione!) di trovare su 
base volontaria agganci forti u·a la scuola e l'uni­
versità. E così, grazie al suo impulso, nell 'ambito 
del XVI Congresso Geografico, svoltosi a Padova 
nel 1954, è stata fondata l'Associazione Italiana 
Insegnan ti di Geografia, che riunisce i docenti di 
discipline geografiche di ogni fo rmazione e indi­
rizzo 5 . 

Tuttavia la fase concorsuale per l' accesso a pro­
fessore ordinario non prevedeva specifiche com­
petenze didattiche per insegnare all 'università, 
basandosi la prova esclusivamente sui titoli scien­
tifici , frutto innanzi tutto dell 'attività di ricerca, 
della sua intensità e della sua qualità 6. 

L'istituzione del professore associato ( con la 
riforma del 1980) ha previsto una valutazione an-
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che attraverso una "prova didattica" (la classica 
lezione) , che manca per i concorsi a professore 
ordinario; con ciò significando che la differenzia­
zione tra le due fasce è relativa solo alle capacità 
raggiunte nella ricerca (piena maturità scientifica 
per gli ordinari, idoneità scientifica per gli associa­
ti) 7. In un 'università, vista come sede privilegiata 
della ricerca e secondariamente come luogo cli ap­
prendimento, il legarne tra ricerca e didattica è 
asimmetrico, scaturendo soprattutto dalla preva­
lente trasposizione cli contenuti; in altri termini il 
docente-ricercatore ha il compito di trasmettere 
agli studenti i risultati dei suoi studi ed eventual­
mente delle metodologie per l'acquisizione. Que­
sta funzione è senza dubbio fondamentale , e do­
vrebbe rimanere come riferimento costante del­
l'azione universitaria; tuttavia - secondo i nuovi 
assetti - non è considerata più sufficiente, in quan­
to esclude relazioni più complesse di tipo didat­
tico. 

Nell 'università tradizionale il soggetto è il do­
cente-ricercatore, che viene ineluttabilmente a 
collocarsi al centro dell 'operazione, mentre lo 
studente, colui che deve acquisire nozioni e 
ricevere adeguata formazione e verso cui, conse­
guentemente, dovrebbe essere rivolta l 'azione 
dell 'insegnamento, viene a trovarsi in una posi­
zione decentrata e marginale 8 . Il quadro istituzio­
nale risulta profondamente cambiato, non soltan­
to dallo spirito generale che anima la nuova 
legge, ma anche dalla stessa sostanza delle varie 
disposizioni in essa presenti, le quali , quando tro­
vano applicazione vera nella pratica quotidiana, 
vanno profondamente a mutare i rapporti tra 
ricerca e didattica. E non a caso molti addetti 
ai lavori parlano di "liceizzazione" dell 'università, 
utilizzando il termine in senso negativo per inten­
dere più una riduzione di condizione e di livello 
- direi di rango - che un potenziamento della 
didattica. Va ricordato che buona parte dei 
docenti ha visto la responsabilità didattica am­
pliarsi in maniera esponenziale (un vero e pro­
prio "accanimento" didattico) per rispondere al 
nuovo assetto, che ha sostituito le tradizionali 
discipline annuali con una molteplicità (in molti 
casi polverizzazione) di moduli, offerti agli stu­
denti dai corsi cli laurea, a loro volta cresciuti a 
dismisura. 

L'attuale sistema è imperniato sui "crediti ", che 
costituiscono la nuova unità di misura, con la 
quale si quantifica il carico cli tempo necessario 
allo studente per conseguire quelle conoscenze e 
competenze ritenute indispensabili in una deter­
minata disciplina e nell ' insieme del corso. Le 25 
ore stabilite per il conseguimento cli un credito 

6 

sono comprensive dell ' impegno a lezione e di 
quello a casa 9 . L'introduzione dei "crediti ", po­
nendo al centro del binomio apprendimento-inse­
gnamento l'impegno richiesto allo studente, costi­
tuisce una vera e propria rivoluzione e sconvolge 
la vecchia impostazione imperniata sulla singola 
disciplina, i cui criteri erano d eterminati in primo 
luogo dal docente , il quale stabiliva autonoma­
mente programma e testi cli studio. Con una di­
dattica scandita in tale modo, l'attenzione si do­
vrebbe spostare (almeno nelle intenzioni) dai pro­
cessi di insegnamento a quelli di apprendimento. 
I percorsi formativi generali, stabiliti per le diverse 
"classi cli laurea" 10 dalle indicazioni ministeriali e 
dalle scelte autonome operate dai singoli corsi di 
laurea, vanno poi caratterizzandosi nelle varie ar­
ticolazioni dei moduli didattici impartiti. Questi 
cambiamenti, che non si risolvono in termini 
esclusivamente quantitativi, ma che incidono 
profondamente anche nella qualità della didatti­
ca, impongono tra l'altro una riorganizzazione 
complessiva dei contenuti disciplinari, all 'interno 
dei singoli moduli e nel loro coordinamento. 
L'aspetto più evidente consiste, infatti, nella per­
dita della titolarità dell 'insegnamento, per cui il 
coordinamento per l'assegnazione dei vari moduli 
viene oggi ad assumere un 'importanza rilevante 11

. 

Se questa riorganizzazione non avviene, però, in 
maniera adeguata vi è il rischio di una pericolosa 
destrutturazione. 

La continuità didattica 

L'azione dell ' insegnamento si collega ad un 
altro problema, spesso sottovalutato: quello del-
1' esigenza della continuità didattica tra l'esperien­
za scolastica e quella universitaria. Tale questione, 
che si pone con forza anche se non tutti ne hanno 
pienamente preso coscienza, per molti versi è 
spinosa, giacché la continuità didattica ha da sem­
pre difettato all 'interno stesso della scuola, nel 
passaggio tra i suoi vari gradi, finché non ha assun­
to una valenza istituzionale con la C.M. n. 339 
del 16/ 11 / 92. 

Il discorso relativo alla continuità didattica, tut­
tavia, rappresenta un punto veramente focale, da 
cui procedere per la stessa valutazione dell'im­
pianto e dei processi di apprendimento-insegna­
mento; per la Geografia, poi, che è disciplina 
impartita sin dall 'inizio dell 'esperienza scolare, la 
continuità didattica assume necessariamente un 
grande rilievo. 

Alla mancanza di una riforma complessiva, che 
succedesse alla riforma Gentile del 1923, superata 
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se non altro per i profondi cambiamenti sociali , 
culturali ed economici avvenuti in tutto questo 
lungo arco di tempo, si devono non pochi mali 
ch e affliggono la scu ola12

. Tra questi, appunto, vi 
è l'assenza di continuità; fino a qualche decennio 
fa intorno a questo problema si registrava uno 
scarso interesse a tutti i livelli scolastici. Più recen­
temente per fortuna qualcosa sta cambiando; 
n ella scuola dell 'obbligo, ad esempio, alcune for­
m e di collaborazione si sono sviluppate con suc­
cesso, pur se in modo non ancora sufficiente. 
In ogni caso il dialogo tra docenti, dell 'uno e 
dell 'altro livello, è possibile , nella consapevolezza 
dell 'unicità del processo for mativo dell'allievo. 
Più difficile si presenta il collegamen to tra la 
scuola media e quella superiore, che in casi estre­
mi può rendere quasi impossibile il dialogo per 
la ricerca di itinerari di con tinuità didattica. 

An cora più critica è, però, la relazione tra scuo­
la secondaria superiore e università, dove l'attività 
didattica finora si è preoccupata poco di valorizza­
re il patrimonio già acquisito dallo studen te. Biso­
gna considerare che il passaggio da un grado sco­
lastico ad un altro rappresenta una nuova espe­
rienza di vita, che produce negli alunni uno stato 
di curiosità, con le conseguenti aspettative, ma 
che si può caricare di timori e ansie. È il risultato 
del cambiamento verso una situazione ignota, ri­
spetto a preceden ti condizioni sperimentate, che 
può tradursi in una difficoltà, anche a livello emo­
tivo , con ripercussioni negative sugli stessi proces­
si di apprendimento. 

A questo proposito si deve aggiungere che la 
mancata riforma della scuola secondaria superio­
re, che ha cercato di affrontare il suo stato di 
obsolescenza soltanto attraverso una serie di speri­
mentazioni parziali , pesa fortemente su qualsiasi 
discorso di continui tà didattica. 

In questo quadro s'inserisce la mancanza di un 
serio orientamento da realizzarsi negli ultimi anni 
della scuola secondaria superiore. Tale orienta­
m ento, che dovrebbe essere organizzato insieme 
da docenti universitari e della scuola secondaria, 
potrebbe mettere lo studente n elle migliori condi­
zioni n ella scelta del corso di studi da seguire nelle 
varie Facoltà. 

Le disposizioni presenti nei nuovi ordinamen­
ti - riguardanti i requisiti di ammissione ai corsi di 
studio, alla valutazione della preparazione iniziale 
degli studenti, alle attività di orientamento - rap­
presentano certamente un momento di aggancio 
tra scuola e università e , seppure indirettamente, 
costituiscono un segnale che può promuovere 
qualche impulso significativo nei confronti della 
continuità didattica 13

. 
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Una continuità didattica che sia veramente 
operativa presenta una grande opportunità per lo 
studio della Geografia, una disciplina che ha lun­
ga tradizione a scuola. 

Le potenzialità della Geografia e le nuove 
occasioni didattiche 

È proprio dal consolidamento di un 'imposta­
zione didattica imperniata sulla continuità che si 
può partire per un potenziamento, inteso soprat­
tutto in termini di qualità, de ll ' insegnamento del­
la Geografia. Nel precedente assetto universitario 
la Geografia si trovava in una posizione particola­
re, essendo presente in un gran numero di Facoltà 
( di Lettere, di Lingue e letterature, di Economia, 
di Scienze statistiche e demografiche, di Scienze 
politiche, di Architettura, di Scienze ... ) e in un nu­
mero ancora maggiore di corsi di laurea 14

• In alcu­
ni di questi corsi la Geografia figurava senza agget­
tivazioni , in altri aveva un attributo preciso e qua­
lificante: ad esempio, Geografia economica nei 
corsi di laurea in Economia o Geografia fisica in 
quelli di Scienze n aturali o di Scienze geologiche. 

Questa situazione particolare delle discipline 
geografiche è cambiata poiché in ciascun corso di 
laurea sono inseriti settori scientifico-disciplinari 
in quantità considerevole, disu-ibuiti tra Attività 
formative "di base ", "caratterizzanti" e "affini o 
integrative". In aggiunta vi sono i settori scientifi­
co-disciplinari che le sedi possono aggiungere per 
dare una loro impronta rispondente a esigenze 
locali . 

Ne deriva che i settori relativi alla Geografia 
non hanno più quella specificità nella diffusione. 
Anzi si può segnalare una scarsa presenza della 
Geografia in alcune classi di corsi di studio. 

Attualmente non si opera su discipline "rigide" 
con titolarità d 'insegnamento, ma su moduli "fles­
sibili ", i quali si inseriscono all 'interno dei Settori 
scientifico-disciplinari di riferimento. Questi ul ti­
mi non comprendono più l'elencazione delle di­
verse discipline , ma sono costituiti da "declarato­
rie ", ch e descrivono i contenuti scientifico-discipli­
nari dei diversi settori. Per le discipline geografi­
che vi sono due settori specifici: M-GGR0l Geogra­
fia e M-GGR02 Geografia economico-politica (ambe­
due dell 'Area di Scienze storiche, filosofiche, 
pedagogiche e psicologiche) 15

, nonché GEO/ 04 
Geografia fisica e Geom01fologia (Area di Scienze del­
la Terra) . 

Nel settore scientifico-disciplinare M-GGR0l 
Geografia possono esser compresi molteplici mo­
duli specifici, più o meno ampi e articolati, così 
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come rientra un insegnamento di Geografia gene­
rale , che, secondo gli obiettivi che si prefigge il 
corso di laurea, può rimanere come unico riferi­
mento geografico oppure costituire la base per ap­
profondimenti su determinate tematiche. Soprat­
tutto sulla Geografia generale ( come disciplina 
istituzionale) si presenta il problema sia della for­
mazione geografica di base degli studenti sia dei 
rapporti con l'insegnamento nella scuola, quella 
secondaria superiore in particolare. 

Nei percorsi precedenti all 'esperienza universi­
taria occorrerebbe costituire un patrimonio di 
conoscenze e di competenze saldo, radicato e 
qualitativamente soddisfacente. Questo risultato è 
acquisibile, operando su due fronti: la riforma 
sostanziale dei cicli scolastici e la presenza di rela­
zioni stabili tra il mondo scolastico e quello acca­
demico. 

Purtroppo ad una sovrabbondanza di contenu­
ti (previsti dai programmi vigenti e ripetuti ciclica­
mente) , corrisponde, al termine del percorso sco­
lastico, una scarsa competenza geografica di base, 
che se era negativa con il precedente ordinamen­
to accademico, oggi potrebbe risultare molto peri­
colosa. Nel passato, infatti, il docente universita­
rio, se lo riteneva necessario, inseriva nel pro­
gramma testi di Geografia fisica e umana, ai quali 
aggiungerne eventualmente altri di cartografia 
e/ o di diverse tematiche geografiche ( corsi mono­
grafici). La prima conseguenza di questa operazio­
ne didattica si ripercuoteva sul programma, che in 
molti casi, risultando molto sostanzioso, rendeva 
poco popolare la Geografia fra gli studenti, ma 
che in qualche modo riusciva a colmare la man­
canza di prerequisiti geografici. Oggi questa ope­
razione di "gigantismo didattico" non appare più 
praticabile, perché occorrerebbe assegnare al set­
tore scientifico-disciplinare "Geografia" un nume­
ro di crediti molto alto, probabilmente impropo­
nibile nei vari corsi di laurea (ad eccezione di 
quelli in Scienze geografiche); le prime indicazio­
ni sembrano assegnare alla Geografia generale, 
nei corsi nei quali è obbligatoria, dai quattro agli 
otto-dieci crediti. 

Si rende allora necessario ripristinare condizio­
ni che rendano possibile un processo di insegna­
mento-apprendimento efficace, soprattutto in at­
tesa di soluzioni veramente soddisfacenti, che ri­
guardano - come detto - l'istituzionalizzazione di 
relazioni tra scuola ed università e la riforma del-
1 'intero sistema scolastico. Il riordino generale e 
simultaneo dei cicli scolastici, urgente ma ancora 
non giunto a definizione, può rinvigorire l'inse­
gnamento e può soprattutto eliminare sovrapposi­
zioni e incongruenze attualmente esistenti. In altri 
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termini lo studente dovrebbe giungere all'univer­
sità con un bagaglio geografico adeguato. La pri­
ma condizione è, però, quella di metterlo in grado 
di riacquistare la conoscenza geografica di base, 
che purtroppo è rapidamente "dispersa" . Si ritor­
na, così, alla necessità di dare allo studente la possi­
bilità di seguire un percorso geografico continuo. 

Passando da una situazione ipotetica a quella 
reale si possono, comunque, individuare alcune 
seppur limitate occasioni d'intervento. Tra le op­
portunità, che le nuove disposizioni consentono 
di cogliere, vi sono le "Attività formative autono­
mamente scelte dagli studenti ": circa dieci crediti, 
con piccole variazioni a seconda del corso di lau­
rea. In questo modo lo studente può scegliere un 
rafforzamento della sua formazione geografica; 
naturalmente questa opzione dipenderà anche, se 
non esclusivamente, dalla qualità e dalla varietà 
dell 'offerta da parte dei docenti. 

Ulteriore condizione favorevole può essere rap­
presentata dalle "altre attività", anch 'esse variabili 
nell'assegnazione dei crediti, ma generalmente 
tra i nove e i dodici. Queste ultime costituiscono 
un contenitore ampio nel quale rientrerebbero 
laboratori di varia natura (ad esempio di cartogra­
fia) , escursioni e stages 16

. Si tratta di attività, che, se 
finalizzate al conseguimento di specifiche compe­
tenze, potrebbero risultare gradite agli studenti. Si 
aggiunga che queste, essendo svincolate dai setto­
ri scientifico-disciplinari, possono essere il risulta­
to della interazione fra diverse discipline e rappre­
sentare, quindi, una buona piattaforma per speri­
mentare nuove forme di collaborazione nell'am­
bito delle Facoltà. 

Un "ponte" tra didattica scolastica 
e didattica universitaria 

Tra le nuove occasioni didattiche di relazione 
tra mondo scolastico e universitario , una riflessio­
ne a parte meritano il Corso di laurea in Scienze 
della Formazione Primaria17 (attivato nell 'anno 
accademico 1998/ 99) e la Scuola di Specializza­
zione all'Insegnamento Secondario (attivata nel­
l'anno accademico 1999/ 2000). Sono questi in 
particolare i luoghi dove avviene istituzionalmen­
te il confronto tra docenti della scuola e dell'uni­
versità, dove si formulano progetti in comune, con 
relativi scambi di esperienze, dove, soprattutto, si 
realizza la formazione geografica per l'insegna­
mento. A parte le trasformazioni, cui potrebbero 
andare incontro ambedue questi corsi, sicuramen­
te permarranno i concetti alla base della loro isti­
tuzione: 
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- la necessità di una preparazione a livello uni­
versitario per i docenti della scuola materna e 
della scuola elementare; 

- la conoscenza di una preparazione relativa 
alle scienze dell 'educazione e alle didattiche disci­
plinari per gli insegnanti della scuola secondaria. 

1ella seconda parte del fascicolo è dedicato 
ampio spazio a questi due corsi di studio universi­
tario, che - seppure con modalità diverse - sono 
articolati a livello regionale, garantendo così una 
diffusione capillare sul territorio nazionale e coin­
volgendo in qualche modo quasi tutte le universi­
tà italiane. Qui, perciò, è sufficiente ricordare in 
estrema sintesi soltanto alcuni aspetti. 

Il Corso di laurea in Scienze della Formazione 
Primaria, essendo preordinato alla formazione 
culturale e professionale degli insegnanti della 
scuola materna e della scuola elementare pone 
l'attenzione a quattro aree: 

O Formazione per la professione docente 
( campi: pedagogico; metodologico-didattico; psi­
cologico; socio-antropologico; igienico-medico). 

O Contenuti dell'insegnamento primario 
( campi: linguistico-letterario; matematico-infor­
matico; delle scienze fisiche, naturali, ambien tali; 
della musica e della comunicazione sonora; delle 
scienze motorie; delle lingue moderne; storico­
geografico-sociale; del disegno). 

O Laboratori. 
O Tirocinio. 

In un'ottica simile al Corso di laurea in Scienze 
della Formazione Primaria, anche la Scuola di 
Specializzazione all'Insegnamento Secondario si 
articola in quattro aree: 

O Formazione per la funzione docente (com­
prende attività didattiche finalizzate all'acquisizio­
ne delle necessarie attitudini e competenze nelle 
scienze dell'educazione e in altri aspetti trasversali 
della funzione docente). 

O Contenuti formativi degli indirizzi (com­
prende attività didattiche finalizzate all 'acquisizio­
ne di attitudini e competenze, relative alle meto­
dologie didattiche delle corrispondenti discipli­
ne , con riferimento altresì agli aspetti storici ed 
epistemologici) . 

O Laboratorio. 
O Tirocinio. 

Se il primo corso deve offrire agli studenti an­
che l 'approfondimento dei contenuti disciplinari 
di base, pur con il necessario sguardo alla loro 
traduzione didattica, la Scuola di Specializzazione 
all'Insegnamento Secondario si colloca su un al­
tro piano, dal momento che i contenuti si danno 
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(o si dovrebbero dare) per acquisiti, avendo lo 
studente già sostenuto i relativi esami delle disci­
pline. In altri termini la Scuola, oltre al bagaglio 
culturale proprio delle Scienze dell 'educazione, 
punta decisamente alle didattiche disciplinari, 
evidenziandone il ruolo nel percorso formativo. 
Di qui derivano le trasformazioni di maggior signi­
ficato e capacità innovativa. I due corsi, infatti , co­
stituiscono una buona occasione per consentire 
all 'università di venire fuori da quella posizione di 
autoreferenzialità, quasi sempre deprecata a paro­
le, ma "salvaguardata" nella prassi. Il rapporto 
scuola-università, che si può realizzare in fruttuose 
integrazioni tra ricerca e didattica, grazie ai nuovi 
ordinamenti potrebbe articolarsi meglio e arric­
chirsi di ulteriori apporti, con riscontri positivi in 
ambito scolastico: ad esempio, è basilare tradurre 
nella scuola, mediante un 'appropriata elaborazio­
ne scientifica, i risultati e i progressi conseguiti 
dalla ricerca, in modo che oggetti, metodi e fina­
lità della geografia possano partecipare compiuta­
mente al progetto educativo-didattico. 

Note 
1 Tra gli episodi che hanno punteggiato il percorso della rifor­
ma si possono segnalare, ola-e alla costituzione dei gruppi di 
lavoro, u-a cui quelli sui "decreti di area" (18 dicembre 1998) , 
la legge 15 maggio 1997, n . 127 (art. 17, commi 95 e ss.) riguar­
dante tra l'altro l'ordinamento degli studi dei corsi di diploma 
universitario, di laurea e di specializzazione; il Decreto del 
Presidente della Repubblica 27 gennaio 1998, n. 25 relativo al 
"Regolamento recante disciplina dei procedimenti relativi allo 
svi luppo e alla programmazione del sistema universitario "; la 
legge 2 agosto 1999, n. 264 "Norme in materia cli accessi ai 
corsi universitari"; il Decreto Ministeriale 3 novembre 1999, n. 
509 "Regolamento recante norme concernenti l' autonomia 
didattica degli atenei", nonché i decreti ministeriali per la 
de terminazione delle classi delle lauree imiversitaiie e delle clas­
si delle lauree specialistiche universitarie. 
2 Bene ha fatto, allora, Ilaria Luzzana Caraci a sottolineare 
questa carenza nella Premessa al Numero monografico "L' inse­
gnamento della geografia nell 'Università " (Notiziario del Cen­
tro Italiano per gli Studi Storico-geografici n . 3, dicembre 
1997). Le Giornate cli Studio si sono svolte a Roma presso la 
Società Geografica Italiana dal 30 novembre al 1 ° dicembre 
1998 (i re lativi Atti sono stati pubblicati nello stesso Notiziario: 
n. 1-aprile 1999) . Ricordava opportunamente la stessa Caraci 
nell 'Introduzione ai lavori: "Dovremo imparare a convivere 
con una università in continuo divenire, secondo schemi e 
modelli che si stanno appena delineando, ma che comunque 
appaiono lontanissimi da quelli statici e consolidati del passa­
to " (p. 9). 
3 I lavori si sono svolti in due sessioni; la prima è stata dedicata 
alla preparazione didattica e professionale degli insegnanti , 
mentre la seconda ha affrontato le esperienze didattiche nelle 
SSIS. 
·• Tra le prove che i candidati ammessi alla libera docenza do­
vevano sostenere \~ era una prova didattica, su un tema da 
assegnarsi con 24 ore di anticipo. L'art. 4 (legge 30 dicembre 
1958, n. 1175) così continuava: "A tal fin e, ciascun candidato 
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estrae a sorte due fra cinque temi proposti dalla Commissione, 
scegli endo immediatamente que llo che formerà oggetto della 
lezione. La lezione dovrà durare non meno cli 40 minuti". 
5 Si vedano gli Atti del Congresso cli Padova; nella Sezione cli 
Didattica della geografia, Elio .Miglia rini presen ta Praj1osteperla 
costituzione di una. Associazione dei Professori di Geografia (pp . 799-
800). Al cenu·o del dibattito aperto al Congresso era l'auspicio 
cli "inconu·i più frequenti tra gli insegnanti medi e fra essi e gli 
insegnanti universitari". Al dibattito hanno preso parte tra gli 
altri i professori Aldo Sestini , Piero Lanclini, Giuseppe Moran­
clini , Roberto Almagià, Osvaldo Baldacci, Luigi Candida. In 
particolare Piero Lanclini , aderendo alla proposta cli Elio Mi­
gliarini , "ri chiama l'opportuni tà della creazione dell 'Associa­
zione per colmare il di stacco tra scuole medie e universitarie , 
e per poter sostenere la geografia presso il Ministero" (p. 800). 
6 Si può segnalare l' eccezione dei Professori aggregati (legge 
25 luglio 1966). L'art. 5 rec ita: "I titoli devono essere di carat­
tere scientifico. Gli esami consistono in una discussione su lle 
pubblicazion i presentate dal candidato e in una lezione su 
temi scelti dalla Commissione stessa e riguardanti il gruppo cli 
materie cui si riferisce il concorso; la lezione potrà, se necessa­
rio , essere integrata da una prova pratica". Riguardo agli Assi­
stenti (D.L 7 maggio 1948, n. ll 72, conv. in legge 24-6-50, n. 
465, art. 5) si legge: "Gli esami consistono in prove scritte ed 
orali , le quali possono eventualmente essere integrate da uno 
o più esperimenti od esercizi pratici o grafici. " 
7 Si tratta del DPR 11 luglio 1980, n. 382 "Riordinamento della 
docenza universitaria, relativa fasc ia di formazione nonché 
sperim entazione o rgan izzativa e didattica". L'art. 41 (Accesso 
alla. fascia dei professori ordina ii) recita: "L'accesso al ruolo de i 
professori ordinari, ha luogo mediante pubblici concorsi per 
tito li su base nazionale, intesi ad accertare la piena maturità 
scientifica dei candidati". Ne ll 'art. 42 (Accesso a.Ila. fascia. dei 
jJrofessori associati) , si legge: "L'accesso al ruolo dei professori 
associati, avviene mediante concorso su base nazionale, per 
titoli sc ientifici, integrati dalla discuss ione dei tito li presentati 
dal candidato e da una prova d idattica nell 'ambito cli una di­
sc iplina del raggruppamento connessa con i suoi titoli e da lui 
indicata. Il concorso è inteso ad accerta re l'idoneità scientifica 
e didattica del candidato". Il conseguimento cli quest' ul tima 
idoneità è spiegato da l successivo articolo 46: "Una prova didat­
ti ca, su tema da assegnarsi con 24 ore di anticipo. A tal fin e, 
ciascun candidato esu·ae a sorte u·e fra i cinque temi proposti 
dalla commission e, scegliendo immediatamente quello che 
fo rmerà oggetto della lezione". 
8 Naturalmente questo prospetto si basa sul modello istituzio­
nale; ciascun docente ha operato e opera nel rapporto appren­
dimento-insegnamento secon do le sue inclinazioni e propen­
sioni. 
9 Secondo il D.iVI. 509/ 1999 per "credito formativo universita­
rio (CFU)" s' intende "la misura de l vo lume cli lavoro cli ap­
prendimento, compreso lo studio individuale, ri chiesto ad uno 
studente in possesso cli adeguata preparazione iniziale per l'ac­
quisizione cli conoscenze ed abilità nelle attività formative pre­
viste dagli ordinamenti didattici dei corsi di studio". 
10 Nel più volte ricordato D.ì\lI. 509/ 1999 all 'art. 4 ( Classi di 
corsi di studio) si legge: "I corsi cli studio dello stesso livello , 
comunque denominati dagli atene i, aventi gli stessi obiettivi 
fo rmati,~ qualificanti e le conseguenti attività formative indi­
spensabili cli cui all'articolo 10, comma 1, sono raggruppati in 
classi cli appartenenza". Nel successivo Decreto Ministeriale 4 
agosto 2000 vengono determinate le classi delle lauree univer­
sitarie (negli allegati vi sono num erazione e denominazione cli 
queste classi , che sono 42, con l' indi cazione dei relativi obiet­
tivi formativi qualificanti e attività for mative indispensabili ). 
11 Nel passato la struttura piuttosto rigida dei corsi di laurea e 
la titolarità dell ' insegnamento davano pochi margini di mano-
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vra all 'azione di coordinamento, anche se questa era in qual­
che modo prevista, come si desume da lla lettura dell 'art. 4 
della legge 18 marzo 1958, n. 311. Tale articolo, dopo aver 
affermato che ai professori è garantita li bertà d ' insegnamento 
e di ri cerca scientifica, rileva: "Ad essi è fatto obbligo cli unifor­
marsi alle de liberazioni della Facoltà o Scuola cui appartengo­
no, per quanto concerne il coordinamento dei rispetti,~ pro­
grammi" 
12 I programmi della Scuola e lementare e cli quella media sono 
stati p iù vo lte rinn ovati; tuttavia il cambi amento, che è stato 
senza dubbio profondo, non si è realizzato in maniera de l tutto 
coerente, poiché le tappe del cambiamen to si sono verificate 
in tempi dive rsi . Per rimanere soltanto a quelli attualmente in 
vigore si ricorda che i Nuovi Orientamenti della Scuola Mater­
na sono del 199 1, i Programmi de lla Scuola Elementare del 
1985, i Programmi della Scuola Media de l 1979. Le riforme 
della scuola secondaria superiore derivano da una successione 
cli revisioni parziali , slegate tra loro e stratificate in tempi dive1° 
si, o ltre che da sperimentazioni a pioggia, avviate innanzi tutto 
per aggiornare la scuola seconda ria superiore, ancora imposta­
ta sugli schemi dettati negli anni Venti dalla riforma del mini­
su·o Giovan ni Gentile. 
13 Nel più volte citato D.!VI. 509/ 1999 si legge: "Per essere 
ammessi ad un corso cli laurea occorre essere in possesso cli un 
diploma cli scuola secondaria superio re o di altro titolo cli stu­
dio conseguito all 'estero, ri conosciuto idoneo. I rego lamenti 
d idattici cli ateneo, ferme restando le attività cli o ri entamento, 
coordinate e svolte ai sensi dell 'art. 11 , comma 7, lettera g), 
richiedono alu·esì il possesso o l' acquisizione cli un 'adeguata 
preparazione iniziale. A ta l fi ne gli stessi rego lamenti didattici 
defin iscono le conoscenze ri chieste per l'accesso e ne determi­
nano, ove necessario , le modalità cli verifica, anche a conclusio­
ne cli attività formative propedeutiche, svolte eventualmen te in 
collaborazione con istituti cli isu·uzione secondaria superiore. 
Se la ve rifica non è positiva vengono indi cati specifici obblighi 
for mativi aggiuntivi da soddisfare ne l primo anno del corso" 
(a rt. 6 n. 1) . Nel successivo art. 11 , al punto n. 7 si legge: "I 
regolamenti didattici cli ateneo, nel r ispetto degli statuti , disci­
plinano alu·esì gli aspe tti di o rganizzazione dell'attività didatti­
ca comuni ai corsi di studio, con particolare riferimento": ... 
lettera e) "alla valutazione della preparazione iniziale degli 
stuclen ti che accedono ai corsi cli laurea e ai corsi cli laurea 
specialistica"; 
lettera f) "a ll 'organizzazione cli attività fo rmative propedeuti­
che a lla valutaz ione della preparazione iniziale degli studenti 
che accedono ai corsi cli laurea, nonché cli quelle relative agli 
o bblighi fo rmativi aggiuntivi"; 
lette ra g) "all ' inu·ocluzion e cli un servizio cli ateneo per il coor­
dinamento delle attività cli orientamento, da svolgere in colla­
borazione con gli istituti cl ' isu·uzione secondaria superiore, 
nonché in ogni corso di studio, di un sevizio di tutorato per gli 
studenti". 
1
•
1 "La geografi a nelle università italiane rappresenta un ambito 

d isciplinare molto debole, non solo perché, pur essendo distri­
buita in solo due (o tre) settori scientifico-disciplinari, è pre­
sente in quindici diverse facoltà e perché rispetto ad alu·e co­
munità scientifiche è numericamente piccola, ma anche per la 
sua stessa natura epistemologica, che impedisce di collocarla 
entro confini disciplinari rigidamente predeterminati. Questo 
fa sì che i suoi rapporti con le altre discipline - e con le altre 
com unità disciplinari della didattica universitari a - siano sem­
pre stati e ancor più siano oggi diffici li , discontinui e carichi di 
d iffidenze e incomprensioni rec iproche" (Caraci, No tiziario 
de l Centro Italiano per gli Studi Storico-geografici, n . 1, 1999, 
pp. 9-10). 
15 Nel Decreto del Ministero dell 'Un iversità e della Ricerca 
Scientifica e Tecnologica del 4 ottobre 2000 e precisamente 
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nell 'Al legato B vi sono le Decla ratorie (Descrizione dei conte­
nuti sc ientifico-disciplinari d ei settori di cui all 'art. 1 del D.M. 
23 dicembre 1999). Il settore Geografia. (M-GGR/ 01 ) viene così 
descritto: "Il se ttore comprende compe tenze relative ai proces­
si attraverso cui le società umane connettono gli ambienti e le 
risorse es istenti sulla superfici e terrestre integrandole nelle 
proprie trasformazion i. A pa rtire dalle conoscenze su lla natura 
del te rritorio e sui processi evolutivi e u·asformativi che lo 
concernono vengono raffigurate, con il supporto della Carto­
grafia, le form e e i contenuti de lla superficie terresu·e rappre­
sentando l' insieme degli insediamenti che vi sono contenuti. Il 
settore è caratterizzato da in tegrazion i interdisciplinari con 
l'analisi e l'organizzazione territoriale delle componenti am­
bien ta li , storiche e culturali ". 
Il se ttore Geografia economico-pol itica (M-GGR/ 02) è così 
delinea to: "Il settore comprende compe tenze re lative all' anali­
si dei fenomeni economici e degli assetti politico-amminisu·a­
tivi rife riti sia al subsu·ato fisico e ambientale sia alla su·uttura 
della popo laz ione e dell ' insediamento. Le ri cerche hanno va­
lenze teoriche e app lica tive aperte alla pianifi cazione e alla 
programmazione dello sviluppo sos tenibi le con evidente inter­
d isc iplinarità per quanto riguarda lo studio delle risorse, l'uti­
lizzazione dello spaz io, la localizzazione in dustriale e terziaria , 
l' innovazion e, nonché i rifl essi sul sistema urbano e regionale 
face ndo riferimento alle diverse scale territorial i. Supporto 
strumentale permane la cartografia, in particolare tematica, 
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integrata con la cosu·uzione di sistemi in formativi geografici. I 
campi di approfondimento comprendono le diverse modalità 
dell ' interazione uomo-ambiente in term ine di rifl essi territo­
ri ali delle politiche generali e se ttoriali , la regional izzazione 
geografica, la disu·ibuzione degli insediamenti , la geografia dei 
se ttori produttivi, l'asse tto re ticolare delle relazioni immateria­
li concern enti la produzione, la disu-ibuzione dei beni e delle 
risorse, la diffusione spaz iale dell ' innovazione". 
16 Ne ll 'art. 10 del D.M. 509/ 1999 gli Obieltivi e attività formative 
qualificanti delle classi sono raggruppati in se i tipologie; alla 
lettera f) si legge : "attività formative vo lte ad acquisire ulteriori 
conoscenze linguistiche, non ché abilità informatiche e te lema­
ti che, relaz ionali , o com unque utili per l' inserimento nel mon­
do del lavoro, nonché attività formative vo lte ad agevolare le 
scelte professionali , mediante la conoscenza dire tta de l se ttore 
lavorativo cui il titolo di studio può dare accesso, tra cui, in 
particolare, i tirocini formativi e di orientamento di cui al 
Decre to del finistero del Lavoro 25 marzo 1998, n. 142". 
i; Anualmente (anno accademico 2002-2003) il Corso di lau­
rea in Scienze de lla Formazion e Primaria vive una si tuazione 
ambigua e "disarmonica " con il resto delle alu·e lauree. Pur 
essendo stato in qualche modo il primo corso che ha anticipato 
la riforma (ad esempio con il sistema dei crediti) , non ha su­
bito modifich e e non rientra nelle lauree di nuovo regime, 
r imanendo ancorato alla vecchia im postazione unitaria (qua­
driennale) . 
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Giuseppe A. Staluppi 

Quali "linguaggi" da usare nella didattica 
della Geografia? 

Prescindendo dalla discussione di carattere epi­
stemologico sui "linguaggi" della Geografia, per i 
quali si rinvia a quanto è stato scritto efficacemente 
in passatoi, qui si vorrebbe semplicemente fare 
qualche riflessione sui tipi di "linguaggio" che do­
vrebbero essere impiegati nell 'insegnamento della 
Geografia, innanzitutto in ambito universitario, 
secondariamente negli altri ambiti scolastici. In 
quest 'ottica, parlando di "linguaggi" da impiegare, 
sia per la formazione dei futuri insegnanti di Geo­
grafia, sia, di conseguenza, nel rapporto docente -
discente, il discorso si confonde con quello degli 
strumenti da impiegare. Com'è ovvio, infatti, ogni 
tipo di strumento richiede un suo "linguaggio" 
particolare per il suo impiego. 

Il "linguaggio" cartografico 

Una prima grande categoria di "linguaggi" è, 
ovviamente, relativa all'impiego degli strumenti 
cartografici. La rappresentazione cartografica, 
com'è noto, ha rappresentato, per moltissimo 
tempo, lo strumento, e quindi il linguaggio, privi­
legiato dalla Geografia2 per la sua capacità di po­
ter offrire una lettura dello spazio o, almeno, di 
alcune delle caratteristiche dello spazio, a seconda 
del tipo di carta che si voleva realizzare in relazio­
ne all'obiettivo da conseguire. La varietà di tipi di 
carte è troppo nota e, quindi, tale da esimerci da 
qualsiasi elencazione. Vorrei semplicemente ag­
giungere che una cosa è la tecnica di costruzione 
della carta, un 'altra la capacità di "leggerla". La 
prima attiene ad abilità ormai così avanzate da 
oltrepassare quelle che sono le competenze abi-
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tuali di un docente di Geografia, anche a livello 
universitario , tanto è vero che la professione di 
cartografo, un tempo indissolubilmente legata a 
quella di geografo, ormai costituisce una figura 
professionale a sé, fatta più di tecniche e di cono­
scenze nell 'uso di macchine particolari che di 
conoscenze geografiche. Al limite, paradossal­
mente, oggi un bravo cartografo, in grado di con­
tribuire a realizzare delle ottime carte (si tratta, 
ormai di un lavoro di gruppo), potrebbe essere 
"quasi digiuno" di conoscenze geografiche, alme­
no al livello minimo che s'intende per poter inse­
gnare Geografia. 

Molto diverso appare il discorso quando, inve­
ce, ci si rivolge alla "lettura" della carta 3. È eviden­
te, infatti , che occorre conoscere il "linguaggio" 
della rappresentazione cartografica per poterne 
ricavare le informazioni territoriali che in essa, 
sotto forma di segni e di simboli, sono riportate. 
Naturalmente con tutto il resto che riguarda, ad 
esempio, il concetto di scala, di impiego delle to­
nalità cromatiche, di orientamento, di posizione 
assoluta e relativa e quant'altro. Il "linguaggio" 
della rappresentazione cartografica dovrebbe es­
sere conosciuto in modo approfondito dal docen­
te universitario in modo da poterlo trasmettere ai 
futuri insegnanti che, a loro volta, dovrebbero 
insegnare agli alunni come si "legge" una carta. 

La tipologia delle carte si arricchisce continua­
mente usufruendo anche dei recenti sviluppi 
scientifici e tecnologici, com'è, ad esempio, dimo­
strato dalla crescente diffusione dei GIS. Di conse­
guenza particolare importanza assume la cono­
scenza dei "linguaggi" relativi per essere in grado 
di interpretarle. Alcuni di questi tipi assumono un 

AGEI - Geotema 2002, 17 



rilievo in rapporto al settore cui si riferiscono: una 
carta nautica per gli istituti nautici, carte geomor­
fo logiche e geologiche per le Facoltà di geologia, 
ma si potrebbe continuare per una serie assai 
nutrita di tipi (sismiche, meteorologiche, ecc.). La 
conoscenza dei fenomeni rappresentati e delle 
loro caratteristiche appare, in questi casi, assoluta­
mente necessaria per la loro interpretazione. 

Un cenno a sé meritano le carte mentali, il cui 
uso è raccomandato a qualsiasi livello di istruzio­
ne per la loro preziosa duplice funzione: sia di 
raccordo fra la realtà oggettiva esterna e quella 
soggettiva interna, sia di opportuno mezzo di valu­
tazione dei progressi raggiunti nella conoscenza 
di un determinato argomento. Per questo motivo 
le carte mentali costituiscono uno strumento (e, 
di conseguenza, un tipo di "linguaggio") che, se 
pure collegato alla grande famiglia delle car te , si 
rivela prezioso in qualsiasi livello d ' istruzione. 

Se, come si è affermato in precedenza, la realiz­
zazione delle carte prescinde dalle competenze 
"normali " di un docente di Geografia, diverso 
appare il discorso della costruzione di cartine te­
matiche che, nelle loro forme più semplici, inve­
ce, appaiono utili ed opportune per poter rappre­
sentare la distribuzione territoriale di un determi­
nato fenomeno e, di conseguenza, portare a rifles­
sioni opportune sui rapporti con le caratteristiche 
geografiche. Fra di esse un ruolo peculiare è affi­
dato alle metacarte, fra le ultime arrivate nella 
grande famiglia delle rappresentazioni cartografi­
che, per il loro "linguaggio" assai espressivo in 
relazione all 'ampiezza ed intensi tà dei fatti che si 
vogliono rappresentare. 

Il "linguaggio" iconico 

Un 'altra grande categoria di strumenti e, quin­
di di "linguaggi" relativi, appare costituita dalle 
raffigurazioni iconiche la cui immediatezza appa­
re fondamentale, sia per il confronto con il passa­
to, sia per l'esplorazione del lontano. La gamma 
delle rappresentazioni iconiche appare assai am­
pia, andando dalle semplici incisioni rupestri e 
dai graffiti (tipo la mappa di Bedolina, ad esem­
pio) sino ad arrivare alle fotografie dai satelliti . 
Ognuno di essi ha bisogno di essere interpretato 
con un "linguaggio" adeguato , Si pensi, ad esem­
pio, al conu·ibuto prezioso fo rnito dagli scenari 
paesaggistici presenti in molti dipinti che hanno 
consentito (come, ad esempio, n el caso dei pae­
saggi agrari del Sereni) di ricavare informazioni di 
grande valore nella Geografia di quel tempo. Ov­
viamente, in questo caso, non si può prescindere 
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da un m inimo di conoscenza del linguaggio pitto­
rico (uso della prospettiva, dei cromatismi, delle 
tecniche, ecc.) per poter ricavare dal quadro le 
informazioni che interessano il geografo. Lo stes­
so dicasi se si passa alle fotografie: da terra, con 
campo ristretto o panoramiche, aeree, zenitali od 
oblique, da satelli te , con scale molto diverse , ecc. 
Ogni tipo di fotografia "parla" con un suo "lin­
guaggio", che deve essere acquisito se si vuole ot­
tenere un risultato dal loro impiego nell ' insegna­
mento della Geografia. Imparare a "leggere" una 
fotografia significa, quindi, sostituire all 'osserva­
zione diretta una rappresentazione, mediata dallo 
strumento fotografico , che consente una visione 
del territorio talora impossibile all 'osservatore, 
come nel caso delle fotografie aeree. Con tutti i 
van taggi e gli svantaggi relativi, s'intende . I vantag­
gi sembrano ovvi per cui non mi sembra il caso 
d 'insistervi, soprattutto tenendo presente la rile­
vante efficacia del "linguaggio" fotografico, che 
consente una immediatezza ed un 'ampiezza di 
prospettiva difficilmente raggiungibile in altro 
modo. Gli svantaggi riguardano la soggettività 
dell ' immagine, specialmente per le fotografie da 
terra, relative alla scelta di chi ha effettuato la foto 
(angolazione, luminosità, contenuti stessi, primi 
piani, accostamenti , ecc.). Ecco perché qualsiasi 
utilizzazione dell 'immagine non può prescindere 
dalla conoscenza del linguaggio fotografico . 

Se quanto accennato vale per gli strumenti ico­
nici fissi , a maggior ragione vale anche per gli stru­
menti iconici dinamici (documentari, trasmissioni 
televisive, films) la cui utilità sembra indubbia se si 
tiene presente il rilevante coinvolgimento dello 
spettatore, spesso sottolineato ed esaltato dalla 
colonna sonora. Anche in questo caso valgono le 
stesse osservazioni fatte in precedenza, a comin­
ciare dalla semplice constatazione che non si può 
prescindere da un minimo di conoscenza del "lin­
guaggio " cinematografico, sino a tener presente 
vantaggi e svantaggi relativi. Appare indubbio, 
comunque, che anche il linguaggio cinematogra­
fico può, se opportunamente utilizzato , entrare 
nel bagaglio corrente del docente di Geografia in 
quanto gli aspetti positivi sembrano di gran lunga 
superiori a quelli negativi. 

Il "linguaggio" matematico-statistico 

Un 'altra amplissima categoria di competenze 
riguarda l'impiego degli strumenti quantitatlVl, 
croce e delizia di molti insegnanti, in relazione 
alla loro estrazione culturale ed alla loro formazio­
ne universitaria. Il "linguaggio" matematico-
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statistico 4 appare, spesso, estraneo a molti docenti 
che ne rifuggono per le difficoltà che a loro appa­
iono insormontabili. Tuttavia, pur non sottovalu­
tando questa ritrosia psicologica e l'effettiva ina­
deguata preparazione, non mi pare che si possa 
totalmente prescinderne. In Geografia, anzi, que­
sto "linguaggio" appare indispensabile per poter 
effe ttuare confronti sia di ordini di grandezze, sia 
di tipo dinamico (all ' interno dello stesso territo­
rio o fra territori diversi) , senza dei quali la com­
prensione dei fatti geografici, in particolare di 
quelli antropici ed economici, diventa assai ardua. 
La trasformazione dei numeri assoluti in relativi , 
le ponderazioni e le più semplici correlazioni 
dovrebbero , a mio avviso, entrare a far parte delle 
competenze del docente di Geografia. Natural­
mente con livelli di difficoltà, e quindi di appren­
dimento, assai diversificati in relazione al livello di 
istruzione ed al tipo di scuola nei quali dovrà in­
segnare il futuro docente. 

Il "linguaggio" grafico 

Strettamente collegato al precedente appare il 
"linguaggio" grafico la cui padronanza, sia pure 
ad un livello di base, consente di poter visualizzare 
fatti e fenomeni di grande importanza geografica. 
Ormai l'impiego delle più semplici rappresenta­
zioni grafiche (istogrammi, areogrammi, assi car­
tesiani, ecc.) sono divenute patrimonio comune 
di molte discipline e non vedo per quale ragione 
non debba esserlo anche in Geografia. Non indu­
gio sui vantaggi delle rappresentazioni grafiche in 
quanto mi sembrano evidenti. Bisognerebbe, dun­
que, che anche questo tipo di "linguaggio" possa 
essere insegnato nell'ambito universitario di perti­
nenza della Geografia, per mettere in grado i fu­
turi docenti di poterlo padroneggiare. Ovviamen­
te, si tratta di una duplice capacità, sia nell'acce­
zione più semplice di saper "leggere" i grafici, sia 
in quella più impegnativa di saperli costruire. 
Entrambe si rivelano necessarie per poter inse­
gnare una Geografia che non resti nell'ambito 
descrittivo, ma si possa evolvere a quello interpre­
tativo. 

Nello stesso settore grafico un cenno merita 
quella particolare applicazione del linguaggio gra­
fico che consiste nel saper ri levare, con pochi trat­
ti, le caratteristiche del territorio che si sta osser­
vando. Si tratta dello schizzo ("croquis") molto in 
auge nella didattica della Geografia d 'oltre alpe, 
ma così trascurato nella nostra didattica. Eppure 
se i colleghi francesi danno così rilievo a questo 
modo di far Geografia (com'è testimoniato dalle 
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pubblicazioni relative 5), qualche ragione ci dovrà 
pur essere. Il merito fondamentale sembra risiede­
re nella traduzione del "linguaggio" visivo (frutto 
dell 'osservazione diretta) in "linguaggio " grafico 
(frutto dell'interpretazione di chi osserva). Non 
viene "disegnata" (schematizzandola) tutta la real­
tà, ma soltanto quella parte della realtà che è stata 
vista come importante ai fini della ricostruzione 
dei tratti essenziali dell'organizzazione territoria­
le. A questo fine non mi sembrerebbe da trascura­
re nella didattica della Geografia anche questa 
particolare utilizzazione del "linguaggio" grafico. 

Il "linguaggio" letterario 

Un'altra amplissima categoria riguarda il "lin­
guaggio" letterario che trova numerose possibilità 
di impiego, sia scritto, sia orale 6. In quest 'ultimo 
troveranno adeguata collocazione la padronanza 
di termini lessicali specifici della Geografia, relati­
vi a concetti (ad esempio, urbanizzazione, gerar­
chia dei centri) e caratteristiche tipiche del terri­
torio (ad esempio, latitudine e longitudine, delta 
ed estuario) , ma anche ad indicazioni tecniche 
necessarie per l'interpretazione delle carte classi­
che (ad esempio, isoipse ed isobate) e di quelle 
tematiche (ad esempio, isoterme ed isoiete) , per 
l'impiego degli strumenti quantitativi (ad esem­
pio correlazione e cograduazione) e per la costru­
zione di grafici (ad esempio, ascissa ed ordinata). 

Ancora più vasta, quasi sterminata, la gamma 
delle fonti scritte in cui impiegare il "linguaggio" 
letterario. Si va dai testi scientifici (le monografie 
geografiche regionali e tematiche) ai libri di testo 
(sussidiari e manuali), dai resoconti cli viaggi (del 
passato e del presente) ai saggi e romanzi (nei 
quali l'ambiente in cui si svolge la vicenda può 
fornire indicazioni estremamente interessanti per 
la ricostruzione del paesaggio ;) , dagli articoli del­
le riviste (specifiche, divulgative o di attualità) a 
quelli dei quotidiani (servizi speciali, rassegne, 
ecc.), dagli atti dei congressi e dei convegni (sia 
geografici, sia di discipline affini) alle guide turisti­
che. In tutte queste fonti, caratterizzate dal deno­
minatore comune dell'impiego del "linguaggio" 
le tterario, si trova una quantità sterminata di mate­
riale per poter ricavare informazioni utili all'inse­
gnamento della Geografia, rendendolo attuale, vi­
vace, agganciato alla realtà quotidiana, collegato ai 
problemi della vita reale . Un minimo di conoscen­
za al riguardo è fortemente auspicabile, meglio se 
accompagnato dalla conoscenza delle fonti biblio­
grafiche alle quali ricorrere nel caso fosse necessa­
rio trovare un argomento particolare. 
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Il "linguaggio" informatico 

Oggi, inoltre, diventa sempre più utile, al pun­
to da apparire quasi indispen sabile, utilizzare il 
"linguaggio" informatico sia attivo, sia passivo. In 
quest 'ultima accezione è diventato impensabile 
non ricorrere ad Interne t per poter avere una 
sterminata quantità di informazioni in tempo rea­
le su qualsiasi argomento. A titolo di esempio si 
possono ricordare le problematiche dello svilup­
po sostenibile e del turismo i cui numerosi siti 
consentono di essere continuamente aggiornati 
oltre alla possibilità di avere notizie dirette dalle 
istituzioni , nazionali ed internazionali, che vi 
sono preposte. Fra l'altro, molte manifestazioni 
(seminari, forum, convegni) presentano in 
"power point" serie molto interessanti di schemi e 
quadri che possono anche essere direttamente 
utilizzati in classe (se stampati su lucido) . Dal 
punto di vista attivo un minimo di conoscenza del 
"linguaggio" informatico consente di adoperare il 
computer per una serie nutrita di possibilità di­
dattiche : compilazione di tabelle , formazione di 
graduatorie, realizzazione di schemi, calcoli ed 
elaborazioni, immagini tratte da libri e riviste 
(mediante lo scanner), grafici di qualsiasi tipo, 
gestione e trasformazione di informazioni nume­
riche, ecc. 

Il "linguaggio" visivo 

Per ultimo, ma non per questo meno importan­
te , viene la categoria basata sul "linguaggio" visivo, 
in pratica la capacità di saper vedere. In Geografia 
l 'osservazione diretta 8 , molto trascurata nella no­
stra didattica, riveste, invece , un ruolo fondamen­
tale , sia nella sua fase statica, sia in quella dinami­
ca. La capacità di saper osservare non è innata, ma 
si tratta di acquisire un vero e proprio "linguag­
gio" per poter passare da quel che si vede a quel 
che si vuole e si deve ricordare. Le capacità sono 
innumerevoli al riguardo: saper tracciare uno 
schizzo di quel che si osserva, saperne effettuare 
una descrizione orale e scritta, saper tracciare , al 
ritorno, una carta mentale , saper fotografare , sa­
per effettuare alcune misurazioni, saper impiega­
re alcuni strumenti (bussola, altimetro, ecc.), sa­
per trovare la propria posizione su una carta topo­
grafica, confrontare quel che si osserva con una 
rappresentazione cartografica, ecc. Non è esclusa 
la capacità di effettuare un'inchiesta (con o senza 
somministrazione di un questionario) o un 'inter­
vista ( con o senza u-accia predisposta). A questo 
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proposito una preparazione corretta dovrebbe ri­
guardare la capacità di individuare un campiona­
rio delle persone da intervistare, con tutte le im­
plicazioni che esso comporta (stratificazione e 
rappresentazione corretta per e tà, sesso, occupa­
zione, istruzione, ecc.) . 

In definitiva, mi pare di poter concludere osser­
vando che le competenze di un docente di Geo­
grafia oggi dovrebbero essere molto varie, in 
quanto si trova a dover utilizzare vari "linguaggi". 
La preparazione universitaria dovrebbe consenti­
re di usarne un 'ampia gamma, proprio per poter 
sfruttare a pieno le potenzialità insite nell 'inse­
gnamento di una disciplina che appare complessa 
e varia, forse impegnativa, m a viva ed attuale, in 
perfetta sintonia con il carattere dei nostri tempi 
e , soprattutto, utile, anzi indispensabile, per la 
formazione dei "futuri cittadini del mondo" come 
ricordava Andrea Bissanti . 

N ote 

1 Cfr., fra g li altri, Zanetto G. (a cura di ), Les La.nguages des 
représenta.tions géograf1hiques, Actes du Colloque International, 
Ven ise, 15-16 octobre 1987, Un iversità degli Studi di Venezia, 
Dipartimento di Scienze Economiche, 1989. 
2 Cfr. De Dainville F. , Le L a.ngage des géograf1h.es, Paris, A. et 
J. Picard édi tions, 1964. 
3 " ... appare anche difficile da negare che l'uso delle rappre­
sen tazioni cartografiche abbia costituito a lungo il principale o 
il so lo strumento specifico della lettura geografica: come è sta­
to più volte detto il "linguaggio " proprio della Geografia" (Cer­
reti C., Colonie in effigie, colonia.listi in poltrona.. Cartografia colo­
nia.le e periodici geografici nell'Ottocento, in "Terra d 'Africa", Mila­
no, Edizioni Unicopli , X, 2001, pp. 13-48) . 
4 Cfr. Har vey D. , ExjJ/a.nation in Geography, Londra, Edward 
Arnold, 1969 (in particolare "Mathematical languages", pp . 181-
190) . 
5 Vedi ad esempio, Cribier F., Drain M. e Durand-Dastès F., 
Jnitiation cmx exercices de géograf1hie régionale, Paris, Sedes, 1967 
(in particolare p. 35 segg.) . 
6 "Considerando, inoltre, i linguaggi impiega ti in Geografia 
(o rdinario o verbale, matematico e cartografico) - dai quali 
pure dipende la validità-utilità della rappresentazione geogra­
fi ca, in quanto mediazione tra il mondo pensato ed il mondo 
reale - mi limiterò a sottolineare come tali linguaggi ricorrano 
e si in tegrino, svolgendo ruoli complementari , in tutta la storia 
della Geografia e come anche oggi essi restino tutti indispen­
sabili per una utile descrizione geografica" (Adamo F., Para­
digmi e linguaggi geografici, in G. Scanu (a cura di ), Cultura cm0 

tografica e culture del te,·ritorio, Atti del Convegno nazionale, 
Sassari , 12-1 3 settembre 2000, Bollettino dell 'Associazione Ita­
liana di Cartografi a, XXXVIII , nn. 111-112-11 3, gennaio-di­
cembre 2001, Genova, 2001 , pp. 51-66) . 
7 "La parola è forse lo strumento più immediato per comuni­
care immagini e descrizioni: i poeti sono i migliori topografi " 
(Hoskins W. G., The J\llaking of English Landsca.pe, Harmonds­
worth , Penguin , 1970). 
8 Cfr. De Vecchis G. e Staluppi G. A., Fonda.111enti di didattica della 
Geografia, Torino, Utet Libreria, 1997, p. 99 segg. 
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Piero Gagliardo, Maria Luisa Ronconi, Silvana Vocaturo 

Geografia e innovazione * 

Premessa 

Che la Geografia abbia urgente necessità di 
restauro , e non solo a livello di facciata, sembra 
essere una questione fuori di dubbio . Che la Ge­
ografia abbia bisogno di recuperare dignità a livel­
lo culturale, potrebbe costituire un problema co­
mune a molte discipline e, quindi, non specifico 
della materia. 

Volendo a tutti i costi esasperare il concetto di 
crisi, si potrebbe paragonare l'atteggiamento di 
insofferenza di molti geografi nei confronti della 
disciplina come il rigurgito ossessivo di chi non 
osserva volentieri il volto di una donna oramai 
invecchiata, devastata dalle rughe e dallo stress 
degli anni, scossa da fremiti indicibili e da sussulti 
improwisi e inattesi: come dire il volto antico 
della madre Terra. 

Che la Geografia debba, invece, ricominciare a 
dire "la sua" sembra essere l'inequivocabile oppor­
tunità di questo nuovo secolo, che abbiamo appe­
na iniziato a percorrere. 

Ma che cosa potrebbe significare "dire la sua"? 
Non si tratta certo di riscoprire le ragioni profon­
de del suo esistere, né tanto meno di rivendicare 
spazi concettuali o culturali che altre discipline 
sembrano averci sottratto, giustamente o ingiusta­
mente; non è un argomento così rilevante, al fon­
do, considerato che il sapere è unito. 

Forse la questione più elementare intorno alla 
quale svolgere alcune scrupolose considerazioni, 
è interamente radicata nella sua "bellezza", per­
ché, al di là della variegata e caleidoscopica mani­
festazione del suo esistere, attraverso il pensiero e 
le opere dei mille maestri che ci hanno precedu-

16 

to, la Geografia può tornare ad essere riamata per 
la sua spettacolarità: il fascino della scoperta della 
sua novità, che è diramata e dispiegata nell 'inces­
sante ricerca dell'esplorazione degli spazi, intesi 
come il luogo dello sviluppo, dell 'evoluzione del 
genere umano e quindi della Creazione. 

La bellezza è fascino , ma anche attrazione, ma 
anche curiosità, intanto per la consistenza stessa 
del Pianeta, dono di un incalcolabile valore fisico 
e culturale, di fronte al quale ricominciare ad 
esercitare il senso della gratitudine e dello stupo­
re , dono di pluralità di esperienze, di forme di 
partecipazione alla dimensione infinita dell'Uni­
verso. 

Penso che la Geografia, cioè noi geografi che la 
stiamo sviluppando, proprio per non risultare 
gretta a livello strategico, non abbia bisogno di 
rivendicare posizioni, concetti, tattiche, illusioni, 
pur nella diversità delle vedute e delle aspettative: 
noi geografi possiamo, forse più autenticamente 
di altri, provare la commozione, lo stupore e la 
curiosità insieme, di fronte alla gratuità del Piane­
ta che ci è stata offerta, al di là di qualunque no­
stro merito o demerito. 

All'inizio della storia geografica il nostro com­
pito è consistito nell'esplorare la fisicità del Piane­
ta, con quella capacità di osservazione e di analisi 
critica che i grandi del '900 hanno saputo poi così 
intelligentemente presentarci, trasformandola in 
metodo e cultura. 

Oggi l'impegno sembra essere mutato: la co­
noscenza è diventata più matura, da un lato den­
tro le nostre elucubrazioni complesse e articolate, 
dall'altro dentro ad un nuovo modo di concepire 
l'esplorazione e grazie agli strumenti tecnici, 
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che hanno costituito un valido supporto alla ri­
cerca. 

Forse bisogna ridare energia alla speranza: la 
speranza di assaporare l'autenticità del nostro stu­
pore e d ella nostra curiosità di fronte all 'appro­
fondirsi delle nostre conoscenze. Qui c'è spazio 
per tutti: dall 'analisi satellitare multitemporale, 
alla valutazione quantitativa delle problematiche 
più complesse, per non dire sistemiche, all 'analisi 
delle criticità ambientali, alla possibilità di contri­
buire in modo originale alla formulazione di stra­
tegie ambientali in funzione dello sviluppo soste­
nibile. 

Tutto questo costituisce una premessa proba­
bilmente necessaria per introdurre un percorso 
metodologico, in qualche misura innovato dalla 
tecnologia, che consenta il raggiungimento degli 
obiettivi considerati più sopra. 

Il punto di partenza coincide, a mio parere, 
con il momento di awio del sistema educativo: la 
scuola elementare, appunto, dove già oggi si nota­
no iniziali , ma importanti , segni di cambiamento. 

Occorre, però, accettare una condizione fon­
damentale , quella di eliminare dal sistema educa­
tivo , la pretesa di "imporre" un apprendimento o 
una forma di sapere, indipendente o avulsa dalla 
conoscenza intuitiva e fortemente personalizzata 
dell 'individuo adolescente cui tale sapere è desti­
nato. 

La modalità con cui anche un bimbo di pochi 
anni esplora il mondo del suo immediato intorno, 
non è certamente povera di contenuti, né tanto­
meno semplicistica nelle osservazioni e nella mo­
dalità profonda dell 'approccio, che, diversamente 
da quanto si potrebbe ritenere , coinvolge tutta la 
sua persona, polarizzando sentimento, conoscen­
za, razionalità, affettività e curiosità nello sguardo 
"pulito" con cui abbraccia la realtà. 

E come non leggere in questo sguardo infanti­
le , ma non per questo povero, né tanto meno di­
silluso, il senso di stupore di fronte allo splendore 
di ciò che il suo minuscolo essere incontra con lo 
sguardo e con il cuore nello stesso istante? 

Forse, noi geografi , potremmo ricominciare a 
desiderare di rilanciare la Geografia a partire da 
quello sguardo incantato dei bambini della scuola 
elementare, da quella nettezza di impressione, da 
quelle pupille trasparenti di fronte alla realtà e 
ridisegnare per loro tutto quello che noi abbiamo 
appreso, a volte con grande fatica, a volte con 
entusiasmo, ma, troppo spesso racchiusi nei nostri 
paradigmi concettuali di adulti, di chi, insomma, 
ha ridotto il proprio cerchio di orizzonte all 'impe­
gno di insegnare , non importa a chi si abbia di 
fronte , e non più a quello di imparare dalla curio-
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sità altrui, magari innescata dalla nostra, la specu­
lazione della realtà e la specificità dei fenomeni 
che la raccontano. 

È esattamente con questo spirito che può esse­
re concepito un lavoro di tipo innovativo anche 
sul piano della tecnologia: se esiste alla base del 
discorso educativo una condizione di "condivisio­
ne" del cosiddetto sapere con gli allievi che si 
hanno di fronte , allora può diventare estrema­
mente utile "giocare con il computer" e con tutte 
le innovazioni multimediali che stanno sviluppan­
do un modo nuovo di conoscere e di apprezzare 
la realtà. 

I due contributi che seguono tendono a chiari­
re le modalità tecniche ed operative che il mondo 
d ella scuola, se opportunamente sollecitato, po­
trebbe usare con ampiezza di vedute, divertendo 
gli allievi con cui lavorano gli insegnanti. 

La multimedialità nella costruzione consapevole 
di scienza e coscienza geografica 

Le istituzioni scolastiche hanno acqms1to con 
l'autonomia ampi spazi d 'azione nel campo della 
sperimentazione didattica e dell 'innovazione me­
todologica, liberandosi da rigidità strutturali e 
pedagogiche. Grazie alla sperimentazione, infatti, 
i sistemi educativi e formativi , nel voler assicurare 
all 'uomo la capacità di "imparare ad imparare", 
hanno adattato modelli e metodologie di insegna­
mento-apprendimento alla attuale domanda di 
conoscenza. 

Il nuovo modo di fare scuola risponde ai biso­
gni formativi della società moderna, anche grazie 
all'introduzione di un "uso intelligente" delle 
nuove tecnologie dell'informazione e dell 'educa­
zione, le quali hanno contribuito a colmare il gap 
iniziale o, come lo definiscono gli esperti, il "fossa­
to digitale " che, fino a poco tempo fa , vedeva la 
realtà nazionale un passo indietro rispetto al qua­
dro comunitario. 

Parlare di nuove tecnologie nella scuola signifi­
ca parlare di "democrazia telematica", ossia della 
liberalizzazione del ruolo e dell 'uso delle nuove 
tecnologie informatiche. Nell'applicazione di tali 
tecniche, tuttavia, non bisogna dimenticare che se 
la "tecnologia è per l'uomo", allora "la tecnologia 
informatica è per la scuola" e non viceversa, in 
altri termini occorre sottolineare la centralità del 
ragazzo prima e della didattica poi , nell'uso delle 
nuove tecnologie informatiche. Tale centralità si 
evidenzia nell 'apertura di una nuova linea di co­
municazione del sapere, non più a senso unico, 
bensì in modo dinamico, un sapere che lo studen-
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te , per le conoscenze, ed il docente, per le meto­
dologie , possono arricchire e mettere a disposizio­
ne cli altri . 

Sebbene il Guarrasi nel 1996, in un articolo su 
un numero cli Geotema dedicato alle tecniche 
informatiche, affermava che l'introduzione delle 
nuove tecniche didattiche alle discipline geografi­
che era solo agli inizi, oggi, constatando l'enorme 
produzione di ipertesti su temi geografico-am­
bientali (guide turistiche interattive, atlanti multi­
mediali ed altro), si può sostenere che la multime­
dialità è una tecnica didattica ormai ampiamente 
utilizzata in Geografia. 

Riflettendo sui contenuti della Geografia, ciel 
resto, si può affermare che la stessa cartografia eia 
sempre opera nell'ambito della logica ipermedia­
le, poiché la lettura e l'interpretazione di carte 
geografiche e tematiche, attraverso grafici, simbo­
li e colori, ha sempre significato associare all 'inter­
pretazione del disegno un testo, un ' immagine vir­
tuale o un paesaggio. Da questa tecnica dell 'uso 
della carta, definita tradizionale, il passaggio suc­
cessivo è stato la realizzazione cli carte interattive, 
nelle quali le componenti territoriali rappresenta­
te sono collegate, mediante links, a nodi iperte­
stuali. 

Naturalmente, le potenzialità fornite dal com­
puter hanno aumentato la possibilità cli elaborare 
le informazioni di tipo geografico, sviluppando 
ulteriormente le tecniche multimediali, così eia 
avvicinare la didattica della Geografia ai moderni 
metodi cli ricerca in campo geografico: dai Gis 
all 'analisi spaziale, al telerilevamento e all'iperme­
dialità, evidenziando, quindi, come la Geografia 
ed i geografi usino le nuove tecniche per affronta­
re problematiche ambientali del mondo reale, 
come già ingegneri ed urbanisti facevano da tem­
po nell'incrociare tra loro informazioni cli diversa 
natura. 

È il geografo che deve saper scegliere, tra le 
tecniche conosciute, quelle più adatte al raggiun­
gimento degli obiettivi prefissati ed obiettivi im­
portanti, come la percezione della complessità 
dell 'ambiente e delle relazioni che lo governano, 
possono essere raggiunti più facilmente attraverso 
l'uso cli tecniche multimediali. 

L'uso delle nuove tecniche didattiche spesso 
nasce eia una formazione metodologico-didattica 
in servizio per il docente , sebbene siano necessari 
veri e propri momenti di formazione, carenti nel 
curricolo universitario. La conoscenza del compu­
ter e dei programmi cli base, infatti , è solo una 
premessa alla realizzazione di itinerari didattico­
educativi che prevedano l'uso della multimediali­
tà. Essa offre grandi potenzialità nel campo della 
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didattica della Geografia, poiché fornisce al do­
cente la possibilità di ampliare i mezzi attraverso i 
quali trasmettere la conoscenza. 

I geografi, tuttavia, eia sempre accompagnano 
la lezione frontale con diapositive , audiovisivi o, 
quando tutto manca, con carte, grafici ed immagi­
ni. L'uso cli più media, quindi, è introdotto da 
tempo nell ' insegnamento di discipline geografi­
che e può realizzarsi anche senza utilizzare com­
puter e software multimediali . Allora cosa cambia 
tra una multimedialità fisica e una multimedialità 
informatica? 

Un ipermedia rispecchia il passaggio tra il pen­
sare, processo non lineare, ed il comunicare, che 
comporta la successione logica dei concetti. Tra­
sferire la logica analitica, lineare e sistematica del 
libro in un contesto multimediale è la chiave per 
comprendere la differenza tra l'uso delle nuove e 
delle vecchie tecnologie didattiche. La multime­
dialità non deve essere vista nella scuola come la 
traduzione dei vecchi contenuti della conoscenza 
geografica, bensì come ripensamento degli ambiti 
ciel sapere e riprogrammazione del processo inse­
gnamento-apprendimento. 

La tecnologia informatica, infatti, non va consi­
derata come un insieme di strumenti e di sofistica­
te procedure tecnico-scientifiche, bensì come un 
approccio intuitivo, in grado di seguire la conti­
nua evoluzione della società della conoscenza. 
Occorre valutare le opportunità che, in Geografia, 
le macchine della conoscenza offrono al docente, 
protagonista cieli' organizzazione e della gestione 
dell 'attività di insegnamento, ed al discente, pro­
tagonista nell 'attività di apprendimento, ed i loro 
limiti e rapportarle con le macchine tradizionali 
(il libro, l'audiovisivo, la carta geografica). 

Naturalmente stiamo parlando di una multime­
dialità che deve essere assolu tamente pensata e va­
lutata, poiché in ambiente multimediale la cono­
scenza va trattata con categorie diverse da quelle 
tradizionali. Molti, infatti , sbagliano nel proiettare 
la su-uttura del libro, basata sui meccanismi della 
lingua scritta con logica cli tipo analitico, sistemati­
co e lineare, in un ambiente multimediale e nel 
considerare multimedialità ed ipertesto nuovi sa­
peri informatici; essi, infatti, sono un nuovo modo 
di organizzare il sapere, quindi, non nuovi conte­
nuti, ma nuovi modi di organizzare contenuti noti . 

Per mettere in atto tali potenzialità del multi­
mediale in seno alla didattica, occorre che peda­
gogisti e geografi interagiscano con gli informati­
ci, trasferendo esperienze e contenuti della Geo­
grafia nell'ambiente informatico, al fine di miglio­
rare l 'apprendimento. Più che inu-oduzione del­
l'informatica, infatti , con le nuove tecniche, si 
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potrebbe parlare di introduzione dei computer 
nella didattica geografica; macchine in tese non 
come strumenti per trasmettere conoscenza, ma 
come ambienti nei quali organizzare le forme di 
conoscenza. L' ipotetico docente cli Geografia, 
senza prescindere dalla sua competenza discipli­
nare, impara come funziona e come far funziona­
re un computer e ricerca le applicazioni più coe­
renti al suo insegnamento per contenuti ed obiet­
tivi. La sua competenza tecnologica, inoltre, non 
può essere solo di tipo grammaticale, poiché nel 
suo nuovo modo di costruire l' insegnamento do­
vrà ragionare, riflettere ed in teragire con la mac­
china, ripensando, in modo complessivo, il suo 
modo di insegn are. Le tecnologie, infatti, forni­
scono nuove possibilità e dicono "cosa si può 
fare"; il docente deve fa rle sue e stabilire, alla luce 
degli obiettivi eia raggiungere e della metodologia 
eia adottare , "cosa va fatto". Questo significa il 
superamento di una visione tecnocentrica, che 
non tien e conto del processo formativo e degli 
obiettivi e confonde l'acquisizione cli informazio­
ni (facilitata dagli strumenti informatici) con la 
"costruzione " della conoscenza geografica. 

A differenza di un libro stampato, quindi, 
l'ipermedia si basa su una trama ramificata di re­
lazioni, che fanno di questo strumento "una vera 
metafora ciel cognitivo", mentre la mente diviene 
"rete pulsante di concetti". 

In tal sen so si può affermare che "l'autore è un 
po ' meno autore", poiché non sa il percorso che 
il lettore sceglierà, sebbene il suo compito nello 
scrivere è più complesso, perché deve tenere con­
to delle diverse possibilità, mentre il lettore è "un 
po' au tore", perché può intervenire in vari modi , 
scegliendo il percorso eia seguire e diventando 
protagonista della navigazione. 

L'uso o la realizzazione d i un ipertesto sono 
una sfida tecnologica alla capacità ciel docente cli 
strutturare questo suo sapere in modo nuovo. 
Accettare la sfida significa misurarsi con le tecno­
logie multimediali e solo accettando la sfida di 
comprenderle, non solo di utilizzarle; esse posso­
no diventare un valido strumento nel processo di 
insegnamento-apprendimento, altrimenti è come 
avere una penna e non saper scrivere o, meglio 
ancora, un libro con la soluzione di un problema 
e non essere capaci di interpre tarlo . 

Non è complesso p er i geografi entrare in que­
sta logica interdisciplinare, poiché possedere una 
disciplina onnicomprensiva come la Geografia, 
che si pone come "luogo d'incontro di più sape­
ri ", sviluppa la capacità di cogliere i collegamenti 
logici o, più tecnicamente nel linguaggio iperme­
diale, quei link che consentono cli collegare nel-
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l'ipertesto i nodi , meglio conosciuti 111 didattica 
come nuclei concettuali . Quest'ultimi collegano 
gli approfondimenti nei quali è stato scomposto il 
testo in modo gerarchico e consentono la naviga­
zione al suo interno. Una navigazione che può 
essere inesauribile , un continuo inseguire concet­
ti semplici e complessi , che nell 'insieme aprono la 
complessità del tema trattato o studiato, un inse­
guimento che fa crescere. E più si cresce più la 
complessità dell ' ipertesto scompare e, una volta 
conosciuto, esso stesso sarà superato e da insegui­
tore sarai inseguito dalla voglia cli continuare con 
nuove sfide ipermediali , po tenziando il processo 
insegnamento-apprendimento, quale tecnica per 
organizzare in modo nuovo i saperi. 

La Geografia è in grado cli far interagire questi 
saperi, ed i ragazzi, attraverso il curricolo di Geo­
grafia, prendono coscienza della realtà e raggiun­
gono quel saper fare e saper essere che consente 
loro di trovare giuste soluzioni ai problemi cli or­
ganizzazione ciel territorio. 

I Sistemi Informativi Geografici 
quali strumenti e metodologie didattiche per 
la lettura e l'interpretazione dell'ambiente 

La Geografia, intesa come promozione e diffu­
sione cli una cultura che unisce sapere scientifico, 
conservazione del territorio e senso di apparte­
nenza ad una comunità che abbraccia l'intero 
pianeta, risulta essere uno dei campi possibili 
dove le scienze e i saperi possono integrarsi e of­
frire in maniera significativa ed e ticamente moti­
vata una chiave di lettura dei molteplici problemi 
posti dall 'organizzazione territoriale della società 
contemporanea: dalla definizione di progetti di 
sviluppo sostenibile alla gestione e valorizzazione 
delle risorse naturali e paesistiche. 

In questa ottica l'Università, i Dipartimenti e gli 
Istituti cli Geografia hanno il compito di diffonde­
re la cultura e il metodo scientifico proprio delle 
scienze ambientali; quindi di contribuire alla con­
servazione degli ecosistemi, all 'equità sociale ed 
all 'efficienza dell 'economia. 

Si potrebbe dire che la Geografia è anche il 
percorso ch e porta un individuo ad attribuire 
delle "coordinate " spazio-temporali alla propria 
realtà sociale . In altre parole, definendo le relazio­
ni con quanto esterno a sé, l'individuo matura la 
consapevolezza del suo essere inserito in un am­
biente, attraverso la costruzione cli mappe cogni­
tive. 

L'attività educativa attraverso l' esperienza è 
allo stesso tempo obiettivo e percorso, n el mo-
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mento in cui, u-amite il contatto fisico con l'am­
biente, si riscoprono capacità sensoriali offuscate 
da stimoli eccessivi che favoriscono lo sviluppo di 
un rapporto affettivo con l'ambiente. 

Con gli studenti è opportuno favorire un pro­
cesso di apprendimento fondato sulle dinamiche 
del "problem-solving" che non sono però necessa­
riamente incentrate su problemi di indagine 
scientifica, bensì sugli stimoli emergenti dall'inte­
razione ragazzi/ambiente. 

Si passa, in sostanza, da un tipo di didattica 
geografica svolta "sull'ambiente", il cui obiettivo 
è la cognizione degli elementi, delle relazioni e 
dei meccanismi che lo caratterizzano, ad un 
tipo di attività svolta "nell 'ambiente" che ha al 
proprio centro l'esperienza, il vissuto, il coinvol­
gimento dei canali percettivi dell 'allievo. Si vuole 
realizzare, quindi, un 'educazione incentrata su 
attività "per l'ambiente", il cui fulcro sono i 
comportamenti e conseguentemente i valori da 
preservare ed i cambiamenti da proporre . Al­
l'interno di questo quadro la Geografia sta attra­
versando un processo di rinnovamento, e più di 
altre discipline, facilita l'introduzione di nuove 
metodologie didattiche in quanto scienza multidi­
mensionale. Nello studio della Geografia è impor­
tante , infatti , l'introduzione, di strumenti e meto­
dologie d 'avanguardia nella lettura, nell 'analisi 
del territorio e dell 'ambiente, a supporto e inte­
grazione delle didattiche di tutte le aree discipli­
nari. 

L'uso della cartografia, della fotointerpretazio­
ne e del telerilevamento deve quindi rappresenta­
re un miglioramento nell ' insegnamento e nello 
studio della Geografia: un collegamento interdi­
sciplinare tra materie tecnico-scientifiche, umani­
stico-letterarie e linguistiche, un modo nuovo per 
valutare le problematiche ambientali in termini 
oggettivi e globali. 

La lettura e la costruzione di carte tematiche, 
di diagrammi e cartogrammi, di interpretazione 
di fotografie e immagini da satellite, nonché l'or­
ganizzazione sintetica di una grande quantità di 
dati, collocati nello spazio di appartenenza (geo­
referenziandoli) si traduce nello strumento più 
attuale e tecnologicamente avanzato: il Sistema 
Informativo Geografico (Geographical Informa­
tion System). 

Il GIS, inoltre , è uno strumento multidiscipli­
nare importante per imparare a leggere il territo­
rio nei suoi molteplici aspetti ambientali ; oggi è 
indispensabile considerata la quantità e qualità 
delle variabili in gioco: conoscere l'ambiente che 
ci circonda e i suoi equilibri. Conoscere la natura 
attraverso la sperimentazione, l'osservazione e 
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l'esperienza sul campo, con lo scopo di trasmette­
re questa stessa conoscenza alla società civile e 
quindi alle scelte gestionali e di pianificazione del 
territorio, per uno sviluppo sostenibile. 

Il modello del Sistema Informativo Geografico 
va adeguato ai programmi dei vari ordini e gradi 
scolastici fino ai Corsi di laurea e alle Scuole di 
specializzazione per l' insegnamento (SSIS) , da cui 
dovranno scaturire le specializzazioni per una di­
dattica mirata, nella consapevolezza che una cor­
retta educazione ambientale non deve provenire 
da ideologie distorte o soggettive, quanto piutto­
sto da conoscenze correttamente assunte e inter­
connesse. 

Ne consegue che, per affrontare il paradigma 
"ambiente e territorio" è necessario valutare l'am­
pio ventaglio dei saperi, sviluppando e program­
mando "itinerari didattici" in termini di verticalità 
e di trasversalità. 

È n ecessario, infatti, fornire al discente la con­
sapevolezza che un tema così complesso come 
quello ambientale può venire affrontato corretta­
mente solo in termini pluri e interdisciplinari. 

Il Sistema Informativo Geografico si traduce, 
quindi, in un modello che trova un elevato e signi­
fi cativo riscontro di carattere didattico assumendo 
al tempo stesso: 

• valore metodologico qualunque sia l'ordine 
e il grado scolastico cui è riferito, comprendendo 
anche i corsi di studi universitari che al loro inter­
no prevedono questo nuovo filone di ricerca e di 
attività didattica; 

• valore di interdisciplinarità, in quanto i temi 
trattati richiedono il contributo di svariati "sape­
ri", e quindi il coinvolgimento di tutti i docenti; 

• valore di oggettività, perché fornisce sia ai 
docenti che agli studenti, in funzione del tipo, 
ordine e grado di scuola, strumenti adeguati al­
l'analisi delle caratteristiche e tematiche ambien­
tali . 

Nella prassi didattica il modello può tradursi 
in attività che partono dall'introduzione di tema­
tiche sugli su-umenti di lettura e analisi dell'am­
biente e del territorio , proseguendo poi con quel­
le relative alla presentazione dei sistemi informa­
tivi geografici, per concludersi con la sperimenta­
zione di esempi collegati a prodotti multimediali 
destinati alle attività didattiche disciplinari, non­
ché strumenti per l'educazione ambientale. 

Il collegamento u-a scuole, università e/ o istitu­
ti per la diffusione e lo scambio d'informazioni 
può essere attivato attraverso l'uso della rete Inter­
ne t o mediante l'utilizzo di videoconferenze, sia a 
scala locale (provinciale e regionale) sia con e tra 
gli operatori didattici interessati. Può risultare 
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utile, inoltre , pensare alla costituzione di associa­
zioni e/ o convenzioni tra partners diversi (scuole, 
università, enti, imprese) interessati alla promo­
zione di attività formative con diverse modalità 
organizzative e di contenuto. L'intento può essere 
quello di promuovere corsi e/ o masters per svi­
luppare attivi tà di riqualificazione e formazione 
permanente di docenti, studenti , professionisti e 
operatori di enti che operano nel campo delle 
scienze ambientali in sinergia con esperti e part­
ner dislocati sia in Italia che all 'estero. 

Le attività descritte propongono itinerari di stu­
dio multidisciplinari adatti ad integrare i pro­
grammi formativi nei diversi ambiti disciplinari sia 
scolastici sia universitari. 

Il geografo può contribuire allo sviluppo intel­
lettuale dei giovani traducendo le sue competenze 
nei linguaggi della comunicazione informatica e 
multimediale , conducendo gli stessi all 'interno 
del mondo tecnologico dei Sistemi Informativi 
Geografici passando attraverso l'apprendimento 
del know-how di base alla loro progettazione, rea­
lizzazione e gestione (basi di dati, modelli , iperte­
sti e multimedialità) per leggere l'ambiente e 
poterlo rappresentare. 

Il tutto, aprendo uno specifico osservatorio 
sulle n ecessarie competenze geomatiche da ri­
chiedere alla Scuola ed all 'Università (oggetto di 
recentissime riforme) , che dovrebbero assicurare 
le risorse professionali indispensabili al settore, 
già ora richieste dall 'evoluzione del mercato. 
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Giacomo Corna-Pellegrini 

Il viaggio come esperienza geografica 

Viaggiare per conoscere, viaggiare 
per conoscersi 

Si viaggia per conoscersi nelle rispettive pecu­
liarità, da parte di viaggiatori e di abitanti dei ter­
ritori visitati più diversi. Si viaggia per avvicinare e 
conoscere personaggi e paesaggi della Terra. Al­
meno potenzialmente, è una esperienza che può 
arricchire il patrimonio conoscitivo cli entrambi i 
protagonisti dell 'incontro: i viaggiatori e coloro 
che essi incontrano. Perché questo evento risul ti 
positivo e proficuo, molto dipende però dalle con­
dizioni in cui si verifica. È essenziale una possibi­
lità cli comunicazione: da quella minimale, legata 
alla sola gestualità, a quella di un mezzo linguisti­
co comune, a quella infine di una cultura in qual­
che modo trasmissibile e comprensibile per gli 
attori cli questo confronto. Altrettanto essenziale è 
la disponibili tà psicologica, cli volersi reciproca­
mente conoscere, o almeno cli volersi comunicare 
qualcosa. 

Il contemporaneo verificarsi di queste condi­
zioni è, in realtà, abbastanza raro, come speri­
mentano tutti coloro che si trovano n ella condi­
zione cli viaggiare, soprattutto in territori lontani 
dal proprio, per ragioni di lavoro, studio, migra­
zione o turismo . Spesso, più che cli un incontro, 
può trattarsi addirittura cli uno scontro tra culture 
ch e non riescono o addirittura non vogliono 
provare a capirsi (Corna-Pellegrini, 1996-1997) . 
La reciproca buona volontà è un elemen to essen­
ziale alla rispettiva conoscenza, com e è importan­
te la preparazione che il viaggiatore sa dare alla 
conoscenza dell'alterità paesaggistica e soprattu t­
to u mana. 
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A questo proposito emergono responsabilità, 
non solo dei viaggiatori, ma anche di coloro che 
organizzano l'itinerare, in particolare quando 
esso sia proposto a soggetti in età evolu tiva (come 
è il caso, ad esempio, del turismo scolastico). Al­
trettanto importante emerge la responsabilità cli 
chi, ospitando soggiorni di lavoro o viaggi turistici , 
sappia vedere in ciò non soltanto una occasione cli 
business economico, ma anche una opportunità di 
stimolante contatto con realtà ed esperienze lon­
tane , avvicinabili positivamente mediante l'incon­
tro tra i viaggianti e le persone d el luogo. In que­
sto sen so, il mondo intero è u na sorta di grande 
biblioteca, aperta alla lettura e alla conoscenza di 
ogni uomo errante e di chiunque egli incontri. 

"Conoscersi viaggiando " ha, tuttavia, anche una 
seconda possibile interpretazione, di carattere 
strettamente introspettivo. Con quelle parole si 
vuole sottolineare, la possibilità (altrettanto pre­
ziosa del conoscere l' alterità), di conoscere me­
glio se stessi, attraverso le varie e spesso impreviste 
esperienze che il viaggiare comporta. La cono­
scen za cli sé rappresenta una esigen za essenziale e 
continua di ogni essere umano, ma è spesso diffi­
cile e trascurata, quando la vita si svolge con la 
ripetitività che l'agire quotidiano propone. Pro­
prio la novità, l'eccezionalità, gli imprevisti che il 
viaggiare offre costituiscono l'occasione, invece, 
per guardarsi improvvisamente allo specchio e 
scoprire propri aspetti e comportamenti spesso 
nascosti e sconosciuti , anche a se stessi (Villamira, 
2001). 

Già l'imminenza cli un viaggio sollecita emozio­
ni che rivelano, volta a volta, attesa, sicurezza cli sé, 
incertezza, e altro ancora. Dalla preparazione dei 
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bagagli per il viaggio, fino alla scel ta dell'itinera­
rio da seguire, affiorano poi molti caratteri dei 
protagonisti di quella esperienza. Ancor più ciò 
accade nell'incontro con i compagni di viaggio, 
spesso tra loro diversissimi, soprattutto nei gruppi 
turistici , ma anche in quelli dei migranti o dei 
viaggiatori occasionali . Ognuno dei partecipanti 
al gruppo viaggiante è portatore, infatti, di carat­
teristiche, esperienze e attese diverse, che spesso 
mettono a dura prova i propri vicini, esaltando le 
loro capacità di reazione (Cammelli, 1996-97). 

Non meno importante occasione per una co­
noscenza di sé si verifica allorché il viaggiare rea­
lizza l'incontro con paesaggi e popoli diversi. 
Qualche volta è semplicemente l' intensa nostalgia 
di casa propria. In altri casi, dopo un contatto 
ancora del tutto superfici ale ed epidermico con le 
persone incontrate, è una valutazione fin troppo 
rapida dei loro pregi e difetti. In altri casi ancora 
è, invece, l 'occasione di un più m editato confron­
to con novità che obbligano a rime ttere in discus­
sione gli stessi valori ai quali il viaggiatore è solito 
ritenersi fedele . Ad uguale rimessa in discussione 
dei propri valori è soggetto an che l'emigrante, 
quando si trova a vivere tra costumi e modalità di 
vita del tutto nuovi e diversi dai suoi . 

"Conoscersi viaggiando " è dunque, in sintesi, 
uno slogan ricco di stimoli. Il viaggio (di lavoro, 
studio, turismo) è in crescita esponenziale negli 
ultimi decenni e probabilmente n ei decenni futu­
ri. Con ciò crescerà n ecessariamente anche la stes­
sa riflessione geografica, più o meno consapevole, 
da parte di molti . Essa rappresenta in definitiva 
anche uno straordinario fenomeno di autocono­
scenza, oltre che di conoscenza dell'altro, merite­
vole dell' attenzione di tutti. Geografia e psicologia 
intrecciano utilmente , su questi fenomeni , le loro 
ricerche e i loro studi , contribuendo con approcci 
interdisciplinari ad una conoscenza di realtà sem­
pre più importanti della vita contemporanea. 

Turismo e immaginazione cognitiva 

L'immaginazione è un elemento significativo, 
per tutto ciò che gravita attorno alla riflessione 
geografica e al viaggio. Merita esaminare alcuni 
caratteri che essa assume come strumento cogni­
tivo nei confronti delle potenziali attrattive del 
viaggiare e , per questa via, come mezzo per la cura 
di sé. An zitutto si può rilevare come, al formarsi di 
ogni proposito di viaggiare, si ponga prioritaria­
mente una qualche immagine di ciò che ci si 
aspetta di incontrare durante l'esperienza di viag­
gio o di soggiorno . Come si sia formata questa 
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visione è legato a molti fattori informativi, tra cui 
certamente anche l'idea che un luogo ha acquisi­
to nell 'immaginario collettivo. Taluni luoghi, ad 
esempio, richiamano subito alla mente opportuni­
tà di lavoro, oppure di studio, oppure ancora di 
interesse turistico. Molti fattori si accavallano a 
modificare ciò che il singolo fruitore effettivamen­
te immagina dei luoghi ove si appresta ad andare: 
i racconti di un amico, un evento della cronaca 
che abbia posto in luce qualche carattere partico­
lare del territorio ove dirigersi (Corna-Pellegrini , 
1999) . 

L'immaginazione parte sempre da alcuni dati 
di fatto (notizie , flash televisivi, racconti), ma di lì 
procede con fantasia nel costruire paesaggi e in­
contri possibili, che spesso neppure l'in teressato si 
rende ben conto da dove procedano. Talora l'ela­
borazione intellettuale e psicologica intorno al­
l 'oggetto del proprio desiderio continua per mesi, 
arricchendosi di particolari e di attese che posso­
no differire sempre più dalla realtà che sarà in­
contrata. Ma immaginare è già, per molti versi, 
sperimentare e vivere ciò che si attende di incon­
trare ( Corna-Pellegrini, Demetrio, 1997). A que­
sto proposito (come del resto per molti alu-i aspet­
ti della vita) vale qualche volta l'avvertimento ''Val 
più la caccia della preda". 

In particolare, l'esperienza del viaggio richiede 
(o richiederebbe) qualche impegno, prima anco­
ra della partenza, nel raccogliere spunti affinché 
l'immaginazione si ponga in moto, esige anche si 
raggiunga una certa concentrazione nel visualizza­
re (ovviamente immaginando) non solo i caratteri 
generali dei luoghi da visitare , ma piuttosto alcu­
n e loro analitiche componenti. Entro ad esse si 
può collocare virtualmente se stessi , reagendo con 
il piacere, la fatica o la delusione che quegli aspet­
ti del viaggio potranno dare. Questa pratica psico­
geografica è utile soprattutto per evitare esperien­
ze difficili , che comunque ogni esperienza di viag­
gio può dare . Basti pensare , per esempio, alle ine­
vitabili attese che ogni viaggio comporta. Averne 
precisa consapevolezza già prima di partire, evita 
la sorpresa e il disagio di incontrare queste preve­
dibili difficoltà sul proprio cammino. Immaginare 
qualche aspetto negativo d el viaggio è già, in par­
te, esorcizzarlo e diminuirne l'impatto. 

Parallelamente si può invece immaginare il pia­
cere del viaggio che si attende di compiere. Come 
il ricordo di una precedente esperienza piacevole 
introduce n ella quotidianità un elemento di sol­
lievo alla ripetitività di una vita, forse abitudinaria, 
altrettanto si può dire della preventiva immagina­
zione di un 'esperienza di viaggio futuro. Anche in 
questo caso bisogna però andare oltre gli stereoti-
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pi che la pubblicità o altri media offrono . Occorre 
fare mente locale a modalità più analitiche e per­
sonali di futuro approccio ai luoghi e alle persone 
che si incontreranno. 

Immaginare un viaggio turistico a Venezia di­
venta fonte ben più precisa di piacere quando il 
pensiero vada alle sensazioni che si proveranno 
camminando lungo qualche calle solitaria; per 
altri trovandonsi al centro del Carnevale venezia­
no . La Venezia da cartolina è soltanto la porta 
d 'ingresso di un 'avventura che ognuno può realiz­
zare personalmente già col pensiero. Immaginare 
un viaggio, o ricordarlo, assume allora valore del 
tutto simile al piacere di leggere un buon roman­
zo o assistere ad un film avvincente. In una certa 
misura, ci si traspone in un altro tempo, un altro 
luogo e un'altra vita, assumendo una buona parte 
degli stimoli e delle percezioni che essa può dare. 

Qualche volta la cura di sé imporrebbe invece 
di rinunciare a viaggiare e limitarsi soltanto ad im­
maginare di farlo. E il caso di chi con troppa leg­
gerezza si avventura senza preparazione in realtà 
difficili da affrontare. Sottovalutare le difficoltà 
organizzative, climatiche o umane di un viaggio 
dipende dal non averlo adeguatamente immagi­
nato in quei dettagli e in quei particolari che pure 
era possibi le intravedere. Ciò non significa evitare 
ciò che è inevitabile, cioè l 'imprevisto (che fa par­
te importante di ogni viaggio) , ma invece ridurne 
le possibilità sgradevoli o pericolose. 

La decodifica del paesaggio antropo­
geografico 

L'aspetto forse più importante dell 'immagina­
zione nell 'esperienza turistica riguarda la lettura 
interpretativa che essa necessariamente accompa­
gna l'incontro con un paesaggio, un monumento, 
un gruppo sociale o singole persone. La vista e 
l' approccio di una meta, qualunque essa sia, tra­
smette un senso di novità che per sé rappresenta 
un fatto significativo; un elemento ulteriore di 
interesse può risultare il godimento estetico o 
psicologico che quell'incontro consenta; ma un 
terzo e altrettanto importante momento è quello 
di una comprensione più profonda della realtà 
con la quale si è venuti a contatto. È quanto ri­
guarda la decodifica del paesaggio antropo-geo­
grafico incontrato e delle sue componenti (Cor­
na-Pellegrini, 1998). 

Avvicinandosi alle piramidi di Giza è impossibi­
le non provare il senso della loro eccezionalità. 
Difficile è anche non restare ammirati e stupiti 
per la bellezza del paesaggio che esse configura-
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no. Altrettanto significativo è, però , immaginare il 
sign ificato sacrale e sociale che esse hanno avuto 
nella storia dell 'Egitto; le modalità tecniche con le 
quali sono state costruite, in epoca ben lontana 
dalla tecnologia industriale moderna; infine i pro­
tagonisti umani di quelle straordinarie costruzio­
ni. Per apprezzare appieno quelle realtà bisogna 
conoscerne in qualche misura la storia, e al suo 
interno immaginare quanto di essa resta ancora 
oscuro e misterioso. Basti pensare che sulle moda­
lità costruttive delle piramidi ancora sussistono 
teorie tra loro molto diverse . 

Chi vada a New York, dopo aver alzato gli occhi 
a percepire la cima dei grattacieli , trova ulteriore 
interesse nella comprensione del come essi sono 
realizzati: perché proprio lì , e perché così concen­
trati. Molti documenti aiutano, ma l'immaginazio­
ne è importante per avvicinarsi e fare propria 
quella realtà. Trovandosi tra alcune tribù del Bor­
neo, ancora allo stato primitivo, si avverte altret­
tanto viva la voglia di capire come e perché abbia 
lì vinto, invece, la ripetitività. Immaginare la diver­
sa e svariatissima modalità evolutiva dei vari popoli 
e dei diversi territori della Terra è uno dei mo­
menti forti di ogni esperienza di viaggio, ed è es­
senzialmente una esperienza geografica (De Vec­
chis, 1999). L'arricchimento che ciò comporta 
per chi lo realizzi è un aspetto molto bello della 
cura di sé. 

Un diverso aspetto dell ' immaginazione attiene 
l'impossibilità, in qualunque viaggio di scoperta, 
di vedere ogni cosa e di raggiungere ogni meta; 
quindi l'opportunità di immaginare sapientemen­
te ciò che non si abbia il tempo o la possibilità di 
raggiungere (Corna-Pellegrini, 1993). Anche in 
questo caso bisogna partire da qualche informa­
zione (guide , carte geografiche, racconti) e riusci­
re a tradurle in immagini mentali più precise, 
valutando gli ostacoli o le fatiche (fisiche, pecunia­
rie o altre) che si frappongono al raggiungimento 
dei luoghi da raggiungere. Solo da un corretto 
bilancio costi-benefici può discendere la scelta di 
rinunciare ad una m eta, oppure di perseguirla ad 
ogni costo. 

L'alternativa può essere particolarmente diffi­
cile se vi siano da affrontare rischi o pericoli lungo 
il proprio itinerario di viaggio. Chi va in montagna 
o va per mare, ad esempio, dovrebbe sempre ave­
re capacità di immaginazione per valutare i rischi 
che corre, confrontandoli realisticamente con la 
soddisfazione o il piacere che potrebbe offrire 
l'esperienza da intraprendere o addirittura già 
parzialmente intrapresa. Ancora più semplice­
mente: chi guida un 'automobile dovrebbe sempre 
aver presente l' immagine di ciò che accade quan-
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do, per imprudente sottovalutazione dei rischi 
connessi alla velocità o ad altro , qualcosa non fun­
zioni. 

L' immaginazione può - d 'altro canto - molti­
plicare l' esperienza del viaggio quando si avvalga 
dell 'apporto di punti di vista diversi dal proprio . 
Ascoltare o trasmettere tra compagni di viaggio le 
impressioni che esso suscita in ciascuno è un 
modo semplice di percepire e capire secondo una 
diversa prospettiva gli stessi oggetti o le stesse per­
sone che si incontrano. Ciò esige, naturalmente, 
una reciproca attenzione a ricevere e a trasmette­
re immagini e pensieri che ogni partecipante al 
viaggio ha elaborato attraverso la sua esperienza 
personale. Porsi nello sguardo altrui è un mezzo 
utile pe r moltiplicare la propria immaginazione e 
cogliere prospettive più vaste e forse più complete 
delle realtà incontrate (Corna-Pellegrini , 1999). 

Saggezza dovrebbe essere esercitata, da ogni 
viaggiatore, anche nell 'immaginare che cosa pen­
si o possa pensare di lui chi lo accoglie nel proprio 
Paese o nel proprio villaggio. Già la buona educa­
zione detta comportamenti di rispetto per i propri 
ospiti, ma ancor più giova l'intuizione e l'immagi­
nazione cli quale effetto possa produrre su di essi 
il nuovo venuto, il suo abbigliamento, il suo modo 
di fare , il suo modo di spendere il denaro. Spesso 
basta a sollecitare tale immaginazione la profonda 
differenza di aspetto e di situazioni in cui si trovi­
no i viaggiatori e i propri ospiti. In altri casi, qual­
che informazione in più sulla cultura delle perso­
ne che si incontrano può invece facilitare l' imma­
ginazione degli effetti che la propria presenza 
produca su chi si incontra. Ciò vale per i turisti, 
ma altrettanto sarebbe importante per chi emigra 
a vivere in Paesi stranieri. 

Il viaggio come sapienza geografica 

Ogni viaggio è una scoperta. Per questo o s1 
pone di quando in quando in cammino. La sco­
perta del mondo non è solo appannaggio della 
Geografia e caratteristica n ecessaria di ogni viag­
gio, è anche esperienza essenziale di ogni essere 
animato e massimamente di ogni uomo. Dagli 
anni dell ' infanzia a quelli della giovinezza e della 
maturità gli esseri umani non cessano di speri­
mentare nuove scoperte, ma spesso non le vivono 
come tali o non ne sono abbastanza consapevoli . 
Viaggiare intelligentemente aiuta, invece, non 
solo a scoprire nuove realtà, ma anch e a capire il 
valore e le modalità di ogni scoperta umana, che 
raramente può essere casuale, e invece esige pre­
parazione attenta, disponibilità al diverso da sé, 
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spirito di osservazione, curiosità nella ricerca di 
spiegazioni a ciò che si viene scoprendo. Un 
momento di vita al di fuori della quotidianità può 
essere prezioso anche come esercizio di metodo 
per capire e riappropriarsi della vita quotidiana 
(Galvani, 1997). 

Il viaggio è un 'attività pratica, fatta di partenze, 
incontri, paesaggi nuovi, esperienze diverse; ma è 
anche un'attività dello spirito, una capacità di av­
vicinarsi con animo aperto al resto del mondo, 
tentando cli capirlo, di riceverne messaggi e di 
trasmetterne a chi si incontra. Si viaggia nello 
spazio e nel tempo. Un bravo professore di storia 
riesce a parlare al suoi studenti della vita nel Me­
dioevo come se la sperimentasse ogni giorno, fuo­
ri dalla porta di casa sua. La Geografia tenta di 
fare altre ttanto , in terpretando genti e Paesi 
d'ogni parte del mondo per raccoglierne il senso 
e scoprine i possibili legami con la vita di ogni 
giorno (Annan, 2001 ). La disponibilità della men­
te (e anche quella del cuore) a viaggiare per le 
strade della Terra, cercando di capirle , sono un 
regalo che ciascuno può fare a se stesso, oltre che 
al resto ciel mondo. 

Per molti viaggiare è un antidoto all 'ansia, una 
medicina contro i mali della vita urbana e la du­
rezza di una società competitiva. È pure (o può 
esserlo) un arricchimento alla conoscenza diretta 
di realtà, anche lontane, che ormai si crede di 
conoscere perfettamente, ma sempre più vengo­
no offerte soltanto inscatolate nel piccolo scher­
mo e mediate dai suoi interpreti ufficiali . Ben di­
verso è lo sguardo dire tto , il colloquio con la gen­
te, la riflessione e l'emozione davanti a un paesag­
gio "vero". Se è fatto con intelli~enza, viaggiare 
non è consumo. E investimento . E arricchimento 
di un capitale che, prima o poi, dà i suoi frutti. 
Dunque è servizio al proprio futuro. Se aiuta a 
capire e a rispettare di più i popoli e la gente in­
contrati sul proprio cammino, viaggiare è anche 
un servizio agli altri , un tributo alla loro diversità, 
una testimonianza che ne faci liti a tutti la com­
prensione. 

Capire le foglie di un albero senza capirne le 
radici è difficile , forse impossibile . Altrettanto è di 
qualunque paesaggio, naturale o umanizzato . Per 
leggerlo correttamente bisogna ricostruirne o al­
meno intuirne l'evoluzione. Ai tempi lunghissimi 
della geologia si sommano quelli più recenti delle 
epoche storiche, fino a congiunture d 'evoluzione 
economico-sociale quasi contemporanee, che 
hanno talora stravolto in poco tempo sedimenta­
zioni secolari o millenarie . Ogni paesaggio è un 
caso a sé stan te . Qualche volta prevalgono i mo­
dellamenti dei tempi lunghi (come nei pendii di 
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una vallata alpina, scolpiti da ghiacciai quaterna­
ri). Altre vo lte u-ionfano cimeli di civiltà arcaiche 
o lontane. In altri casi ancora (per esempio al 
realizzarsi di una crisi economica improvvisa e 
conseguente forte disoccupazione) è l'oggi o ad­
dirittura quasi il domani che sembra nascondere 
ogni traccia del passato. Per chi guarda è impor­
tante capire quali brani di storia il paesaggio rechi 
incisi più profondamente e quale sia la scala a cui 
considerarne l'influenza (Santini, Scardia, 2001). 
La comprensione del passato è comunque essen­
ziale all 'intelligenza del presente. Non c'è Geogra­
fia senza Storia. 

È vero però anche il reciproco. Non c'è Storia 
senza Geografia, perché l'organizzazione territo­
riale e il paesaggio che la esprime sono parti inte­
granti d 'ogni brano di vita degli uomini . Dunque, 
per capirne i caratteri e apprezzarne la singolarità 
è necessario non solo studiarli in se stessi, ma 
anche nell'ambiente ove essi hanno vissuto, vivo­
no e operano. Legami reciproci stringono la natu­
ra, gli uomini, la loro storia e le loro espressioni 
d 'arte e di vita. 1el cercare di conoscerli la ricerca 
è unitaria (Morazzoni, 1999). 

Il rispetto delle diversità 

Quando un viaggio porta ad incontrare popoli 
che siamo soliti definire "primitivi", ci si trova im­
provvisamente disarmati nel tentare di capirli. 
Ammirare la loro stupefacente semplicità di vita o 
piangere sulla loro miseria? Pensarli recuperabili 
a una civiltà come la nostra, oppure favorirne la 
segregazione, in modo che ne siano toccati il 
meno possibile? Regalare caramelle e gomma da 
masticare al loro bambini o fuggire, silenziosi e 
furtivi , con i nostri rotoli di fotografie , scattate a 
ripetizione? Nessuno, finora, ha trovato una rispo­
sta sicura a quesiti come questi, che inevitabilmen­
te si pone qualunque civilisado avvicini una tribù 
di indios d 'America, oppure di aborigeni dell 'Au­
stralia, del Borneo o delle Filippine . 

Antropologi, missionari delle più varie fedi, 
funzionari governativi addetti alla salvaguardia 
dei primitivi si trovano anch 'essi spesso disarmati. 
Propendono talora per una salvaguardia totale , 
ma non possono negare almeno le medicine, per 
non lasciarli morire delle stesse malattie portate 
dai visitatori. E non possono applaudire costumi 
tribali che contraddicono apertamente molti dei 
nostri cosiddetti "diritti civili ". Inevitabilmente, se 
restano più o meno a lungo con loro, finiscono col 
u-ascinarli verso modelli cli vita simili ai nostri: 
confini alla proprietà del territorio , vestiti per non 
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andare in giro nudi , leggi da rispettare o nuove 
religioni da professare. 

''Vittime del progresso", recita il titolo di un 
intenso libro diJohn Bodley (1991) . Ad ogni in­
contro con i protagonisti della modernizzazione, i 
primitivi sono destinati a perdere una parte della 
loro identità. Eppure bisognerebbe disprezzare 
proprio la nostra vita di ogni giorno per non avere 
la tentazione di offrire ad essi l'occasione, alme­
no, di confrontarla con la loro. Viaggiare pone ta­
lora problemi umani cli soluzione forse impossibi­
le, ma sui quali vale certamente la pena di riflette­
re , perché non riguardano soltanto la vita altrui , 
ma anche i valori su cui si fonda la nostra. 

Non ci sono soltanto paesaggi reali. Altrettanto 
importanti ed emozionanti sono quelli descritti 
raccontati o semplicemente sognati! Inconu-i non 
consueti: soltanto la pigrizia vieta cli dialogare col 
vicino cli casa, che diverrebbe interlocutore privi­
legiato se si stesse viaggiando con lui in Birmania. 
Viaggiare può essere anche un fatto dello spirito. 
Perché sia ricco e proficuo può essere costruito da 
ciascuno e divenire condizione abituale della vita. 
Merita tuttavia dare un pensiero anche alle molti­
tudini di uomini che non viaggiano mai , e a quelle 
parti del pianeta che sono praticamen te inaccessi­
bili, non tanto per ostilità climatiche (ormai sem­
pre più superabili) ma per la violenza cli guerre e 
guerriglie interminabili o per l'estrema miseria 
che vi alligna da sempre. Intere regioni dell'Afri­
ca, dell'Asia e dell 'America Latina sono pratica­
mente precluse ai viaggi della gente normale, e 
sono soltanto accessibili agli eserciti o alla guerri­
glia. 

Violenza e povertà restano problema da guar­
dare con realismo e umanità. Dunque, si consideri 
il viaggio, per ciò che consente di vedere e di in­
contrare, ma con un 'attenzione mentale ed emo­
tiva che vada anche al cli là cli esso. Resti almeno 
il desiderio di viaggiare un giorno anche là dove 
oggi non è possibile: non solo per mera curiosità, 
ma per il convincimento che vi sono ancora stra­
ordinari paesaggi da conoscere ed esperienze 
umana da capire, e certamente vi sarebbe qualco­
sa di positivo da scambiare, delle reciproche espe­
rienze di vita. 
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Michele Stoppa 

Competenze di base per insegnare la Geografia 

Il concetto di competenza si impone con inusuale 
prepotenza nei documenti ministeriali elaborati e 
resi pubblici a partire dal 1999, da quando cioè 
prende avvio il radicale processo di rinnovamento 
del sistema scolastico italiano. La "questione delle 
competenze" si prospetta dunque come un nodo 
cruciale per la comprensione dell'architettura 
complessiva della riforma; fin dall ' inizio gli specia­
listi ne colgono la complessità, tale da rendere 
ardua persino una sostanziale convergenza sui 
"nuovi significati" che il termine progressivamen­
te assume e che solo con il passare del tempo si 
delinea via via più distintamente, comportando 
una sorta di "rivoluzione copernicana" nel modo 
cli concepire sia la didattica generale che le didat­
tiche disciplinari . 

La tradizionale impostazione prescrittiva sem­
bra ormai sepolta per sempre e con essa le inter­
minabili elencazioni di contenuti, comunque im­
portanti da conoscere, troppo spesso assai poco 
assimilati dai discenti e che invece i docenti sono 
ancora invitati , in maniera alquanto perentoria, a 
trattare più o meno svogliatamente all ' interno 
delle aule di tutte le scuole del Paese. Ciò impone 
dunque, anche ai geografi, una pausa cli attenta 
riflessione, per riformulare , alla luce delle più 
aggiornate indicazioni, un nuovo e più efficace 
approccio all 'insegnamento della loro disciplina. 

ell ' introdurre queste brevi considerazioni su 
un tema così delicato e di importanza a dir poco 
su-ategica sia per il futuro "scolastico" che per 
quello "universitario " della Geografia, appare 
quanto mai opportuno porsi innanzitutto un que­
sito apparentemente paradossale: se siano cioè da 
esaminare le cosiddette competenze "per un inse-
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gnamento efficace ... della Geografia" o piuttosto 
le competenze "geografiche". 

Il che si traduce nell 'annosa questione, se si 
debba essere prima bravi docenti e poi preparati 
disciplinaristi o prima disciplinaristi e poi brillanti 
docenti o se piuttosto le due dimensioni siano 
talmente compenetrate ed interdipendenti da 
non poter essere faci lmente disgiunte . Il che com­
porta, per conseguenza, di porsi anche il proble­
ma se si debba dare la priorità - non certo in ter­
mini cli dignità formativa ma piuttosto d i prassi 
didattica concreta - alla formaz ione alla fu nzione 
docente o piuttosto ad una robusta e solida prepa­
razione disciplinare ( che dovrebbe essere sconta­
ta per un laureato, ma spesso per varie ragioni 
non lo è), visto e considerato che alla fine si è 
chiamati ad essere docenti cli una ben precisa di­
sciplina, atu-averso la quale ed in forza della cui 
specificità si educano i propri discenti. 

Nessuno osa chiaramente negare l' importanza 
di entrambi gli approcci. Nei Corsi di Laurea in 
Scienze della Formazione Primaria così come nel­
l'ambito delle Scuole di Specializzazione per l'In­
segnamento nella Scuola Secondaria, sul primo 
fronte operano i colleghi cli Scienze clell 'Educa­
zione, impegnati a sviluppare e a consolidare in 
studenti e specializzandi - ovviamente eia un pun­
to di vista inevitabilmente generale e non certo di­
sciplinare - quella varietà di rilevanti competenze 
che si riferiscono appunto al dominio della fun­
zione docente. 

Si u-atta - come facilmente si può intuire - cli 
un insieme cli competenze professionali (psico-peda­
gogiche, metodologico-didattiche, comunicative, 
socio-relazionali, operative, tecnologico-strumen-
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tali, organizzativo-gestionali , educative, morali , 
ecc.) che si spera divengano, possibilmente in un 
futuro non troppo lontano, patrimonio condiviso 
da tutti i docenti, seppure alcune di esse siano 
maggiormente sottolineate rispetto ad altre all 'in­
terno dei rispettivi quadri disciplinari e ovviamen­
te dei diversificati contesti di insegnamento. 

Tali comjJetenze non si riferiscono esclusivamen­
te alla dimensione puramente professionale, ma 
anche a quella attitudinale e non ultimo vocazio­
nale-carismatica innata dell 'insegnamento, che 
non è solo una professione, da esercitare più o 
meno seriamente e coscienziosamente, ma anche 
un 'arte, una sensibilità, un vero e proprio modo 
di essere, sostenuto da valori e da motivazioni 
profonde, saldamente radicate nella dimensione 
ontologica dell' "uomo-docente". 

Sul secondo fronte, pur alla luce di quanto già 
delineato, sono invece invitati ad operare i disci­
plinaristi, al fine di sviscerare le competenze speciali­
stiche, che si rivelano essenziali ad un efficace inse­
gnamento/ apprendimento di una ben precisa 
disciplina. A tale scopo si tratta di penetrare in 
quel patrimonio di competenze culturali e metodologi­
che sjJecifiche - sia teoriche sia pratico-operative - che, 
in quanto tali, non possono che essere disciplinari 
o per lo meno clisciplinarizzate, ossia adattate , pla­
smate ed armonizzate ad un contesto disciplinare 
specifico . 

Sorge a questo punto l'interrogativo circa quali 
siano concretamente queste competenze specifi­
che nel caso della Geografia e di come debbano 
rapportarsi alla progettazione dei curricola o - per 
essere più aggiornati - alla pianificazione dei piani 
cli studio personalizzati. Prima di rispondere, sembra 
tuttavia opportuno soffermarsi a precisare innanzi 
tutto il significato di volta in volta assunto dal con­
cetto di competenza nelle successive fasi del pro­
cesso di riforma ma anche a considerare se - e in 
quale misura - possa essere affrontata la questione 
della classificazione delle competenze. 

Il concetto di competenza 

1011 si fa torto alla verità, quando si afferma 
che il termine competenza risuona da tempi "imme­
morabili " negli ambienti scolastici, anche se si può 
sostenere con cognizione di causa che sia dive­
nuto un vocabolo per così dire "standard" nel ric­
co - quanto "diplomatico" - patrimonio lessicale 
professionale del personale docente della Scuola 
dell'obbligo, posteriormente all 'introduzione del­
le amate/ odiate schede cli valutazione, che hanno 
imposto la sostituzione dei vecchi ed inequivocabi-
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li "voti " con "giudizi" talora molto "ricamati ", ma 
che troppe volte dicevano poco o niente sulla re­
ale situazione in cui versava il discente, e nell'am­
bito dei quali il termine in questione veniva sfog­
giato con una non trascurabile frequenza . 

Si diceva che l'alunno era o non era competente 
in qualcosa ... , utilizzando così un vocabolo elegan­
te , raffinato, poliedrico, apparentemente "tecni­
co", certamente "disinvolto " - l' importante era 
ch e fosse indecifrabile e impression asse l'interlo­
cutore, possibilmente allontanandolo dalla realtà 
delle cose, anche perché di termine alquanto ge­
nerico si trattava - per affermare che il discente 
sapeva o non sajJeva e sapeva o non sajJeva fare con 
cognizione e perizia, che era o non era esperto, che 
aveva o non aveva cioè la capacità, la preparazione 
e l'esperienza per compiere una data attività o svol­
gere un determinato compito . 

Tempi felici quelli, ma assai lontani da quando 
la ventata riformatrice abbattutasi sul mondo del­
la Scuola - ma anche su quello dell'Università -
ha visto il MURST prima e il MIUR poi, a dissemi­
nare questo impegnativo termine - e inizialmente 
senza puru-oppo chiarirn e affatto l'ermetico signi­
ficato - nella miriade di documenti che via via ve­
nivano resi noti attraverso il sito Internet ufficia­
le del Ministero stesso. 

Una siffatta proliferazione ha imposto di fatto -
e non solo agli studiosi di didattica generale ma 
anche ai disciplinaristi cultori cli didattica discipli­
nare - il dovere ma anche la necessità pratica, di 
soffermarsi una volta per tutte ad indagare sul si­
gnificato o meglio sul "nuovo" significato che il 
termine in questione andava via via assumendo, 
anche in relazione ad altri apparentemente simili 
( capacità, conoscenza, abilità) , anch'essi assorti 
all 'onore delle cronache, talora considerati persi­
no sinonimi, e che invece andavano acquisendo 
significati abbastanza diversi. 

Le difficoltà non hanno certo tardato a presen­
tarsi, dal momento che le definizioni ricorrenti in 
letteratura, spesso desunte da statuti disciplinari 
alquanto diversi e talora poco reciprocamente 
dialoganti, erano le più disparate, talora addirittu­
ra antitetiche, tanto da configurare una "selva 
oscura" di dantesca memoria, in cui sembrava as­
sai complesso districarsi. 

Da qui la necessità di giungere rapidamente ad 
una riflessione puntuale e pensosa, mirata ad indi­
viduare un lessico largamente condiviso e chiaro, 
su cui concordare con ampie convergenze, aw-i­
buenclo una volta per tutte ai termini in questione 
significati precisi e inequivocabili, opera meritoria 
condotta dal Bertagna - Presidente del Gruppo 
Ristretto cli Lavoro insediato dal Ministro Letizia 
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Moratti con il compito di disegnare il nuovo siste­
ma scolastico del Paese - e ormai definitivamente 
sanciti n ei più recenti documenti ufficiali. 

In una serie di articoli comparsi nell 'ultimo 
quadrimestre del 2000 su lla qualificata rivista Scuo­
la e Didattica, Bertagna ha inteso chiarire la sostan­
ziale differenza tra capacità e comjJetenze da una 
parte, riferibili alla dimensione dell 'essere della 
persona - seppur jJotenziale nel primo caso e attua­
le n el secondo - e conoscenze e abilità dall 'altra, che 
riguardano invece la d imensione dell 'avere, preci­
sando altresì come il compito precipuo della 
Scuola consista proprio nel trasformare le capacità 
in competenze. 

Si rammenta che per competenze debba inten­
dersi quell ' insieme di conoscenze sedimentate e rie­
laborate e di abilità padroneggiate, tale da consen­
tire al discente di districarsi con disinvoltura in 
situazioni nuove, affrontando e risolvendo proble­
mi complessi in contesti comple tamente diversi da 
quelli in cui siano state acquisi te le conoscenze e le 
abilità necessarie alla loro soluzione. 

La fig. 1 delinea allora, anche alla luce del mo­
dello elaborato dal Bertagna, la distinzione tra i 
quattro concetti-chiave di capacità, conoscenze, abili-

tcì e comjJetenze, illustrando come a partire dalle ca­
jJacità, attraverso la somministrazione di conoscenze 
e l' esercizio di abilità, si giunga alle competenze e 
chiarendo in particolare le modalità con cui vanno 
espressi e sottolineando una volta per tutte la so­
stanziale differenza esistente tra il "sapere", il 
"saper fare" e il "saper essere" legati alla dimen­
sione delle conoscenze, il "fare consapevole" connes­
so invece alla dimensione delle abilità ed infine 
"l'essere consapevole, conscio, operativo e risoluti­
vo" connesso piuttosto alla dimensione delle com­
petenze. 

Il concetto di "competenza" rimanda ad una 
didattica pragmatica, molto attenta ai risultati con­
creti del processo di insegnamento/ apprendimen­
to e ad una loro certificazione oggettiva. Tale impo­
stazione, non certo priva di importanza pratica e di 
validità operativa, seppur inizialmente non ade­
guatam ente chiarita anche per la scarsità di tempo 
connessa all 'imminente epilogo della legislatura, è 
apparsa forse eccessivamente preponderante nel 
corso della prima fase della riforma. 

Tale sensibilità non è stata tuttavia rinnegata 
nella fase successiva, maturata nel corso della nuo­
va legislatura. Si continua, infatti, a sottolineare 

IL CONCETTO DI "COMPETENZA" 

Piano de/l' "avere,, 

Piano dell' "essere" 

CAPACITÀ 
si trasformano gradualmente in COMPETENZE 

À À Rappresentano l 'allualità, l 'altuazione . . 
Rappresentano la potenzialità . . L' ESSERE 

Il POTER ESSERE CONOSCENZE ABILITÀ (= essere in atto) 

(= essere potenziale) della persona 

ma anche il 
Sapere Procedure consapevoli comportano un "agire" 
a) conoscenze dichiarative contestualizzate consapevole e risolutivo 

IL VOLER ESSERE b) conoscenze condizionali ossia decontestualizzato rispetto al 
della persona Saper fare un "fare consapevole" in contesto 

contesto apprenditivo ed operante 

c) conoscenze procedurali in situazioni concrete. 

Le capacità si: Saper essere 
di natura cognitiva, Si tralta dunque di un "fare" conscio, 

riconoscono, stimolano, d) conoscenze comportamentali, 
pratico-operativa o frutto di conoscenze sedimentate e 

comportamentale-affettiva. rielaborate criticamente, esercitato in un 
sollecitano, promuovono .. affettive, morali con1es10 ·'altro". Comportano una 

al fine di trasfonnarle in Sono acquisite, eserci tate, riorganizzazione profonda della matrice 

competenze. Le conoscenze si: riproducibili e verificabili in un ben cognitiva, comportamentale ed affettiva 
del discente, tale da consentirgli di 

Sono controllabili. somministrano, trasmettono, detenninato contesto apprenditivo. risolvere bri llantemente problemi nuovi 

acquisiscono, apprendono, ampliano, in situazioni nuove. 

elaborano, rielaborano, consolidano. 
Come si esprimono? 

Sono verificabili. 
Le abilità si : Le competenze s i: 

acquisiscono, allenano, addestrano, promuovono, sviluppano, maturano, 
Essere in grado di ... 

esercitano, rafforzano. potenziano, rafforzano, consolidano, 
Essere nelle condizioni di .. Come si esprimono i corrispondenti padroneggiano, esercitano. 
Essere capaci di .. obie/livi di apprendimento? Sono verificabili. 
Essere idonei a .. Conoscere ... 

Sono certificabili (in contesto). 

Poter .. Come si esprimono i corrispondenti a) Che cosa? Chi? Come si esprimono? 
... "PROCEDURA" b) Come? Dove? Perché? Quando? Da chi? obiellivi di apprendimento? 

(cognitiva, pratico-operativa e) Come si fa? "PROCEDURA": .. "co111estualizzata" (Essere competenti nel) .. 

o comportale-affettiva) d) Come ci si deve comportare? "PROCEDURA" decontestualizzata 
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l 'importanza di riscontri molto puntuali circa gli 
esiti effettivi d el processo di insegnamento/ ap­
prendimento, inevitabilmente collegati alla matu­
razione di competenze molto precise, utili a deline­
are un profilo culturale, morale e professionale, 
adeguato a garantire ai discenti un inserimento 
consapevole e democratico nella società di inizio 
millennio. 

Tuttavia, l'originaria impostazione pragmatica, 
in una certa misura alienante, fortunatamente ha 
progressivamente lasciato spazio ad una visione 
nuova, sicuramente più matura, configurabile in 
una sorta di pragmatismo teleologico di stampo 
personalistico, molto più attento ali ' educazione in­
tegrale della persona ed alla dimensione qualificante 
dei valori che stanno alla base dell "'essere piena­
mente uomini ", anche alla luce di un jJrogetto cli 
vita aperto alla dimen sione metafisica e spirituale. 

Classificare le competenze? 

Si perviene dunque ad una classificazione delle 
competenze per meri scopi di natura scientifica 
( analisi logica delle competenze nel senso inteso dal 
Bertagna, studio del loro significato intrinseco) e 
pratica (loro ricadute sull' organizzazione delle 
attività didattiche, con particolare riferimento alla 
progettazione di curricola per competenze). È eviden­
te tuttavia che, dopo averle enucleate ed isolate 
per analizzarle, le comjJetenze vadano infine ricon­
dotte ed integrate nel quadro di una visione siste­
mica del soggetto in app rendimento e del proces­
so di insegn amento/ apprendimento in cui è coin­
volto. Tutto ciò viene esemplificato nella fig. 2, 
che evidenzia l 'esistenza di quattro "contenitori " 
di competenze derivan ti dalla trasformazione delle 
capacità del soggetto, attraverso l' acquisizione di 
conoscenze e abilità nella cornice di un ben preciso 
contesto apprenditivo. 

Quelle che connotano l' essere del soggetto sono le 
cosiddette competenze generali, che si contestualizza­
no continuamente, ogniqualvolta il soggetto è 
sollecitato a confrontarsi e a reagire alle situazioni 
di vita in cui viene di momento in momento a 
trovarsi . Le competenze generali rappresentano dun­
que il traguardo dinamico ed armoniosamente 
amalgamato del vissuto pregresso e, in quanto 
parte integrante del vissuto stesso, anche dei pro­
cessi formativi ed educativi che il soggetto ha 
intrapreso e concluso. Sono per loro natura de­
contestualizzate da un qualsivoglia contesto disci­
plinare ed in quanto tali decisamente trasversali 
e non scomponibili in wmjJetenze-tipo elementari, di­
segnando dunque l' "essere teorico attuale " o ri-
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spettivamente - quando applicate in contesto di 
vita - !' "essere attuale concretamente in atto" del­
la persona. 

Le comjJetenze generali in tessono tuttavia un dialo­
go permanente anche con le comjJetenze riferibili ai 
rimanenti "contenitori". Così, da una parte 
interagiscono con le comjJetenze jJrofessionali che ri­
sultano appunto contestualizzate rispe tto ad un 
ben preciso contesto professionale (ad esempio 
quello collegato ali ' esercizio della funzione docente) 
e dall 'altra con le comjJetenzeclisciplinari. Queste due 
ultime categorie a loro volta dialogano tra di loro. 

Si potrebbe affermare - ricorrendo ad una 
metafora - di essere di fronte ad una serie di equi­
libri chimici o di relazioni matematiche biunivo­
che, tanto che le competenze disciplinari e professiona­
li risultano "finalisticamente" orientate alla decon­
testualizzazione, trasformandosi, o per meglio 
dire integrandosi armoniosamente in competenze 
umane, mentre queste ultime a loro volta sono 
pragmaticamente orientate alla professionalizza­
zione ed alla disciplinarizzazione, per scomporsi -
con una sorta di artifizio - in comjJetenze professiona­
li o in competenze sjJecifiche, da analizzare teorica­
mente o da sviluppare concretamente attraverso 
gli interventi didattici ed educativi, che si pre­
figgono comunque quale meta ultima - si badi 
bene - quella di promuovere comjJetenze generali. 

Le competenze disciplinari sì distinguono in compe­
tenze specifiche ( cognitive, pratico-operative e comporta­
mentali-affettive) , al limite addirittura esclusive di 
una disciplina (anche se è difficile che lo siano del 
tutto ), nonché in competenze complementari ( comuni­
cative, logistico-organizzative, comportamentali-affettive 
condivise e sociali) che risultano per lo meno disci­
plinarmente contestualizzate e che la disciplina 
condivide con altre discipline. Pur nella consape­
volezza della loro interdipendenza sistemica, in 
forza della quale l'una rimanda all 'altra e la pro­
mozione d ell 'una si ripercuote sullo sviluppo di 
tutte o almeno di alcune delle altre, è utile sul 
piano disciplinare considerarle scorporate , quasi 
fossero autonome. Andranno dunque individua­
te , per essere quindi graduate disciplina per disci­
plina, distinguendole in competenze elementari e in 
competenze complesse, assimilabili - quest'ultime - a 
vere e proprie "catene cli competenze". 

Si consideri ad esempio la comjJetenza comparati­
va. Comparare due carte topografiche comporta 
innanzitutto il leggerle, l' analizzarle , il riconoscer­
ne i simboli confrontandoli con la legenda, l'inter­
pretarne il significato ... solo allora si può procede­
re alla comparazione delle carte stesse. La comjJe­
tenza comparativa è assimilabile dunque ad una 
catena cli competenze. 
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CLASSIFICARE LE COMPETENZE ... 

COMPETENZE GENERALI 
(DI BASE o FONDAMENTALI o UMANE) Contestualizzazione disciplinare 

COMPETENZE DISCIPLINARI 
Sono contestualizzate rispetto ad un contesto disciplinare ma 
risultano decontestualizzate rispetto al contesto apprenditivo. 

sono teoriche e decontestualizzate 
rispetto ad un contesto disciplinare 

di conseguenza: 

I. sono per loro natura trasversali; 

Rappresentano i ·esito di 1111 efficace processo di 
insegnamento-apprendimento. 

COMPETENZE 
SPECIFICHE 

2. sono integrate ed in terd ipendenti, pertanto non 
risultano facilmente scomponibili in competen::e 
elementari; Decontestualizzazione disciplinare 

COMPETE ZE 
COMPLEMENTARI 

(o integrative) 
3. si padroneggiano a diversi liveJJi di prestazione. 

Consentono di affrontare e risolvere con disim•olrura 
problem~ gestire eventi, intuire e prendere 

consapevolmenie decisioni in situozjoni complesse. \ 
... , .. neocontestua 1zzaz1one 

ri'.erita a situazioni complesse 

◄ 
COMPETENZE 

GENERALI 
contestualizzate 

sono legate alle esperienze 
quotidiane e rappresentano 

le modalità con cui le 
competenze generali si 

manifestano in tennini di 
operatività concreta in 

situazione. 

COMPETENZE 
PROFESSIONALI 

sono contestualizzate rispetto ad 
un contesto professionale 

(nel caso dellafanzione docente) : 

• competenze psico-pedagogiche 
• competenze metodologico-didaniche 
• competenze comunicative 
• competenze senso-motorie 
• competenze socio-relazionali 
• competenze tecnologico-strumentali 
• competenze logistico-gestionali 
• competenze morali 
• competen=e disciplinari 

I_ ____ _ ______ ..,,,,,,. 

Piano 
valoriale 

disciplinari 

; 
; 

COMPETENZE 
COGNITIVE 

COMPETENZE 
PRATICO-OPERATI VE 

COMPETENZE 
COMPORTAMENTALI­

AFFETTIVE 

Si tratta di competenze 
trasversali. 

extradisciplinari o 
sovradisciplinari 
disciplinarmente 
contestualizzate 

COMPETENZE 
COMUNICATIVE 

COMPETENZE 
LOG ISTICO­

ORGANIZZATIVE 

Co11osce11ze Abilità 
ConlC\ilÌ ,tpprcndili\ I 

COMPETENZE 
COMPORTAMENTALI­
AFFETTIVE (condivise) 

CAPACITÀ 

I passaggi successivi dunque consisteranno in­
nanzitutto nell 'individuazione delle cornpetenze geo­
grafiche, per considerare quindi il loro ruolo inno­
vativo nella progettazione dei curricola geografici 
detti appunto jH!1· competenze. 

Le competenze geografiche, finahnente: il punto 
di vista pragmatico 

È sicuramente opportuno a questo punto foca­
lizzare l'attenzione sulle cornpetenze disciplinari geo­
grafiche. La fig. 3 riporta un 'elencazione di compe­
tenze-tijJo, certamente non esaustiva, ma frutto 
di un 'accurata analisi ed interpretazione dei Pro­
grammi M.inisteriali di Discipline geografiche (e 
non solo ... ) emanati a vantaggio di tutti gli ordini 
e gradi di Scuola dal '79 ad oggi. Si tratta di quelle 
comjJetenze che un docente di Geografia dovrebbe 
padroneggiare, per essere innanzi tutto un vero 
geografo (leggasi: un geografo cornjJetente) e per di­
ventare quindi, amalgamandole sapientemente 
con le competenze professionali, anche un bravo inse­
gnante di Geografia. 
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Educazione alfa Convivenza civile 
COMPETENZE 

SOCIALI 

La competenza-chiave, che attraversa verticalmen­
te l'intero curricolo ricapitolandole tutte , è indivi­
duabile nella cosiddetta competenza spaziale, esplici­
tabile come quella che consente di muoversi con­
sapevolmente sia virtualmente che concretamente 
nello spazio geografico. 

L' analisi logica delle cornpetenze geografiche per­
mette innanzitutto di riconoscere il "contenitore" 
delle cosiddette cornpetenze geografiche in senso stretto, 
a cui vanno immediatamente associate le competen­
ze disciplinmi specifiche di base, a loro volta articolabi­
li in cognitive, pratico-ojJerative, jJrogettuali e comjJorta­
rnentali affettive - per quest'ultime si renderà neces­
sario un discorso a parte - a cui si debbono giustap­
porre le competenze comjJlernentari (scientifiche, cornu­
nicative, socio-cornjJortamentali condivise, informati­
che, organizzativo-gestionali), per loro natura trasver­
sali, in quanto palesemente condivise, se non addi­
rittura desunte da altre discipline curricolari. 

Lo schema elaborato, come già si diceva, non 
ha la pretesa di essere completo, in quanto ogni 
docente dovrebbe ricavarselo e arricchirselo in 
funzione della propria preparazione, esperienza, 
professionalità e sensibilità, ma intende esclusiva-
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GEOGRAFIA 
COMPETENZE FINALI -

Competenza chiave • Competenze disciplinari specifiche di base 
Competenze complementari (trasversali) 

attraversa verticalmente l'intero curricolo 

MUOVERSI comportamentali-affettive 

CONSAPEVOLMENTE (v.Educazioneambientale-compererce.final4 fig. 4) 

(nello spazio) cognitive 
LEGGERE INQUADRARE 
ANALIZZARE CONTESTUALIZZARE 

Competenze geografiche ES,\MINARE DEC0NTF.Sl1JAUZZARE 

in senso stretto RIESAMINARE 
IPOTIZZARE CODIFICARE 
FORMULARE 

competenze osservative (sensoriali) 
S IMBO LI ZZARE 

PROBLE:\lATIZZARE 
DECODI FI CAR E INDAGARE 

OSSERVARE DECIFRARE RIELABORARE 

competenze localizzative 
RICONOSCE RE DEDURRE 
IDENTIFICARE RISOLVERE 

LOCALIZZARE INDIVIDUARE DETEru-.ilNARE 

ZONIZZARE ELENCARE FORMALIZZARE 
SEQUENZIARE QUALIFICARE 

competenze esplorative COMPARARE DOC UMENTAR E 
CONFRONTARE 

ESPLORARE PARAGONARE CONNETTERE 
SCOPRIRE EQUIPARARE CONNOT,\RE 

INT ERPRETAR E TRADURRE 
compe1enze orientalive RIASSUMERE SCEGLIERE 

ORIE NTARE (ca rte) S11'.'TET IZZARE INCLUDERE 
ESCLUDERE 

ORI ENTARSI (nello spazio) SCHL\LJ\TIZZARE 
C0::"\0:.TllJALIU .. .ARE CONSTATARE 

competenze rilevative DISTINGUERE CONSIDERARE 

RILEVARE DIVERSIFICARE SOPPESARE 
DIFFERENZIARE STUDIARE MAPPAR E DISCRll',.-IINARE AP PREì\' OERE 

competenze rappresenlative CO RRELAR E IMPARARE 
COLLEGARE RECEPIRE RAPPRESENTARE O\TEGORIZZARE INTUIRE 

CARTOGRAFARE INTEGRARE RIFLETTERE 

DISEGNARE CLASSIFI CARE RAG IO~ARE 

GRAFICIZZARE SUDDIVIDERE .\IDIORIZZARE 
DENQ)\.tlNARE RIPETERE 

competenze descrittive CONTRADDISID,'GUERE RICORDARE 
DECLINARE 

DESCRfVERE ~1ATEMATI ZZA RE S ISTDIARE 

competenze informatiche 
MOD ELL lZZA RE 
SISTIMATIZZARE 

GEOREFERENZfARE SPAZIALIZZARE 
STORICIZZARE 

competenze strumentali specifiche PERIODIZZARE 
ESTRAPOLARE 

competenze lessicali specialistiche ENUCLEARE 
INFERIRE 

mente offrire una mera elencazione di competenze 
geografiche, evidenziando tuttavia quelle irrinun­
ciabili , su cui appoggiare ad esempio i curricola 
geografici per competenze. 

L'educazione ambientale ovvero l'orizzonte 
valoriale della Geografia: il punto di vista 
teleologico 

Una considerazione a parte meritano certamen­
te - come già si suggeriva - le competenze comporta­
mentali-affettive disciplinari specifiche della Geografia. 
Se infatti le competenze disciplinari intese in senso 
lato ed onnicomprensivo rimandano ad una visio­
ne pragmatica della didattica disciplinare, l'ambito 
comportamentale-affettivo delinea inevitabilmen­
te una visione nettamente teleologica ( o finalistica 
che dir si voglia) , civilmente oltre che moralmente 
fortemente impegnata della didattica disciplinare. 

Non a caso ci si muove sul jJiano valoriale della 
disciplina - quello più alto e più formativo - che 
si riconfigura in quella sorta di sovradisciplina tra­
sversale, nota con il nome di Educazione ambien-
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scientifiche socio- comunicative 
pratico-

CAMPIONARE comportamentali COMU:--IICARE 
operative 

RI CERCA RE CHIEDERE SOCIA LIZ ZA RE 
DIAGNOSTICARE ACCETTARE INTERROGARE RE PERI RE (fonri) 

CONSULTARE CONTROLLARE ADATTARSI H\IERVIST ARE 
DESU:O. IERE (dui) VERIF ICARE Ar-1B! ENT ARSI RISPONDERE 
RACCOGLIERE SPERIM Eì\TARE 
ACQUISIRE RELAZ!Oì\A RE RELAZIONARSI ESPORRE 
REGISTRARE DEFl t\' IRE CONFRONTARSI LEGGERE 
FOTOGRAFARE CONDIVIDERE ILLUSTRARE 
FI LM,\RE MIS RARE NEGOZIARE rNFORMARE 
CONSERVARE 
ARCI II VIARE 

cor-rrARE MEDIARE RIFERIRE 

COLLEZIONARE CALCOLARE CONCORDARE NARRARE 

CAT,\ LOGA RE NUMERARE RISPETI'ARE RACCOITTARE 
SCHEDARE QUA!\TIFICARE RESOC:Ol\TARE 
SELEZIONARE DD l[NS IONARE REGOLA RE TESTIMONIARE 
ORDI NARE 
SERIARE TEOR IZZARE ELEGGERE SPIEGARE 
SERIALIU.ARE E~ UNCIAR E NOMINARE CIRCOSTANZIARE 
ATTRIBUIRE DIMOSTRARE COORD INA RE CERTIFICARE 
RAGG RUPPARE 
DISTRIBUIRE 

RICAVARE DIRIGERE A..RGOMEl\TARE 

ASSOCIARE CLASSIFICAR E PARTECIPARE ESPRIMERE 
DISSOCIARE I COLLABORARE PARLARE 
AGGREGARE COOPERAR E ESPLICITARE DISAGGREGARE 

EMULARE AFFERMARE SCOMPORRE I ESEG UIR E PRECISARE O~i0G8{EIZ.2ARE 
SUDDIVIDERE progettuali SVOLGERE SOSTENERE 
RAPPORTARE TRATTARE 
TA BULARE AlITTX.O~OUARSI CO.\ I.ME1'7ARE 
TRACCIARE PROGETTARE AlITOVALUT .-\ RSI DIALOGARE 

IDEARE AUTOSTIMARS I 
OPER,\RE IMl',.-tAGINARE INTERLOQUIRE 
PREPARARE INVENTARE CONVERSARE 
MANIPOLARE IMPOSTARE DISCUTERE 
;\IA.'/EGGl,\RE ELABORARE informatiche 
) IODE LL,\R E COSTRUIRE ASCOLTAR E 
MODIFICARE REALIZZARE COMPORRE COSTRUIRE SVILUPPARE INl:ORMATIZZARE 
CONCRETIZZARE SCANNERIZZARE SCRIVERE 
PRODURRE PR(X;RA)IMARE RISCRIVERE 
RIPRODURRE PIA,';JFICARE RED IGERE 
) IONTARE VINCOLARE 
SMONTARE Sl;\ IULARE organizzativo- PROPORRE 
RIMONTARE VALUTARE 

gestionali STRUTTURARE 
VALORIZZARE 

UTILIZZ,\ RE RIQU,\l.lt"ICA RE DECIDERE lnoerenosonoiodka1t 
AOOPER,\RE ARlvtONIZZARE AGIRE 

ltc:ornpdtau 
,\PP LICAR E FINALIZZARE 

ORGANIZZAR E 
fondamentali mioimt 
d•sviluppa~ottli 

DEMARCARE GESTIRE ill5e&Ullltlltigflltrtfici 

tale , vero e proprio orizzonte educativo e traguar­
do estremo - forse addirittura metageografico -
dell 'insegnamento geografico stesso. Ciò compor­
ta un evidente salto qualitativo, passando da 
un 'impostazione didattica pragmatica ad un respi­
ro spiccatamente teleologico, ove la competenza­
chiave che attraversa l'intero curricolo non è più 
quella spaziale, ma viene sostituita da una nuova 
competenza, sintetizzabile nel rispettare (l 'ambiente) 
dall 'inequivocabile connotato comportamentale­
affettivo specifico. 

Si u-atta di un 'impostazione, che nella prospet­
tiva più recente dischiusa dalla Riforma Moratti, 
vede aprirsi spazi sempre più ampi, non foss 'altro 
per il fatto di essere sancita per la prima volta uffi­
cialmente in quanto Educazione ambientale nelle 
Indicazioni prescrittive elaborate dal Ministero, nel 
quadro del più ampio contenitore dell'Educazione 
alla Convivenza civile, che trova adeguati spazi sia 
all 'interno dei nuovi curricola obbligatori, che nel­
l'ambito delle opportunità offerte dai Laboratmi 
collegati ai curricola facoltativi. 

La fig. 4 ne esemplifica i dettagli , distinguendo 
innanzitutto le competenze esclusive dell 'educazione 
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EDUCAZIONE AMBIENTALE 
COMPETENZE FINALI 

~--------------------------~ - r-'"■~-----------~ 
Competenze esclusive (cara/ferizzami la sovradisciplina trasversale) Competenze complementari (trasversa/i) 

Co mpetenza chiave 
auraversa verticalmente 

l 'intero curricolo 

Com petenze comportamentali-affettive caratterizzanti I Competenze 
scientifiche 
in senso lato 

Competenze 
comportamentali - I 1 

OSSERVARE (regole) 

RISPETTARE 

(l'ambiente) 

Competenze 
relative al rapporto ~ 
società-ambiente 

(competenze decisionali) 

Competenze 
relative al rapporto 
persona-ambiente 

SIMULARE CONDIVIDERE 
MODELLIZZARE COOPERARE 
ELABORARE COLLABORARE 
SPERJMENTARE DIALOGARE 

DECIDERE i 
in prospett iva sostenibi le 

VIVERE 
armoniosamente 

nell 'ambiente 

COMPORTARSI 

GOVERNARE 
OTTIMIZZARE 
MIGLIORARE 
INTERVENIRE 
MITIGARE 
PREVENIRE 
DIAGNOSTICARE 
VALUTARE 
PROGETTARE 
NORMARE 

Competenze 
~ comportamentali 

TUTELARE 
DIFENDERE 
SALVAGUARDARE 
PRESERVARE 
CONSERVARE 

RJCERCARE CONFRONTARSI 
IPOTIZZARE DISCUTERE 

~o_s_s_E_R_V~A_R_E __ ~ri ASCOLTARE 

Competenze 
pratico-operative 

RAPPRESENTARE 
OPERARE 
MANIPOLARE 

Co mpetenze 
cognitive 

adeguatamente 
(= fissare norme) 

(AUTOCONTROLLARSQ 
Competenze 
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ambientale da quelle complementari ( cognitive, prati­
co-operative, scientifiche, comportamentali condivise , 
comunicative) . Lo schema evidenzia al tre sì un ' arti­
colazione delle competenze esclusive in comjJetenze 
relative al rajJporto persona-ambiente ( topologico-dina­
mico-relazionali, comportamentali, affettive, educative) 
da anteporre in termini curricolari alle comjJetenze 
relative al rajJporto società-ambiente ( comjJetenze decisio­
nali) da sviluppare invece prioritariamente ai livel­
li più alti dell 'istruzione e della formazione secon­
daria e post-secondaria universi taria e non univer­
sitaria. 

Dalle competenze geografiche ai curricola 
geografici personalizzati 

La grande novità introdotta sul pian o didattico 
dalla riforma è sintetizzabile dunque n el passag­
gio dalla centralità dei contenuti al primato delle 
competenze e dalla mera acritica esecuzione di pro­
grammi impositivi alla responsabilità progettuale 
dei curricola personalizzati. Noti che siano i tra­
guardi - indicati alla scala nazionale dal Ministero 

in termini di competenze fina li - è dunque compito 
dei docenti elaborare i nuovi curricola per coinpeten­
ze, con testualizzati e personalizzati, come per altro 
progettarne accurate modalità di verifica degli esi­
ti, un ' impresa tutt'altro che banale . 

La progettazione dei cunicola per competenze ri­
chiede tuttavia una sicura padronanza delle compe­
tenze geografiche, nonché dell ' analisi logica delle 
stesse, tale cioè da consentire al docente l'indivi­
duazione e la graduazion e delle competenze stesse 
nei curricola. Una determinata competenza infatti , 
può essere promossa a diversi livelli di prestazione 
nei vari cicli dell 'istruzione o risultare propedeu­
tica a competenze complesse da sviluppare in successi­
vi stadi curricolari. 

Certamente utili si rivelano anche le conoscen­
ze di dettaglio dei nuclei fondanti della disciplina, 
derivanti da una solida preparazione di base, ma 
desumibili anche, in mancanza di quella, dai vec­
chi Programmi, focalizzati appunto sui contenuti. 
Ciò tra l' altro pone al Ministero la n ecessità di una 
attenta valutazione delle future modalità cli arruo­
lamento dei docenti - ed in parti colare cli quelli di 
Geografia - n onché delle possibili aggregazioni di 
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cattedra. Se tutti concordano sulla necessità di 
un 'ampia polivalen za dei nuovi docenti, atta a 
fronteggiare un sistema scolastico in continua tra­
sformazione, appare opportuno sottolineare tutta­
via il principio che tale polivalenza non dovrebbe 
più essere ancorata a rigide quanto pregiudiziali 
e superate aggregazioni disciplinari precostituite 
a priori, ma dovrebbe dipendere dalle effettive 
comjJetenze maturate dai docenti . 

Queste dovrebbero corrispondere ad abilitazio­
ni monocliscij1linari, aggregate acl personam in fun­
zione della loro progressiva acquisizione da parte 
degli aspiran ti - il che renderebbe anche assai più 
vivace il panorama scolastico italiano - in forza cli 
percorsi formativi via via conclusi con l' acquisizio­
ne di Lauree realmente finalizzate all ' insegna­
mento cli una determinata disciplina o per lo 
meno affini, seppur con curricola specifici tali da 
garantire l' effettiva padronanza di quelle competen­
ze disciplinari necessarie alla consapevole costru­
zione dei curricola e ad un serio e qualificato eser­
cizio della funzione docente. 

Quest'ultima operazione cli progettazione dei 
curricola per competenze, in cui fino alla nausea do­
vranno cimentarsi i futuri docenti , esula e non solo 
per motivi di spazio, dai limiti assegnati a questa 
comunicazione, rappresentandone, infatti, il passo 
successivo. Questo dovrà pertanto divenire oggetto 
di futuri approfondimenti, anche teorici, ma più 
opportunamente derivanti da un ripensamento di 
una sperimentazione didattica sul campo condotta 
ad ampio raggio, che consenta cli evidenziarne li­
miti e vantaggi, difficoltà e conquiste. 

Ciò comporterà di necessità un progressivo vi­
stoso riassestamento della didattica universitaria, 
con particolare riferimento alla riprogettazione 
dei curricola per la formazione dei docenti che, 
dalla centralità dei contenuti, pur senza assoluta­
mente rinunciare ai contenuti stessi ma avendo 
presenti ben altri orizzonti , dovrà coagularsi attor­
no alle competenze geografiche. Dovranno essere così 
elaborati curricola assai più mirati alla formazione 
dei docenti dei diversi ordini e gradi di scuola, 
individuando di volta in volta le competenze da pri­
vilegiare per migliorare l'insegnamento della 
Geografia nei diversi contesti scolastici . 

Quella delle competenze appare per altro una ri­
sorsa a dir poco strategica anche e soprattutto per 
le potenzialità che offre - se adeguatamente gesti­
ta - in termini di progettazione di curricola mag­
giormente sensibili alla questione d ella continuità 
didattica e sicuramente più adatti - proprio in 
quanto costruiti per comj1etenze - a garantire un 
raccordo più delicato fra istruzione/ formazio­
ne secondaria ed universitaria che, come è triste-
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mente noto , allo stato attuale costituisce uno dei 
nodi più critici dell 'intero sistema educativo na­
zionale . 

Certo , pensare di poter proge ttare un curricolo 
stanclarcl per la formazione universitaria e/ o post­
universitari a dei docenti di Geografia è pura uto­
pia, sia per la variabilità di contenuti ma anche di 
metodologie proposte in funzione della specificità 
delle diverse sedi universitarie e dei variegati inte­
ressi nonché - guarda caso - delle multiformi com­
j1etenze dei docenti universitari - o comandati al­
l'Università - impegnati nella formazione dei 
nuovi docenti della Scuola. Gli studi che compaio­
no in questa monografia lo dimostrano ampia­
mente. 

Appare tuttavia auspicabile una generalizzata 
concordanza sulle competenze finali da garantire 
alla scala nazionale e da richiedere a studenti e 
specializzandi che si stanno preparando con impe­
gno e sacrificio a diventare futuri docenti, in gra­
do di proporre qualcosa di serio, credibile e co­
struttivo ai discenti che verranno loro affidati. Si 
tratta di una vera e propria sfida, che delinea la 
necessità di aprire un dialogo coraggioso ed im­
procrastinabile per il futuro della disciplina; 
un 'occasione irripetibile, in cui impegnarsi con 
sollecitudine e zelo, anche per contribuire a ga­
rantire quei traguardi essenziali ad un Paese che 
voglia presen tarsi con dignità sulla scena della 
nuova Europa del Terzo millennio. 
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Maria Fiori 

Valori derivati dall'insegnamento della Geografia: 
possibili criteri metodologici e scelte didattiche 
(il caso della SSIS Puglia) 

Parlare di valori è compito particolarmente 
delicato e arduo, soprattutto se si intenda la paro­
la come una misura elevatissima e riconosciuta di 
doti morali e intellettuali: l'impossibilità di indivi­
duare termini di riferimento universalmente con­
divisi non consente scelte univoche di attribuzio­
ne. Peraltro, 'valore ' assume anche il significato di 
'capacità ' ; in altri casi la nozione si accosta a quel­
la di 'efficacia' e 'validità'. 

Siamo sempre, inconsapevolmente o consape­
volmente, portatori di valori. Nell'attività d'inse­
gnamento, in misura maggiore o minore e anche 
se non esplicitati, valori possono comunque derivare 
da una qualunque didattica di una qualunque 
geografia. Vi sono poi valori perseguiti consape­
volmente ed esplicitati attraverso le finalità edu­
cative. 

Valori derivano anche dai comportamenti dei 
docenti i quali, al di là dei personali stili di approc­
cio ai problemi, diventano inevitabilmente model­
lo. È quest'ultima comunicazione valoriale che for­
se più delle altre si imprime nella mente e nelle 
coscienze degli alunni, perché trasmette il sentire 
profondo del docente e ne rivela l'immagine disci­
plinare, al di là delle parole e delle proposte didat­
tiche. 

In qualunque modo siano derivati, i valori pos­
sono essere riscontrati, del tutto o in parte, nei 
programmi e nelle normative di indirizzo. Si tratta 
dunque di livelli e modalità diversi di comunicazio­
ne, attraverso cui 'passano' valori sociali e persona­
li trasversali e valori specifici disciplinari, e nell'in­
sieme costruiscono la proposta del percorso forma­
tivo, agendo come leva sul saper essere (o il dover 
essere?) oltre che sul sapere e saper fare. In questa 
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sede si cercherà di dar conto in particolare di pos­
sibili modalità di trasmissione di valori. 

Le finalità educative (e l'epistemologia) di una 
disciplina e il contesto normativo possono altresì 
essere considerati come un quadro di riferimento 
per evitare di parlare di valori in modo del tutto 
soggettivo e non controllabile. Per quanto riguar­
da le prime, ci si può riferire a finalità che siano 
ampiamente riconosciute nella ricerca e nella pras­
si didattica, riempite di senso e rinnovate attraverso 
il processo circolare che lega la ricerca, la costru­
zione di teoria e la prassi. Per quanto riguarda la 
normativa, il Regolamento recante norme in materia cli 
autonomia delle istituzioni scolastiche (DPR n. 275 
8.3.99), ricco di spunti proprio in termini di valori 
e di metodo, può essere considerato un ulteriore 
quadro principale di riferimento per la riflessione. 

A chi in particolare può essere rivolta una ri­
flessione sui valori? Ai docenti di Geografia in 
primo luogo e soprattutto ai futuri docenti, quali 
sono i corsisti delle Scuole di specializzazione 
SSIS, a tacer d'altro perché la Geografia e l'imma­
gine della Geografia nella scuola italiana per i 
prossimi anni dipenderà molto da loro, che saran­
no attori principali , insieme con gli alunni, nel 
processo educativo scolastico. 

A meno di non voler essere una enunciazione 
astratta, la riflessione sui valori derivati da un inse­
gnamento disciplinare deve trovare coerente ri­
sconu-o nella prassi, in ciò che si fa. Obiettivo del pre­
sente contributo è proprio mostrare modalità con­
crete ed efficaci atu-averso le quali proporre, alla 
specifica categoria degli specializzandi, valori deri­
vati/bili dall'insegnamento della Geografia, e le ra­
gioni per le quali quelle modalità sono state scelte. 
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Il contesto del discorso è costituito dai corsi di 
discipline geografiche presso la SSIS Puglia tenuti 
finora dalla scrivente; le concrete attività, ispirate 
a valori derivati dall 'insegnamento della Geogra­
fia , sono quelle della geografia attiva, ampiamente 
sperimentate e documentate. Contesto e attività, 
e non enunciazioni cli principio, occuperanno lo 
spazio maggiore del presente contributo, consi­
derato che tendenzialmente la verificabilità e la 
ripetibilità di un 'esperienza sono tanto maggiori 
quanto meglio se ne conoscono i procedimenti. 

Delineato dunque, sia pure rapidamente, lo 
status della Geografia nella Scuola di Specializza­
zione pugliese, si indicheranno i principali valori 
derivati dall 'insegnamento della Geografia leggi­
bili nella norma prescelta e il modo in cui si è 
cercato cli perseguirli. Ovvero, si cercherà di spie­
gare i criteri seguiti nello scegliere contenuti (o 
argomenti) principali e tecniche didattiche. Detto 
altrimenti, la scrivente cercherà cli addurre argo­
menti (o argomentare) a sostegno delle scelte fat­
te , nella speranza che le argomentazioni non ap­
paiano a un osservatore esterno piuttosto come 
"variabili indipendenti " (sinonimo di "argomen­
to " in Matematica). 

1ella SSIS Puglia, nelle sedi cli Bari, Foggia e 
Lecce, il percorso formativo in ambito geografico 
è costituito dagli insegnamenti di "Storia ed epi­
stemologia della Geografia antropica ed economi­
ca", "Didattica della Geografia antropica ed eco­
nomica" e "Laboratorio cli didattica della Geogra­
fia". Ciascun insegnamento consta cli trenta ore, al 
netto degli orari di ricevimento, lavoro a casa ed 
esami. I primi due corsi si concludono con esame 
finale e voto unico, al termine del laboratorio il 
corsista consegue una idoneità. Nei primi due 
anni di attivazione della Scuola (a partire dall'a.a. 
1999-00) il laboratorio si è svolto nel semestre 
successivo agli altri corsi; dal 2001-02 tutti e tre 
sono stati collocati nel secondo semestre allo sco­
po di rafforzarne le sinergie e quindi l'efficacia 
didattica complessiva. 

A Bari, dato il numero elevato di frequentanti, i 
corsi sono sdoppiati (con la denominazione di "A" 
e "B"); nei primi due anni cli attivazione della Scuo­
la un docente ha tenuto i due corsi di "Storia ed 
epistemologia" e un altro quelli di "Didattica". 
Sempre ai fini di una maggiore efficienza organiz­
zativa (e quindi cli una maggiore efficacia didatti­
ca), dopo due anni cli "prova" si è ritenuto opportu­
no modificare la distribuzione dei docenti sui cor­
si: attualmente l'insegnamento a carattere storico­
epistemologico e quello a carattere didattico sono 
tenuti dallo stesso docente per il corso "A" e da un 
altro per il "B". Il laboratorio nel corso A e nel corso 

B è tenuto da altri due docenti distinti e l'esperien­
za sinora maturata fa ritenere che non vi siano 
motivi per modificare questa organizzazione. 

Considerando i destinatari della riflessione, un 
punto di riferimento è anche lo Statuto e Regola­
mento Didattico della SSIS Puglia dove, fra gli "obiet­
tivi generali della Scuola", viene esplicitamente 
indicata l'acquisizione di "attitudini e competenze 
in definiti ambiti cli settori disciplinari, con speci­
fica attenzione alla logica, alla genesi, allo svilupjJo 
stoiico, alle imjJlicazioni efJistemologiche, al significato 
pratico e alla funzione sociale di ciascun sapere" (art. 
1, corsivo della scrivente). Tale indirizzo è ribadito 
in riferimento ai "contributi disciplinari specifici", 
per i quali viene sottolineato in particolare che 
loro obiettivo deve essere "l'acquisizione di cono­
scenze riguardanti la natura e lo sviluppo storico 
ed epistemologico delle discipline ... i rapporti tra 
esse, la riflessione sulla natura dei problemi cli 
insegnamento affrontati e sulle metodologie cli ricer­
ca didattica utilizzate" ( art. 7) . 

Sulla funzione sociale della Geografia e della 
didattica della Geografia le riflessioni e le indica­
zioni non mancano in letteratura; ad esempio, il 
Pinchemel (1988) osserva come, da quando è sta­
ta intrapresa, l'indagine scientifica sullo spazio 
sembri rivelare "una straordinaria incapacità, da 
parte dell'uomo in generale, cli operare con effi­
cacia in un contesto spaziale": menu-e cittadini e 
lavoratori sono, in vario grado, consapevoli delle 
realtà economiche e sociali così come del loro 
rapporto con l'impresa da cui dipendono, con le 
autorità locali e il governo, danno invece l'impres­
sione cli essere "mediocremente avvertiti dell 'esi­
stenza del loro ambiente", ovvero dei rapporti di 
tipo spaziale con tutto ciò che li circonda, al punto 
da considerarne gli elementi "dati una volta per 
tutti e immutabili". Sembrano quindi non consi­
derare come tali rapporti siano anche il risultato 
cli decisioni prese da individui, organizzazioni o 
enti pubblici (pp. 28-29). 

el campo dell'istruzione una simile "medio­
cre consapevolezza" fa sì che sembri normale che 
gli studenti apprendano a leggere, scrivere e far cli 
conto, ovvero ad acquisire "i modi cli comunica­
zione con gli altri , sì da poter fare domande e 
poter dare risposte, da poter ascoltare e farsi sen­
tire , essere in grado di affrontare la vita di ogni 
giorno", ma non altrettanto normale pretendere 
che gli studenti operino nello spazio con compe­
tenza e che sviluppino le capacità di cogliere 
l'aspetto spaziale dei problemi, per poter meglio 
comprendere l'ambiente in cui vivono . Scopo so­
ciale della Geografia è dunque " .. . fornire una me­
todologia integrata di strumenti materiali e con-
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cettuali che consentano a donn e e uomini di leg­
gere e interpretare la sempre più complessa realtà 
territoriale, di decodificarla, di darle un senso, di 
'appropriarsene ' e , così facendo , di non sentirsi 
stranieri ... nel loro territorio, a qualunque scala: 
dal piccolo spazio vicino e vissuto al Mondo inte­
ro " (Bissanti, 1993, pp. 18-19). 

Volendo operare tenendo presenti i possibili 
scopi sociali della disciplina e le metodologie con­
validate dalla ricerca in campo geografico-didatti­
co, la questione diventa più problematica. Infatti, 
contrariamente all 'abbondanza di dati sperimen­
tali sul! ' efficacia metodologico-didattica e la sign i­
ficatività disciplinare cli specifiche attività d 'inse­
gnamento presso alunni dei diversi ordini e gradi 
cli scuola, raccolti in Italia soprattutto in ambito 
AIIG, sulla didattica per corsisti SSIS i dati ovvia­
mente non esistono ancora. Pertanto, nel proget­
tare il corso cli "Storia ed epistemologia" e succes­
sivamente anche quello cli "Didattica" si è fatto 
riferimento alle esperienze maturate nel campo 
delle attività cli aggiornamento-formazione svolte 
per gli insegnanti cli Geografia clall 'AIIG Puglia e 
a sperimentazioni didattiche realizzate in corsi 
universitari cli discipline geografiche. Studenti 
universitari , insegnanti in servizio e specializzandi 
SSIS, pur essendo attori ben diversi, hanno un 
comune denominatore: si tratta cli adulti e la di­
dattica loro dedicata deve tenerne conto. 

Obiettivi strategici 

Uno degli obiettivi principali del corso era of­
frire un esempio cli didattica attiva (sulla quale ci 
si soffermerà fra breve), con la quale far vivere 
logica e procedimento della ricerca attraverso 
attività pratiche. Una didattica orientata ai princi­
pali valori che l 'insegnamento della Geografia 
indica come perseguibili, nonché agli obiettivi 
leggibili nello Statuto SSIS, prima richiamato, e in 
particolare quelli specificamente indicati per gli 
insegnamenti cli didattica disciplinare e i relativi 
laboratori: acquisizione e applicazione cli compe­
tenze specifiche nella determinazione degli obiet­
tivi didattici, nella scelta dei contenuti cli insegna­
mento e nella loro efficace organizzazione curri­
colare, nella scelta e nella costruzione collaborati­
va cli strategie cli insegnamento e cli valutazione 
formativa dei risultati cli apprendimento raggiunti 
dagli allievi (art. 1, comma 2, punto b; art. 7, com­
ma 1). 

Argomenti e attività proposti ai corsisti sono 
stati finalizzati in particolare a: 1. evidenziare il 
"vantaggio competitivo" clell ' educazione geografi-
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ca e geografico-economica; 2. realizzare una di­
dattica attiva, attraverso: a) standard formativo-pra­
tici e b ) applicazione dei principali approcci di­
dattici, non necessariamente utilizzando conte­
nuti geografici. Il tutto cercando cli 3. applicare 
principi della didattica per adulti. 

In sintonia con tutto ciò, si è cercato cli adottare 
uno stile cli funzione docente interjJretativo-decisionale, 
essenzialmente cli proposta, sollecitazione e guida 
nella prima fase del corso, cli consulenza e soste­
gno specialmente nella seconda fase , critico-pro­
positivo nella terza, dato il tipo cli attività finale 
che poi si vedrà, sempre evitando interventi riso­
lutori , più consoni a uno stile cli tipo imitativo-esecu­
tivo (Laneve, 1998, in particolare pp. 134-136) . 

Evidenziare il "vantaggio competitivo" dell 'educa­
zione geografica e geografico-economica - Una sottoli­
neatura geografico-economica è evidente, oltre 
che nella denominazione del corso, anche negli 
argomenti e nelle attività svolte durante le lezioni. 
Si ritiene che tale aggiunta, per così dire , possa 
costituire un vantaggio competitivo per l'insegna­
mento geografico, in particolare nella scuola me­
dia cli primo grado e nel biennio cli quella cli 
secondo grado, dove è forse l'unica disciplina che 
può introdurre il mondo economico cli oggi nella 
sua immanenza territoriale. Dunque una concre­
tezza che è anche vicinanza ai problemi vissuti 
come reali e vicini , vicinanza che rende particolar­
mente interessante l'occuparsi della "realtà del 
Mondo ". 

Concretezza e vicinanza consentiti da due com­
ponenti della logica geografica storicamente con­
cretatisi: l'analisi dello spazio e l'analisi geografica. 
La prima "aiuta gli studenti a rendersi conto che 
'nulla è semplice ' , e che semmai le spiegazioni 
semplicistiche e le semplici interpretazioni cli cau­
sa ed effetto degli eventi sono raramente corret­
te"; la seconda" ... serve a poco, se non conduce in 
definitiva a una valutazione dei risultati delle azio­
ni umane" (Pinchemel, 1988, p . 27) . E dunque, 
conservare concretezza e vicinanza alla "realtà del 
Mondo" significa coltivare la capacità, definita da 
Graves come riflessi geografici, equivalente a: " ... sa­
pere che tutti i siti ed ogni organizzazione dello 
spazio, siano essi controllati o spontanei, sono ma­
nifestazioni cli valori sociali, economici , culturali o 
ecologici" (1988, p. 29). 

Un vantaggio competitivo da valorizzare anche 
per altri motivi, espressi quasi vent'anni fa dal 
Johnston, che avvertiva: "una disciplina deve di­
mostrare la sua utilità. Una volta dimostrata, tale 
utilità si autoalimenta. La disciplina richiederà un 
continuo rifornimento di docenti per produrre 
nuova conoscenza, per esempio, e un flusso cli 
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docenti esperti per formare la successiva genera­
zione di studenti . Le cadu te in un tal ciclo posso­
no portare al declino della disciplina, magari gra­
dualmente soppiantata da un "invasore" in espan­
sione, poiché meno studenti sign ifica bisogno di 
meno docenti e i dubbi sull 'utilità cli una discipli­
na possono a loro volta far diminuire la domanda 
della ricerca in essa praticata. E così , chi fa parte 
di una disciplina scopre la necessità di promuover­
la. Tale attività promozionale diventa particolar­
mente for te in presenza cli scarse risorse e di un 
alto potenziale di declino" (1986, pp. 1-2). 

Realizzare una didattica attiva - Il consistente 
monte ore complessivo attribuito agli insegna­
menti geografici e l'organizzazione adottata ( due 
docenti che gestiscono tre corsi coordinandosi il 
più possibile) , hanno reso agevole applicare effi­
cacemente i principi della didattica attiva in tutti e 
tre i corsi, non solo nel laboratorio . Tali principi 
sono stati ampiamente dibattuti e illustrati in let­
teratura, sia nel campo pedagogico sia in quello 
disciplinare , con toni a volte piuttosto duri (per 
un 'applicazione in campo geografico, cfr. Bissanti, 
1993) . Ai fini di un insegnamento geografico di 
qualità è potenzialmente la più efficace, sebbene 
dispendiosa in termini di tempo ed energie rispet­
to a forme tradizionali, il cui peso relativo n ella 
scuola dovrebbe essersi ormai ridotto (il condizio­
nale è d 'obbligo in assenza di rilevazioni recenti 
sulla situazione della Geografia scolastica). Defini­
ta come continuum teoria-prassi, differisce dalla 
didattica tradizionale in modo stridente. 

ella logica tradizionale la lezione frontale , 
svolta e controllata dal docente, costituisce il mo­
mento didattico primario, dal momento che la 
lezione appare la struttura più idonea a riprodurre, 
gradualmente e organicamente, l'universo dei sa­
peri e dei valori di cui la scuola è "banca di tra­
smissione e di conservazione", una sorta cli "vesta­
le culturale". 

Questa logica, consolidatasi negli ultimi cento 
anni, ha dato vita a una didattica dalla "esilissima 
identità teorica ed empirica", decapitata di un 'au­
tonoma "testa scientifica", che ha lasciato via libe­
ra ai "ricettari " dell 'insegnamento quotidiano gra­
zie (si fa per dire) ai quali e con grande gioia 
dell 'editoria specializzata, l' insegnante dispone cli 
un "insaziabile repertorio " di "surgelati cognitivi" 
che all 'occorrenza può "scartare, riscaldare e dare 
in pasto agli allievi ". Di contro, la didattica attiva 
cerca di elaborare le procedure e le strategie idonee 
a promuovere i processi cli alfabe tizzazione sia 
primaria, intesa come conoscenze di base, quali le 
condo tte linguistiche, matematiche, scientifiche 
ecc. , sia secondaria, intesa come metaconoscenze, 
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quali la capacità di comprensione, applicazione, 
analisi, sintesi, intuizione, invenzione (Frabbon i e 
Pinto Minerva, 1996, pp. 372-378). 

Nel caso della formazion e degli insegnanti tan­
to più è indispensabile tale didattica perché la Ge­
ografia è una disciplina la cui "grammatica moder­
na (dal lessico all 'analisi logica) " tuttora non sem­
pre è ben conosciuta (Bissanti, 1993, p. 3). 

AjJjJlicare principali ajJJJrocci didattici - L'impor­
tanza educativa dei diversi approcci didattici, ovve­
ro della diversa organizzazione dei contenuti geo­
grafici, è ormai riconosciuta (Bissanti , 1993, pp. 
27-31). Come, in generale, l'insegnamento tradi­
zionale è stato per lungo tempo caratterizzato da 
uno stile di funzione docente di tipo imitativo-ese­
cillivo, così l'insegnamento tradizionale della Geo­
grafia è stato effettuato soltanto o prevalentemen­
te attraverso due tipi cli approccio: regionale e 
generale. 

Decisamente più in sintonia con uno stile inter­
pretativo-decisionale risultano gli approcci proble­
matico, concettuale e paradigmatico, fermo re­
stando che i primi due non vengono "aboliti" 
dalla Geografia attiva, semplicemente non posso­
no restare gli unici né i prevalenti. Volendo essere 
coerenti con i principi della Geografia attiva e 
tenendo presente che il tempo è sempre una ri­
sorsa non illimitata, si è deciso di privilegiare gli 
approcci concettuale e paradigmatico. 

Applicare principi della didattica per adulti - La cir­
colarità intrinseca ai processi di progettazione 
di un programma di insegnamento-apprendimen­
to è rafforzata dai processi di negoziazione, assolu­
tamente indispensabili quando ci si rivolga a cor­
sisti SSIS i quali, come già ricordato, sono adulti, 
quindi consapevoli di sé, delle proprie ambizioni, 
delle proprie capacità e dei propri limiti e pertan­
to si oppongono, o rinunciano, al ruolo di ricetto­
ri passivi cli conoscenze . Ad esempio, la differen­
ziazione per e tà che può riscontrarsi fra corsisti si 
riflette , ed è quindi osservabile, nella mente, nel 
linguaggio, nel pensiero, nonché nelle ri levanze 
attinenti l'affettività, le aspettative, gli incentivi, 
connessi alla disponibilità ad apprendere e a tor­
nare a farlo (Demetrio, 1996, p. 131). 

La didattica per la promozione e lo sviluppo 
cognitivo degli adulti , quindi, "non può mai obbe­
dire a cri teri curricolari, cumulativi e prescrittiva­
mente sequenziali ", esige invece pratiche costruite 
ad hoc, negoziabili e adattabili , spesso al momento. 
Al contempo e perciò stesso, è una didattica che 
necessita, da parte dei suoi docenti , "cli una elevata 
capacità teoretica nel riconoscimento di ciò che 
può effi cacemente essere proposto, nella diagnosi 
dei profili cognitivi, nell 'analisi - in condizioni 
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gruppali di lavoro - dei fattori inibenti, o viceversa 
facilitanti , l'acquisizione dei saperi, e dei neocom­
portamenti proposti " (Demeu-io, 1995, pp. 129-
130). Anch e in base a queste indicazioni un peso 
consistente è stato dato al lavoro di gruppo, sia ai 
fini dell'apprendimento, sia della valutazione. Si è 
poi constatato che la reazione negativa, soprattutto 
da parte dei corsisti più grandi di età, alla richiesta 
di comunicare in pubblico, si attenua molto adottando 
una opportuna sequenza (v. più avanti a proposito 
della "comunicazione orale") . 

Inoltre, in particolare per le prove finali si è 
scelto di adottare la logica del risconu-o "prodotto­
commessa", adatta al principio dell 'autoformazio­
ne: il prefisso 'auto ' sottolinea che colei o colui 
che apprende sceglie e accetta di essere principale 
responsabile della propria formazione e che ap­
prendere "è attività interiore non necessariamen­
te esperita in totale solitudine. È autoformazione 
anche quella che, pur facendo riferimento alle 
risorse individuali, trae vantaggio agli effetti ap­
prenditivi da tutte le occasioni che si offrono, 
comprese quelle vissute in interazione con altri 
ma che tuttavia si riveleranno formative soltanto 
grazie ad un 'elaborazione assolutamente privata" 
(Demeu-io, 1996, p. 131 ) . 

Argomenti e attività principali proposti: 
criteri di scelta e valori sottesi 

Argomenti- La varietà e l 'ampiezza dei contenu­
ti da trattare in un Corso come quello in esame 
sono pressoché sconfinate, data la ricca letteratu­
ra esistente sulla storia della Geografia e l'evolu­
zione del pensiero geografico. Gli argomenti sui 
quali ci si è effettivamente soffermati, elencati sin­
teticamente nella tab. 1, possono dunque apparire 
ben poca cosa rispetto al campo del possibile. Un 
principale criterio di scelta seguito è stato quello 
di considerare il tema adottando un 'ottica unita­
ria, quella delle relazioni uomo-ambiente. In Ge­
ografia queste appaiono senz'altro centrali, ovvia­
mente con connotazioni tematiche e metodologi­
che differenti nel tempo. Poiché la disciplina con­
u-ibuisce alla comprensione del Mondo esplicitan­
do, descrivendo e spiegando le relazioni uomo­
ambiente am-averso i diversi paradigmi sui quali la 
comunità scientifica storicamente converge, con­
tenuti principali del corso possono essere, appun­
to , tali paradigmi (secondo criterio). 

Quindi, partendo dal presupposto che la prin­
cipale finalità del corso debba essere di tipo meto­
dologico-didattico, all'interno dell 'ottica (relazio­
ni uomo-ambiente) e dei contenuti (principali pa-
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TAB. 1. SSIS Puglia - Corso A di "Storia ed epistemolo­
gia della Geografia antropica ed economica": argomen­
ti e articolazione per moduli 

Moduli Argomenti 

1. Immagini della Geografia e attese dei corsisti 
(standard formativo pratico: questionari di in­
gresso). Funzione educativa e sociale della Geo­
grafia. 

2. Conce tti-chiave consolidati della Geografia. Li­
vel li di studio della Geografia. 

3. Standard formativo pratico: riconoscimento, in 
fonti cli informazione comuni, di concetti-chiave 
consolidati in Geografia e in Geografia econo­
mica. 

4. Geografia come studio dello spazio antropo-fisi­
co; il ter ritorio; il paesaggio come significante di 
organizzazione antropica. 

5. Approccio paradigmatico e concetto cli regione. 

6. Fasi temporali nell 'evoluzione della Geografia. 

7. L'evoluzione del rapporto uomo-ambiente nel­
l'ottica della Geografia e della Geo-economica. 

8. Paradigmi principali della Geografia: valenze di­
dattiche e fin alità educative . Standard formativo 
pratico: riconoscimento di paradigmi disciplina­
ri in letteratura specializzata. 

9. Concetti, problemi, metodi e Stl-umenti della 
moderna Geografia nel testo di P. Gould, 1998. 

10. Standard formativo pratico: comunicazione in 
pubblico. 

11. Standard formativo pratico: applicazione all 'in­
segnamento della Geografia del concetto cli 
mission, sulla base delle indicazioni contenute 
ne lla legge sull'autonomia scolastica (DPR n. 275 
dell '8.3.1999). Criteri e modalità della valutazio­
ne finale. 

12. Valutazione del corso (standard formativo pra­
tico: questionario in uscita). Conclusione del 
corso . 

radigmi disciplinari) prescelti, la domanda di fon­
do alla quale si è cercato di rispondere è stata: 
quali spunti utili al perseguimento di finalità edu­
cative possono suggerirci i principali paradigmi ( o 
"griglie di le ttura" del Mondo) emersi finora nella 
disciplina? 

Il presupposto della primaria importanza della 
comunicazione efficace in termini didattici (terzo 
criterio) ha imposto "tagli " consistenti all'entità e 
varietà degli specifici contenuti da proporre. La 
didattica esige tempi e ritmi suoi propri, diversi da 
quelli della comunicazione scientifica destinata a 
studiosi, nonché adattamenti in corso d 'opera, 
per così dire , in fun zione delle interazioni corsisti­
docenti. Un ulteriore conforto a compiere scelte 
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drastiche - ovviamente sempre suscettibili di mo­
dificazioni - si trova ad esempio in Staluppi , il 
quale osserva, in riferimento agli alunni (ma ciò 
che dice può valere anche per gli adulti): il loro 
ruolo è cambiato, "non stanno a sentire , e/ o a 
leggere e memorizzare ... descrizioni ... non sono 
più spettatori passivi"; in effetti, "l' idraulico non 
mi descrive il rubinetto che perde: interviene con 
i suoi strumenti. L'elettricista non mi tiene un di­
scorso sull ' impianto elettrico: ... si mette all 'opera 
... tutti lavorano ponendo mano ai loro strumenti, 
diversissimi fra loro, specifici per ogni attività" 
(1995, p. 119). 

Attività jJrojJoste - 1ell 'intento di emulare alme­
no parzialmente tanto spirito pragmatico, oltre a 
ottica e contenuti, anche le attività pratiche propo­
ste e realizzate all ' interno del corso sono state 
scelte soprattutto in funzione della loro capacità, 
sia di solleci tare i corsisti a riflessioni didattiche 
fondate sulla storia e l'epistemologia della discipli­
na, sia di costituire un modello (standard formati­
vo-pratico) utilizzabile da parte loro, con gli op­
portuni adattamenti, nella progettazione autono­
ma di una didattica attiva, sia di essere coerenti 
con i valori da perseguire. 

Valori sottesi - Obiettivi strategici, argomenti e 
attività proposti soddisfano il perseguimento di 

alcuni valori, di derivazione sia disciplinare (in 
termini me todologico-didattici) sia generale (in­
dicazioni espresse dalla legge sull 'autonomia sco­
lastica). 

In termini disciplinari ci si può chiedere, fra 
l'altro, a quali valori rimandino le finalità educati­
ve della Geografia enucleate da Bissanti (senso 
dello spazio e carte mentali, solidarietà mondiale 
e rispetto delle diversità, consapevolezza ed edu­
cazione ambientale, relatività di giudizio, avvia­
mento al metodo scientifico, acquisizione di ' ri­
flessi geografici'; 1993, pp. 21-25). Perlomeno a 
due: onestà in tellettuale ed empatia verso gli alun­
ni, la società e i territori. E questi valori possiamo 
leggere, in termini generali, tra le righe del Decre­
to assunto come riferimento. 

Ad esempio, finalità quali migliorare l'efficacia 
del processo di insegnamento-apprendimento, 
personalizzare l'offerta formativa, territorializzar­
la, rendere controllabile il livello dell'offerta di­
dattica, possono arricchire di senso la funzione 
sociale della Geografia come materia scolastica, 
ma possono anche essere considerati come de­
scrittori di tali valori. 

In tab. 2 tali descrittori sono illustrati attraverso 
parole-concetto che sintetizzano tre categorie 
principali di descrittori: personalizzazione e terri.to-

TrIB. 2. Valori per la didattica attiva della Geografia nei corsi SSIS: "descrittori " esplicitamente o implicitamente 
presenti nel DPR n. 275 8.3.99 

Personalizzare l'offerta formativa Territorializzare l'offerta 
formativa 

Libertà di 
insegnamento e di 
pluralismo culturale 
sostanziata nella 
progettazione e 
realizzazione di 
interventi di 
educazione, 
formazione e 
istruzione mirati allo 
svi luppo della 
persona umana, 
adeguati ... alle 
caratteristiche 
spec ifiche dei 
soggetti coinvolti, al 
fine di garantire loro 
il successo 
formativo (art. 1.2) 

... concretizzare 
gli obiettivi 
nazionali in 
percorsi formativi 
funzionali alla 
realizzazione del 
diritto ad 
apprendere e alla 
crescita educativa 
di tutti gli alunni, 
riconoscere e 
valorizzare le 
diversità, 
promuovere le 
potenzialità di 
ciascuno adottando 
tutte le iniziative 
utili al 
raggiungimento 
del successo 
format ivo (art. 4.1) 

Attivare percorsi 
didattici 
individualizzati , 
nel rispetto del 
principio 
generale 
dell ' integrazione 
degli alunni nella 
classe e nel 
gruppo . . (art. 
4.2) 

Riflettere le esigenze ciel 
contesto culturale, sociale ed 
economico della realtà locale in 
coerenza con gli obiettivi 
generali ed educativi 
detem1inati a livello nazionale 
(3.2) 

Tenere conto delle esigenze degli alunni 
concretamente rilevate (art. 8.4) 

Tenere conto delle attese degli studenti (art. 8.6) 

Documentare i processi formativi attuati (art. 6, 6.3) 

Migliorare l'efficacia del processo di insegnamento e di apprendimento (art. 1.2) 

Rendere controllabile il livello 
dell 'offerta didattica 

Individuare modalità e criteri 
di valutazione degli alunni nel 
rispetto della normativa 
nazionale e i criteri per la 
valutazione periodica dei 
risultati conseguiti dalle 
istituzioni scolastiche rispetto 
agli obiettivi prefissati (art. 4.4) 

Scegliere, adottare e utilizzare 
metodologie e strumenti 
didattici secondo criteri cli 
trasparenza (art. 4.5) 
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rializzazione cieli ' offerta for mativa, rispetto delle 
caratteristiche dei soggetti coinvolti ( che in tenni­
n i geografici diremmo risf1etto delle diversità) , ren­
dere con trollabile il livello dell 'offerta didattica. 
Inoltre , negli stralci del DPR riportati in tabella, in 
grassetto sono state evidenziate parole-chiave da 
cui sono stati ricavati i descrittori p rincipali. Met­
tere in pratica tu tto ciò richiede una continua 
ridefinizione di obiettivi, metodi e strategie. 

A titolo di esempio, rendere con trollabile il li­
vello o la qualità dell 'offerta didattica significa 
seguire nelle scelte un criterio di trasparenza, 
oppure documentare i processi forma tivi attuati , 
o ind ividuare modali tà e criteri di valu tazione ecc. 
L'etica del ' rendere con to ' leggibile in tali descri t­
tori è perfe ttamente in sin tonia con il valore 
dell 'onestà in telle ttuale. Migliorare l'effi cacia del 
processo di insegnamento e apprendimento signi­
fica perseguire onestà intellettuale ma anche em­
patia, dimostrata ad esempio dal fatto che si tenga 
conto o n o delle esigenze e attese degli alunni, 
personalizzando e terri torializzando l'offerta for­
mativa. 

Standard formativo-pratico 

Nel DPR non si parla mai di standard di ap­
prendimen to, sostituiti dai più rassicu ran ti "obiet­
tivi", ma il concetto ricorre evidente in vari punti 
del Regolarnento. Qui di seguito ci si soffe rmerà in 
particolare sugli standard fo rmativo-pratici, tra­
sversali ai valori e ai descri ttori individuati. 

Tenendo con to della finalizzazione anche pro­
cedurale della didattica attiva, e cieli ' e tica del 
'ren dere conto ' (accountability) , si è deciso di adot­
tare alcuni standard, già sperimen tati in corsi uni­
versitari , quindi n ell 'ambito di una didattica per 
adulti - fa tte salve, come già detto, le debite diffe­
renze - e adattati ad hoc. Ciò con l'intento, fra l'al­
tro , di offrire ai futuri docenti di Geografia un 
esempio concre to di come applicare il principio 
di accountability leggibile in più riprese nella me­
desima legge sull 'au tonomia scolastica. Nono­
stan te che implicitam ente sia compreso in tale 
legge, nota ai corsisti, si è consta ta to ch e il concet­
to di standard richiede una qualche spiegazione 
sia pure breve. Si è ritenuto suffi cien te definirlo , 
molto sinteticamente, come livello accettabile e 
soddisfacente di un servizio o di un prodotto , o 
come indicatore-soglia . 

Gli standard in questione sono ovviamente di 
tipo formativo-pratico ; consistono in questionari, 
compiti, parametri formali, che consen tono a 
docen te e corsisti di applicare il valore della traspa-
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renza e del! ' accountability; assicurano al docen te 
elemen ti per conoscere individualmente e collet­
tivamente i corsisti (rispetto delle cara tteristiche 
specifiche de i soggetti); con temporaneamen te 
offrono ai corsisti occasione di apprendimen to 
nonché modelli da applicare a loro volta in classe 
(ovviamen te non tu tti , e sempre con gli oppor tuni 
adattamen ti). Seguendo l'ordine cronologico di 
utilizzazione, sono attuati mediante: un questiona­
rio di ingresso, fin alizzato alla raccolta di indica­
zioni su attese/ desiderata dei corsisti ( descrittore 
di valore: tenere conto delle attese) ; un breve test di 
ingresso, per raccogliere immagin i de lla Geogra­
fia dei corsisti (f1ersonalizzare l 'offerta formativa) e 
come esempio di possibile trasposizione didattica 
del paradigma comportamentistico; un questiona­
rio-guida per riconoscere, nelle fo n ti di infor ma­
zione comuni, conce tti-chiave consolidati, in Geo­
grafi a e in Geografia economica; questo standard 
consente di collegare teoria e attività pratica attra­
verso il tramite dell 'attualità, o della "realtà del 
Mondo", per usare una espressione ricorrente fra 
i corsisti; un questionario con domande-guida per 
il riconoscimento, in letteratura specializzata, di 
paradigmi d isciplinari; la tecnica d i Delphi come 
modello per la espressione/ formazione di opinio­
n i collettive; il compito della comunicazione ora­
le; infine un questionario per la valu tazione del 
corso da parte dei corsisti. Inoltre, può forse esse­
re considerata standard , essendosi dimostrata effi­
cace per tre cicli SSIS consecutivi, la prova che 
chiede di cu rvare in termini epistemologico-di­
dattici il conce tto di mission. 

Un corso di "Storia ed epistemologia" incorag­
gia i corsisti a guardare a mon te, per così dire , 
rispetto alla concre ta attività in aula, ovvero al 
versan te teorico-epistemologico d 'una disciplina; 
per tan to le attività pratiche, comunque anch 'esse 
intrinseche al corso stesso per i motivi già chiariti , 
sono state limitate all 'essenziale (hanno maggiore 
ampiezza nel corso di "Didattica" e occupano inve­
ce quasi tutto il tempo disponibile nel "Laborato­
rio"), facendo ricorso solo ad attività, strumenti e 
tecniche (accompagnati da materiali che di volta 
in volta vengono aggiornati ) , ampiamen te speri­
men tati nel tempo e ragionevolmen te affidabili , 
tali cioè da potersi considerare come veri e propri 
standard. La proge ttazion e e sperimen tazione di 
alcuni di tali attività/ materiali/ tecniche/ stru­
menti è stata in parte realizzata da A.A. Bissanti 
nell 'arco di circa vent'anni in corsi geografici del­
la Facoltà di Economia, di Bari, Foggia, Taranto, 
in corsi di perfezion amen to sulla Didattica della 
Geografia, in corsi di aggiornamen to per inse­
gnan ti nell 'ambito dell 'Associazione I taliana Inse-
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gnanti cli Geografia. La scrivente ha collaborato 
alle sperimentazion i e apportato le modifiche, ri­
chieste dalla specificità dei destinatari, e messo a 
punto le prove sulle immagini della Geografia e la 
curvatura didattica della mission. 

Uno standard è da considerare anche la moda­
li tà della valutazione d 'esame, consistente in una 
prova scritta da preparare a casa e discutere al 
momento ciel colloquio . Le ore cli ricevimento 
vengono utilizzate dai corsisti sia per lavorare in 
gruppo, sia per una prima verifica della congruità 
logica ciel loro "prodotto" con la domanda prove­
niente dalla "committenza". 

Non vi è spazio sufficiente per riportare le sche­
de cli questi standard e un congruo commento; si 
osserva soltanto che, per ottenere indicazioni utili 
a n egoziare il percorso formativo su un tempo 
medio-lungo, è conveniente sondare attese e desi­
derata dei corsisti, ad esempio in tempi e modi 
diversi, in particolare attraverso questionari cli 
ingresso e cli valutazione fin ale ciel corso, indivi­
dualmente e in forma anonima, nonché durante 
le lezioni. 

Si tenga presente che la "comunicazione orale" 
in pubblico conclude il corso e n e costituisce par­
te integrante; è basilare in termini cli consolida­
mento dei concetti e degli argomenti cli ricerca sui 
quali i corsisti hanno lavorato , ed è un momento 
formativo a pieno titolo anche in termini cli raffor­
zamento delle abilità cli comunicazione. Infatti, 
man mano che i corsisti, organizzati in gruppi, 
presentano i risultati ciel lavoro, svolto in base a 
una traccia data dal docente, i gruppi e i singoli 
corsisti hanno la possibilità cli apprendere dagli 
errori o dalle scelte più o meno felici cli chi li h a 
preceduti ; pertanto, si può realizzare nuovo ap­
prendimento, sia cli contenuti disciplinari sia cli 
modalità cli comunicazione efficace e cli conduzio­
ne cli una discussione in pubblico. Il ruolo ciel 
docente, a questo punto , è soprattutto cli tipo cri­
tico-propositivo; i corsisti applicano, con le moda­
lità organizzative che sono loro più congeniali, un 
apprendimento e comportamenti cooperativi. 

L'esperienza cli tre cicli SSIS ha consentito cli 
individuare correttivi che lo studio teorico e l'ap­
plicazione attenta cli per sé non suggeriscono. Nel 
primo ciclo SSIS il lavoro individuale e il lavoro cli 
gruppo (entrambi utili e necessari) avevano avuto 
questa sequenza: lavoro individuale-organizzazio­
ne della presentazione dei lavori individuali per 
gruppi-comunicazione in pubblico per gruppi; 
ciò ha creato disagio nei corsisti, che però hanno 
accettato il compito e prodotto buoni risultati. 
Un 'adesione molto più entusiasta e serena e otti­
mi risulta ti, decisamente migliori dei precedenti, 
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si sono avuti con la sequenza: lavoro cli gruppo­
comunicazione orale ciel lavoro cli gruppo-lavoro 
inclivicluale-cliscussione individuale (al momento 
dell 'esame) ciel lavoro individuale (per motivi cli 
brevità tralasciamo l'oggetto ciel lavoro). 

Diversi corsisti hanno spontaneamente osserva­
to che l'aver lavorato e discusso in pubblico un 
"prodotto" cli gruppo li ha molto rafforza ti e tran­
quillizzati. Per un adulto, e per chi già insegna o 
ha più anni, in particolare la presentazione in 
pubblico, che offre la possibilità cli rifl ettere sulla 
comunicazione effi cace e pertanto non è negozia­
bile per dei futuri insegnanti, significa "venire allo 
scoperto" e per alcuni ciò rappresenta un autenti­
co problema. In questa maniera sembra che lo si 
possa risolvere, ottenendo anche un vantaggio 
aggiuntivo, in quanto si riduce pure la tensione 
legata alla discussione individuale finale, alla qua­
le arrivano corsisti rafforzati dal "successo " ciel 
lavoro cli gruppo perché questo, se è coinvolgente 
e creativo e non esecutivo, produce davvero risul­
tati superiori alla somma delle singole componen­
ti. Morale: all 'insegna ciel medesimo valore un 
dato procedimento è efficace, un altro meno; la 
riflessione sui valori non può disgiungersi dal ci­
clo teoria-jJrassi, ma dare concretezza a tali afferma­
zioni cli principio non è affatto semplice. 

Valutazione finale. Frabboni osserva come "pro­
grammare i processi cli istruzione significa predi­
sporre le strategie cli misurazione-valutazione degli 
stadi ( cognitivi e creativi) cli avanzamento delle 
singole unità di apprendimento" (1995, p . 28, corsivi 
cieli ' A. stesso) . I criteri e gli elementi che utilizzia­
mo per la valutazione finale dicono quindi molto 
sugli obie ttivi che ci muovono nella progettazione 
cli un corso cli lezioni, e dunque , per valutare il 
lavoro realizzato, bisognerebbe partire dal mo­
mento conclusivo ciel corso. 

In virtù cli queste considerazioni il programma 
per la valutazione finale si apre proprio indicando 
gli obiettivi che il corsista deve dimostrare cli aver 
raggiunto , poi i parametri della comunicazione 
orale e della relazione scritta finale. Tale program­
ma viene discusso durante il corso ma clisu-ibuito 
a ciascuno solo in prossimità della conclusione: 
ciarlo all ' inizio significherebbe non calibrarlo sui 
corsisti. Gli obiettivi vanno presentati sin dall 'ini­
zio, ripresi ogni tanto durante il corso, chiariti il 
più possibile n el significato e nelle implicazioni 
operative, forse molto più cli quanto non si pensi. 
La versione riportata in tab. 3 è la più recente (a.a. 
2001-02) , strutturata sulla base cieli ' esperienza dei 
due anni precedenti , nonché delle caratteristiche 
ciel gruppo clell 'a.a. in questione . La tab. 4 riporta 
le indicazioni sulla prova aggiuntiva pensata per i 
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TAB. 3. SSIS Puglia - Corso A di "Storia ed epistemologia della Geografia antropica ed economica" criteri, standard 
e parametri della valutazione finale (a.a. 2001-2002) 

Il corsista deve dimostrare d'avere raggiunto i seguenti obiettivi: 

1. conoscere e comprendere i concetti geografi ci e geografico-economici di base ; 
2. saper utilizzare una terminologia specifica; 
3. saper utilizzare carte, grafici, tabelle (almeno quelli contenuti nei tes ti consigliati) nella discussione di un 

argomento; 
4. saper riconoscere, ne lle fonti di informazione comuni , principi e modelli geografici e geografico-economici 

( dal piccolo al grande spazio) ; 
5 . conoscere i principali paradigmi , concetti, me todi ecc. , affermatisi nelle diverse fasi evolutive della ricerca e 

del pensiero geografici , in quanto costituenti presupposto epistemologico di una didattica attiva della Geografia. 

La valutazione finale - formativa e non sommativa - si articola in due fasi: 

a) comunicazione orale di una premessa di carattere epistemologico-didattico alla unità didattica, liberamente 
progettata dai corsisti per il Laboratorio (lavoro di gruppo). 

Come organizzare tale comunicazione (sia della premessa, sia del progetto cli unità didattica) è a totale scelta dei 
componenti del gruppo, purché ogni componente abbia un suo spazio cli intervento e fatto salvo il tempo com­
plessivo a disposizione (circa 45' complessivi + 15' cli discussione) , uguale per tutti i gruppi (la previsione è che 
si formino 8 gruppi di 8 persone in media). 
Con tale premessa dovrà dimostrare di saper "tradurre" paradigmi, concetti, modelli e chiavi cli lettura, acquisiti 
e/ o consolidati durante il corso di "Storia ed epistemologia della Geografia antropica ed economica" e cli "Didat­
tica della Geografia antropica ed economica" in termini concreti cli insegnamento della Geografia. 
Di tale premessa è richiesto il testo scritto ( estensione massima 3 cartelle) , da consegnarsi preferibilmente qualche 
giorno prima dell 'inizio delle presentazioni. 

b) In sede d'esame il candidato discuterà un diagramma a blocchi di sua progettazione (il modello di riferimento , 
uguale per tutti i corsisti, è proposto dal docen te) , accompagnato da una relazione scritta. 

Tale prova è finalizzata essenzialmente al consolidamento e alla verifica delle capacità analitiche, sintetiche, ap­
plicative e valutative. Il candidato dovrà infatti dimostrare di saper utilizzare concetti, modelli e chiavi di lettura, 
acquisiti e/ o consolidati durante il corso di "Storia ed epistemologia della Geografia antropica ed economica" e 
"Didattica della Geografia ... , nell 'interpretazione d 'un particolare concetto (-mission) riferito a finalità e obiettivi 
della Geografia, come insegnamento previsto nelle classi di abilitazione di sua pertinenza, e tenendo presente il 
D.P.R. n . 275 dell 'S.3.99 ("Regolamento recante norme in materia cli autonomia delle istituzioni scolastiche "). 
Il diagramma a blocchi e la relazione sintetica di accompagnamento non devono superare complessivamente le 
tre cartelle, da consegnare al momen to dell 'esame. 

c) Parametri di stampa: gli elaborati vanno scritti a macchina o al coinjJUte,; con interlinea minima, carattere "times 
new roman ", corpo 10, su di una sola facciata d 'un foglio di formato A4. 

Per ogni elaborato , nel primo rigo vanno indicati: a sinistra, la data (giorno in cui si effettua la comunicazione 
orale/si sostiene l'esame) ; a destra, in caratteri tutti maiuscoli, il titolo dell'elaborato. 
Nel secondo e terzo rigo vanno indicati: nome e cognome del corsista, n. di matricola, città. Indirizzo (comple to 
di CAP) e n. di telefono (con prefisso) sono facoltativi. 
Eventuali grafici, scherni, disegni, possono essere riprodotti sul retro dei fogli . 

Va sottolineato che, in sede d'esame, la commissione non si proporrà (a meno che ciò non risulti necessario) la 
verifica del possesso di mera conoscenza dei contenuti disciplinari da parte del corsista, poiché tale possesso viene 
dato per scontato. 
Si proporrà invece di verificare le capacità di 'saper vedere', 'saper ragionare' e 'saper applicare' con chiavi di 
lettura e logica geografiche in funzione di finalità e obiettivi educativi. 

corsisti che si trovino in debito di frequenza (le 
assenze non possono superare le dieci ore per 
corso); tale prova serve in particolare a far leggere 
un testo scientifico in modo diverso da come spes­
so si fa nella preparazione degli esami di profitto, 
perché lascia i corsisti liberi dalla preoccupazione 
di studiare per ripetere più o meno le stesse paro­
le dell 'Autore. Il ragionamento richiesto è soprat­
tutto di tipo critico-applicativo. Il collegamento 
degli obiettivi richiesti per la valutazione finale 
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con gli indirizzi dello Statuto SSIS, prima ricorda­
to , è abbastanza evidente. 

Mission. Altri elementi possono essere reperiti 
attraverso la formulazione guidata, da parte dei 
corsisti , della mission del corso, ad esempio attra­
verso la tecnica di Delphi. Nella tab. 5 sono ripor­
tate le mission elaborate attraverso quattro fasi 
Delphi dai due corsi A e B (tenuti entrambi dalla 
scrivente nel medesimo a.a. 1999-00). L'efficacia 
didattica della tecnica è ampiamente documenta-
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TAB. 4. SSIS Puglia - Corso A cli "Storia ed epistemolo­
gia della Geografia anu-opica ed economica": prova 
aggiuntiva per debito cli frequenza (a .a. 2001-2002) 

Prova. scritta ( aggiuntiva alle attività ·richieste) . 

In sede d 'esame il candidato è tenuto a presentare 
una prova scritta, finalizzata essenzialmente al conso­
lidamento e alla verifica delle sue capacità analitiche, 
sintetiche, applicative e valutative. 
Egli dovrà infatti dimostrare di saper utilizzare con­
cetti, modelli e chiavi di lettura, acquisiti e / o conso­
lidati durante il corso cli "Storia ed epistemologia 
della Geografia antropica ed economica" e di "Didat­
tica della Geografia ... " e/o illustrati nel testo di A.A. 
Bissanti (1993), per proporre, argomentando e moti­
vando, finalità educative principali in direzione delle 
quali la Geografia dovrebbe avviare gli alunni (nelle 
classi cli abilitazione di sua pertinenza), "leggibili" nel 
testo di P. Gotùd (1998) . 

La proposta, anch e in fo rma di schema o cli mappa 
concettuale, deve essere accompagnata da una breve 
relazione illusu-ativa. L'eventuale schema/ mappa 
concettuale e la relazione non devon o superare com­
plessivamente le tre cartell e, da consegnare al mo­
mento dell'esame. 

Parametri di stampa: gli elaborati vanno scritti a mac­
china o al comfmte1; con interlinea minima, carattere 
"times new roman", corpo 10, su cli una sola facciata 
d 'un foglio cli formato A4. 
Per ogni elaborato, nel primo rigo vann o indicati: a 
sinisu-a , la data (giorno in cui si effe ttua la comunica­
zione orale/ si sostiene l'esame); a desu-a, in caratteri 
tutti maiuscoli , il titolo dell'elaborato . 
Nel secondo e terzo rigo vanno indicati: nome e co­
gnome ciel corsista , n. di matricola, città. Indirizzo 
(comple to di CAP) e n. di telefono (con prefisso) 
sono facoltativi. 
Eventuali grafici , schemi , disegni , possono essere ri­
prodotti sul retro de i fogli . 

ta (ad es., per una variante dell' applicazione v. 
Fiori, 1999) e l'esperienza è stata molto apprezza­
ta dai corsisti SSIS. Il fatto che i due corsi, pur 
tenuti dallo stesso docente nello stesso arco di 
tempo, abbiano prodotto risposte abbastanza di­
verse, dimostra come applicazioni del genere con­
sentono di registrare le differenze, sia fra i gruppi 
sia nell 'interazione col docente. 

Inoltre, da queste mission, al di là delle diverse 
sfumature, emerge una domanda cli : a) concetti­
chiave della Geografia e fondamenti storici ed 
epistemologici; b) chiavi di lettura, ad esempio 
attraverso l'indagine di relazioni esistenti nel geo­
sistema, per interpretare la realtà geografica ed 
interagire con essa in modo costruttivo; c) argo­
menti e strumenti per diventare futuri docenti 
motivati e motivanti nella educazione geografica. 
Per ottenere questi risultati , i corsisti vogliono un 
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T AB . 5. SSIS-Puglia - Mission possibile per un corso cli 
"Storia ed epistemologia della Geografia antropica ed 
economica" secondo i corsisti (a .a. 1999-2000) 

Corso A 

"Vogliamo apprendere molteplici chiavi di lettura e d 'inter­
f1retazione della realtà geografica fJer diventare un modello 
motivato e motivante nella educazione geografica". 
"Vogliamo un corso cara.tterizzato da: chiarezza, flessibilità, 
praticità e che affronti argomenti concreti inerenti alla real­
tà circostante, fJennettendoci così di essere soggetti attivi e 
cooperativi nel processo d 'inseg:nainento/apprendimento ". 

Corso B 

"Vogliamo acquisii'e i concetti-chiave della Geografia e i 
fondamenti storici ed epistemologici; indagare le relazioni 
esistenti nel geosistema fJer inter·pretare la realtà ed interagire 
con essa in modo costruttivo. 
"Vogliamo inoltre sperimenta.re una '11letodolo11;ia didattica 
(strumenti, tecniche, metodi), finalizzata a '11lotivare gli 
alunni all 'apprendimento attivo della. disciplina, nonché 
cill 'acquisizione cli un '11letodo scientifico di ricerca.". 

T.-\B. 6. SSIS Puglia - Corso A cli "Storia ed epistemolo­
gia della Geografia anu·opica ed economica": standard 
e su-umenti utilizzati 

(a) standard formativo pratico 

• Espressione guidata di attese, desiderata, att ,ibuzioni. 
• Applicazione didattica ciel paradigma compor ta­

mentistico : immagini della Geografia. 
• "Lettura" geografica di articoli n ella stampa n on 

specializzata (di attualità) per il riconoscimento cli 
concetti-chiave consolidati , in Geografia e Geogra­
fia economica. 

• Riconoscimento di paradigmi geografici nella let­
teratura specializzata, valenze educative e spunti 
didattici. 

• La tecni ca cli Delphi come modello per la espressio­
ne/ formazione cli op inioni collettive. 

• Le moderne missioni di un 'azienda come metafora 
della missione dell' educazione geografica. 

(b) sussidi / strumenti 

• Questionari cli ingresso e cli valutazione finale ciel 
corso. 

• Questionario basato sull 'associazione di idee. 
• Questionario-guida per la lettura cli un articolo cli 

quotidi ano . 
• Su-alci eia opere cli ricerca geografica significativi, 

per la individuazione cli paradigmi geografici e cli 
concetti geografici e geo-economici. 

• Questionario-guida per la le ttura di testi specializ­
zati geografi ci, finali zzata alla enucleazione cli fin a­
lità didattiche generali e disciplinari , e cli una pro­
posta applicativa didattica (schematica) destinata 
ad alunni delle classi cli abilitazione corrispondenti. 

• Questionari per l'applicazione della tecnica cli 
Delphi applicata alla mission del corso. 

• Diagramma a blocchi dell e moderne missioni cli 
un 'azienda. 
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corso: d ) caratterizzato da chiarezza, fl essibilità, 
praticità; e) che affronti argomenti concreti ine­
renti alla realtà circostante; f) che permetta di 
essere soggetti attivi e cooperativi nel processo 
d ' insegnamento/ apprendimento; e che, infine, 
g) consenta di sperimentare una metodologia di­
dattica (strumenti , tecniche, metodi ) finalizzata a 
motivare gli alunni all 'apprendimento attivo della 
disciplina, nonché all 'acquisizione di un metodo 
scientifico di ricerca. 

Idee chiare e richieste precise come si può ve­
dere bene, coerenti con i principi e la logica della 
"Geografi a attiva" e con una domanda cli concreta 
professionalità docente. Anche in base a sollecita­
zioni del genere da parte dei corsisti, il corso (per 
!'a.a. 2001-02 pure quello di "Didattica") è stato 
articolato su tre nodi: argomenti principali, stan­
dard formativo pratico; strumenti / tecniche / 
materiali . 

Entusiasmi e problemi 

Come già detto, alla fine delle lezioni è stato 
chiesto ai corsisti di esprimere una valutazione 
sulle attività svolte, sui contenuti trattati, sull'insie­
me del corso seguito e suggerimenti per i futuri 
corsi. Alla fine le valutazioni dei corsisti sul lavoro 
complessivo svolto sono in generale ampiamente 
positive, spesso di sorpresa e di entusiasmo. C'è da 
rilevare che l'entusiasmo finale arriva jJer aspera, 
ovvero attraverso qualche difficoltà, che dimostra 
soprattutto la necessità di lavorare ancora di più e 
meglio sul fronte della comunicazione e della 
motivazione. 

Si riscontra infatti una contraddizione fra la 
unanime richiesta di operatività e la reazione ini­
zialmente negativa da parte di molti, non tanto al 
dover preparare una prova scritta da discutere al 
momento dell 'esame finale , ma proprio a quel tipo 
di prova. Una spiegazione molto semplice e spon­
tanea, ma meritevole di approfondimenti e verifi­
ca, è quella data (a voce) da una corsista alla fine 
del secondo ciclo di corsi: " ... è vero che noi dicia­
mo di volere metodi e ragionamenti e tecniche e 
operatività piuttosto che contenuti da imparare 
passivamente , ma se poi ci viene davvero chiesto 
di esprimere un ragionamento, produrre qualco­
sa e motivare, anziché di studiare un certo nume­
ro di pagine, noi ci sentiamo male!". 

Un motivo, emerso finora abbastanza chiara­
m ente, de ll 'impatto problematico - che però si 
dissolve completamente nel momento d ella di­
scussione dei "prodotti" realizza ti - della prova 
scritta, è da cercarsi n ella richiesta, peraltro in ar-
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monia con il principio dell 'accountabili ty, di pro­
durre un percorso controllabile, individuale e di 
gruppo, e ciò sembra dare ai corsisti la sensazione 
di doversi lanciare n el vuoto (quello che appare 
comunque esser vissuto come un ennesimo esame 
universitario) senza paracadute, senza cioè poter 
verificare anticipatamente e per proprio conto se 
"la risposta è esatta" ( ciò potrebbe costituire una 
conferma delle differenze intrinseche alla forma­
zione degli adulti ): se ho un testo da studiare e 
su cui riferire, posso controllare autonomamente 
e preventivamente che cosa so e che cosa non so 
( = risposta esatta), ma non posso effettuare questo 
tipo cli controllo su qualcosa che, essendo un pro­
getto personale, costruito rispettando solo alcune 
regole generali , è originale e, in un certo senso, 
n on può essere né esatto né sbagliato . 

I cambiamen ti apportati al contenuto della re­
lazione scritta nei diversi cicli si devono alle varia­
zioni cli percorso negoziate . Peraltro , il tipo cli 
prova merita senz'altro di essere confermato 
come standard, dati gli ottimi risultati che garan­
tisce, e non solo cli tipo cognitivo. 

Altra difficoltà riscontrata: distinguere il ragio­
namento a monte (collegare l'epistemologia a 
obiettivi del "sapere" e "saper essere") dal ragiona­
mento a valle (proporre, motivando anche su base 
epistemologica, obiettivi del "saper fare" e coeren­
ti tecniche e me todi didattici) indipendentemen­
te all 'oggetto della prova (che sia questo l'estrapo­
lazione cli finalità didattiche dal testo cli Goulcl 
(1998), o la curvatura didattica del conce tto cli 
mission, oppure la stesura cli una premessa epi­
stemologico-didattica a una unità didattica proget­
tata); la sensazion e che vi siano difficoltà extracli­
sciplinari, per così dire, quali la mancata utilizza­
zione in un contesto geografico cli terminologie e 
concetti generali , appresi e "praticati" in altri inse­
gnamenti SSIS, anche quando sarebbe molto op­
portuno. 

Bisogna sottolineare che, per quanto si è potu­
to finora osservare, l' impostazione complessiva 
de l corso è efficace purché si ri esca a rendere i 
corsisti consapevoli degli obie ttivi, e cioè che il 
momento teorico non è fine a se stesso, come il 
momento applicativo o la tecnica non sono mai da 
considerarsi fini a se stessi, ma acquistano senso e 
valore educativo e formativo solo se sono vissuti 
dal docente e dall 'alunno com e integrati. 

Tutto questo sembra però - non tanto nelle 
parole (quelle che noi docenti "predichiamo" e 
quelle che i corsisti scrivono n ei questionari d'in­
gresso) quanto nei fatti - cozzare contro un dupli­
ce pre-giudizio: sull'insegnamento universitario -
che se è serio è altamente teorico e paludato - e 
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T AB. 7. Prova sc ritta: griglia di valutazione basa ta sul Decreto Interministeri a le 11303/DM, 4 giugno 2001 (Regola me nto recante norme re lative a ll ' esame di Stato 
conclusivo de i corsi svolti n e ll e Scuo le di Specializzazio ne ) 

La prova scritta Dovrà indicare Farà riferimento a Potrà anche segnalare (max 3 ore) consiste di: 

* 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11 . 
Argomento Progettazione Contes to Collocazione Rife rimenti Conn ession i Obiettivi Itine rario Motivazion i Sussidi e Metodo logie Indicazio ne 

cli un pe rcorso scolastico clell 'argom. alla struttura in te rd isci- da d idattico de lle scelte strumenti alternative di e lementi 
didatti co all ' inte rno cie l cu1Ticolare plinari raggiunge re me todo lo- d idattici rispe tto a strutturali idonei 
eventualmente sistema cli in cu i l'U.D. g iche da qu elle a lla defini zione 
articolato in conosce nze è inse rita operate utilizzare proposte cl i una ipotesi 
unità o moduli disciplinari di ricerca o cli 

approfondimento 
su uno o più aspe tti 
de l percorso 
didattico 
progettato 

• *Riportare, per la discipl in a cui la traccia si riferisce, il grado cli difficoltà stimato dell'argomento [ad es. : 1 (m in .), 2, 3 (max .)) 
• Pe r ogn i elemento eia valu tare: +2 = ottimo, +l = buono, O = sufficiente , -1 = appena sufficiente, -2 = scarso e/ o contiene e rrori 

Gli e lementi di cui tener conto ai fini de lla va lutazione, secondo il DI , sono stati collocati ne lla testata de lla tabella; la prima colonna ("argomento") è stata inserita per 
tene r conto de l fatto che le tracce posso no presentare gradi d ive rsi di diffi coltà; in basso è ripo rtato un possibil e modo di quantificare le risposte de i co rsisti e cli annotare, 
abbastanza semplicemente, i passi dello scritto che rich iedono approfondim ento in sede o rale . AlD·i crite ri generali , che a iutano invece a qualificare il voto e a dare il g iusto 
peso ad alb·i aspetti disciplinari e formali , possono essere i seguenti: l. conosce gli a rgomenti ri chiesti (contenuti); 2. espo ne in successione logica; 3. utilizza la terminologia 
disciplin are ; 4. ri spetta le indicazio ni fonna li ; 5. cura la forma lingu istica/ grafica; 6. e labora in modo pe rso na le/ o rigina le (Bissanti , a.a. 2000-01). 

La combin azione di entrambe le serie cli criteri ha dato buoni risultati , ed è stata spontaneamente adottata anche eia colleghi di a ltre disciplin e . 



sulla Geografia, "d alla quale non ci si aspetterebbe 
mai che facc ia tu tte quelle bellissime e attualissi­
me cose che si leggono in Gould .. . " [corsista] . 

A volte si ha l' impressione, basata sia su affer­
mazion i scritte od orali, sia su sensazioni, che se il 
docen te cita il problema degli squilibri 1ord-Sud, 
da parte d i molti corsisti ci si attenda descrizioni -
per dire - dell'America Latina; se parla di grafici­
tà, ci si attenda la le ttura della "tavoletta topogra­
fica"; se di in tercultura, l' attesa sia per approfon­
dite illustrazioni di paesi africani ... o de ll 'Albania, 
e che l' ascolto tenda au tomaticamen te a essere fi­
nalizzato a cogliere la frase-c hiave ripetendo la 
quale, in sede d 'esame, il voto alto sarà più proba­
bile . 

Una comprensibile reazione parossistica si veri­
fica anche n el momen to in cui vengono p roposti 
i testi consigliati (Bissan ti, 1993 a, b; De Vecchis e 
Staluppi , 1997; Gould, 1998), dato l' e levato nume­
ro di pagine complessive (ben 1.01 7). È solo verso 
la seconda metà del corso e in qualche caso verso 
la fine, che si acce tta di "disimparare" una moda­
lità di app rendimento istituzionalizzato e cli "im­
pararne" un 'altra, dove i tes ti e i materiali vari 
d iventano non solo fo n te cl i arricchimen to di co­
noscenze, ma anche e principalmente risorse da 
gestire, spunti di riflessione, chiavi d i lettura da 
mettere in rete con la propria cul tura, le p roprie 
competenze e abilità, le p roprie memorie ed affe t­
tività, per creare un percorso originale culturale, 
disciplinare e metodologico-didattico, fin alizzato 
a incoraggiare nei propri futuri alunni la stessa 
liber tà di costruzione consapevole del proprio 
essere, che il corso cerca di sollecitare. 

Fra l' altro, n el già citato Decreto del Presidente 
della Repubblica in materia cli auton omia d elle 
istituzioni scolastiche, si può ampiamente leggere 
tutto ciò - oltre a un po' di logica geografi ca - non 
solo fra le righ e. 

In questo tipo di didattica è fo ndamentale , ma 
non certo facile d a ottenersi: 

• che i corsisti sappiano e comprendan o bene 
quali sono gli obie ttivi del corso, e che questi n on 
sono solo l' acquisizione cli con oscenze, m a an che 
la sollecitazione delle abilità socio-interpersonali e 
affettivo-emozionali , nonché la realizzazione di un 
percorso efficace per loro e che loro stessi possa­
no in futuro prendere come modello; 

• che i corsisti di volta in volta siano messi nelle 
condizioni di comprendere il perché di ciò che si 
fa, o perlomeno del fa tto ch e, in condizioni di 
scarsità cli risorse (ad esempio il tempo a disposi­
zion e) è indispensabile attribuire valore e "peso" 
diversi a "beni " diversi, quali i con tenu ti, le abilità, 
le competenze, le fin alità, i me todi , i concetti, le 
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strutture logiche ecc. ecc. delle d iverse discipline, 
ne ll ' interesse proprio, degli alunn i e della società. 

Un incoraggiamento a proseguire su questa 
strada viene dall 'elevato numero cli corsisti che al 
momen to dell 'esame cli Stato fi nale han no scelto 
la prova scritta d i Geografia. Probabilmente per­
ché, se si perseguono valori che emergono dalla 
disciplina, e che trovano riscon tro in una legge 
dello Stato, si aiutano i fu turi insegnanti anche a 
sen tirsi più sicuri nell 'affrontare una prova nella 
quale i parametri cli valutazione sono, ad esempio: 
"collocazione dell 'argomen to all ' in terno del siste­
ma cli conoscenze disciplinare", "obiettivi da rag­
giungere", o "motivazioni delle scelte metodologi­
che operate" ( cfr. tab . 7). E viene anche da spon­
tanee riflessioni come questa: "La Geografia può 
educare ai valori: della diversità, de ll ' integrazione, 
della partecijJazione, della relatività e della recijJroci­
tà, spiegando i perché dei fe nomeni, le relazioni 
tra essi, le conseguenze, e sviluppando la com­
prensione, l' acce ttazion e e il rispe tto per le diver­
sità e le minoranze sociali; della qualità della vita, 
in termini cli globalità, perché il ben essere indivi­
duale si salda con quello della collettività, impe­
dendo a una socie tà r icca ma egoista di perpetuar­
si, e perché lo svi luppo cli ognuno è collegato allo 
sviluppo cl i tutti (M. Abbatepaolo, corsista SSIS, 
a.a. 2001-02) . 
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Carlo Da Pozzo 

Riforma universitaria e Geografia 

A me pare che, al di là della voglia di passare 
alla storia da parte dei firmatari delle proposte, la 
necessità di riformare la struttura scolastica italia­
na sia derivata da una riconosciuta divaricazione 
fra il sistema in atto e le esigenze della società 
contemporanea e futura. 

È una considerazione sicuramente inappunta­
bile e condivisibile. 

Sono i contenuti e le forme , in parte assunti e 
in parte proposti, però a far cadere i due aggettivi 
nel momento in cui si può mostrare facilmente la 
mancata risposta alla causa scatenante. 

Si ragioni. L'esigenza suddetta nel caso del-
1 'università diventava ancor più urgente perché si 
diceva che i nostri laureati erano sì ben preparati, 
ma arrivavano mediamente più tardi degli altri 
laureati europei sul mercato del lavoro e che oc­
correva adeguarsi al tipo di preparazione e di 
curriculum unitari dell 'Europa. Anzi , l'urgenza 
era tale che, strozzato o compresso il dibattito alla 
periferia (quante Facoltà si sono ' rinnovate ' con 
delibere veramente partecipate e meditate ?) , 
nonostante il cambio di governo, una legge-dele­
ga della legislatura precedente, qual era la 509, è 
stata attuata addirittura un anno prima del tenni­
ne che essa stessa imponeva, perché - si è sostenu­
to - "gli atenei erano pronti e avevano già predi­
sposto tutto"! 

Per di più, tacitati d 'autorità i dubbi iniziali di 
qualcuno sull"imposizione ' europea del 3+2 (le 
uniche lauree veramente riconosciute a livello 
europeo - medicina, veterinaria, farmacia, chimi­
ca farmaceutica e architettura/ ingegneria edile -
prevedono tempi e carichi di 5-6 anni), la fretta ha 
fatto avviare le lauree triennali prima delle specia-
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listiche e, di solito - a partire dallo stesso iter delle 
approvazioni -, senza un disegno d 'insieme o 
complessivo, rovesciando così la logica che avreb­
be dovuto presiedere il tutto. Il risultato finale , 
facilmente prevedibile, è stato quello di una pro­
liferazione spesso inconsulta (favorita dalla stessa 
legge che recita non 'laurea in ' ma 'classe di lau­
ree in ' ) di corsi triennali (2.391 nell'anno in cor­
so) e, ancor più spesso, di una loro configurazione 
già in partenza come specialistici, tanto da render 
problematiche, nella maggior parte dei casi, pro­
prio la flessibilità dei percorsi e la loro spendibilità 
successiva, prima promesse come innovazioni 
'fondamentali ' . 

Se i risultati del quotidiano, che cominciano ad 
essere palpabili (dai problemi logistici fino a quel­
li dell 'accordo e del riconoscimento di crediti, 
curricula, ecc.) e che temo aggravarsi, stanno 
smentendo l'affermazione del "tutto pronto e su­
bito", il problema di fondo è proprio quello della 
non-risposta alla causa originaria, dimostrata nella 
maniera più solare dal mantenimento, anzi dal 
rafforzamento, decretato dalla legge per la gabbia 
delle Facoltà (e non occorre essere particolar­
mente esperti per capire la debolezza di tutti i 
discorsi sull" interFacoltà'). 

È davvero credibile che una struttura sostanzial­
mente ottocentesca nella sua ispirazione e defini­
zione possa rispondere alle esigenze del duemila? 
La risposta negativa prende corpo dalla presenza 
della Facoltà unica di Scienze Matematiche, Fisi­
che e Naturali ( dove coesistono geologia con gene­
tica, biologia con fisica , zoologia con matematica, 
ecc.) , dalla compresenza di Facoltà 'uguali ' come 
Lettere e Filosofia, Lingue e Letterature straniere e 
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Scienza dell 'Educazione e, invece, dall'assenza di 
Facoltà autonome per saperi fondamentali per la 
socie tà contemporanea, quali l'informatica, la bio­
logia e la genetica o !"ambiente' (e si potrebbe 
continuare); ma è proprio da tutto ciò che discen­
dono - e basta scorrere le delibere istitutive dei 
nuovi corsi di studio con relativi corredi di 'crediti ' 
e programmi - la presenza di lauree francamente 
superflue per la ricerca e per la società, l'esistenza 
di più lauree insistenti sullo stesso sapere e sulla 
stessa professionalità ma ufficialmente diverse sol­
tanto perché ottenute in Facoltà diverse, la presen­
za di lauree con dizioni differenti ottenute però 
con carriere differenziate soltanto per uno o due 
esami, l'assurdo di discipline con dizione identica 
in corsi di studio che daranno identico titolo diffe­
renziate non soltanto per 'programma' (normale 
antica 'libertà di insegnamento') ma per spazio­
tempo (i 'crediti') loro riservato. 

Si aggiunga che appaiono veramente pochi i 
casi di reale sbocco professionale dopo la laurea 
u·iennale (praticamente gli stessi dei precedenti 
'diplomi '), fallendo così l'obie ttivo dichiarato del­
la velocizzazione dell 'immissione sul mercato del 
lavoro. Anzi, quasi a riconferma dei ' tempi ' prece­
denti, la suddetta immissione sembra collegarsi 
sempre più al conseguimento cli un 'mastd, cli 1° 
o di 2° livello , e anche per i master, puntualmente, 
si ripropone il già ricordato fenomeno negativo 
della proliferazione, con l'aggravante che spesso 
con lo stesso nome si denotano certificazioni ( e 
relativi contenuti) rilasciate non dalle università, 
ma da altri attori, pubblici e privati. 

È troppo dire che al posto della riforma, con la 
R maiuscola, abbiamo messo in piedi una, assai 
meno alta, risistemazione di carriere studentesche 
e di 'posti ' di docenza, con il grave rischio cli una 
destrutturazione del sistema? 

Restava la giustificazione cli una risposta dovuta 
a direttive europee: non vedendo analogo fer­
mento nel resto d'Europa, si poteva dedurre che 
fossimo gli unici 'attardati' , ma leggendo il docu­
mento finale della Conferenza degli esperti della 
Comunità, riunitisi a Praga nel maggio 2001 , ap­
pare assai chiaro che il famoso 'modello unitario ' 
è ancora in alto mare (tranne, per l'appunto, che 
per il pugno di lauree prima citate); si replica al­
lora che così facendo godremo il vantaggio d 'esse­
re stati 'l'avanguardia dell ' inevitabile riforma '. 

Personalmente non ho mai u·ovato simpatici i 
'primi della classe' e se proprio devo diventare 
avanguardista preferirei esserlo di una linea razio­
nale e vincente, tuttavia il richiamo continuo al­
l'Europa e una citazione, apparentemente cripti­
ca, a pag. 65 del documento Bertagna sulla rifor-
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ma della scuola media "SvilujJjJando i jJrimi segnali 
jJeraltro già contenuti nel Libro Bianco, ... .. " cliven ta­
no illuminanti su quanto accade perché è proprio 
in quel libro, "Libro bianco su istruzione e formazione: 
Insegnare e ajJjJrendere ,;,,;,,;, Verso la società conoscitiva" 
prodotto da una commissione nel 1995 e peraltro 
mai tradotto - a quanto mi risulta - in direttive 
precise o normative discusse in aula, che ritrovia­
mo origine e logica della ' riforma ' . 

Là si anticipano non soltanto le idee della "car­
ta jJersonale di comjJetenze", che in Bertagna diventa 
' jJorifolio', o della formazione come risultato cli reti 
e di apprendimenti anche, e quasi soprattutto, 
extra-scolastici, o della necessità cli negoziare e 
concertare i modi e gli obiettivi della formazione 
con le parti sociali I e altre idee ancora, ma soprat­
tutto il risultato della destrutturazione del sistema 
formale scolastico perché produce rigidità e so­
vraqualificazione in un mercato che richiede, al 
contrario, flessibilità, adattamento, ricorso alla 
sub-fornitura, ecc. 

Tralascio altri commenti , per limitarmi a sotto­
lineare due contraddizioni di fondo. 

La prima riguarda l'enfasi che i due documenti 
pongono sulla necessità del superamento dei diva­
ri sociali: obiettivo ottenibile essenzialmente con 
mezzi e in campi diversi - sui quali non si spende 
parola - dalla 'formazion e' e per il quale l'istruzio­
ne necessaria è, semmai, tutt'altro che flessibile, 
destrutturata e non selettiva 2; la seconda, propria 
del Libro Bianco, è che per "lottare contro l'esclusio­
ne" propone la via statunitense insieme a quella 
israeliana dell 'Alyat Hanoar, senza accorgersi che 
la prima implica un paradigma 'liberista ' dell 'edu­
cazione (incentivo monetario ai professori, alle 
imprese e alle metodologie senza 'costrizioni ' a 
singoli o famiglie), mentre l' altra un paradigma 
'statalista' (i giovani, orfani, vengono inseriti in co­
munità-villaggi con forte struttura sociale organiz­
zata). 

È probabile che le mie critiche siano sbagliate 
o eccessive, perché né appartengo alla categoria 
dei ''formatori" che "sono in genere in anticijJo risjJetto 
ai sistemi d'istruzione: sono i jJrecursori della società 
conoscitiva" (Libro Bianco, p. 26) e producono 
la "cornjJrensione del rnondo" coltivando la "memoria 
del jJassato e l'intuizione del jitturo" (Ib. p. 15) , né 
condivido la visione integralista attribuita a Bet­
telheim 3, né, soprattutto, riesco a capire certe loro 
concezioni della tecnologia4 o della storia, la cui 
"amnesia si jJaga socialmente ... " ed è oggi dimostrata 
dal fatto che "esjJressioni come 'la traversata del deser­
to ', 'una via crucis', 'Eureka!' o 'giudizio cli Salomone"', 
'Torre cli Babele', tendono a jJerclersi ... " (Libro Bianco, 
p. 15). 
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Il quadro di questa destrutturazione dell 'istru­
zione scolastica, nell 'ottica d 'asservimento del po­
liticwn ali' oeconomicum, si completa e si conferma 
in tutte le proposte avanzate in materia di riordi­
no giuridico della docenza universitaria. 

Come i territori locali reagiscono a fronte di 
una destrutturazione eteroprodotta cercando nel­
le proprie ' ragion d'essere' le vie migliori per le 
risposte atte a mantenerli vivi, così credo che da­
vanti a un simile quadro l'aggettivo 'corporativa' 
riferito alla risposta eia produrre non abbia più 
alcun valore negativo o limitativo, bensì vitale. 

In sostanza, se non intervengono ripensamenti 
o aggiustamenti cli tiro , gli effetti, non dichiarati 
nelle parole ma sicuri nei fatti, prodotti dalla rifor­
ma saranno da un lato la 'privatizzazione ' dell'uni­
versità e dall'altro lato l'abolizione del valore del 
titolo di studio, perché saranno assai pochi gli 
atenei in grado di reggere sempre più massiccia­
mente la propria struttura (personale compreso) 
e la propria storia con finanziamenti propri al di 
fuori del budget di provenienza ministeriale , 
mentre gli oggettivi aumenti di carico, didattico e 
non, insieme alla pletora cli titoli diversi rilasciati 
toglieranno alla laurea non soltanto il valore 'lega­
le' ma anche quello 'di mercato' . 

A fronte di ciò mi pare che una azione di con­
trasto operativa, prima ancora che sulle discussio­
ni politiche, possa attuarsi attraverso proposte cen­
trate su individuazioni cli contenuto disciplinare 
congeniale ai vari obiettivi richiesti ai diversi livelli : 
quanto più compatta nel contenuto cli tali propo­
ste, invece che in sterili rivendicazioni corporative 
d 'aumento dello 'spaziotempo' per le rispettive 
aree disciplinari, sarà la comunità scientifica, tanto 
più forte potrà risultare l'azione suddetta. 

Le tabelle riassumono la situazione delle disci­
pline geografiche alla luce delle obbligatorietà 
previste dalla riforma. 

Soffermandoci sulle lauree triennali , le uniche 
di fatto awiate in maniera completa, si può consta­
tare subito che il combinato-disposto tra gli obbli­
ghi e le libertà cli scelta per soddisfarli previsti 
dalla normativa per i CFU dei vari CdS fa sì che 
nelle lauree triennali soltanto nella classe 5 "Let­
tere" e nella classe 38 "Scienze storiche" i due 
raggruppamenti geografici risultino obbligatori; 
per il resto, in 19 classi non compaiono affatto (in 
qualche caso in modo francamente incomprensi­
bile) e nelle altre 21 compaiono con gradi di pro­
babilità di scelta che sono altissimi - quasi obbliga­
tori - per la 35 "Scienze sociali per la cooperazio­
ne , lo sviluppo e la pace ", alti (ma paradossalmen­
te non obbligatori) per la 30 "Scienze geografi­
che", discreti per altre 5, ma bassi o assai bassi per 
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altre e quasi ridicoli, poi , per le "ingegnerie ", dove 
si possono scegliere in elenchi che arrivano fino 
ad una settantina cli altri, citati con l'aggiunta 
canonica "nonché i restanti settori scientifico-di­
sciplinari delle aree diverse dalla 08 e 09 non in­
dicati tra le attività formative caratterizzanti"! 

In un simile contesto, cli per sé non esaltante, si 
inserisce poi l'autonomia delle singole sedi, che 
soddisfano gli obblighi previsti aru-ibuendovi, nel­
la massima parte dei casi, i crediti che vogliono. 
Capita spesso, così , che obbligatorietà localmente 
non gradite vengano di fatto evase con l'att.ribu­
zione di un solo CF : operazione a metà fra la 
protesta e l' irrisione. 

Se, tenendo conto anche dell'esperienza risul­
tante dall'attivazione dei corsi triennali , si esami­
na la distribuzione dei settori geografici per ma­
croaree e facoltà, la loro collocazione nell 'area 
umanistica, come appare dalla tabella 1, più anco­
ra che preferenziale sembra quasi esclusiva. 

È evidente quanto in ciò giochi la tradizione 
dell 'università italiana, che ha legato strettamente 
la Geografia alla funzion e principale di formazio­
ne degli insegnanti; ma è significativo notare , dal 
confronto con l'attuale distribuzione dei docenti 
di Geografia (dati MIUR) per macroaree e faco ltà, 
come tale legame venga accentuato, anziché atte­
nuato, proprio da una riforma che anelava dichia­
ratamente alla ricerca di innovazione del sistema 
in funzione di nuove professionalità ( tabella 2). 

È chiaro che a questo punto il discorso si apre 
ad una serie pressoché illimitata di considerazio­
ni, non ultima quella che, come appare dalla 3a 
tabella fuori testo, mostra un ulteriore problema 
aperto localmente, nelle varie sedi, dalla diversità 
tra i corsi attivati e la presenza dei geografi; mi 
limiterò invece ad osservare soltanto che in un 
contesto di tal fatta diventa fondamentale insistere 
perché l'altra conclamata innovazione della rifor­
ma, quella dei 'crediti', non finisca con l'aggrava­
re la tendenza in atto riducendo la Geografia a 
'materia residua', il cui contenuto, strozzato dallo 
spaziotempo ottenuto, diventerà palesemente ina­
deguato rispetto alle aspettative. 

Ton serve, mi pare, dilungarsi a dimostrare 
come non tutti i contenuti disciplinari, proprio in 
funzione cli un loro apprendimento, possano esse­
re impartiti con un identico numero di ore, né 
come le varie discipline in cui nel tempo s'è anda­
to articolando l'insegnamento universitario della 
Geografia abbiano contenuti differenziati; credo 
invece opportuno riflettere sulle necessità mini­
mali del numero di ore di lezione frontale loro 
necessarie, se si vuole che la dizione corrisponda 
effettivamente al contenuto. 
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TAB . 1. "Le Classi di Lauree u·iennali per Aree, Facoltà e probabilità di scelta delle geografie" 

Aree dei Classi Tot. 
Macroaree Settori Facoltà di lauree classi o D 

Sc.-Discipl. triennali 

Umanistica 10; 11 Conserv. Beni culturali ; Lettere e fil.; Ling. 3; 5; 11 ; 13; 13 4 3 
e cult. italiana; Ling. e lett. strani ere; Ling. 14; 18; 23; 29; 
e le tt. stran. moderne; Psicologia; Se. cl. 30; 34; 35; 38; 
comunicaz. e spettacolo; Se. cl . formazione; 39 
Scuola spec. di paleogr. e filo!. Musicale; 
Scuola spec. Archivisti e bibliotecari; Scuola 
sup. di ling. mod. interpr. e traduttori 

Architettura 08; 09 Architettura; Ingegneria; Scienze nautiche; 4; 7; 8; 9; 10; 7 o 1 
e ingegneria Scuola di ingegneria aerospaziale 22; 42 

Scientifica e 01 ; 02; Chimica Industriale; Farmacia; Scienze l ; 12; 16; 21; 9 o o 
tecnologica 03; 04; ambientali; Scienze Matematiche, fis ich e e 24; 25; 26; 27; 

05 naturali 32; 41 

Medica 06 Med icina e chirurgia; Psicologia; Scienze 33; 34 2 o 1 
motori e 

Agrario- 07 Agraria; Medicina veterinaria 20; 40 2 o o 
veterinaria 

Giuridica 12 Gi urispruclen za 2; 31 2 o o 
Economico- 13; 14 Economia; Se. bancarie , finan ziarie e 6; 14; 15; 17; 10 2 1 
politico-sociale assicurative; Se. politiche; Se. statistiche; 19; 28; 35; 36; 

Sociologia; Scuola sup. di studi islamici 37; 39 

O= numero di classi con i settori geografici obbligatori o quasi (5-38-35-30) ; D = numero di classi con discrete probabilità 
di scelta per i settori geografi ci (7-1 3-18-33-39) 

TAB. 2. "Docenti di Geografia per Aree e Facoltà" 

Aree dei Prof. Prof. Ricerc. Totale 
Macroaree Settori Facoltà con docenti di Geografia Ord. Assoc. Assist. docenti 

Sc.-Discipl. 

U manistica 10; 11 Conserv. beni culturali ; Le ttere e fil ; 67 85 79 231 
Ling. e lett. straniere; Ling. e le tt. stran. 
moderne; Se. d. formazione 

Economico- 13; 14 Econom ia; Se. politiche; Se. statistiche; 49 33 48 130 
politico-sociale Sociologia 

Architettura 08; 09 Architettura; Ingegneria 5 4 2 11 
e Ingegneria 

Scientifica e 01; 02; 03; Scienze Matematiche, fisiche e naturali 1 o 2 3 
04; 05 

Totale 

Se i corsi di studio hanno la libertà - e il diritto 
- di assegnare i 'crediti ' ai vari settori disciplinari, 
in funzione della visione complessiva delle finalità 
e della programmazione dei corsi stessi , la 'disci­
plina ' - e il suo contenuto-, che con quei crediti 
si può realmente attivare, deve restare di stretta 
competenza dei titolari di settore: difesa di una 
razionalità minima, prima ancora che del princi­
pio della libertà dell ' insegnamento. 

In questo senso, mi pare che all'interno 
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122 122 131 375 

dei settori geografici M-GGR/ 01 (ex M06A) e 
M-GGR/ 02 (ex M06B) si possa concordare, senza 
entrare nel merito dei programmi, che una corri­
spondenza seria crediti-contenuto porti a necessi­
tà minime cli 50-60 ore per quelle discipline che 
implicano maggiori varietà di contenuto e com­
plessità cli metodo, proprio perché la loro 'gene­
ralità ' non si trasformi in genericità (nel settore 
M-GGR/ 01: Geografia, Geografia regionale , Geo­
grafia umana, Geografia urbana e regionale , Teo-
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ria e metodi della geografia; nel settore M-GGR/ 
02: Geografia economica, Geografia politica, Geo­
grafia politica ed economica, Geografia urbana e 
organizzazione territoriale, Organizzazione e pia­
nificazione del territorio , Politica dell 'ambiente) , 
e cli 25-30 ore per le altre, più specialistiche nel­
l'oggetto o nella trattazione (nel settore M-GGR/ 
01: Cartografia, Didattica della Geografia, Geogra­
fia culturale, Geografia del paesaggio e dell 'am­
biente, Geografia delle lingue, Geografia cli una 
regione italiana, Geografia cli un 'area europea od 
extra-europea, Geografia sociale, Geografia stori­
ca, Geografia urbana, Storia della geografia e del­
le esplorazioni; nel settore M-GGR/ 02: Cartogra­
fia tematica, Geografia applicata, Geografia del 
turismo, Geografia della comunicazione, Geogra­
fia della popolazione, Geografia dello sviluppo, 
Geografia politica ed economica cli Stati e grandi 
aree, Sistemi informativi geografici). 

Non sembri poco, sproporzionato o inutile par­
tire da discorsi centrati su ore e programmi d ' inse­
gnamento, perché è, in effetti, l'avvio cli risposta 
clell' espace vecu ad una riforma realizzata sulla base 
cli assiomi più che su prove sperimentali. 
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Note 

1 " ... l 'evoluzione dei f1rocessi educativi .. . è se,npre f1iù accomf1agnata 
e sostenu ta eia. un a,nf1io partenariato: associazioni, enti territoriali, 
,novi111enli di consu.111.alori, agenzie s/1ecializza.te (lmismo, ene,gia., 
ambiente" e "Nel cam/10 della formazione f1erma.11ente, questa necessa­
ria. autonomia deve rientrare n el f1rocesso di n egoziazione fra le f}{l.rfi 
socia.li interessa/e a.i va,i livelli ... " pp. 23 e 28 del Libro Bianco e 
" ... Tali profili . .. non f1ossono non scatwire da. una concertazione che 
vede coinvolte le regioni, lo sta.lo, gli istituti stessi, il mondo ciel lavoro 
e delle fnofessioni ( comfnese quelle dei docenti), le parti sociali . Per 
quelli della for,nazione su.f1eriore, va. previsto il coinvolgimento obbli­
gato1io anche clelleu.n iversità. .. . "p. 41 di Bertagna, che finisce con 
un freudiano "Na.tu ralmente, va preservala. la. spendibilità professio­
nale della. forma zion e". 
2 Per quest'ultimo aspetto Bertagna è, in verità, più attento, ma 
com unque l'affe rmazione iniziale, classica, di don Mi lani (p. 
16) si smentisce a p. 33 "Il sistema educativo di istruzione e di 
fo rmazione difflcil'lllente può co111j1elere con il sistema informale e n on 
formale ... ". 
3 "non è nemmeno possibile insegnare le tecniche della lettura. se chi le 
apfnende 11011 le inse,isce in una più grande e generale motivazione 
alla propria salvezza " (Bertagna, pp. 38-39) . 
' " ... la ricerca scientifica. esige di f1oter disf1orre di attrezzature estrema.­
mente sofisticale sotto l 'aspeuo tecnico (suj1ercalcolatori, reti di comu­
n icazione altamente pe,Jonnan ti, geno,na. umano, etc.) ... ": Libro 
Bianco, p. 12; " ... non è possibile studiare la f isica. quantistica senza 
un labomlorio con un sofistica /o accelera/ore di particelle ... ": Berta­
gna, p. 57 in "Formazione secondari a. 1atura". 
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TABELLE FUORI TESTO 

TAB. 1. "La Geografia n e lle class i di lauree triennali " 

Classi di lauree dove i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 non compaiono affatto 

1- Bioternologie; 2- Scienze dei servizi giuridici ; 12- Scienze biologiche; 15- Scienze politiche e delle relazioni internazionali; 
16- Scienze della terra; 19- Scienze de ll 'amminisu·azione; 20- Scienze e ternologie agrarie, agroalimentari e foresta li ; 21-
Scienze e tecnologie ch imiche; 22- Scienze e tecnologie della navigazione mari ttima e aerea; 23- Scienze e tecnologie dell e 
arti figurative, della musica, dello spettacolo e della moda; 24- Scienze e tecnologie farmaceutiche; 25- Scienze e tecnologie 
fis iche; 26- Scienze e tecnologie informatiche; 27- Scienze e tecnologie per l'ambiente e la natura; 29- Filosofia; 31- Scienze 
giuridiche ; 32- Scienze matemati che ; 34- Scienze e tern iche psicologiche ; 40- Scienze e ternologie zootern iche e delle 

roduzion i animali. 

Classi di lauree dove compaiono i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 

n. Classe di lauree in: M-GGR/ 01 M-GGR/ 02 Ambito Cr. Insieme con: 

3 Scienze della mediazione - - - - - - - - - Aff. o in teg. Disc. stor. , socio!. e 6 altri 9 gruppi nell 'ambito 
linguistica geografiche 

4 Scienze dell 'arch itettura e Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. sci. , um. , giur. , 18 1 alu-o ambito e alu-i 72 
de ll ' ingegneria edile econ. , socio-politica gruppi e 2 settori nell 'ambito 

5 Lettere Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. geografiche 20 altri 2 ambiti 

6 Scienze del servizio sociale Aff. o in teg. Aff. o integ. Form. interdisciel. 22 altri 14 grueei nell 'ambito 

7 Urbanistica e scienze della Di base Di base Ecologia, geografia 27 altri 2 ambiti e altri 5 gruppi 
eianificazione territoriale e geologia nell 'ambito 

8 Ingegneria civile e Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. sci. , um. , giur. , 18 1 altro ambito e altri 48 
ambientale econ. , socio-eolitica grueei e 2 se ttori nell 'ambito 

9 Ingegneria dell 'informazione Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. sci. , um., giur., 18 1 alu-o ambito e altri 20 
econ. , socio-eolitica gruepi e 2 settori nell 'ambito 

10 Ingegneria indusu·iale Aff. o in teg. Aff. o integ. Cult. sci. , um. , giur., 18 ad altri 22 gruppi, olu·e ai 
econ ., socio-eolitica settori residui 

11 Lingue e culture moderne Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. stor., stor.-art. , 24 1 altro ambito e altri 35 
geogr., soc. e filolog. 24 grupei nell 'ambito 

13 Scienze dei beni culturali Caratteriz. Caratteriz. Beni demoetno- 45 altri 8 ambiti e altri 8 gruppi 
anu·op. e ambientali nell 'ambito 

14 Scienze della comunicazione - - - - - - - - - Aff. o integ. Discipline sociali 20 altri 2 ambiti e altri 8 gruppi 
nell 'ambito 

17 Scienze dell 'economia e - - - - - - - - - Aff. o integ. Cult. scient. , tecno!. 18 altri 3 ambiti e altri 11 gruppi 
della gestione aziendale e giuridica nell 'ambito 

18 Scienze dell 'educazione e Di base Di base Disc. storiche e 18 altri 2 ambiti e altri 6 gruppi 
della formazione geografiche nell 'ambito 

Caratteriz. - - - - - - - - - Disc. scientifiche 25 altri 4 ambiti e alu·i 19 gruppi 
nell 'ambito 

28 Scienze economiche - - - - - - - - - Aff. o integ. Disc. economico- 18 altri 2 ambiti e altri 9 gruppi 
iuridiche nell 'ambito 

30 Scienze geografiche Di base Di base Disc. geogr. e antrop. 27 altri 2 ambiti e alu·i 4 gruppi 
nell'ambito 

Caratteriz. Caratteriz . Disc. d. amb. , biol. , 45 altri 3 ambiti e altri 9 gruppi 
geogr. e geologiche nell 'ambito 

33 Scienze delle attività motorie - - - - - - - - - Aff. o integ. Giuridico-econ . e 18 altri 2 ambiti e altri 3 gruppi 
e seortive statistico nell 'ambito 

35 Scienze sociali per la coope- Caratteriz. Caratteriz. Geografia e organiz. 12 1 altro gruppo nell 'ambito 
razione, lo svilueeo e la eace del territorio 

36 Scienze sociologiche - - - - - - - - - Aff. o integ. Form. in terdiscipl. 34 1 alu-o ambito e alu·i 9 gruppi 
nell 'ambito 

37 Scienze statistiche - - - - - - - - - Aff. o integ. Form. in terdisciel. 18 alu·i 18 grupei nell 'ambito 

38 Scienze storiche Di base Di base Geoarafia 24 altri 2 ambiti 

39 Scienze del turismo Di base - - - - - - - - - Discipline sociali e 25 1 altro ambito e altri 3 gruppi 
territoria li nell 'ambito 

41 Tecnologie per la conserva- Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. stor. , geogr. , 20 altri 2 ambiti e altri 18 gruppi 
zio e il restauro dei beni filos., econ. , socio!. nell 'ambito 
culturali 

42 Disegno industriale Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. sci ., um. , giur., 18 1 alu-o ambito e 5 interi settori 
econ. , socio-eolitica nell 'ambito 
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T AB. 2. "La Geografia n e ll e classi cli lau ree specialistich e " 

Classi di lauree dove i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 non compaiono affatto 

5/ s-Archivistica e bibio teconomia; 7 / s-Biotecnologie agrarie; 9/ s- Biotecnologie mediche, ve terinarie e fa rmace utiche; 12/ 
s-Co nser vazione e restauro ciel patrimoni o storico-ar tistico; 14/ s-Fannacia e Farm acia industriale; 19/ s-Finanza; 22/ s-Giu­
rispruclenza; 46/ s- Medicina e chirurgia; 47 / s- Medi cina ve terin aria; 48/ s-Metodi per l'analisi valutativa de i sistemi comples­
si; 49/ s- Metodi pe r la ricerca empi rica nelle scienze sociali ; 51/ s-Musicologia e beni musicali ; 52/ s-oclon to ia tria e protesi 
dentaria; 53/ s-Organizzazione e ges tione de i servizi per lo sport e le attività motorie; 56/ s-Programmazione e gestione dei 
servizi educativi e form ativi ; 58/ s-Psicologia; 59/ s-Pubblicità e comuni cazione d 'impresa; 63/ s-Scienze cognitive; 67 / s­
Scienze della comunicazione sociale e istituzionale; 69/ s- Scienze della nutrizione umana; 71 / s- Scienze dell e pubbliche 
amministrazioni ; 75/ s- Scienze e tecnica dello sport; 76/ s- Scienze e tecniche delle attività motori e preventive e adattative; 
77 / s- Scienze e tecnologie agrarie ; 78/ s- Scienze e tecnologie agroalimentari; 79/ s- Scienze e tecn ologie agrozootecniche; 
90/ s-Statistica demografi ca e sociale; 91/ s- Stati stica econ omica, finanzi aria e attuariale; 92/ s- Statistica per la ricerca spe­
rimentale; 101/ s-Teoria della Comunicazione; 102/ s- Teoria e tecniche della normazione e dell ' in fo rmazione g iuridica. 

Classi di lauree dove i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 compaiono come parte di molti o tutti 
"i settori scientifico-disciplinari non indicati tra le attività formative caratterizzanti" 

6/ s-Biologia; 8/ s- Biotecnologie industriali ; 20/ s-Fisica; 23/ s-Informatica; 25/ s- Ingegneria ae rospaziale e astronautica; 26/ 
s- Ingegneria biomedica; 27 / s- Ingegne ri a chimica; 29/ s- Ingegneria dell 'automazione; 30/ s- Ingegneria delle te lecomuni­
cazioni; 31/ s- Ingegneria ele ttrica; 32/ s. Ingegneria elem·onica; 33/ s- Ingegneria en ergetica e nucleare; 34/ s- Ingegneria 
gesti onale; 35/ s. Ingegneria Info rmatica; 36/ s- Ingegneria meccanica; 37 / s- Ingegneria navale; 45/ s-Matematica; 50/ s­
Moclellistica ma tematico- fisica per l' ingegneria; 57 / s- Programmazione e gestione delle politiche e dei servizi sociali ; 61 / 
s-Scienza e ingegneria dei materiali ; 62/ s- Scienze chimiche; 66/ s- Scienze dell ' universo; 68/ s- Scienze della natura; 80/ s­
Scienze e tecn ologie dei siste mi cli navigazione; 81/ s- Scienze e tecno logie della chimica industriale; 82/ s- Scienze e tec­
nologie per l'ambiente e il te rritorio; 85/ s- Scienze geofisiche; 86/ s- Scienze geologiche; 100/ s-Tecniche e Metodi per la 
socie tà dell ' informazione; 103/ s- Teorie e ì\lietodi del disegno industriale. 

Classi di lauree dove compaiono i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 

n. Classe di lauree in: M-GGR/ 01 M-GGR/ 02 Ambito Cr. Insieme con: 

1/ s Antro pologia cul turale ed Caratte riz. Cara tte riz. Disc. star., geogr. e 60 altri 2 ambiti e altri 12 gruppi 
e tno logia fil osofi che nell 'ambito 

2/ s Archeologia Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. dell 'ambien te 30 altri 2 ambiti e alu·i 2 gruppi 
nell 'ambito 

3/ s Archite ttura del paesaggio Aff. o in teg. Aff. o integ. Disc. um an., giur., 30 1 alu·o ambi to e alu·i 33 gruppi 
econ. , sociopolitiche nell 'ambi to 

4/ s Archite ttura e ingegneria Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. uman. , giur., 30 1 altro ambito e altri 57 gruppi 
edile econ. , sociopolitiche nell 'ambito 

10/ s Conser vazione dei beni Aff. o integ. Aff. o integ. Disc- del territorio e 30 altri 2 ambiti e altri 16 gruppi 
archite ttonici e ambientali dell 'ambiente nell 'ambito 

11 / s Conservazione dei beni Di base Di base Disciplin e storiche e 60 altri 2 ambiti e altri 4 gruppi 
scientifici e della civiltà geografi che nell 'ambi to 
indusu·iale 

Cara tte ri z. Caratteriz. Disc. geogr., econ. e 60 alu·i 3 ambiti e alu·i 7 gruppi 
sociologiche nell 'ambi to 

13/ s Editoria, comunicazione Caratteriz. Caratteriz. Disc. sto r. , poli to!. e 46 alu·i 3 ambiti e altri 11 gruppi 
multimediale e giornalismo geografi che nell 'ambito 

15/ s Filologia e letterature Caratteriz. - - - - - - - - - Dis. stor.-fil osofiche 50 alu·i 4 ambiti e altri 7 gruppi 
dell 'antichità e geografi che nell 'ambito 

16/ s Filologia moderna Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. geografiche 30 altri 2 ambiti 

17/ s Filosofi a e storia de lla scienza Aff. o integ. - - - - - - - - - Disc. psico!. , socio!. e 30 altri 2 ambiti e altri 13 gruppi 
clemoetnoanu·opol. nell 'ambi to 

18/ s Filosofi a teoretica, morale, Cara tte ri z. --------- Disc. dell ' uomo e 60 altri 5 ambiti e alu·i 7 gruppi 
della società nell 'ambi to 

21/ s Geografia Di base Di base Disc. geogr. 48 altri 2 ambiti e altri 3 gruppi 
e dell'ambien te nell 'ambito 

Caratteriz. - - - - - - - - - Disc. dell' ambiente, 60 alu·i 5 ambi ti e altri 6 gruppi 
geogr. e geologiche nell 'ambito 

24/ s Informatica per le discipline Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. del contes to 30 1 altro ambito e altri 9 gruppi 
umanistich e gi uriclico-sociale nell 'ambito 

28/ s Ingegn eria civile Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. se., um., giur., 30 1 altro ambito e alu·i 45 gruppi 
econ. , socio-politica nell 'ambi to 

38/ s Ingegn eria per l'ambiente Aff. o integ. Aff. o integ. Cult. se., um., giur., 30 1 altro ambito e alu·i 53 gruppi 
e il territorio econ ., socio-po litica ne ll 'ambi to 
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T AB. 2 (segue) 

Classi di lauree dove compaiono i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 

n. Classe di lauree in: M-GGR/ 01 M-GGR/ 02 Ambito Cr. Insieme con: 

39/ s Interpretariato di ----- ---- Aff. o integ. Lessici disciplin ari 30 altri 39 gruppi in ambi to 
confe renza 

40/ s Lingua e cultura ita liana Aff. o in teg. -- - -- ---- Disc. sto rico- 30 a ltr i 2 ambi ti e altri 6 gruppi 
geografiche nell 'ambito 

41/ s Lingue e letterature Aff. o integ. --- ---- -- Disc.fil. , demoetno- 30 1 altro ambito e a lu·i 5 gruppi 
afroasiatiche antrop. e geografiche nell 'ambito 

42/ s Lingue e letterature Aff. o integ. - - - ------ Disc. demoetn oantr. 30 1 altro ambito e altri 5 gruppi 
modern e euroamericane e fil osofi che nell 'ambito 

43/ s Lingue su·aniere per la Di base Di base Disc. geografiche 40 altri 2 ambiti e altri 5 gruppi 
comuni cazione internaz . demoetnoanu·opol. nell 'ambito 

44/ s Linguistica Aff. o in teg. --- - -- --- Disc. geogr., demo- 30 1 altro ambi to e alu·i 6 gruppi 
etnoant. e clocum ent. nell 'ambito 

54/ s Pianificazione te rritoriale, Di base Di base Eco!. , geogr. est. d . 45 altri 3 ambiti e alu·i 5 gruppi 
urbanistica e ambi entale trasform. cl . terri torio nell 'ambito 

- -- -- ---- Aff. o in teg. Cul tura umanistica 30 altri 2 ambiti e alu-i 12 gruppi 
nell 'ambito 

55/ s Proge ttazione e gestione Di base Di base Disc. terri t., grafi ca e 40 altri 2 ambiti e altri 9 gruppi 
de i sistemi turistici spazi museali nell 'ambito 

60/ s Relazioni intern azionali --- ----- - Di base Economico 34 a ltri 4 ambiti e altri 4 gruppi 
nell 'ambito 

64/ s Scienze dell 'economia -------- - Aff. o integ. Storico-economico 30 alu·i 2 ambiti e altri 5 gruppi 
nell 'ambito 

65/ s Scienze dell 'educazione Aff. o integ. -- - ---- - - Disc. storiche e 30 1 altro ambito e alu·i 9 gruppi 
degli adulti e della interculturali nell 'ambi to 
fo rmazione continua 

70/ s Scienze della politica ---- ---- - Caratteriz. Economico 72 alu·i 3 ambi ti e alu·i 5 gruppi 
nell 'ambito 

72/ s Scienze delle relig ioni Di base - - - - - - - - - Disc. antrop ., geogr. , 48 altri 3 ambiti e altri 3 gruppi 
psico!. e socio!. nell 'ambito 

73/ s Scienze dello spe ttacolo Di base - - - - - - - - - Disc. geogr., star. e 48 alu·i 2 ambiti e alu·i 9 gruppi 
e della produzione socio logiche ne ll 'ambito 
mul timediale 

74/ s Scienze e gestione delle --- ---- -- Aff. o integ. Disc. cl . form azione 30 altri 10 gruppi nell 'ambito 
risorse rurali e forestali multidisciplin are 

83/ s Scienze economiche per Caratteriz. Caratteri z. Disc. dell 'ambiente 53 altri 2 ambiti e alu·i 9 gruppi 
l' ambiente e la cul tura nell' ambito 

84/ s Scienze economico-aziendali -- ------- Aff. o integ. Disc. complementari 30 alu-i 2 ambiti e alu·i 6 gruppi 
nell 'ambito 

87/ s Scienze pedagogiche Aff. o in teg. --------- Disc. sto riche e 30 altri 3 ambiti e alu·i 6 gruppi 
geografiche nell 'ambito 

88/ s Scienze per la cooperazione - - --- -- -- Di base Disc. stori ch e e 4 altri 4 gruppi nell 'ambito 
allo sviluppo geografiche 

Caratte riz. --------- Disc. cl. Terra, bio l. , 24 alu·i 10 gruppi nell 'ambito 
territ. e cl. se. storie. 

Aff. o integ. Aff. o integ. Formazion e 33 tutti i SSD cl. aree 07, 
interdisciplinare 11 ,12,1 3,14 non incl. tra le 

att. form . caratter. 

93/ s Storia antica Di base --- -- - -- - Disc. cl . territ. e cl. 48 altri 2 ambiti e a lu·i 2 gruppi 
insediamen to umano nell 'ambito 

94/ s Sto ria contemporanea Di base --------- Statisti ca, demogr. 48 1 altro ambito e alu·i 2 gruppi 
e geografia ne ll 'ambito 

Aff. o in teg. Aff. o integ. Disc. cli contesto 30 alu·i 2 ambiti e alu·i 8 gruppi 
ne ll 'ambito 

95/ s Storia clell 'arte Di base --------- Storia e geografi a 35 alu·i 2 ambiti e alu-i 9 gruppi 
ne ll 'ambito 
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T,\B. 2 (segue) 

Classi di lauree dove compaiono i settori M-GGR/ 01 e M-GGR/ 02 

n. Classe di lauree in: M-GGR/ 01 M-GGR/ 02 Ambito Cr. Insieme con: 

96/ s Storia d ella filosofia Aff. o integ. - - - - - - - - - Disc. della società e 30 altri 2 ambiti e altri 12 gruppi 
del pensiero sociale nell 'ambito 

97/ s Storia medievale Di base --------- Disc. cl. territ. e cl. 48 altri 3 ambiti e alu·i 3 gruppi 
insediamento umano nell 'am bito 

98/ s Storia moderna Di base -- - -- - --- Statistica, clemogr. e 48 altri 2 ambiti e alu·i 2 gruppi 
geografia nell 'ambito 

Aff. o integ. Aff. o integ. Disc. cli contesto 30 altri 2 ambiti e altri 6 gruppi 
nell 'ambito 

99/ s Studi europei - - - - - - - - - Aff. o integ. Economico 30 altri 2 ambiti e altri 4 gruppi 
nell 'ambito 

TAB. 3. "Corsi attivati e docenti di geografia per sede" 

Università Corsi o D B G Università Corsi o D B G 

Ancona 22 o 1 5 o Milano Politecnico 47 o 1 o 4 
Bari 71 4 3 10 13 Milano Statale 55 4 2 6 13 
Basilicata 18 3 1 2 1 Modena e Reggio E. 37 o 1 9 1 
Bergamo 13 1 1 6 2 Molise 27 1 3 7 1 
Bologna 106 5 11 27 18 Napoli II 23 o 2 3 1 
Bolzano 7 o 2 2 o Napoli-Federico II 83 3 3 15 24 
Brescia 15 o 1 3 2 Padova 79 4 7 13 11 
Cà Foscari (Venezia) 33 3 2 20 8 Palermo 98 4 9 19 9 
Cagliari 48 5 5 9 11 Parma 50 5 2 6 6 
Calabria (Rende) 39 3 3 8 2 Parthenope ( Tapoli) 18 o 1 9 2 
Camerino 19 o o 1 1 Pavia 45 6 5 7 3 
Campus Bio-meclico (Roma) 1 o o o o Perugia 60 3 4 14 7 
Carlo Cattaneo-LIUC 3 o o 1 o Perugia-Stranieri 5 3 o 2 o 
(Castellanza) 
Cassino 13 1 2 5 6 Piemonte orientale 34 3 2 11 4 
Catania 59 2 5 12 15 Pisa 53 5 1 10 11 
Ferrara 38 1 3 7 2 Roma III 28 4 3 6 7 
Firenze 69 7 9 12 12 Roma-La Sapienza 111 15 9 27 20 
Foggia 15 1 3 4 2 Roma-Tor Vergata 38 2 1 9 3 
G.D'A.nnunzio (Ch ieti) 21 2 2 12 11 S. Pio V (Roma) 3 o o 2 o 
Genova 58 4 5 11 18 Salerno 27 I 2 7 13 
Insubria (Va-Co) 16 o 1 3 o Sannio (Benevento) 13 o o 3 2 
Ist. Archit.di Venezia 5 o 2 o 1 Sassari 34 3 4 8 8 
Ist. Un. Suor Orsola 6 o 2 3 o Siena 47 6 4 16 3 
Benincasa (Napoli) 
Isti. Un.Orientale (Napoli) 14 2 o 8 7 Siena-Stranieri 2 2 o o o 
IULM (Milano) 5 1 1 3 o Teramo 17 1 2 5 1 
IUSM (Roma) 1 o 1 o o Torino-Politecnico 50 o 2 o 1 
L'Aqui la 42 4 7 9 3 Torino-Statale 73 7 5 20 15 
Lecce 26 2 2 7 12 Trento 30 3 1 9 5 
Luigi Bocconi (Milano) 9 o o 8 o Trieste 55 2 3 14 14 
LUISS (Roma) 10 o o 6 o Tuscia (Viterbo) 23 1 5 5 2 
LUMJean Monnet 5 o o 2 o Udine 29 1 2 9 4 
(Casamassima) 
Macerata 25 3 3 8 Un. Catt. Sacro Cuore 52 4 5 22 3 

(Milano) 
Magna Graecia (Catanzaro) 15 o 1 2 o Urbino 44 2 6 16 5 
Maria SS.Assunta (Roma) 23 1 5 8 o Valle d 'A.osta 3 o 1 1 o 
Mediterranea (RC) 16 o 1 o 1 Verona 27 1 4 15 6 
Messina 48 2 3 12 15 Vita Salute S.Raffaele 3 o o o o 

(Milano) 
Milano Bicocca 34 o 2 16 2 Totale 2.391 153 192 577 375 

O = numero di classi con i settori geografici obbligatori o quasi (5-38-35-30; D = numero di classi con discrete probabilità di scelta 
per i settori geografici (7-13-18-33-39; B = num ero cli classi con probabi li tà di scelta minori ma non nulle (3-6-l l-l 4-17-28-36-37-41; 
G = n. cli geografi 'in servizio ' . 
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Alessandro Schiavi 

La Geografia nei corsi universitari per la Formazione 
Primaria 

Premessa 

Come è noto nell'anno accademico 1998/ 99, 
sulla base del Decreto del Presidente della Repub­
blica del 31 luglio 1996, n. 471 e della successiva 
Proposta per i Criteri Generali, approvata dalla 
Commissione MURST-MPI, art. 4 L.168/ 1989 nel­
la seduta dell'll dicembre 1997, è stato attivato il 
corso di Laurea quadriennale in Scienze della 
Formazione Primaria. Come indica l'art. 2 del 
DPR n. 471 citato, il corso è collocato nella Facoltà 
di Scienze della Formazione, ma anche in via tran­
sitoria sulla base dell 'art. 12 dello stesso DPR, 
"dato il carattere fortemente interdisciplinare", 
presso Atenei che avessero nel proprio organico 
docenti nelle aree: medica, giuridica, fisico-mate­
matica, e delle scienze naturali, igienistiche ed 
ambientali 1. 

Il corso, finalizzato alla preparazione culturale 
e professionale dei futuri insegnanti di scuola 
materna o dell'infanzia e di scuola elementare, 
intende fornire la preparazione pedagogica ne­
cessaria ad affrontare la delicatezza del compito 
educativo nei confronti dei bambini fra tre e 
undici anni, coniugando riflessione teorica, com­
petenza disciplinare e impegno pratico attraverso 
le attività di tirocinio e di laboratorio. Gli studi 
hanno durata quadriennale con un monte ore 
di 2000 ore, di cui 400 riguardano il tirocinio e 
1600 l'insegnamento, corrispondenti all 'equiva­
lente di 21 insegnamenti annuali , suddivisibili 
anche in moduli semestrali ( quindi 42 semestri) , 
che consentono allo studente di totalizzare i 
240 crediti complessivi previsti, ripartiti in 60 al­
l'anno 2. 

1 60 

Esso si articola in un biennio propedeutico e in 
uno successivo con due indirizzi: insegnanti di 
scuola dell'infanzia e insegnanti di scuola elemen­
tare . Una caratteristica innovativa del corso è data 
dal modello integrato di insegnamento . Oltre al­
l'integrazione modulare degli insegnamenti, esso 
realizza un modello feed-back, passando dalla di­
sciplina al laboratorio e al tirocinio . "Insegnare ad 
insegnare", apprendendo un modello scientifico 
di osservazione come verifica di quanto appreso 
nella parte teorica, risulta essere l'obiettivo priori­
tario perseguito. 

Le iscrizioni sono programmate, annualmente, 
dal MIUR con le varie Università in rapporto alle 
previsioni di sbocchi occupazionali nel mondo 
della scuola materna ed elementare (cfr. http// 
www.miur.it/ documento .. . ) . Anche se le immatri­
colazioni, nel quadriennio 1998-2002 hanno a 
malapena coperto il 40 % dei posti programmati 
(cfr. Tab. 1 per una valutazione sintetica e la Tab. 
2 per una più dettagliata a livello di Regione e di 
Atenei) , il corso appare in generale ben avviato sia 
dal punto di vista dei contenuti culturali , sia per le 
relazioni positive attuate con il mondo scolastico 
in servizio. 1ella sessione estiva del 2001 / 2002 si 
sono laureate le prime leve. 

Dall 'anno accademico 2001 / 02, le Università 
interessate (tra cui Firenze, Genova, Torino) han­
no potuto applicare il nuovo piano di studi trien­
nale (il cosiddetto "tre più due" previsto dalla ri­
forma universitaria dei corsi di studio) , denomi­
nato "Scienze della prima infanzia e della Forma­
zione Primaria", che permette il conseguimen to 
di 180 crediti, distribuiti nei tre anni. Il curri­
culum del triennio "Scienze della prima infanzia" 
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TAB. 1. Numero di posti programmati dal MIUR e re lative immau·icolazioni dall 'a.a. 1998/ 99 al 2001 / 02 e nel 
quadriennio 1998/ 2002 nelle varie sed i universitarie ita liane che hanno istituito il corso cli Laurea in Scienze della 
Formazione Primaria 

anno posti immatricolati di cui donne 

D.M. 1 

Tot. Tot. %/D.M. Tot. %/imm. 
1998/99 7375 3085 4 1.8 2923 94.7 

1999/00 7450 2567 33.9 2425 94.5 

2000/01 7342 2972 40.5 2820 94.8 

2001/02 7093 2 2783 39.2 2665 95.7 

Totale 29260 11407 38.4 10833 95.0 

Anno 2002/03, posti disponibili n. 6208 

1 Posti banditi dal Decreto 1VIinisteriale (DM). Salvo altra indicazione, si tratta cl i posti dispon ibi li per gli studenti com unitari e non 
comuni tari residenti in Ita lia, cli cui all 'art. 39 Dlgs 286/ 98. 
2 Di cui 160 posti d isponibili pe r gli studenti non comunitari residenti all 'es tero . 

Fonle. nostra elaborazione da: 
http:/ / www.miur.it/ ustat/ sta tistiche; http://wMv. miur.it/ clocumen to.asp?categoria= 15&clocumen to= 1894; 

TAB. 2. Dislocazione regionale e sedi de l corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria con relativi posti 
programmati dal MIUR e immatricolazioni dal 1998 al 2002 e nel quadri ennio 1998-02 

REG IONE SEDI 1998-99 1999 -00 2000-0 1 2001-02 1998-02 
I 2 3 I 2 3 I 2 3 I 2 3 2 4 5 

PI EMONTE TORINO 300 129 43 375 174 46 360 217 60 360 184 51 653 614 94 
VA LL E D'AOSTA AOSTA 25 25 100 25 17 68 25 23 92 18 18 100 83 74 89 
LOMBARDIA Ml-B ICOCCA 400 240 60 400 174 43 410 202 49 405 215 53 713 696 98 

MI-CATTOLICA 400 66 17 400 86 22 254 82 32 252 59 23 263 26 1 99 
BS-CATTOLICA 200 47 24 200 51 26 152 70 46 152 54 36 229 22 1 97 

TRENTINO-A.A. BZ-BRESSANONE 175 92 53 175 144 82 175 92 53 210 78 37 41 7 382 92 
VENETO PADOVA 400 200 50 400 174 43 410 200 49 300 188 63 766 742 97 
FRIULI-V. G. UDIN E 180 91 50 180 88 49 255 85 255 122 388 374 96 

TRIESTE 180 66 37 180 Il 6 UD 30 UD 27 92 86 93 
LIG URIA GENOVA 150 45 30 150 41 27 150 62 41 170 30 18 194 186 96 
EM ILI A-ROMAGNA BOLOGNA 400 125 31 400 121 30 672 167 673 166 706 671 95 

MO-REGGIO E. 200 11 7 58 260 124 48 80 131 80 133 378 365 97 
TOSCANA FIRENZE 250 132 53 250 92 37 255 92 36 575 126 31 481 464 96 
UMBRIA PERUGIA 150 59 39 150 23 15 160 26 16 160 72 45 198 188 95 
MARCHE MACERATA 200 151 75 200 129 64 220 117 80 240 o o 455 443 98 

URBINO 200 90 45 200 46 23 245 61 25 245 102 42 420 394 94 
LAZIO ROMA-TRE 250 163 65 250 160 64 253 180 71 255 191 75 650 624 96 

ROMA LUMSA 200 23 12 200 16 8 200 12 6 100 16 16 77 72 94 
ABRUZZO L'AQUILA 200 76 38 200 40 42 210 63 30 210 49 23 204 197 97 
MOLISE CAMPOBASSO 90 61 55 90 89 99 11 3 107 95 113 89 79 315 302 96 
CAM PAN IA NA-BENINCASA 550 272 49 550 165 30 555 159 29 555 151 27 679 652 96 

SA-FI SCIANO 550 85 15 550 49 Il 555 110 19 555 135 24 444 422 95 
PUGLIA BARI 500 95 19 500 56 Il 5 IO 171 34 4 10 142 35 63 I 611 97 
BASILICATA PZ-MATERA 120 11 8 98 120 121 100 123 116 94 120 80 65 356 338 95 
CA LABRIA CS-RENDE 250 287 100 250 224 90 250 151 60 250 108 43 552 524 95 
SICILIA PALERi"1O 580 209 36 580 163 28 585 174 30 255 149 58 520 489 94 
SARDEGNA CAGLIARI 240 92 38 240 57 24 245 69 28 255 89 35 302 288 95 
TOTALE 7375 2502 34 7450 2567 34 7342 2972 40 6933 2783 39 11166 !0680 95 

Nosu·a elaborazione da Fonte citata in Tab. 1 

Legenda.: 1) totale posti banditi dal Decreto Ministe riale (DM); 2) totale studenti immau-icolati ne ll 'anno e/ o nel quadriennio 
1998/ 02; 3) percentuale cli studenti immatricolati sul totale dei posti banditi dal Decreto ministeriale; 4) totale donne immau·i­
colate ne l quadriennio 1998/ 02; 5) percentuale cli donne immatricolate sul totale degli studenti immatricolati nel quadriennio 
1998/ 02. BZ-Bressanone: il tota le indicato include 93 immatricolazioni cli cui 85 donne, relativo al corso attivato per insegnanti 
in servizio. UD-TS: Corsi in Consorzio con le rispettive Facoltà. Sede legale presso l'Università cli Gorizia. 
MO-Reggio E.: Corso in Consorzio con la Facoltà cl i Scienze della Formazione de ll 'U niversità cli Bologna- Sede de l corso a Reggio 
Emi lia Macera ta: Corso interuniversitario con le Università cli Ancona e Camerino. Nell 'a.a. 2001-02, non è stato attivato il primo 
anno cli corso . Nello stesso anno non è pure stato attivato il corso in telecliclattica, inaugurato l'anno precedente con 75 iscritti, 
cl i cui 71 donne, inseriti ne l valore riportato. NA-Suor Orsola Benincasa: Corso in Consorzio con le Università cli Napoli Federico 
Il, Napoli Il , Istituto Orientale. 
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intende preparare un operatore/ educatore capa­
ce di interpretare e rispondere con efficacia 
ai bisogni di crescita psico-fisica e culturale dei 
più piccoli, sia nei nidi, sia n elle comunità infan­
tili e in tutte le nuove tipologie dei servizi inte­
grativi per l'infanzia e di supporto alla genitoria­
lità. 

Nel presente contribu to, si pone attenzione al 
"tradizionale" corso quadriennale e si riportano 
le informazioni statistiche, salvo altra indicazione, 
riferite all 'anno accademico 2001 / 023, col quale 
questo termina il suo primo quadriennio di 
vita. 

Localizzazione delle sedi del corso 

In tutte le Regioni italiane (cfr. Tab. 2) è stato 
attivato il corso, localizzato per lo più nelle sedi 
universitarie di Scienze della Formazione, genera­
te dalla Facoltà di Magistero, che van ta un 'antica 
nascita e diffusione capillare nel territorio n azio­
nale , appunto perché "doveva provvedere ad ac­
crescere la cultura le tteraria e scientifica delle 
donne" in possesso del diploma di licenza della 
scuola normale femminile4

. 

La Regione Autonoma Val d 'Aosta, ad esempio, 
ha aperto il suo Ateneo, ormai autonomo, dipen­
dendo inizialmente dalla sede torinese. Alcune 
altre Facoltà hanno attivato il corso in località di­
verse dalla sede madre, come a Matera dipenden­
te da Potenza, a Fisciano da Salerno, o a Bressano­
ne da Bolzano5

. 

Come anticipato, di solito , la sede si colloca nel 
capoluogo regionale, pur con l'eccezione del Ve­
neto con Padova, del Trentino Alto Adige con 
Bolzano, delle Marche con Urbino e Macerata 
(quest'ul tima non più attiva dall 'anno ace. 2001 / 
02) e della Calabria con Cosenza-Rende . 

In alcuni capoluoghi abbiamo due sedi come a 
Roma (Roma Tre e Lumsa) e a Milano (Bicocca e 
Cattolica) e in alcune Regioni altre sedi , come 
Brescia-Cattolica in Lombardia dipendente da 
Milano-Cattolica, Udine in Friuli Venezia Giulia, 
realizzata in Consorzio con Trieste, Consorzio 
domiciliato presso l'Università di Gorizia; Mode­
na-Reggio Emilia (dove si svolge il corso) in Emi­
lia-Romagna in Consorzio con Bologna, Salerno­
Fisciano in Campania, mentre nel capoluogo re­
gionale opera l'Istituto Universitario Suor Orsola 
Benincasa, consorziato con Napoli Federico II, 
Napoli II e Istituto Orientale6. 

Il territorio è quindi coperto da questo impor­
tante servizio universitario , che circoscrive aree 
più o meno ristrette e dense di popolazione stu-

62 

dentesca7
, ben motivata ad inserirsi nella docenza 

in questo se ttore della scuola dell 'obbligo. 

Consistenza numerica degli iscritti al corso 

Allo scopo di valutare esattamente la consisten­
za numerica degli iscritti del Corso cli Laurea, ri­
spetto alla situazione universitaria globale italiana, 
mi pare il caso cli proporre le seguenti osservazio­
ni , prendendo come anno di riferimento il 2001 / 
02, nel quale è maturata la statistica globale del 
primo quadriennio cli vita (cfr. Tab. 3; per una 
valutazione dettagliata delle immatricolazioni nel­
le singole sedi, cfr. Tab. 2). 

I circa 11.000 iscritti complessivi ciel nostro 
Corso di Laurea rappresentano quasi 1'11 % 
del totale degli iscritti nelle Facoltà italiane di 
Scienze della Formazione, ch e assommano a circa 
105.000. Questi ultimi , a loro volta, si aggirano 
intorno al 14% degli iscritti complessivi di tutte 
le sedi che ospitano il Corso di laurea, i quali si 
attestano intorno alle 760.000 unità. Se si facesse 
un confronto con gli iscritti in tutte le Università 
italiane, quelli della Facoltà cli Scienze della 
Formazione toccherebbero quasi il 6%. Riassu­
mendo, rilevo che gli studenti del Corso di laurea 
in Scienze della Formazione Primaria rappresen­
tano lo 0.7%, se riferiti a tutti gli studenti univer­
sitari e che questo valore consta di ben il 95 % cli 
donne, in una Facoltà che, a sua volta, con 1'86% 
registra la maggior percentuale di presenza fem­
minile dei corsi cli laurea esistenti nel territorio 
nazionale8 . 

Focalizzando meglio il problema a livello regio­
nale , Lombardia. Emilia-Romagna, e Campania 
hanno, nel quadriennio 1998-02, superato le mille 
immatricolazioni. A livello di Atenei il numero più 
elevato è tenuto da Padova con 766 unità, a cui 
segu e Milano-Bicocca con 713, Bologna con 704. 

Le realtà minime, inferiori al totale cli un cen­
tinaio cli iscritti nel quadriennio 1998-02, sono 
rappresentate da Roma-Lumsa, Aosta e Trieste. 
Mentre per Aosta e Trieste addebiterei la motiva­
zione al fatto che le due sedi offrono e saturano le 
richieste di un 'area alquanto circoscritta, la Lum­
sa cli Roma e anche la Cattolica di Milano e di 
Brescia, pur con valori maggiori , essendo libere, e 
quindi con notevoli spese a proprio carico, grava­
no cli maggiori tasse i propri fruitori, limitando 
perciò le immatricolazioni. 

Non pare il caso cli procedere in una più arti­
colata disamina, in quanto le tabelle proposte of­
frono la possibilità di molteplici e personali ap­
profondimen ti. 
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T AB. 3. Localizzazione delle sed i operative del corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria e confronto tra gli iscri tti al corso nel quadriennio 1998/ 02 
e nell 'a.a. 2001/02 con il to tale degli iscri tti nelle sedi d i Scienze della Formazione e tra questi e il totale degli iscr i tti nelle r ispettive sedi. 

SEDI OPERATIVE E INDIRIZZI UNIVERSITÀ/FAC. se. FORMAZIONE ISTITUTO/ DIPA RTIMENTO N. STUDENTI FAC. se. N. STUDENTI FORM . N. STUD FORM. PRIM. 
FORMAZIONE PRIMARIA 1998/02 A.A. 200 1/02 
Totale % stud. Sede Totale % Fac Se Form Tot. % F. Pr. 98/02 

AOSTA Str. dei Cappuccini della Valle d'Ao./ (in via di organizzazione) lii 51 83 75 17 20 
de la Va ll èe d'Ao ( I) 

BAR.I - Pal. Ateneo Via Umberto. I degli Studi di Bari Dio. Se. St. e Geo. Sez. Geografia 5750 10 63 1 I l 142 28 
BOLOGNA Via Zamboni 67 degli Studi di Bologna Dip. Se. Terra e Gcol.-Ambicnt. Scz. Geogra fia 5348 5 706 13 166 24 
BR.ESCIA -CATTOLICA-Contr. S.Crocc, 17 Cattolica Sacro Cuore, Milano Cattedra di Geografia 1275 29 229 12 54 24 
BR.ESSANON E/BZ - Via Dante, 4 Frcie Uni versitat Bozcn/ Libera Università di BZ/ Cattedra di Geografia 111 3 100 41 7 37 78 19 

Università Licda dc Bul san 
CAGLIAR.I- Via ls Mirrion is, I degli Studi di Cagliari Dio. Studi storici , geogr. , art istici 7167 18 302 4 89 29 
CAMPOBASSO - Via De Sanctis del Molise- Fac. Economia Centro di Ricerca di Ateneo Cattedra di Geografia economica 737 10 315 43 89 28 

ocr la Formazione G.A. Colozza 
FIRENZE- Via Di Parione, 7 degli Studi di Fi renze Dio. di Se. dell'Educazione 9826 18 48 1 5 126 26 
GENOVA - Lungoparco Groppallo 3/6. degli Studi di Genova Dip. Intcrdisc. di Scienze storico-gcogr. e 2622 7 194 7 30 15 

linguislico-lcttcraric 
L'AQU ILA- Via Sergi degli Studi di L'Aquila D. Se. Formati ve (in via di cost it.) 1855 13 204 Il 49 24 
MACERATA - Via Carducci D. Studi Storici Dip. Scienze stor. , documentarie, artistiche e 455 4 455 100 o 

Sez. di Geografia del territorio (2000/01 ) 
MATER.A/ PZ - Via S. Rocco degli Studi della Basilicata / Fac. Lett. e Fi loso fia Dip. Se. Stor. , Linguistiche e antr. 2253 41 356 16 so 22 

Cattedra di Geourafia (Fac. Let1ere e Filosofia) 
M l - BICOCCA - P.za della Scienza I degli Studi di M ilano Bicocca (in via di organizzazione) 4075 19 713 17 215 30 
M l - CATTOLICA - Via Pagliano, 7 Cattolica Sacro Cuore Istituto di Studi su Pop. e Territorio 4032 14 263 7 59 22 
NAPOLI-BEN INCASA-C.so Vi ti . Eman., 292 1st. Uni v. Suor Orsola Bcnincasa Settore di Geografia 560 1 50 679 12 151 22 
PADOVA - Via Del Santo, 26 degli Studi di Padova Oip. di Geogra fia 4478 8 766 17 188 25 
PALERMO - Via Pascoli, 6 degli Stud i di Palermo Dip. Arti e Comun. 9683 18 520 5 149 29 

Sez. politiche d. terr. e ambiente 
PERUG IA- P.za dell 1Univcrsit.:ì degl i Studi di Perugia Dip. Uomo e Tcrr. Sez. Geogra fia 1853 6 198 I l 72 36 
REGG IO E. - v. Kcnnedy degli Stud i di Modena e Reggio Emi lia/Fac. Se. Mat. Dip. Scienze della Terra 11 58 8 378 33 11 3 30 

Fis. e Nat. 
RENDE - CZ Arcavacata - Rende degli Studi della Calabria/ Fac. Lctt. e Fi losofia Oip. di Ecologia, Sez. Geografia 7026 29 552 8 108 20 

"C.Sa ibene" (Fac. Lettere e Fil oso fi a) 
ROMA - LUMSA - P.za del le Vaschelle Lib. Univ. Maria SS. Assunta Cattedra di Geografia 1632 34 77 5 16 21 
ROMA TRE - Via Ostiense, 236 degli Studi di Roma Tre Dip. Studi Storici Geogr. Antrop.- 5230 18 650 12 191 29 

sez. Se. geogr. e carlogra fiche 
SA- FISCIANO- Via Ponte don Melillo degli Studi di Sa lerno Dip. Studi sull'amb. e sul territorio 3839 10 444 12 135 30 
TORI NO - Via S.Ottavio, 20 degli Stud i di Torino Dio. lnterateneo Territorio-Sez. di Geoura tia 6714 Il 653 10 184 28 
TRI ESTE - Via Tigor, 22 degli Studi di Trieste Dip. Sc ienze gcogr. e storiche Sez. di Geografia 6068 25 92 2 27 29 

umana 
UDIN E - Via d.le Scienze, 208 degli Stud i di Udine Dip. di Econ ., Soc. Terr. - Sez. di Geografia 562 4 388 69 122 31 
URBfNO - Via Sallì, 15 degli Studi di Urbino Istituto Interfacoltà di Geografia 4860 22 420 9 102 24 
TOTALE 105426 14 111 66 I l 2752 25 

Fonte. n ostr e elaborazio ni. da: http: //www.murst. i t./scripts/prov02/ to ta li.asp: Assoc1AZIONE DEI GEOCRAFI ITALIANI, R ep erto rio dei D ipartimenti , lstituti , insegn amen ti e docenti cl i discipline 
geografi ch e n elle U nive r si tà i talian e, Catan ia, 2000. 

111 L'Ateneo di Aosta ha inizia to l a su a attività dipendendo dall 'Un ive rsi tà cl i Torin o dal 1998-99 ed acquisi to l 'Auto n o mia n e l 1999-00. Tra l 'altro, g li o rgan i d elle strutture d id attiche 
d ella l a Valle d'Aosta, insiem e ad al tre ar ee del T r en t i no-A.A. e d e l Friuli , posson o eser citare d e lle competen ze al " fin e d i risponder e alle peculiari e partico lari esigen ze d egli ordinamen ti 
d id a tti c i delle m inoran ze presenti nei rispe ttiv i terri torio" (DPR, 3 1 lug lio 1996, n. 471, ar t. 11 ) . O l tre a Formazione Primaria, la sed e aostana si è arri cchi ta d e i seguenti Cor si d i Stud i , 
ognuno d e i quali , r elativamente all 'a.a. 2001-02, totalizzava i l num ero d i i scr i tti ind ica to : G RUPPO ECONOM ICO STATISTICO- LlLV-Econ o mia del turism o, dell 'ambiente e d e lla cultura con 
39 iscritti , G RUPPO E coNOMICO STATISTICO L l LV- Gesti o n e d e lle p i cco le e m edie imprese con 20 iscri tti ; G RUPPO ECONOM ICO STATISTI CO LlLV- Man age m ent d elle aziende e d elle amministra­
z ion i pubblich e con 40 iscri tti ; G RUPPO I NSEGNAMENTO LlLV-Peclagogia d ell ' In fanzia con 28 iscritti. 



Posizione della geografia all'interno delle aree 
disciplinari 

Le aree disciplinari proposte dal MIUR nel 
DPR citato sono ben 15. Delle 21 annualità o 
42 semestralità, il corrispondente di 17 annualità 
(o 34 semestralità) sono vincolate ad insegnamen­
ti delle aree delle Scienze dell 'Educazione, rispet­
tivamente per il 20 % per l'indirizzo scuola ele­
mentare e il 25 % per la scuola dell'infanzia. Le 
stesse 17 annualità ( o 34 semestralità) sono pure 
destinate, per il 35% alla scuola elementare e il 
25 % alla materna, ad insegnamenti relativi ai 
fondamenti e alle problematiche didattiche delle 
aree connesse ai seguenti ambiti disciplinari: 
italiano, matematica, storia, scienze, geografia, 
studi sociali. Per quanto riguarda la Geografia, 
si nota che essa è inserita nell 'area delle Scienze 
Naturali , Igienistiche ed Ambientali e che tale 
area raggruppa i seguenti settori disciplinari: 
B0lC - C0lA- C02X - C03X - Cl IX - D0lB - D02A 
- E0lA - E02A - E02C - E03A - E03B - F22A - M06A 
(Geografia). Le discipline inserite nei settori anzi­
detti sono esattamente: Biologia umana, Botanica 
generale, Chimica dell'ambiente, Didattica del­
l'Astronomia, Didattica della chimica, Ecologia, 
Educazione Ambientale, Igiene ed educazione 
sanitaria, Igiene scolastica, Laboratorio didattico 
di Scienze della Terra, Zoologia, Geografia e Di­
dattica della Geografia. Per l'area in esame è pre­
vista una annualità e le materie da attivare sono 
tre: Scienze, Geografia, Igiene! Lo spazio orario 
per ognuna è inferiore al semestre. 

Se prestiamo attenzione alle discipline effetti­
vamente insegnate nell'attuale Scuola elementare 
che attua i Nuovi Programmi del 1986, si nota che 
solo alla Geografia e alle Scienze, nel piano di stu­
dio delle aree del DPR n. 471, è previsto un terzo 
di annualità, in pratica 20 ore. 

Nei 1uovi Programmi richiamati, la nostra di­
sciplina occupa un posto paritetico con Storia e 
Studi Sociali. Ma mentre nel DPR menzionato, 
Storia possiede l'area specifica "storico-sociale" 
con due semestralità e Studi Sociali l'Area "socio­
anu-opologica" con una semestralità, la Geografia 
viene "naufragata" nell 'Area delle Scienze. Se già 
la mancanza della sua denominazione nell 'area 
preoccupa, a maggior ragione si prova indignazio­
ne del fatto che esplicitamente non si sia indicata 
una semestrali tà piena sia per Geografia e sia an­
che per Scienze! 

A convalida della ormai consueta collocazione 
della Geografia nell 'ambito "storico-sociale" ha 
provveduto il "Documento all'esame della Com­
missione MURST-MPI (luglio 1997) ", inviato ai 
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Rettori e Presidi e ad altri responsabili di vari Enti, 
dal presidente della Commissione in data 29 lu­
glio 1997. L'Allegato 2 del documento citato infat­
ti colloca la Geografia nell 'area "storico-geografi­
co-sociale". Tuttavia la nota allo stesso Allegato 2 
sottolinea: "I riferimenti ai settori scientifico-disci­
plinari hanno valore indicativo. Gli ordinamenti 
didattici di Ateneo possono sostituire i settori indi­
cati con altri riferibili alla medesima area". Questa 
possibilità ha offerto la scappatoia agli Atenei di 
Reggio Emilia e di L'Aquila, hanno sostituito Geo­
grafia (s ' intende quella del settore disciplinare 
M06A, ora M-GGR/ 01) a Reggio Emilia, con Geo­
grafia Fisica e Geomorfologia ( cl. D02A, ora 
GEO/ =4) e a L'Aquila con Educazione ambienta­
le (Bl0/ 07). 

Principali caratteristiche dell'insegnamento 
geografico: dallo spazio orario al corpo docente 

Di fronte a questo quadro, vale la pena vedere 
come hanno collocato la Geografia nel Piano di 
studio del Corso di Laurea le varie Facoltà univer­
sitarie italiane. 

Come era prevedibile, salvo i due casi sopra 
indicati, ogni Facoltà ha inserito almeno un corso 
semestrale obbligatorio della disciplina nel pia­
no di studio quadriennale in vigore. La Tabella 4 
indica in dettaglio tra l'altro le denominazioni 
esatte della disciplina proposta n elle diverse 
sedi. 

Anzitutto si rileva che tutte le varie denomina­
zioni della disciplina rientrano n ell'attuale settore 
disciplinare M-GGR/ 01, la quale espressamente 
privilegia lo studio degli aspetti umani del rappor­
to uomo-ambiente, cioè dell'organizzazione del 
territorio, essenziale oggetto della ricerca e didat­
tica della Geografia. Penso che il docente del cor­
so e il collaboratore dell'eventuale Laboratorio 
didattico annesso, sottolineino e rendano verifi­
cabile l' importanza della Geografia fisica per la 
miglior comprensione dell'anzidetto rapporto 
uomo-ambiente. 

Come è espresso nella Tab. 4, nelle 27 sedi che 
attuano il corso in oggetto, gli insegnamenti geo­
grafici, annuali e/ o semestrali, accesi sono una cin­
quantina. Di questi , la metà sono corsi comuni, 
quindi obbligatori; l 'altra metà riguarda per lo più 
insegnamenti semestrali a libera scelta. Fa piacere 
rilevare che in alcune sedi siano attivati due o più 
insegnamenti geografici. Tale esito è evidenziato 
anche dalle diverse dizioni, alle quali necessaria­
mente si è dovuto ricorrere9 . Mentre il consueto 
termine "Geografia" indica il corso obbligatorio, 
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TAB. 4. Principali caratteristiche dell 'insegnamento geografico nel corso cli laurea m Scienze della Formazione 
Primaria nell 'anno accademico 2001-2002 

SEDI DENOMINAZIONE DOCENTE DURATA CREDITI ANNO DI CORSO INDIR.IMAT./ELE. 
INSEGNAM ENTO NS ORE 

AOSTA G. AMB. E PA ESAGG IO M.A.CERUTTI s 30 4 I comune 
G. VAL D'AOSTA IDEM s 30 4 2 a scelta 
DIDACTIQUE DE LA GEO. F. RAMOUSSE s 30 4 2 a scelta 

BARI GEOGRAFIA N. VLORA A 60 7 I comune 
DIO. D. GEOGRAFIA A. GIORGIO s 30 3.5 2 a scelta 
G. D. PUGLIA IDEM s 30 3.5 2 a scelta 

BOLOGNA GEOGRAFIA UMANA L. VARANI A 60 6 3 comune 
BRESCIA - CATTOL. GEOGRAFIA G. A. STALUPPI A 60 * I comune 
BRESSANONE - BOLZANO GEOGRAFIA G. A. STALUPPI s 30 * 2 comune 
CAGLIARI GEOGRAFIA A. LEONE A 60 6 I a scelta 

DIO. D. GEOGRAFIA IDEM s 30 3 3 obbl. clc. 
CAM POBASSO GEOGRAFIA E. SARNO s 27 3 4 comune 
FIRENZE GEOGRAFIA UMANA A.M. PIOLETTI s 30 3.5 (C.!.) 3 comune 

REGGIO E. - MODENA GEOGRAFIA FISICA M. MARCHETTI s 30 3 3 obbl. mai. 

GENOVA TEOR. E METODI D. GEOGRAFIA G. GALLl<\NO s 30 6 ** (C.!.) 2 obbl. 
DIO. GEOGRA FIA UMANA IDEM s 30 6 ** (C. I.) 4 a scelta 
GEOGRAFIA N. VARAN I A 60 12•• 4 a scelta 
G. PAESAGGIO E AM BI ENTE D. GALASSI s 30 6** 4 a scelta 

L'AQUILA EDUCAZIONE AMBIENTALE F. TAMMARO s 30 3 3 comune 
MACERATA GEOGRAFIA C. PONGETTI s 30 * 2 comune 

DIO. O.GEOGRAF IA IDEM s 30 * 4 a scelta 
MATERA - POTENZA GEOGRAFIA L. STANZIONE s 30 3.5 (C. I.) 2 comune 
MILANO- BICOCCA G. PAESAG. E AM BIENTE M. SCHMIDT A 60 8 2 comune 

DIO. D. GEOGRAFIA M. MORAZZON I s 30 4 4 a scelta 
MILANO - CATTOLICA GEOGRAFIA A. SCHIAVI A 60 * I comune 

DIO. D. GEOGRA FIA IDEM s 30 * 3 a scelta 
NA POLI- BEN INCASA GEOGRAFIA S. MONTI s 30 4 3 comune 

DIO. D. GEOGRAF IA C. FORMICA s 30 4 3 comune 
PADOVA GEOGRAFIA M. BERTONCIN s 30 4 3 comune 

DIO. D. GEOGRAFIA A.AGOSTI s 30 4 3 comune 
PALERMO GEOGRAFIA FISICA V. AGNESI s 30 3 (C.I.) I comune 

GEOGRA FIA UMANA A. FARINA s 40 4 (C. !.) 3 comune. 
PERUGIA GEOGRAFIA F. DEMEO s 30 * I e/o 2 a scelta 

GEOGRAFIA UMANA C. MEDORI s 30 * I e/o 2 a scelta 
G. PAESAG. E AMBIENTE M. P. PALOMBA s 30 * I e/o 2 a scelta 

RENDE - COSENZA GEOMORFOLOGIA IDEM s 30 3 3 abbi. mat. 
ROM A -LUMSA GEOG RAFIA G. DE VECCHI S s 30 4 3 comune 
ROM A -TRE GEOGRAFIA I L. MORETTI s 30 3 2 a sce lta 

GEOG RAFIA II P. DI CA RLO s 30 3 3 a sccha 
FISCIANO- SALERNO GEOGRAFIA V. AVERSANO s 30 3.5 2 comune 
TORJNO GEOGRAFIA C. SIMONETTA s 30 5 4 comune 

s 30 5 4 obbl. clc. 
TRIESTE GEOGRAFIA M.STOPPA s 30 3 3 a sce lta a scelta 

DIO. D. GEOGRAFIA IDEM s 30 3 4 
UDINE GEOGRAFIA UMANA D. LOMBARDI s 30 3.5 (C. !.) I comune 

DID. D. GEOGRAFIA A. GUARA N s 30 3.5 (e.I) 4 a sce lta 
URB INO GEOGRAFIA P. PERSI s 30 3 I comune 

DIO. D. GEOGRAFIA IDEM s 30 3 I comune 

Fonte: nosu-e elaborazioni da: http .// www.un i (far seguire la sigla dell 'Università) e da Piani di studio ri ch iesti ai docenti e/ o alle 
rispettive Facoltà. 

Abbreviazioni: A) corso annuale; S) corso semestrale; C. I. ) Corso o esame integrato. Comune = Corso obbligatorio per i due 
ind iri zzi; A scelta = Corso che può essere scelto dagli studenti dei due indirizzi ; Obbl. mat. / ele. = Corso obbligatorio per l' indirizzo 
segnalato e ovviamente a libera scelta per quello non indicato. *) L'Ateneo non ha indicato valori in crediti ; ''"'') va lore segnalato, 
ma non ancora applicato. 

ed è espresso una ventina di volte, la dizione "Di­
dattica della Geografia" qualifica quasi tutti gli inse­
gnamenti a libera scelta, rivelandosi come idoneo 
coronamento ad un sostanziale corso geografico . 
"Geografia umana" e "Geografia del paesaggio e 
dell'ambiente" ricorrono sei volte ciascuno e quali­
ficano sia insegnamenti comuni, sia a libera scelta. 
Altre dizioni sono presenti , tra cui anche "Geogra­
fia di una regione italiana", che è stata attivata in 
Val d'Aosta e in Puglia. Sarebbe veramente utile 
che gli studenti delle varie regioni italiane potesse­
ro contare anche su di un insegnamento così speci­
fico, al pari di quello che si verifica per la Storia IO. 

Le Facoltà hanno inoltre affrontato il problema 
dei crediti formativi universitari (CFU) e attribui-
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to valori che vanno da 3 a 4 crediti per i semestri, 
quasi tutti di 30 ore di lezione, e da 6 a 8 per le 
annualità 11

. Alcune Università (ad esempio: Catto­
lica di Milano e di Brescia e Perugia) non hanno 
ancora provveduto, in quanto non obbligatorio 
per il corso quadriennale. 

La collocazione degli insegnamenti geografici 
si presenta nel seguente modo relativamente ai 
due bienni: 23 nel primo, 27 nel secondo. Essa si 
rivolge indifferentemente sia a studenti della ma­
terna, sia a quelli delle elementari. Quindi tutti gli 
studenti , ad eccezione di quelli di Reggio Emilia 
riguardo all 'indirizzo scuola materna e di L'Aqui­
la per quanto attiene ai due indirizzi, durante il 
loro cursus studiorum possono avvicinarsi alla 
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nostra disciplina, e seguire anche più di un seme­
stre. Rilevo che nelle sedi, ove è acceso un solo 
semestre, a questo segue molto spesso un Labora­
torio di Geografia o di Didattica della Geografia, 
di almeno 20 ore, tenuto dallo stesso docente del 
corso, come ad esempio a Trieste o a Roma Tre o 
da altro docente , come a Roma Lumsa. 

Per quanto riguarda la qualifica dei docenti dei 
corsi , specificando che la rilevazione proposta 
nella Tabella 4 è relativa all'anno 2001-02, eviden­
zio che i corsi sono gestiti da una quarantina di 
titolari, alcuni dei quali con doppi incarichi , sia 
nella stessa sede, sia in sedi diverse. Fra i docenti , 
si contano 7 professori ordinari e/ o straordinari, 
9 professori associati, 15 ricercatori e 7 conu-atti­
sti. Vale la pena ricordare che a cavallo dell'anno 
ace. 2001-02, in seguito all 'espletamento delle 
valutazioni comparative a posti cli professore di 
prima o di seconda fascia e cli ricercatore , una 
decina di docenti hanno migliorato la qualifica 
accademica. 

Osservazioni finali 

A complemento cli quanto esposto, penso non 
debbano sfuggire gli influssi territoriali e il risvol­
to occupazionale che il corso di laurea ha innesca­
to negli Atenei che lo stanno attuando. 

Il reperimento cli aule necessarie per ospitare 
gli studenti è stato risolto sia ristrutturando e ra­
zionalizzando l'esistente, sia attuando affitti cli lo­
cali in edifici, diversi dalla sede legale. Quindi per 
ospitare i nostri 11.000 studenti si sono dovuti 
adattare e/ o attrezzare ex-novo parecchie migliaia 
di mc di aule, che hanno favorito occupazione nel 
settore edilizio e nelle attività connesse e nella 
predisposizione dei servizi universitari necessari , 
con impiego di nuovo personale. Oltre a questo e 
ad altri investimenti con risvolti produttivi e cli 
servizio intuibili, interessa porre l'accento sulla 
generazione di nuovi posti nella docenza, conside­
rando quanto si è verificato nei riguardi della 
nostra disciplina. 

Come è noto, con l'innesto della nuova Facoltà 
cli Scienze della Formazione su quella di Magistero, 
alcune materie hanno visto una drastica riduzione 
o soppressione, come è il caso della Geografia, che 
non figura, se non in qualche caso eccezionale a 
livello nazionale, tra i piani di studio dei corsi di 
laurea generati ex-novo, o che è sopravvissuta nel 
restante quadriennio ad esaurimento del corso per 
gli ultimi iscritti nei corsi cli Materie Letterarie, Pe­
dagogia e anche Vigilanza scolastica. In pratica, 
come afferma in un recentissimo articolo Lando 
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Scotoni "gli insegnamenti geografici delle ... 28 Fa­
coltà di Magistero soppresse talvolta confluirono 
nelle Facoltà cli Lettere" (Scotoni L., Docenti e in­
segnamenti cli geografia nelle Università italiane 
(1976-2000) , in "Ambiente, Società, Territorio. 
Geografia nelle scuole", n. 4-5/ 2002, pp. 96-99). In 
tale contesto ha avuto inizio il corso in considera­
zione, grazie al quale la nostra disciplina è rinata e 
ha seguito l'evoluzione esposta in precedenza, sia a 
livello nazionale sia cli singole sedi. 

Se consideriamo che nelle 27 sedi coinvolte 
sono accesi una cinquantina cli insegnamenti geo­
grafici, gestiti da una quarantina di docenti , e fac­
ciamo un veloce confronto con tutti gli altri inse­
gnamenti previsti nel piano cli studi, obbligatori e 
a libera scelta, ci rendiamo conto che nel nostro 
corso cli laurea sono impegnati almeno 1200 do­
centi. Se a questi aggiungiamo i docenti addetti ai 
Laboratori didattici e i Tutor, penso che dovrem­
mo aumentare il valore precedente cli almeno 300 
unità, toccando perciò la quota cli 1500. È ovvio 
che tutti questi non sono impegnati a tempo pie­
no solo per Formazione Primaria, ma forse soltan­
to una buona metà. Quindi anche un incremento 
cli 700-800 docenti dovuto al nostro corso non è da 
disprezzarsi! Ma, come è noto, il corso prevede 
anche il tirocinio , alla cui gestione provvede il 
personale scolastico in servizio. Anche se in que­
sto caso non si verifica incremento di posti cli lavo­
ro, è nella sede del tirocinio che gli studenti impa­
rano effe ttivamente ad insegnare, acquisendo 
quella capacità didattica che si aggiunge alla qua­
lità dell'insegnamento universitario e che li rende 
maggiormente autonomi da subito, con indubbi 
vantaggi in ordine al buon andamento formativo 
e culturale della classe. 

Vediamo adesso , in sintesi e sulla base della vi­
sualizzazione proposta nella Tab. 5, l'offerta geo­
grafica attivata nelle singole sedi. 

Aci una situazione che indicherei "sufficiente" 
e che interessa sette Atenei, cioè un quarto del 
totale, se ne affianca una più "favorevole" alla di­
sciplina. Alludo in particolare ad altre sette sedi 
(quindi ancora un quarto del totale), ove vige il 
corso annuale, comune ed obbligatorio per tutti 
gli studenti sia della scuola dell'infanzia, sia di 
quella elementare. In alcune di queste ultime sedi 
è pure funzionante un semestre cli "Didattica della 
geografia" a libera scelta, e in due casi (Genova e 
Bari) ancora un semestre opzionale. 1ella rima­
nente metà delle sedi , dove l'insegn amento geo­
grafico è spartito in due moduli semestrali, si ri­
sconu-a una situazione intermedia u-a le due espo­
ste, ma comunque da ritenersi positiva circa l'of­
ferta formativa geografica 12

. 
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TA!l. 5. Visualizzazione dell 'en tità degli insegnamenti 
di geografia proposti dalle sedi operative ciel corso di 
laurea in Scienze della Formazione primaria nell 'anno 
ace. 2001-2002 

AOSTA 
BARl 
BOLOGNA 
BRESCIA-CATT. 
BRESSA.t"\/ O NE-BZ 
CAGLIARI 
CAMPOBASSO 
FIRENZE 
GENOVA 
L'AQUILA 
MACERATA 
MATERA-PZ 
MILA.t"\/O-BIC. 
MILA.t"\/O-CATT. 
1 APOLI-BENIN. 
PADOVA 
PALERl\tCO 
PERUGIA 
REGGIO E.-MO 
RENDE- es 
RO 1A-LUMSA 
RO~1A-TRE 
FISCIANO-SA 
TORINO 
TRIESTE 
UDINE 
URBINO 

Fonte: cfr. Fonte in Tabella n. 4. 

Legenda : - - -: corso semesu-a le; ======: corso annuale. 

Ma dietro a queste strutture, dobbiamo vedere 
la sostanza della realtà che ha valore , cioè l'incre­
mento di for mazione umana e culturale che gli 
studen ti realizzano, grazie al corpo docente , e che 
li renderà idonei a rinnovare progressivamente e 
in profondità il mondo della scuola, così come si 
sta attuando nei corsi di specializzazione (SSIS) 
per l'insegn amento nella scuola media e superio­
re . A titolo d 'esempio, e relativamente alla nostra 
disciplina, mi permetto di esporre i risultati di un 
sondaggio che realizzo già da cinque anni coi miei 
studenti. Alla domanda "Cosa era per te la Geo­
grafia, prima di iniziare il presente corso", oltre il 
95% degli studenti ritiene che l'insegnamento 
geografi co ricevuto sia stato "prettamente nozioni­
stico ed enciclopedico ", impostato nel prosieguo 
degli studi su "descrizioni sempre più analitiche 
del mondo che richiedeva un estenuante sforzo 
mnemonico, che ritenevo fine a se stesso". 

Alla domanda "Cosa è, ora, per te la Geogra­
fia ", cito alcune frasi che ben colgono le risposte 
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della totalità degli studenti: "Ora, ho scoperto un 
nuovo volto della geografia, molto più coinvol­
gente e in teressante. È come se mi fossero state 
tolte delle bende dagli occhi ... Ho scoperto un 
nuovo modo cli affrontare una disciplina che ha 
un altissimo valore formativo , educativo e prati­
co .. . È prima cli tutto uno studio che entra nella 
mia esperienza quotidiana ... Fornisce gli strumen­
ti per vivere responsabilmente lo spazio ... Purtrop­
po sono ancora molte le persone che ignorano 
questo fatto ed è per questo ch e la geografia come 
disciplina viene trascurata. C'è bisogno cli educare 
alla Geografia soprattutto i bambini, che sono il 
futuro di tutti noi e che avranno il compito di or­
ganizzare il territorio nel quale vivono n el miglio­
re dei modi , soddisfacendo i propri bisogni nel 
rispetto dell 'ambiente e dell 'umanità intera". 

Il cambiamento di mentalità nei confronti della 
Geografia, succintamente riferito, mi pare faccia 
ben sperare. 

Note 
1 Certamente si co llega a tale articolo , la co llocazione del corso 
negli Atenei di: Campobasso attivato dalla Facoltà d i Econo­
mia; Potenza-Matera, con sede didattica a Matera, e Cosenza­
Rende, con sede ad Arcavacata d i Rende, attivata dalla Facoltà 
di Lettere e Filosofia ; mentre Modena-Reggio Em ilia deve la 
sua apertura alla Facoltà di Scienze, ìVIatematiche, Fisiche e 
Naturali , in Consorzio con Bologna. Tale Corso si svolge nella 
sede di Reggio Em ilia con primo biennio comune a i due indi­
ri zz i Scuola Materna e Scuola Elementare e secondo biennio 
solo per gli studenti de lla Scuola Materna. Gli studenti del 
secondo bien nio dell ' indirizzo Scuola Elementare frequenta­
no la sede di Bologna. 
2 Pur non essendo obbligatorio nel corso quadriennale, quasi 
tutti gli Atenei hanno avviato la sperimentazione dell 'asse­
gnazione ad ogn i disciplina del credito didattico, più esa tta­
mente denominato Credito Formativo Universitario o CFU 
(cfr. Tab. 4). La strutturazion e in crediti , secondo il sistema 
ECTS (European Communi ty Corse Creclit Tranfer System o 
Sistema Europeo di Trasferimento dei Crediti cli Studio) con­
sente di avviare il processo cli adeguamento all'organ izzazione 
d idattica del sistema europeo. 
I crediti rappresentano, so tto fo rma cli valore numerico asse­
gnato alle diverse attività didattiche (insegnamento , laborato­
ri , tirocinio , tes i di laurea), il volume cli lavoro che lo studen­
te deve svolgere per completarle . Quindi per ogni attività 
d idattica è assegnato un punteggio in crediti che viene riscos­
so dallo studente che supera la corrispondente prova cli 
valutazione. Ogn i credito corrisponde a 25/ 27 ore cli lavo ro 
tra la partecipazione alle attività didattiche e lo studio perso­
nale. 
' Alcune variazioni del numero degli iscritti , riferiti allo stesso 
anno accademico, d ipendono dal pe riodico aggiornamento 
che le Università compiono e comunicano al MIUR, che lo 
me tte in rete e dal quale abb iamo attinto. Rilevo, comunque, 
che si tratta cli differenze minime che non inficiano il senso del 
d iscorso. 
• Mi pare utile spendere qualche parola sulla nascita e l'evolu­
zione della Facoltà di Magistero, sulla quale si è innestata l'at-
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tuale di Scienze della Formazione. Il nostro sistema scolastico 
si deve alla Legge Casati del 13 novembre 1859, che, per quan­
to ci riguarda, istituiva la scuola normale maschile e la scuola 
normale femminile, della durata cli tre anni , alle quali poteva­
no accedere le donne dopo aver compiuto il 15° anno di età e 
gli uomini dopo il 16° (p . 33) . A quell'epoca, "l'unico canale 
di istruzione per la prima volta predisposto per le donne fu cli 
li vello sub-secondario e professionale, e naturalmente senza 
sbocchi universitari ". E questo era per l'appunto "la sezione 
femminile delle scuole normali per la preparazione delle ma­
estre per la scuo la elementare, anch 'essa istituita pe r la prima 
vo lta dalla Legge Casati allo scopo cli svolgervi l'istruzione 
dell 'obbligo" (p. 23). "Al le donne che do po la scuola elemen­
tare avessero vo luto e potuto continuare gli studi , si offriva la 
scuola normale femminile , che divenne quindi cli fatto la scelta 
obbligata" (p. 23). Dopo un decennio cli applicazione della 
Scuola normale femminile , dai Ministri dell ' Istruzione che si 
susseguirono venne percepita la necessità di istituire Scuole 
normali "superiori" per la fo rmazione delle insegnanti per le 
scuole cli live llo secondario. Tale idea fu alla base della fonda­
zione dell ' Istituto Superiore Femminile cli Magistero (ISFM). 
Con R.D. ciel 16 dicembre 1878 che verrà convertito in legge 
il 25 giugno 1882 (ministro De Sanctis) , si istituivano gli ISFM, 
uno a Roma e l'alu·o a Firenze, annessi ali ' niversità cli Roma 
e all ' Istituto cli Studi Superiori cli Firenze con durata cli quatu·o 
an ni , al termine dei quali le allieve potevano conseguire l'abi­
litaz ione presso l'Unive rsità. In un primo tempo, si ipotizzava 
cli an netterlo alla scuola normale femminile, come corso com­
plementare cli due anni (p. 49) . A distanza cli parecchi decenni 
eia questo inizio, il R.D. 13 marzo 1923 n. 736 modifica profon­
damente la struttura e la funzione degli ISFM e della Scuola 
normale femminile, che, con la riforma Gentile del 1923, di­
venterà l' Istituto ì'vlagisu·ale. La dizione ISFM si modifica in 
ISM (Istitu to Superiore di Magistero). A questo possono acce­
dere anche gli uomini e ne lla nuova qualifica si attua il ricono­
scimento ciel grado "universitario". Nell 'art. 1 ciel decreto cita­
to si legge infatti: "Gli Istituti Superiori cli Magistero cli Firenze 
e cli Roma hanno funzion e e grado cli Istituti unive rsitari ... ". I 
problemi successivi riguardano non più la struttura e la funzio­
ne, ma la diffusione sul territorio nazionale . A decorrere dal 1 ° 
ottobre 1924, viene costituito l' Istituto Superiore cli Magistero 
anche a Messina, dove, come scrisse Coclignola, potranno afflu­
ire gli studenti della Sicilia e della Calabria (p. 104) . A cavallo 
degli anni Trenta e precisamente con il R.D. 13 marzo 1935, n. 
1100, si dà l'awio alla u·asformazione degli !SiVI in Facoltà 
universitaria cli Magistero. Do po un corso quadriennale, la 
nuova Facoltà concede le lauree in Materie Letterarie, Pedago­
gia , Lingue e Letterature Su·aniere e , dopo tre anni, il diploma 
cli abilitazione alla Vigilanza scolastica nell e scuole elementari. 
Il primo ISM che diventerà Facoltà sa rà quello cli Torino (R.D. 
27 ottobre 1935, n . 2140) e il suo gemello cli Roma (R.D. 27 
ottobre 1935, n. 2153) e quindi quello cli Messina (R.D. 20 
febbra io 1936, n . 468) (p. 115). Con il R.D . ciel 26 marzo 1936, 
n. 657, l'ISM cli Firenze diventa Facoltà. Negli anni 1936-39 
verranno attivati i Magisteri della Cattol ica cli Milano, cli Urbi­
no , di Cagliari , cli Roma "Maria SS Assun ta", cli Napoli "Suor 
Orsola Benincasa", e dal 1939 in poi i seguenti , in ordine alfa­
betico: Aquila, Bari, Bologna, Cassino , Catania, Ferrara, Geno­
va , Lecce, Padova, Palermo, Parma, Perugia, Salerno, Sassari , 
Siena, Trieste per un totale cli 23 (Di Be llo G., Mannucci A., 
Santoni Rugiu A. (a cura cli), Documenti e ricerche per la sto­
ria ciel Magistero, Firenze, Luciano iVIanzuoli Editore, 1980, 
alle pagine citate ne lla stessa nota). Sulla maggior parte di 
questi Atene i e su qualche a ltro cli nuova costituzione (Aosta , 
Bolzano, Potenza, Cosenza, Campobasso) si attestano le sedi 
ciel corso cli Laurea in Scienze de lla Formazione Primaria, 
oggetto ciel nosu·o conu·ibuto. 
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5 È quella cli Bolzano una Libera Università, ufficialmente isti­
tuita il 31 ottobre 1997. Essa gode cie l riconoscimento statale 
e si configura come cenu·o cli formazione mitteleuropeo 
cli profilo internazionale, svolgendo un ' importante funzione 
cli ponte u·a l'area culturale ed economica italiana e quella 
tedesca. 
6 Un ' ulteriore spinta al clecenu·amento delle sedi è resa possi­
bile da lla adozione delle nuove tecnologie cli u·asmissione a 
distanza, come è il caso cli Sondrio-Tresivio, reali zzato dall'Uni­
ve rsità Catto lica cli Mi lano nel corren te a.a. 2002/ 03. 
7 È ovvio che l'area cli attrazione delle Unive rsità non è circo­
scritta alla delimitazione am minisu·ativa. Da una ve loce indagi­
ne realizzata, quest'anno nelle sedi dell 'Un iversità Cattolica cli 
Milano e cli Brescia, risulta che a Milano convergono studentes­
se delle prm~nce cli Milano, Va rese, Como, Lecco, Pavia, Cre­
mona, Bergamo e delle province limitrofe di Piacenza, Novara 
e Alessandria, nonché studentesse provenienti dalle province 
cli Agrigento, Catania, Lecce, alcune delle quali risiedono in 
Collegi unive rsitari , a!u·e in appartamento in affitto e alu·e 
presso parenti. 
A Brescia, oltre alla owia prevalenza bresciana, arrivano anche 
dalle province lombarde cli Cremona, Bergamo e Mantova, ma 
anche dal Veronese, dal Trentino, e dalle province cli Napoli e 
Catania. Queste ultime studentesse risiedon o presso parenti. 
Sarebbe interessante che ogni docente potesse realizzare una 
ricerca ad hoc circa la rispe ttiva sede e fa re un confronto con 
i risultati conseguiti eia ricerche geografiche già attuate circa 
problematiche economiche o cli servizi. 
(Indico alcuni contributi cli riferimento: Lanclini P. G., Caratte­
ri geografic i del territorio commerciale in Italia, "Boli. Soc. 
Geogr. lt.", 1981 , n. 1-3, pp. 11-46; Mainarcli R., Tombola C. 
(a cura di) , Grandi città e aree metropolitane. Città e spazi 
regionali in Italia, Milano, F.Angeli , 1982; Valussi G. (a cura 
di ), L'Italia geoeconomica, Torino, UTET Libreria, 1987; 
Schiavi A. , Area cli attrazione degli studen ti delle Univer­
sità li bere cli Milano, in Scaramellini G. (a cura cli ), Città e 
po li metropoli tani in Italia, Mi lano, F. Angeli , 1991 , pp. 205-
238). 
8 Come si è intuito nella nota 4, il carattere femminile della 
Facoltà cli Magistero deriva dalla impostazione cli diverse Leggi 
precedenti alla sua costituzione in Facoltà avven uta nel 1935. 
Quelle leggi hanno privilegiato l'occupazione delle donne nel 
campo dell ' insegnamento, prima cli tipo elementare e poi nei 
gradi superiori cli allora. Riferendomi ai primi anni dell 'Unità 
d 'Italia, rilevo che il personale insegnante nelle elementari era 
costituito eia 18.500 maschi e 16.000 femmine; a fin e '800 eia 
ben 45.000 donne rispe tto a 21.000 uomini . La femminilizza­
zione clell ' insegnamento elementare e della nostra Facoltà è 
eia attribuirsi allo stereotipo ideologico che l'attività ideale per 
la donna che vo lesse occuparsi cli qualche cosa, oltre che delle 
attività domestiche , fosse l' insegnamento , in particolare quello 
rivolto ai soggetti dai quattro anni alla pubertà. L' insegnamen­
to, infatti , era visto come l'attività professionale più compatibi­
le con i percluran ti doveri domestici delle signore e signorine 
borghesi (Di Bello et a/ii, 1980, p. 11). 
Anche quando nel 1923 l' Istituto Superiore cli Magistero 
(ISM) verrà aperto ai maschi , e poi moltiplicato in più sedi, 
olu·e alle prime e, per un quarantennio , uniche, cli Firenze e 
Roma, la donna continue rà a privi legiare i corsi che indirizza­
vano all ' insegnamento, menu·e i maschi optavano per lo più 
verso la carriera direttiva e ispettiva della scuola elementare 
(Di Bello et a/ii, 1980, p. 12) . In sin tesi si ri leva il carattere 
prevalentemente femminile , e poi statisticamente rilevante, sia 
dell 'Istituto Magisu·ale, sia della Facoltà cli Magistero, cli cui si 
è eletto nella nota 4. A livello nazionale, i maschi iscritti all 'at­
tuale corso cli laurea non toccano la quota ciel 5%, cioè circa 
500 su cli un totale cli olu·e 11.000 iscritti. Molto spesso nei 
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nostri corsi la presenza di un maschio è una eccezione, anche 
se ufficia lmente qualcun o è immatricolato. 
9 Appare chiaro che l' insegnamento de lla nosu·a disciplina nel­
le varie Faco ltà riveste un "peso" diverso. Il problema vero 
doveva pe rò risolve rlo "a monte" il MIUR, assegnando, secon­
do me, una annualità piena ad ogni disciplina insegnata nelle 
scuole elementari, senza proporre graduatorie, in quanto que­
ste fanno sorgere il dubbi o che esistano materie di serie dive r­
se, con danno della disciplina e ciel relativo docente. Quanto 
esposto non avrebbe certam ente impedito ulteriori inclusioni , 
relativamente a qualsiasi di sciplina, secondo l'orientamento 
delle singole Faco ltà, cosa realmente accaduta. Problema ana­
logo, ma forse in fo rma più drammatica riguardo alla tenuta 
della Geografia, si pone con l'a ttivazione del 3+2. Bisognereb­
be studiare una formula pienamente condivisa dai geografi da 
proporre a tutte le Facoltà interessate. 
10 Una de lle materie presenti in molti corsi cli laurea in argo­
mento è "Educazione ambientale", che non ho inserito nelle 
tabe lle in quanto appartenente al se ttore di sc iplinare Bl0/ 07, 
diverso dall 'M-GGR/ 01 , specifico della Geografia. Rilevo tutta­
,~a che, essendo l'Educazione ambientale una u·a le materie 
più affin i alla nostra, l' ho segnalata nel corso di L'Aquila, dove 
è presente per un semestre, menu·e manca il settore disciplina­
re che denomina la Geografia . AJ contrario, non l'ho indicata 
riguardo a Pe rugia, dove un semestre a libera scelta è tenuto 
eia un docente associato cli Geografia. Parimenti non ho tenuto 
in considerazione, anche se insegnato da docente cli Geogra­
fia , il cosiddetto corso semestrale, denominato esattamente, 
ma impropriamente per i dubbi che il te rmine Laboratorio 
suscita, "Laboratorio didattico cli Scienze della Terra". 
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11 Da ques te quo te, si discosta no tevolmente Genova con va­
lo ri di 6 e di 12 crediti , rispettivamente per il semestrale e 
l'an nuale . 
12 Con l'attivazione della Riforma unive rsitaria che sc inde l'at­
tuale quadrienno nel cosidde tto "3+2", temo che la tenuta de lla 
Geografia possa ri sentire di contraccolpi negativi e che si realiz­
zi una situazione che nel "3" prevede una sola semesu·ali tà, for­
se con l'aggiunta cli una ventina di ore cli Laboratorio didattico. 
Il pericolo è quello che venga a perdersi la cattedra annuale e 
ciò sarebbe cli grave danno sia alla disciplina sia al docente. In 
un 'ottica di conservazione e/ o cli incremento dell 'esistente sta­
tus, bisognerebbe puntare invece su cli una "secca annualità" 
ne l "3" e insiste re affinché nel "2" sia previsto un semestre op­
zionale di "Didattica della geografi a". Molto auspicabile sareb­
be l' ottenimento cli un altro semestre a libera scelta (da sce­
gliersi da coloro che intendessero specializzarsi in Geografia) 
che, secondo me, dovrebbe privilegiare la Geografia della pro­
pria Regione. Il momento attuale inoltre dovrebbe unire mag­
giormente i "disc iplin aristi " e favo rire l'attivazion e per ogn i di­
sciplina insegnata nella scuo la elementare un corso annuale 
"secco" e almeno una semestrali tà opzionale, per chi intende 
specializzarsi . Un alu·o aspetto su cui riflettere un attimo è dato 
dalle varie dizioni che denominano il nostro insegnamento nel 
settore disciplinare M-GGR/ 1. A mio parere , dovremmo dare la 
precedenza a termini semplici e pertinenti , quali "Geografia", 
"Didattica de lla Geografia", "Geografia della Val d 'Aosta ... Pu­
glia ... Lombardia". Del resto non è la varietà delle dizioni , ma la 
sostanza d ella Geografia propos ta agli studenti che li renderà 
abili ad insegnare a i loro futuri alunni , che, non dimentichia­
molo, avranno un e tà che va dai tre agli undici anni . 
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Daniela Pasquinelli d'Allegra 

Interazioni università-scuola nella Formazione Primaria 

Introduzione 

Duplice è il valore semantico che in questa 
occasione si vuole attribuire al termine "introdu­
zione ", da riferirsi non soltanto, secondo consue­
tudine , alle brevi note d'apertura, ma soprattutto 
allo scopo ultimo del Corso di Laurea in Scienze 
della Formazione Primaria: l'introduzione degli 
studenti universitari nel mondo della loro futura 
delicata professione di insegnanti. Quest'ingresso 
graduale, agevolato dalla cospicua componente di 
attività del tirocinio diretto nelle scuole, viene 
particolarmente curato in sede universitaria per 
dotare i giovani di una preparazione culturale 
teorico-prassica, frutto della sinergia tra gli inse­
gnamenti teorici riferiti alla formazione di compe­
tenze per la funzione docente (psicopedagogiche, 
metodologiche, socioantropologiche ... ) , gli inse­
gnamenti teorici relativi all 'acquisizione dei con­
tenuti disciplinari della scuola primaria (nel setto­
re linguistico-letterario, matematico-scientifico, 
storico-geografico-sociale, musicale, artistico ... ) e i 
laboratori didattici . 

Come ad ampio spettro dev'essere la formazio­
ne psicopedagogica, che prevede anche un modu­
lo per l'abilitazione ad attività di sostegno dei 
bambini diversamente abili, pure a vasto raggio 
occorre che sia la formazione disciplinare. La fi­
gura professionale dell'insegnante di scuola pri­
maria è ancora quella del "tuttologo" (e tale sem­
bra debba restare nei profili che emergono dalla 
riforma in fase di iniziale sperimentazione, che 
alla scolarità dei primi anni richiede essenzial­
mente un approccio globale molto trasversale), al 
quale la nuova laurea offre l' irrinunciabile com-
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petenza psicopedagogica, ma non una preparazio­
ne disciplinare univoca e approfondita; questa fi­
gura si trova, infatti, a dover affrontare tutti i vari 
ambiti disciplinari , per avvicinare i piccoli allievi ai 
linguaggi specifici, ai metodi , ai concetti e ai con­
tenuti basilari, che andranno a costituire il nucleo 
di sempre più estese e approfondite conoscenze 
settoriali nel corso degli studi. 

In questo contesto la geografia necessita di uno 
spazio adeguato, perché i futuri maestri possano 
essere messi in grado di avvalersi del suo fon­
damentale contributo nella fase più delicata 
della formazione della personalità dell ' individuo 
e della sua capacità di rapportarsi con gli altri 
e con il mondo; è molto importante che contenuti 
e metodi geografici e di educazione ambientale 
siano presenti già nella scuola dell'infanzia, che 
"sulla scia della migliore tradizione pedagogica 
assume anche il compito di guidare i bambini 
(rafforzando il gusto dell 'esplorazione e della 
scoperta) a fare ricerca d 'ambiente , ricerca del 
"nuovo" - in quanto sconosciuto - nella realtà che 
li circonda, per formare l'abitudine ali ' osservazio­
n e e alla documentazione, che verrà messa a frut­
to nella scuola primaria" (Pasquinelli d 'Allegra, 
1998, p. 7). 

el contributo si fa riferimento all 'esperienza 
quadriennale maturata presso il Corso di Laurea 
in Scienze della Formazione Primaria dell'Univer­
sità LUMSA di Roma, presieduto dal Professor 
Giuseppe Tognon. In questo Corso, oltre all ' inse­
gnamento teorico di geografia di trenta ore, è sta­
to attivato il laborato rio di didattica della geogra­
fia di venticinque ore, affidato alla scrivente, la 
quale riveste anche il ruolo di supervisore del tiro-
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cinio e da oltre quindici anni opera in attività cli 
ricerca didattica e formazione in servizio dei do­
centi nell'ambito dell 'Associazione Italiana Inse­
gnanti cli Geografia (AIIG). Le sinergie messe in 
campo fanno sì che gli studenti possano valutare 
le ampie potenzialità formative e trasversali della 
disciplina geografica, grazie al fatto che essa viene 
particolarmente curata, al pari cli altre materie 
curricolari, in tutte le fasi della filiera strutturale 
ciel Corso cli Laurea: nelle lezioni teoriche, nelle 
attività pratiche cli laboratorio e, infine, nelle atti­
vità cli tirocinio diretto nelle classi. 

È, inoltre, importante rilevare come la geografia 
possa rappresentare uno dei "luoghi" privilegiati 
dell'integrazione fra scienze dell 'educazione e sa­
peri disciplinari: il punto d'incontro avviene pro­
prio sul piano dell' azione educativa della scuola 1

. È 
da segnalare il contributo, che si può leggere an­
che nella chiave cli questa convergenza d 'intenti, 
della "geopeclagogia", che accosta ambiti geografi­
ci e geopolitici al "pensare l' educazione nell'epoca 
del confronto planetario" (Regni, 2002, p. 11) 2. 

Dalla teoria alla prassi: il laboratorio di didattica 
della Geografia 

Nell'affrontare l'insegnamento geografico nel 
Corso cli Laurea, nonché la relativa applicazione 
didattica, occorre, da parte ciel docente universita­
rio e del laboratorista, un suppletivo impegno 
iniziale volto a sfatare il pregiudiziale stereotipo, 
quasi sempre frutto della negativa esperienza sco­
lastica pregressa, cli una geografia percepita come 
materia mnemonica e noiosa, la cui unica funzio­
ne -come sottolinea Giuseppe Staluppi nella sua 
attenta analisi dell'origine del problema- sarebbe 
quella cli "fornire alcuni rudimenti descrittivi del 
mondo, da imparare per prendere la sufficienza 
e, magari , da dimenticare" (De Vecchis-Staluppi, 
1997, p . 25). Se è vero che il sapere non implica 
assolutamente il saper insegnare, è parimenti vero 
che per saper insegnare occorre sapere, vale a 
dire possedere una buona padronanza cli concetti 
e conoscenze settoriali . 

Il docente universitario clisciplinarista, suscitan­
do l'interesse degli studenti attraverso le chiavi cli 
lettura e interpretazione della moderna geografia, 
affronta i temi cli base della disciplina (geocarto­
grafia, geografia fisica, umana, politica ed econo­
mica) e le grandi problematiche socio-territoriali, 
collegate allo sviluppo sostenibile, alla multicultu­
ralità, alla salvaguardia ambientale. 

Il necessario ponte tra riflessione teorica e in­
segnamento pratico è rappresentato dal laborato-
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rio cli didattica della geografia. Assume oggi sem­
pre maggiore dignità il ruolo della didattica, alla 
quale si è finalmente giun ti ad attribu ire il giusto 
valore anche in ambito universitario. Tu ttavia oc­
corre tener presente che le migliori strategie e 
tecniche didattiche rischiano cli rimanere fina liz­
zate a se stesse se non fanno leva sulla curiosità 
intellettuale e la reale conoscenza dei ritmi e de­
gli in teressi dei bambini. Pertanto in questo seg­
m ento della formazione dei maestri "novizi" si ri­
vela proficuo l'apporto ciel docente non universi­
tario (nello specifico, dell'insegnante cli ruolo 
nella scuola primaria), che svolga la funzione cli 
collegamento e raccordo tra mondo della scuola 
e mondo accademico, funzione senz'altro neces­
saria in un Corso cli Laurea professionalizzante, 
che sperimenta l'attuazione del sistema formativo 
integrato università-scuola. Il maestro esperto, in­
fatti, è abituato a considerare la disciplina geogra­
fica anche dal punto cli vista dei bambini e dei 
ragazzi: è così che quotidianamente elabora pro­
cedure operative per adattare le metodologie ge­
ografiche e le tecniche didattiche agli stili d 'ap­
prendimento dei singoli alunni e non solo del 
"cliscen te-ti po" cli ciascuna fascia cl ' età, al quale si 
rivolgono le pagine cli geografia dei sussidiari sco­
lastici, troppo spesso ancorati a una visione episte­
mologica del tutto superata e lontani dal cattura­
re l'interesse e stimolare la curiosità intellettiva 
dei destinatari. L'insegnante esperto è consapevo­
le, ad esempio, cli quanto sia proficuo e opportu­
no far leva sulla percezione che gli alunni hanno 
del loro luogo cli vita, dei loro spazi quotidiani, cli 
ambienti e paesaggi esperiti; pertanto sa bene 
quanto la geografia della jJercezione debba costituire 
il punto cli partenza nella scuola dell'infanzia 
ed avere assidua frequentazione nei primi anni 
della scuola cli base, nel rispetto dello stadio sen­
so-percettivo cieli ' età evolu tiva. L'itinerario clel­
l"'imparare ad insegnare" geografia si snoda poi 
attraverso i fi loni cieli' orientamento nello sjJazio e sul­
le carte, del jJaesaggio (mettendo a punto le meto­
dologie, le fonti e gli strumenti dell 'osservazione 
diretta e indiretta) e del linguaggio della geo-grafici­
tà ( con l'utilizzo cli carte geografiche a varie scale, 
per localizzare fa tti e fenomeni). Nel laboratorio 
si attiva continuamente un reciproco feecl-back 
tra formaz ione teorica e formazio ne pratica; ven­
gono trattati alcuni nuclei tematici inerenti a con­
tenuti, metodi e tecniche dell ' insegnamento della 
geografia nella scuola dell 'infanzia e nella scuola 
primaria, in modo tale che gli studenti, che si 
orientano per l'uno o per l'altro settore della fu­
tura professione, possano venire a conoscenza 
dell 'intero percorso, nel rispetto della continuità 
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educativa espressa nella volontà e capacità di rac­
cordarsi con le azioni formative precedenti o se­
guenti. 

Le attività di laboratorio si articolano, per la 
trattazione di ciascun macrotema, nelle principali 
fasi di seguito indicate. 

1. Riflessione metadiscijJlinare e imfJostazione didattica 

In questa prima fase avviene l'aggancio con gli 
apporti teorici d el disciplinarista universitario. Il 
laboratorista conduce una riflessione con gli stu­
denti sui paradigmi culturali , sui metodi propri 
della scienza geografica e sulle possibili traduzioni 
n ell 'applicazione didattica al livello di base; illu­
stra poi le strategie, le tecniche didattiche e le più 
innovative proposte già sperimentate con alunni , 
frutto cli u na geografia attiva a scuola. Segue una 
discussione, finalizzata a rielaborare i materiali 
presentati , anche in fun zione della trattazione 
didattica del "macro tema" cli volta in volta preso 
in esame. 

2. Simulazione 

Gli studenti, mettendosi nei panni degli scolari, 
ultimi destinatari delle proposte didattiche, speri­
mentano in prima persona le seguenti attività: 
esercitazioni mirate a ricavare informazioni geo­
grafich e da una pluralità cli fonti (fotografie attua­
li e d'epoca, immagini da satellite, opere d 'arte 
pittorica, brani letterari, testi di canzoni d 'auto­
re ... ); esercitazioni di lettura e interpretazione cli 
carte geografiche a varie scale; costruzione di sem­
plici schizzi topografici e cli carte ideografiche. I 
futuri maestri hanno così modo di verificare il 
consolidamento delle loro acquisizioni geografi­
che, di rendersi consapevoli e prevedere le even­
tu ali difficoltà ch e i bambini potrebbero incontra­
re, di comprendere le dinamiche relative all 'ap­
prendimento dei concetti e allo sviluppo di abilità 
della sfera geografica. In questa fase vengono 
sottoposte ad atten zione anche attività alterna­
tive alla lezione in aula: gli studen ti verificano, 
attuandola con la conduzione del laboratorista, 
l'efficacia della lezione itinerante , di cui possono 
valutare dire ttamente il positivo impatto sul pia­
no dell 'interesse e del coinvolgimento suscitato; 
essa costituisce, infatti, "un formidabile stimolo 
per il ragazzo, al quale è consentito un preciso 
e subitaneo riscontro tra la spiegazione del docen­
te e il fenomeno osservato" (De Vecchis, 1990, 
p. 11 3) 3

. 
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3. Progettazione 

Gli studenti , divisi in piccoli gruppi, si mettono 
alla prova per progettare, sulla base delle attività 
che essi stessi hanno sperimentato , alcune unità 
d'apprendimento di geografia, che potranno esse­
re realizzate nel corso del tirocinio diretto nelle 
scuole convenzionate con l'Università. Oltre agli 
obiettivi specifici di apprendimen to e agli obie ttivi 
formativi , mettono a fuoco la selezione dei conte­
nuti, i metodi da applicare, le attività più idonee 
alla trattazione dei contenuti e al perseguimento 
degli obiettivi individuati, i materiali e gli stru­
menti necessari, i tempi di realizzazione e gli spazi 
da u tilizzare (aula, palestra, spazi aperti .. . ) . 

L'apprendimento professionalizzante 
in situazione: le attività di tirocinio 

Una caratteristica del Corso di Laurea in Scien­
ze della Formazione Primaria consiste proprio nel 
prevedere al suo interno un approccio operativo 
guidato alla professione, in modo che esso costitu­
isca parte in tegrante del percorso universitario 
come attività assistita in contesto. Basilare è l'im­
portanza della possibilità offerta agli studenti di 
confrontare l'esperienza sul campo con gli input 
teorici ricevuti. Nel tirocinio si trasferisce in situa­
zione la fase progettuale vissuta nel laboratorio 
didattico . Gli studenti del terzo anno (per i quali 
l' a ttuale piano di studi del Corso cli Laurea della 
LUMSA prevede l'insegnamento di geografia e il 
laboratorio didattico ad esso collegato) sono in 
grado di affrontare il banco di prova d ella prima 
reale esperien za d ' insegnamento, benché molto 
circoscritta, dopo aver acquisito , nel percorso di 
tirocinio teorico e di tirocinio osservativo dei due 
anni precedenti , dimestichezza con le varie tipolo­
gie cli programmazione didattica (per obiettivi, 
per concetti , per sfondo integratore ... ), con le tec­
niche e il materiale strutturato per l'osservazione 
pedagogica, con i progetti di didattica modulare , 
con il piano dell 'offerta formativa dell 'istituzione 
scolastica accogliente . Ciascuno studente può 
quindi sperimentare, con l'aiuto dell ' insegnante 
di classe, che assume nei suoi confronti la funzio­
ne di tutor, la necessità e l'importanza di ad attare 
il proge tto dell 'intervento didattico alla situazione 
della classe coinvolta, valutando il contesto e i 
prerequisiti cognitivi degli alunni; generalmente 
l' applicazione di un 'unità di apprendimento rela­
tiva alla geografia incontra il favore dei maestri in 
servizio , soprattutto se prevede la presentazione 
agli alunni di materiale non facilmente reperibile 
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a scuola, come le immagini da satelli te o le carte 
topografiche. Il tirocinante può inoltre testare sul 
campo, anche attraverso l' esperienza dei docenti 
tutori e supervisori , le forti potenzialità della geo­
grafia nell 'agganciare altri ambiti disciplinari e 
nel costituire il cardine di progetti didattici m irati 
all' educazione ambientale e all 'educazione allo 
sviluppo, oltre che ad affrontare problematiche 
sociali gravi ( emarginazione degli svantaggiati, 
razzismo ... ) , la cui soluzione comporta nelle nuo­
ve generazioni il recupero totale di quei valori 
etici che consentono il rispetto effettivo de i diritti 
inviolabili degli uomini e dei popoli . Anche attra­
verso la geografia dei valori , l'azione didattica di­
viene "fatto educativo", il quale "va dunque ricon­
siderato un avven imento intraumano relazionale 
di tipo speciale di cui l 'umanità, non soltanto i 
singoli, non può fare a meno, e che richiede una 
considerazione filosofica dei suoi fini che ci aiuti 
a sostenere l'irriducibilità dei vissuti umani, anche 
dei più insignificanti, a semplice esperienza" (To­
gnon , 2001 , p. 34). 

Un'esemplificazione dell'imparare ad insegnare 
geografia: l'approccio cartografico 

Si ritiene opportuno, a questo punto, portare 
una testimonianza diretta di come si stia svolgen­
do, da quattro anni a questa parte, l'opera di edu­
cazione/ istruzione geografica rivolta agli studenti 
del Corso di Laurea in Scienze della Formazione 
Primaria della LUMSA, per far sì che siano essi 
stessi ad impartirla in fu turo ai loro allievi. 

Per focalizzare l'esemplificazione dei vari mo­
menti e passaggi attuativi (modellizzati in figura) 
si è scelto uno dei nuclei tematici affrontati, rela­
tivo alla prima alfabetizzazione nel linguaggio spe­
cifico della geografia, quel linguaggio cartografico 
che "con tutte le sue implicazioni e le nuove pro­
spettive va considerato come un potente strumen­
to culturale, che contribuisce a formare mentalità 
critiche e libere, capaci di gestire i cambiamenti 
continui sullo scenario locale e mondiale " (Pa­
squinelli d 'Allegra, 2002, p . 29). 

Nelle lezioni teoriche il disciplinarista si trova a 
dover vincere la diffidenza degli studenti verso 
uno strumento di cui nel percorso d 'istruzione 
pregresso n on era stata fatta cogliere, almeno 
nella maggioranza dei casi, la valen za di indispen­
sabile sussidio per la localizzazione di fatti e feno­
meni; egli parte dall 'analisi di una carta geografi­
ca e dei suoi requisiti , per approdare all 'uso delle 
rappresentazioni cartografiche dello spazio a varie 
scale, collegata alle motivazioni che portano alla 
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scelta di una grande o di una piccola scala a secon­
da che i temi e i problemi da affrontare siano lo­
cali o globali. 

Nel laboratorio, richiamando le conoscenze 
appena acquisite nelle lezioni teoriche, viene con­
dotta una riflessione me tacognitiva sulle acquisi­
zioni appena consolidate , sulle difficoltà incontra­
te e sulle previsioni di attuazione dell 'approccio 
cartografico con alunni di scuola primaria. Sono 
poi presentate alcune strategie didattiche innova­
tive già attuate nelle scuole, inerenti all'uso didat­
tico delle rappresentazioni cartografiche a diverse 
scale. Dopo aver ampiamente discusso su conte­
nuti e metodi, si passa ad attività di simulazione 
per ogni tipo di rappresentazione. Per quel che 
concerne, ad esempio, un avvio all 'u tilizzo della 
carta topografica, l' esercitazione si svolge "sul 
campo", nella piazza antistan te la sede della Facol­
tà . Qui agli studenti è richiesto di rappresentare 
con un disegno libero lo spazio della piazza e tutti 
gli elementi fisico-antropici in essa con tenuti. Ri­
tornati in aula, sempre simulando l'attività che 
dovrebbe essere realizzata dagli scolari, vengono 
invitati ad applicare sul loro disegno un foglio di 
carta da lucido e a tracciare su di esso la rappre­
sentazione in pianta di ciascun elemento raffigu­
rato. Lo schizzo topografico così ottenuto sul luci­
do , corredato della legenda, costituisce un 'impor­
tante tappa del processo, didatticamente molto 
delicato , che ha per scopo il far acquisire consape­
volezza del passaggio dalla realtà tridimensionale 
a quella bidimensionale della cartografia, nonché 
del cambiamento del punto di vista, che permette 
l'osservazione e rappresentazione della realtà in 
prospettiva zenitale. 

Una volta completata l'esercitazione, si passa 
alla progettazione di un 'unità di apprendimento 
che preveda un 'attivi tà analoga a quella simulata, 
con la declinazione degli obiettivi cui si è appena 
fatto cenno e la mappa semantica di tutti i passag­
gi dell'operazione. A questo punto non resta che 
"sperimentare" con i bambini le valenze educati­
vo-istruttive e l 'efficacia dell 'unità progettata. Gli 
studenti mettono in pratica l'unità progettata e 
sperimentata in laboratorio , dopo averne concor­
dato con gli insegnanti delle classi accoglienti l ' in­
serimento nella loro programmazione. I maestri 
"apprendisti", che si rendono conto delle difficol­
tà del processo di apprendimento per averlo rivis­
suto in laboratorio, sono pronti a mettere in atto 
una delle più importanti funzioni del docente 
della scuola di base nella moderna didattica: quel­
la di agire come facilitatore di attivi processi di 
apprendimento e non più come semplice tra­
smettitore di concetti e conoscen ze . La didattica 
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della geografia si fa così duplicemente attiva: nei 
confronti dei primi destinatari (gli studenti uni­
versitari) e dei destinatari finali (gli alunni di 
scuola primaria). Esercitazioni analoghe sono 
condotte anche sull'uso della fotografia come 
mediatore tra la realtà e la rappresentazione car­
tografica, nonché sul confronto tra immagini eia 
satellite e carte geografiche, per cogliere analogie 
e differenze. 

Le esperienze maturate dai singoli studenti 
nelle diverse realtà scolastiche accoglienti vengo­
no infine proposte alla discussione collettiva in un 
incontro cli laboratorio o con i docenti superviso­
ri , in modo tale eia essere controllate sul piano ciel 
rigore metodologico-didattico ed eventualmente 
rielaborate e messe a punto. 

Dalla prassi alla teoria: chiudere il cerchio 

Gli studenti devono percepire la complessità 
del lavoro docente , senza perdere però l'entusia­
smo, che è la molla di un qualsiasi impegno pro­
fessionale non visto solo come assolvimento di un 
obbligo lavorativo (a maggior ragione in una scuo­
la moderna che, pur superando il concetto poco 
professionalizzante dell 'insegnamento come mis­
sione, deve mantenere alto il valore etico-sociale 
cli tale delicata opera); al contempo occorre che 
avvertano la necessità cli una continua formazione 
e di aggiornamento nel corso di tutta la loro car­
riera, sia rispetto ai contenuti sia rispetto ai meto­
di e alle tecniche4

. Per quanto concerne in parti­
colare la geografia, l'applicazione condotta nel 
tirocinio diretto , la cui rielaborazione collettiva ed 
individuale viene poi fissata in una relazione fina­
le, comporta l'acquisizione più completa e solida 
possibile dei metodi e dell'uso degli strumenti 
propri della disciplina. Il "fare " o, meglio , l' "agire" 
in laboratorio e nel tirocinio diretto , implica an­
che un processo di ritorno in termini di arricchi­
mento del bagaglio cli acquisizioni teoriche. È 
prevista, infatti, una fase cli riflessione e di recupe­
ro del percorso dalla prassi alla teoria ad essa sot­
tesa. Il momento teorico e quello pratico devono 
mantenersi sempre in equilibrio; quando il rap­
porto si sbilancia a favore ciel secondo si rischia di 
scadere nel diclatticismo, in un tecnicismo ripeti­
tivo di canoni e modelli che mascherano l'evane­
scenza della formazione culturale. È invece pro­
prio la prassi didattica della geografia a far emer­
gere e ad evidenziare la necessità di un più appro­
fondito e aggiornato apprendimento dei paradig­
mi e dei contenuti, per adeguarsi al cambiamento 
sempre più rapido degli scenari locali e globali5

. 

Nel Corso di Laurea attivato alla LUMSA, dun­
que, la verifica finale (oltre a quelle intermedie a 
conclusione ciel laboratorio e delle attività cli tiro­
cinio) di tutta la filiera delle attività collegate al­
l'imparare ad insegnare geografia avviene proprio 
in sede d' esame teorico, dal momento che una 
parte di esso (corrispondente a una porzione ciel 
programma svolto dal disciplinarista universita­
rio) è riservata alla didattica della geografia. Non 
sono certo i risultati immediati della prova (peral­
tro più che soddisfacenti nella grande maggioran­
za dei casi) a rendere conto di tutto il lavoro svol­
to; è forse più indicativa la piacevole scoperta, 
effettuata e riferita dagli studenti stessi, dei vantag­
gi offerti dalla conoscenza di una disciplina per 
troppo tempo negletta o mal considerata, dell 'uti­
lità di sapere e saper insegnare a muoversi con 
consapevolezza e responsabilità in questa casa 
comune che è il mondo. 

La ricaduta (anche se si dovrà ancora atten­
dere l'effettiva "introduzione" dei giovani laurea­
ti nell 'attività cli servizio a scuola) si auspica posi­
tiva per le sorti future della geografia, sia come 
disciplina nella scuola primaria e in tutti i succes­
sivi gradi d ' istruzione, sia come scienza, fonda­
mentale e insostituibile, d'interpretazione della 
realtà. 

Note 

1 Menu·e i geografi ril evano che "la comprensione del mondo 
è un o dei massimi fini della scuola"(Bissanti, 1991, p. 46) e che 
"la geografia forn isce gli su·umenti per la costituzione di un 
quadro mentale del pianeta, anche grazie al confronto u-a 
culture diverse " (De Vecchis, 1999) , i pedagogisti ribadiscono, 
in sintonia, che "la scoperta delle culture ha prodotto la crisi 
di un modell o consolidato di formazione e ha reso necessario 
considerare sotto altra luce il rapporto uomo-mondo, vicini­
lon tani , singolarità-universalità" (Di Agresti , 1999). 
2 Significative sono le considerazioni di Raniero Regni (2002, 
p. 10), in cui termini mutuati dal linguaggio geografico inter­
cettano obiettivi socio-pedagogici, peraltro condivisibili dal­
l'educazione geografica, per affe rmare che occorre "insegnare 
i luoghi , propri e altrui , vedere come dall ' interno disegnano 
un mondo come il mondo, ma insegnare a guardare anche i 
molteplici luoghi da una prospettiva globale e mondia le. Uno 
sguardo da lontano e dall 'alto, capace di vedere la terra come 
unità, sapendone leggere però le di\~sioni , le fag lie culturali , i 
loro movimenti , incontri e scontri come una tettonica cultura­
le di de riva delle civiltà". 
3 "Ma v'è un altro elemento da sottolineare: l'osservazione di­
retta consente all ' insegnante di introdurre con maggiore faci­
lità elementi di ' perturbazione' nell'esperienza degli alunni, 
che possono mettere in stato di crisi aspetti del loro quadro di 
le ttura de lla realtà. Grazie alla messa in moto di tensioni di 
r icerca e alla presentazione immediata e diretta di situazioni 
problematiche (la cosiddetta fase della problematizzazione) 
vengono fac ilitati i processi di apprendimento" (De Vecchis, 
1990, pp. 114-115). 
4 Per un approfondimento dei temi relativi alla formazione 
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degli insegnanti si possono consultare, Lra gli altr i, i seguen ti 
testi: Bertone lli , 2000; Bucci , 2000; Ducci, 2002; Lichmer 1999; 
Luzzatto, 2002; Morin , 2001. 
' A q uesLo proposito occorre aggiungere l'auspicio che vadano 
pres to in po rto le nuove norme che di sc ip linano la fo rmazione 
in servizio degli insegnanti , perché l'un ive rsità possa svolgere 
istituzionalmente il suo ruo lo guida anche in questo settore, 
o ltre che nella fo rmazione iniziale . 
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Carlo Brusa 

La Geografia nelle SSIS 

Le SSIS fanno rivivere una tradizione di impegno 
dei geografi universitari per il mondo della scuola 

Il 19 dicembre 2001 l'Associazione dei Geografi 
Italiani ha organizzato una giornata cli studio sul 
tema: "La Geografia nelle SSIS. Prospettive e pro­
blemi dopo il primo biennio" presso l'Università 
cli Roma "La Sapienza". In rappresentanza cli qua­
si tutte le SSIS italiane ha partecipato ai lavori 
oltre un centinaio cli geografi universitari la gran 
parte dei quali aveva pure inviato agli organizzato­
ri sia i propri suggerimenti cliclattici, sia i program­
mi dei corsi e dei laboratori. Alcuni materiali cli 
lavoro sono stati presentati durante la sessione po­
meridiana del meeting nella quale lo scrivente, in 
qualità cli coordinatore, e solo per motivi cli tem­
po, si è visto costretto a un deciso restringimento 
del numero degli interventi , sacrificando non 
poche proposte di valore; i materiali presentati 

I relatori alla tavola rotonda ciel I 9 dicembre 200 I ( da sini­
stra i prof!. Ferdinando Arzarello, Gianfranco Battisti, Carlo 
Da Pozzo, Gaetano Bo-netta). 
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sono stati "discussi ", oltre che dall 'assemblea, da 
un esperto del settore come Gino De Vecchis e 
hanno riguardato esperienze didattiche in atto 
nelle SSIS cli Torino (Maria Luisa Sturani), di 
Milano (Flavio Lucchesi) , di Trieste (Michele 
Stoppa), cli Roma (Luigi Cajani, Emilia Degenna­
ro, Andrea Riggio) e di Bari (Maria Fiori). 

Il grande numero dei presenti, unito alla ric­
chezza della documentazione inviata, dimostrano 
il diffuso interesse dei geografi per questo nuovo 
e importante servizio, collegato al mondo della 
scuola, al quale sono stati chiamati con la nascita 
delle SSIS; tale attenzione era già emersa al 44 ° 
Convegno Nazionale dell 'Associazione Italiana 
Insegnanti cli Geografia (Dobbiaco, settembre 
2001) , a seguito della relazione didattica dello sto­
rico Luigi Caj ani (Università di Roma "La Sapien­
za") il quale ha illustrato l'intensa e proficua col­
laborazione in atto tra geografi e storici alla SSIS 
del Lazio. Dal dibattito seguito alla relazione di 
Cajani è nata l'idea, raccolta poi dall 'A.Ge.I, della 
giornata di studio romana nella quale è stato riba­
dito lo stretto collegamento che ancora esiste - ma 
che va rivitalizzato e potenziato' - tra insegnanti di 
geografia di ogni ordine e grado di scuola. 

Il riavvicinamento di molti geografi universitari 
al mondo della scuola è indubbiamente favori to 
dal servizio didattico richiesto dalle SSIS e costi tu­
isce un positivo ritorno ad una delle nostre miglio­
ri tradizioni disciplinari in base alle quali i Con­
gressi Geografici Italiani ospitarono per lungo 
tempo relazioni di prestigiosi maestri sull ' insegna­
mento della disciplina2

. Va ricordato inoltre che i 
nostri maestri ebbero, proprio durante i lavori di 
un Congresso Geografico Italiano3, la fe lice intui-
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zione di fondare l'Associazione Italiana Insegnan­
ti di Geografia (Padova, 22 aprile 1954) per oltre 
vent'anni guidata da uno studioso noto e autore­
vole come Elio Migliorini. A Padova, quasi mezzo 
secolo prima della nascita delle SSIS, è sembrato 
opportuno coinvolgere, in maniera stab ile, la ri­
cerca universitaria nell 'aggiornamento degli inse­
gnanti e nella sempre maggiore qualificazione 
della didattica n elle scuole di ogni ordine e grado. 
In quella sede Elio Migliorini propose "la costitu­
zione di un'Associazione di professori di Geogra­
fia", Carmelo Colamonico tenne una relazione sul 
tema "La geografia n ella scuola secondaria"; sul­
l'argomento presentò un contributo pure un altro 
studioso di grande prestigio come Roberto Alma­
già e non mancarono altre interessanti riflessioni 
di docenti della scuola secondaria dalla quale, a 
quei tempi, passavano anche quasi tutti coloro che 
accedevano ad una cattedra universitaria di Geo­
grafia. Ai lavori del congresso patavino, in cui ven­
ne istituzionalizzata questa collaborazione tra uni­
versità e scuola, erano presenti altri autorevoli stu­
diosi come Luigi Candida, Dino Gribaudi, Alber to 
Mori, Giovanni Merlini , Giuseppe Morandini, 
Giuseppe Nangeroni , Aldo Sestini, Umberto To­
schi ecc., molti dei quali contribuirono non poco 
alla vita dell 'Associazione Italian a Insegnanti di 
Geografia impegnandosi in svariate attività didat­
tiche, organizzative e direttive nell 'ambito della 
stessa. 

Le prime indicazioni fornite dalla giornata di 
studio di Roma 

Nella giornata di studio di Roma i geografi non 
hanno discusso solo all ' in terno della "corporazio­
ne", ma hanno voluto confrontarsi con autorevoli 
esperienze di colleghi impegnati ai livelli più alti 
nell'organizzazione delle SSIS. Infatti , nella matti­
nata del 19 dicembre 2001 - alla tavola rotonda sul 
tema: "Le SSIS: la preparazione didattica e profes­
sionale degli insegnanti ", coordinata da Gianfran­
co Battisti dell 'Università di Trieste4 

- oltre a Carlo 
Da Pozzo, ordinario di Geografia nell 'Università di 
Pisa, sono intervenu ti il prof. Ferdinando Arzarel­
lo, matematico, Direttore della SSIS del Piemonte 
e il p rof. Gaetano Bonetta, storico, Presidente del­
la Conferenza 1azionale dei Direttori SSIS. 

Il dibattito è terminato con la discussione e la 
successiva approvazione unanime di una mozio­
ne" da inviarsi al Ministro dell 'Istruzione, del­
l'Università e della Ricerca e alle Commissioni 
Istruzione e Cultura della Camera dei Deputati e 
del Senato in cui è stato ribadito il giudizio posi-
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tivo sulla scelta della formazione universitaria de­
gli insegnanti6 (ovviamente in su-etta collaborazio­
ne con il mondo della scuola) "che ha dato finora 
buona prova di sé e che è garanzia della professio­
nalità docente". Si sottolin ea che, nella mozione, 
i geografi hanno pure preso posizione sui conte­
nuti disciplinari delle materie professionalizzanti , 
fra cui la Geografia, ribadendo che "la somma di 
singole parti o discipline specialistiche non vale 
una disciplina generalista e professionalizzante 
nella sua completezza". Al riguardo si ricorda che 
in molte università italiane la Geografia gode di 
spazi didattici meno rilevanti di quelli goduti da 
altre materie utili ai fini dell'insegnamento come 
la Storia, le discipline classiche, la Linguistica e la 
Letteratura italiane. La SSIS (o la eventuale laurea 
"biennale " professionalizzante che potrebbe sosti­
tuirla), quindi, anche secondo la mozione appena 
citata, non può tollerare squilibri - e tanto meno 
gravi carenze - nei saperi relativi alle materie pro­
fessionali per gli insegnanti di ogni singola classe 
(Crivellari, 2002, p . 29; Bonetta, 2002, p. 41). Tali 
squilibri si spiegano soprattutto con il forte svilup­
po di alcuni settori della ricerca scientifica - avve­
nuto spesso a danno di altri - nelle singole faco ltà 
universitarie i ; tale processo ha come conseguenza 
negativa la formazione di laureati molto specializ­
zati per i quali l'insegnamento nella scuola secon­
daria viene visto solo come una chance, se non, 
addirittura, com e un ripiego dopo aver mancato il 
successo in altre professioni (Curti, 2002, p. 57) . 

Autorevoli esponenti del mondo della pedago­
gia italiana come Franco Frabboni (Università di 
Bologna) , presidente della Siped, Giuseppe Berta­
gna (Università di Bergamo), Giorgio Chi osso 
(Università di Torino) , Luciano Galliani (Univer­
sità di Padova) , icola Paparella (Università di 
Lecce), Giueppe Vico (Università Cattolica di 
Milano) (Frabboni, 2002) sostengono la necessità 
di una declaratoria circostanziata sul "Profilo cul­
turale e professionale" del futuro insegnante il 
quale non potrà più avere solo competenze mono­
disciplinari8 e, soprattu tto con le competenze tra­
sversali (area psicopedagogica), dovrà essere in 
grado di prestare il proprio servizio in ogni ordine 
e grado di scuola tenendo conto di riforme che 
saranno approvate nel breve come nel medio e/ o 
nel lungo periodo. 

Esperienze comuni e punti fermi 

La formazione disciplinare deve tener presente 
quanto si è appena visto in materia di "Profilo 
culturale e professionale degli insegnanti ", ricor-
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dando gli oltre trent'anni di servizio previsti per i 
futuri docenti (non esistono più le "pensioni baby" 
a cui hanno fatto particolare ricorso i loro prede­
cessori) che insegneranno anche ai figli dei loro 
primi allievi. Se tale prospettiva di lungo periodo 
è importante per ogni disciplina lo è, comprensi­
bilmente ancor di più per la Geografia legata alle 
complesse trasformazioni del territorio che, in 
questi ultimi decenni, sono avvenute secondo rit­
mi rapidissimi e, spesso, con esiti imprevedibili : 
basti pensare ai processi di globalizzazione de l-
1' economia e alla crisi della grande impresa in Ita­
lia, al "postmoderno ", al crollo dei regimi comuni­
sti nell 'Europa orientale , all 'allargamento del­
l'Unione Europea, all 'immigrazione straniera in 
Italia, alla crisi degli stati nazionali. 

Tenuto conto cli ciò assumono una particolare 
importanza nella formazione dei futuri insegnanti 
i riferimenti all 'evoluzione storica ed epistemolo­
gica della disciplina con particolare riguardo ai 
suoi fondamenti e a quanto è cambiato nelle 
scienze geografiche e nel mondo negli ultimi de­
cenni (De Vecchis, 1999) . Questo è un "punto 
fermo " anche dei programmi dei corsi cli Geogra­
fia nelle SSIS inviatimi dai colleghi in vista del 
convegno di Roma. 

Un altro aspetto comune a molte program­
mazioni riguarda, oltre al "sapere", il "saper fare ": 
cioè la capacità di trasposizione didattica della 
struttura disciplinare. Da ciò l'insistenza sui colle­
gamenti tra l'insegnamento disciplinare e le attivi­
tà di laboratorio9 le quali , come in qualche esem­
pio cli nostri colleghi che dovremmo tutti imitare, 
sono interdisciplinari coinvolgendo in particolare 
la Storia. In qualche caso la collaborazione giunge 
fino al tirocinio che, come noto, si svolge, sotto la 
guida dei supervisori, presso le scuole 10

. 

In tutte queste attività sia i docenti che i super­
visori del tirocinio devono continuamente intera­
gire con gli insegnanti in formazione al fine di far 
scoprire loro quella che con una significativa me­
tafora desunta dalle scienze aziendali viene defini­
ta mission della nostra disciplina. Al riguardo me­
rita una segnalazione a parte quanto è stato fatto 
a Bari da Maria Fiori e Giuseppe aglieri (e eia 
altri allievi cli un maestro della didattica della Geo­
grafia come Andrea Bissanti) i quali hanno orga­
nizzato tutta una serie di attività interattive e di 
verifiche della qualità ciel loro insegnamento che, 
come quello di ogni altra disciplina, deve interes­
sare ed essere significativo per chi dovrà insegnar­
la, dovendo, a sua volta, interessare i propri allie­
vi 11

. Questo vale in particolare per la Geografia 
circa l'utilità della quale molti corsisti della SSIS -
spesso ben più preparati in altre discipline profes-
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sionali - hanno una visione ben lontana eia quella, 
lucidamente evocata eia Bissanti 12

, di disciplina 
utile per "la comprensione del mondo " e per non 
fare sentire nessuno "straniero nel proprio territo­
rio " (Bissanti , 1991 , p. 45) . 

Note 

1 Si deve, infa tti, lamentare "il permanere cli una errata conce­
zione o di una insufficiente consapevolezza in o rd ine alla for­
mazione degli insegnanti " (Santamaita , 2002, p. 68) anche tra 
molti geografi in servizio nelle Facoltà che tradizionalmente 
preparano i fu turi insegnanti . 
2 Per avere un ' idea ciel rili evo dei temi trattati e del prestigio 
sc ientifico dei relatori si r imanda, o ltre che agli atti ciel mede­
simo, a Di Blasi, 2002. 
3 Si tratta del XVI Congresso, tenutosi a Padova nel 1954. 
4 Direttore della rivista Geografia nelle Scuole: bimestrale ciel­
i' Associazione Italiana Insegnanti di Geografia. 
5 Il testo della mozione è il seguente: 

AsSOCIAZIONE DEI GEOGRAFI ITALIAN I 

Giomata. di studio "La Geografia nelle SSIS" 
Rettorato Università "La Sapienza" 
(Roma, 18 dicembre 2001) 

I partecipami alla Giornata cli Studio preso atto ciel rapporto 
finale del Gruppo Ristretto cl i Lavoro ciel Ministero dell ' Istru­
zion e, dell 'Università e de lla Ricerca (D.M. 18/ 7 / 01 n. 672), 
ne l qua le si avanza la proposta cli affidare la fo rmazione dei 
docenti de lla scuola ad una 105a laurea specialistica, preoccu­
pati che il continuo turbinare di ipotesi nuove ne i riguardi cli 
una su·uttura recentissima, quale è la SSIS, porti alla fine alla 
clesu·utturaz ione di un 'esperienza che, nonostante le difficoltà 
iniziali , ha dato fin ora buona prova di sé e che è garanzia della 
professionalità docente, chiedono al Ministro dell ' Istruzione, 
dell 'Università e della Ricerca e alle Commissioni Isu·uzione e 
Cultura della Camera dei Deputati e ciel Senato cli voler con­
siderare opportunamente , nell 'eventuale laurea suddetta, il 
curriculum com plessivo ragionando in termini di contenuti di­
sciplina ri prima ancora che cli crediti , perché la somma cli sin­
gole parti o discipline speciali sti che non vale una disciplina 
generalista e professionalizzante nella sua comple tezza, cli co­
su·uire la tabella della laurea mirando alla preparazione per le 
cattedre finali della scuola piuttosto che alle esigenze specifi­
che delle Facoltà attivanti , articolando i 300 CFU in 100 "disci­
plinari obbligatori " (una parte dei quali con riferimento ai 
singoli insegnamenti "professionali ") , 60 per la "autonomia 
delle sedi", 20 per le "altre a ttività" e 120 per la parte "cliclat­
tica", equamente suddivisi tra materie sociopsicopeclagogiche, 
materie disc iplinari , laboratori didattici e tirocini , essendo la 
prova fin ale rappresentata non da un elaborato di tesi , ma 
dall 'esame conclusivo e ab ilitante, cli prevedere la distinzione 
fra un u·iennio da organizzarsi come un qualsiasi corso cli stu­
dio all ' interno delle Facoltà, ed un successivo biennio, la cui 
organizzazione e gestione , alla pari della laurea specialistica 
nel suo complesso, eia affidarsi alle attuali SSIS, in modo da 
non disperdere, ma anzi eia valori zzare , la loro positiva espe­
rienza. 
6 Su questo ternasi vedano pure le considerazioni cli Arzarello 
(2001 ) e cli Vico (2002). 
7 Non va dimenticato che talvolta la responsabilità cli queste 
situazioni squi librate - e che durano eia anni - è ei a addebitare 
anche ai geografi (Quaini , 1979, soprattutto alle pp. 17-19); ciò 
non toglie comunque affatto utilità alla Geografia come ha 
efficacemente dimostrato Andrea Bissanti (1993) in un artico-
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lo ironicam ente intitolato: Dieci motivi per eliminare la geografia 
dalla scuola. 
8 Il sapere disciplinare resta comunque fondamenta le nella for­
mazione iniziale dell ' insegnante e ne sottolinea l' importanza il 
"Rapporto fin a le del gruppo risu-e tto di lavoro costituito con il 
D. M. 18.7.2001, n. 672 (G. Bertagna, Presidente, N. Bottani, 
G. Chiosso, M. Colasanto , F. Montuschi , S. Tagliagambe)" 
meglio conosciuto come "Rapporto Bertagna" (28. 11.2001 ) . 
che a questo riguardo "esordisce con un passo graffiante di H. 
A.rende" (Moscato, 2002, pp. 10-11 ). 
9 Questo tema è stato ampiamente affrontato eia vari auto ri 
nel vo lu me Università. e forma zione degli insegnanti non si fmrte da 
zero, curato da Gaetano Bonetta, Giunio Luzza tto , Marisa Mi­
chelini , Maria Teresa Pieri , 2002; si vedano ad es. le considera­
zioni cli Luzzatto, Pieri , p. 10; di Curti, p. 56 e di Santamaita, 
p. 65. 
10 Sui rapporti tra Laboratorio didattico che si svolge all ' inter­
no dell 'Università e il Tirocinio che si svolge nella scuola si 
veda Scurati, 2002. 
11 Spesso il futuro docente non apprezza pienamente un sape­
re in quanto la laurea non gli ha fornito adeguate conoscenze 
circa il senso e la logica cli una de terminata disciplina (Notar­
banolo, 2002, pp. 59-60). 
12 Bissanti non solo ha argutamente dimostra to l'utilità cie l sa­
pere geografico (1993), ma si è attivato per proporre metodi 
e tecniche adeguate per farlo comprendere e per interessare 
chiunque si accosti alla disciplina alla disc iplina (1994) . 
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Gaetano Bonetta, Claudio Crivellari 

Formazione degli insegnanti. Rischi e prospettive 

L'ul timo decennio è stato teatro di una grande 
conquista civile che la nostra società ha atteso per 
quasi un secolo e mezzo: l' istituzione della for ma­
zione universitaria degli insegnan ti di ogni ordine 
e grado. Dopo una lunga e non certo fac ile elabo­
razione, negli ultimi anni accademici sono stati 
attivati il Corso di Laurea per maestri della scuola 
dell ' infanz ia e di quella elementare e la Scuola 
di Specializzazione all 'Insegnamen to Secondario 
(SSIS). Così, finalmen te, per precisa disposizione 
di legge, in Italia si è cominciato a con cepire l'in­
segnamento scolastico come una professione spe­
cifica, che necessita di strumenti e competenze 
adeguate. 

Oggi, però, dopo un tempo limitatissimo cli 
sperimentazione, questo evento di così grande ri­
lievo culturale e sociale potrebbe correre il rischio 
di essere vanificato , perch é il riordino dei cicli 
scolastici e la riforma degli ordinamen ti didattici 
dell 'Università (l'isti tuzione delle lauree triennali 
e cli quelle biennali specialistiche) rimettono tutto 
in gioco, con la possibilità cli non perseguire, con 
urgenza, uno speculare e coeren te adeguamento 
della fo rmazione iniziale degli insegnan ti alla na­
turale evoluzion e dei processi cli for mazione . 

In poche parole, mentre da un lato si tenta di 
imprimere al sistema for mativo italian o una fl essi­
bilità e un 'accelerazione al passo con i tempi , dal­
l' altro, la formazion e degli insegn an ti rischia, an­
cora una volta, cli essere considerata un inutile 
lusso e cli rimanere ai margini dell ' impianto com­
plessivo della for mazione. 

Di fron te a tale even tualità al fin e di evitare im­
provvide iniziative che, non tenendo in debi to 
con to le esperienze maturate negli u ltimi anni, 
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potrebbero frantumare un 'unitarietà di in tenti a 
fatica conquistata, è indispensabile ribadire la spe­
cificità della funzione e della formazione dei clo­
cen ti. 

In tale direzione, quind i, contro ogni fo rma cli 
specialismo "eclucazionistico" e "clisciplinaristico" 
è necessario perven ire, in futu ro, alla definizione 
di un impianto curricolare che possa condurre: a) 
a una preparazione cul turale garan te della più 
completa de tenzione dei saperi disciplinari ; b ) 
all 'acquisizione della cultura e della scienza empi­
rica della for mazione, fatta di "scienza dell'inse­
gnam ento " e cli "scienza dell 'apprendimento "; c) 
al possesso delle metodologie delle didattiche di­
sciplinari, concre tizzandosi in un "modello forma­
tivo", isti tuzionalmente e didatticamente fl essibile 
ed articolato, orientato e caratterizzato dai conte­
nuti e dai programmi de i nuovi percorsi d 'istru­
zione scolastica. 

Da un punto cli vista didattico, ora più cli prima, 
la formazion e degli insegnanti deve fondarsi su 
una qualificata curricolazione dei suoi percorsi for­
mativi, anche diversificati in ragione della natura 
delle discipline. Ad essa accederanno tutti coloro 
i quali sono muniti di una laurea triennale e che, 
lì dove richiesto , saranno in grado cli esibire certi 
credi ti ri tenuti essenziali per talune abilitazioni . 
Non tutti, pertanto, potranno seguire lo stesso 
percorso. 

Da un pun to d i vista istituzionale, invece, si 
deve assicurare che la formazione cli una profes­
sionalità così esclusiva venga imparti ta, oltre che 
nelle Facoltà, in un luogo altrettanto esclusivo, de­
stinato alla for mazione iniziale e in servizio degli 
insegnanti, che possa garan tire la migliore specia-
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lizzazione possibile. Infatti , per la natura stessa 
del! ' offerta formativa specialistica, fatta di inse­
gnamenti modulari, interdisciplinari , integrati, 
coordinati, fatta di laboratori, di tirocini , di intera­
zione con il sistema scolastico, e per la necessità di 
avere un'aggregazione disciplinare, organizzativa, 
gestionale, risulta indispensabile affidarsi a una 
struttura che garantisca pari dignità e trattamento 
a tutte le classi di abilitazione, sia a quelle umani­
stiche che, tradizionalmente, derivano da corsi di 
laurea orientati verso l'insegnamento, sia a quelle 
scientifiche, i cui corsi di laurea sono maggior­
mente orientati verso altre tipologie professionali, 
ma al tempo stesso consentono di conseguire 
l'abilitazione all ' insegnamento in molte classi con­
corsuali. È evidente che un tale impianto necessita 
dell 'appoggio fondamentale delle Facoltà, struttu­
re accademiche per eccellenza e sedi privilegiate 
di competenze formative e di ricerca; ma è altret­
tanto evidente che queste ultime, da sole, non 
dispongono di tutti i saperi necessari e finirebbero 
per disgregare, frammentare l'offerta di formazio­
ne specialistica che verrebbe invece esaltata dalla 
collaborazione con una struttura trasversale. 

A queste esigenze, dopo anni di dibattiti e pro­
poste, cerca di dare una risposta l'art. 5 della Leg­
ge delega 1306 sulla riforma dei cicli scolastici, già 
approvato in Senato e attualmente al vaglio della 
Camera, che delinea un percorso basato su una 
laurea di 180 crediti formativi e una laurea specia­
listica abilitante all'insegnamento, aprendo ulte­
riori prospettive, ma ponendo nuove problemati­
che di cruciale importanza, proprio quando il 
modello delle SSIS cominciava ad affermarsi e a 
fornire chiare indicazioni sulla strada da seguire. 

Infatti, l'art. 5 della Legge delega 13061, per 
completezza riportato in nota, pur presentando 
spunti interessanti, come il riferimento diretto 
alla formazione continua e alla formazione degli 
insegnanti di sostegno o la previsione esplicita di 
strutture finalizzate alla formazione degli insegna­
ti che possono dar luogo a centri di eccellenza, 
racchiude tuttavia forti ambiguità e presenta ri­
schi enormi, mettendo in discussione la stessa 
centralità del ruolo universitario nella formazione 
dei futuri docenti. 

L'analisi complessiva del testo, al di là dei citati 
punti positivi, evidenzia chiaramente alcuni orien­
tamenti non condivisibili, come, ad esempio, la 
soppressione di una "pari durata" per la formazio­
ne di tutti i docenti di ogni ordine e grado, che 
sembra anticipare assetti radicalmente diversi, 
non solo nei contenuti , per i percorsi dei docenti 
primari e secondari. La soppressione di tale indi­
cazione, presente nelle precedenti redazioni del-
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l'articolo, rischia di riproporre un 'antica gerar­
chia dei gradi d 'insegnamento e di svuotare di 
contenuti concreti la stessa indicazione "di pari 
dignità" che invece appare nel testo. 

O come il ruolo indefinito che viene assegnato 
alle strutture di Ateneo, che sembra ridimensiona­
re drasticamente il concetto di una formazione 
trasversale da acquisire in un luogo unitario ed 
anticipare un progetto generale caratterizzato da 
momenti formativi piuttosto autonomi e sganciati 
tra loro. O come, ancora, la separazione della for­
mazione iniziale e della relativa abilitazione per i 
diplomati delle Accademie di Belle arti e dei Con­
servatori che, in sede di applicazione, basterebbe 
da sola a rendere concretamente impraticabile 
l'auspicato progetto di un ambiente unitario per 
la formazione alla professione docente. 

Basti pensare alla volontà, infine, di assegnare 
agli Atenei la sola facoltà di dispensare un ' indefi­
nibile laurea specialistica con preminenti finalità 
disciplinari , di cui non sono delineati i contorni e 
che rischia di vanificare le grandi conquiste nelle 
scienze dell 'educazione e nelle metodologie di 
trasmissione dei saperi, nonché le importanti indi­
cazioni fornite dall 'esperienza delle SSIS. Così 
come, nel meccanismo previsto dalla Legge, risul­
ta penalizzato il processo di formazione professio­
nale/ reclutamento avviato dalle stesse SSIS, nel 
quale l'Università ha acquisito recentemente un 
ruolo fondamentale e che, nella configurazione 
prevista, metterebbe in discussione lo stesso carat­
tere abilitante del titolo, già ridimensionato dal 
mancato riferimento nel testo all ' inserimento nel­
le graduatorie permanenti per gli abilitati alla 
scuola secondaria. Passaggio, quest'ultimo, fatico­
samente conquistato dopo anni di lavoro e dibat­
titi e dopo aver conseguito un delicato equilibrio 
tra tutte le componenti interessate. Il carattere 
abilitante del titolo , infatti , non è concretamente 
prevedibile in assenza di un'adeguata presenza 
delle tematiche didattico-disciplinari e del tiroci­
nio, nonché di uno stretto rapporto con il mondo 
del lavoro, come avviene, ad esempio, per gli altri 
titoli universitari abilitanti alla professione. 

Fatte le suddette valutazioni, quindi , nell 'attua­
le delicato momento di transizione, non si tratta 
di discutere in particolare se per i futuri docenti 
sia più adeguata la scuola di specializzazione o la 
laurea specialistica o quale struttura universitaria 
debba assolvere al compito. Si tratta, invece, di 
valutare se nel complesso la linea proposta nel 
testo di legge possa costituire o no una drastica 
involuzione formativa e professionale, costringen­
do l'Università a ridimensionare il proprio ruolo 
nella preparazione e nella specializzazione degli 
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insegnanti. Di fronte a tale rischio, è evidente la 
necessità di superare le posizioni e i contrasti cul­
turali e dar luogo ad un fronte universitario che 
aggreghi le varie componenti e avvii un confronto 
per attuare le migliori strategie, in difesa delle 
ragioni della formazione e del ruolo delle Uni­
versità. 

Vale la pena ricordare , infatti , ribadendo alcu­
ne posizioni espresse dalla Conferenza nazionale 
dei Direttori delle SSIS (CoDiSSIS) , che la forma­
zione degli insegnanti è innanzitutto un compito 
istituzionale delle Università, che si realizza in 
stretta collaborazione con il mondo scolastico e: 
a) deve prevedere una didattica di livello universi­
tario , aggiornata, quindi, sui risultati della ricerca 
più avanzata nel settore disciplinare, in quello 
didattico-disciplinare, ma anche, necessariamen­
te, in quello delle tematiche educative; b) deve 
realizzarsi in una laurea specialistica abilitante al­
l'insegnamento, così come previsto dalla Legge , 
della quale è parte integrante l'esperienza di tiro­
cinio e che, alla fine del percorso, prevede una 
prova finale con valore concorsuale che permette 
di conseguire l'abilitazione in specifiche classi di­
sciplinari e l'inserimento diretto nelle graduatorie 
per l'immissione in ruolo; c) necessita di un 'ade­
guata flessibilità dei percorsi e di un 'auspicabile 
permutabilità creditizia tra il percorso formativo 
per l' insegnamento e quelli delle lauree speciali­
stiche disciplinari, nonchè di una rielaborazione 
complessiva degli ambiti disciplinari e delle classi 
di abilitazione; d) deve prevedere, inoltre, come 
sbocco del percorso formativo un biennio 
post-abilitazione di inserimento nell'attività lavo­
rativa, eventualmente in regime contrattuale di 
formazione-lavoro, con funzione di straordinaria­
to in relazione all 'immissione nei ruoli. 

Il collegamento u-a Università e Scuola secon­
daria e società civile, infine, essenziale per questo 
tipo di formazione, deve essere valorizzato raffor­
zando le esperienze avviate dai supervisori di tiro­
cinio e le collaborazioni delineate dal ricorso al 
rapporto diretto tra Università, Istituto scolastico 
e singolo docente2

. 

È di fondamentale importanza, quindi, la par­
tecipazione attiva e il coinvolgimento diretto di 
tutte le agenzie formative: Università, Scuola, 
Amministrazioni locali , Sovrin tendenze ed Enti di 
ricerca. Assumere il gravoso compito di formare 
gli insegnanti, implica, per l'Università, da un lato 
la necessità del riconoscimento da parte di tutto 
l 'ambiente accademico della dignità epistemolo­
gica e metodologica della didattica, con il conse­
guente impegno nella promozione e nello svilup­
po della ricerca in questo settore, dall 'altro lato 
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l'obbligo ad una maggiore apertura verso l'istitu­
zione scolastica, nonché verso la società ed il ter­
ritorio in cui esse operano. na delle questioni 
chiave su cui verte il dibattito sulla formazione 
docente è, infatti , l'esigenza di raccordo organico 
tra livello accademico (teorico) e livello didattico 
(pratico) del percorso formativo. Perché si produ­
cano risultati apprezzabili è indispensabile che si 
persegua un progetto organico e coerente con le 
condizioni locali, elaborato dall'Università in col­
laborazione con le scuole, le forze politiche, eco­
nomiche e produttive. Progetto organico in cui il 
rapporto Università e Scuola costituisce il nodo 
centrale. La formazione degli insegnanti, infatti , 
prevede una molteplicità di livelli formativi: teori­
co, tecnico - operativo e pratico, in cui coinvolge­
re attivamente entrambe le istituzioni formative , 
seppure con ruoli e competenze differenti . Per­
ché tali livelli siano realmente qualificanti e pro­
fessionalizzanti è fondamentale che venga perse­
guita una logica di complementarità e di reticola­
rità dei rapporti tra i tre momenti della formazio­
ne, e ciò è pensabile solo nell 'ottica di una siner­
gia u-a tutti gli istituti formativi. Perché si realizzi 
un 'effettiva integrazione tra teoria e pratica, e 
quest 'ultima non venga ridotta essenzialmente ad 
esperienza sul campo, perdendo la sua funzione 
originaria di azione/ riflessione, di occasione di 
scambio tra contestualizzazione e decontestualiz­
zazione, è imprescindibile l'appello ad una su-etta 
collaborazione sistematica tra tutti gli attori della 
formazione . 

Pertanto, lo sviluppo di una collaborazione for­
te tra Università e Scuola costituisce l'unica strada 
perseguibile per collocare la formazione iniziale 
su una base di reale innovazione qualitativa e pro­
spettica. Nell'attuale contesto della formazione 
degli insegnanti, tale collaborazione si concretizza 
soprattutto attraverso le figure esperte di raccor­
do, supervisori e docenti accoglienti. Perché tali 
figure, su cui al momento non ci sono espliciti 
riferimenti nel testo legislativo, assumano real­
mente una funzione determinante tra Università 
e Scuola, è di primaria importanza che il loro sta­
tus, il loro ruolo , le loro responsabilità ed aspetta­
tive siano chiari e definiti. La buona riuscita di 
una partnership si basa su livelli istituzionali e 
personali e la chiarezza di incarichi e rapporti può 
evitare potenziali fraintendimenti e incentivare il 
senso di responsabilità e l'impegno personale di 
tutti i partners. 

In virtù dell 'importanza della funzione che ri­
vestono attualmente e del ruolo sempre più signi­
ficativo che potrebbero assumere in futuro come 
"canale di connessione", sarebbe necessario, inol-
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tre , provvedere alla loro formazione ed identifica­
zione e che la loro identità professionale sia defi­
nita anche in termini cli riconoscimenti economi­
ci e scientifici . 

In considerazione, quindi, delle diverse impli­
cazioni della materia, appare sempre più naturale 
che la progettazione e il coordinamento delle 
complesse attività da svolgere nella laurea spe­
cialistica abilitante all ' insegnamento debbano 
essere affidate a un 'unitaria struttura didattica cli 
ateneo o interateneo, dotata cli autonomia ammi­
nistrativa e contabile e chiamata gestire, non solo 
tecnicamente, ma con compiti di diretta responsa­
bilità formativa , le attività didattiche, le attività 
di tirocinio e i rapporti interni ed esterni all 'Uni­
versità. 

Per il raggiungimento cli eletti obiettivi, la Strut­
tura cli Ateneo o interateno in questione, deve 
poter assolvere , senza equivoci e in maniera privi­
legiata a: 3 

• promuovere i corsi cli laurea specialistica finaliz­
zati alla formazione iniziale degli insegnanti; 

• organizzare e gestire le attività didattiche atti­
nenti all ' integrazione scolastica degli alunni in 
condizione cli handicap; 

• organizzare e gestire le attività cli tirocinio ed i 
rapporti con le istituzioni scolastiche; 

• curare la formazione in servizio degli insegnan­
ti interessati ad assumere funzioni cli supporto, 
cli tutorato e cli coordinamento dell'attività edu­
cativa, didattica e gestionale delle istituzioni sco­
lastiche e formative; 

• fungere da supporto scientifico e tecnologico 
all 'attività didattica ed ai servizi cli orientamen­
to alla scelta dei corsi cli studio previsti dal siste­
ma didattico e formativo universitario. 

In definitiva, la formazione degli insegnanti è 
argomento complesso, in cui ogni singolo aspetto 
ha generato e genera discussioni e confronti, 
meritando trattazioni approfondite e proposte da 
parte cli tutte le componenti interessate. L'auspi­
cio è che qualunque tentativo cli prefigurare dei 
percorsi credibili non vanifichi le esperienze ma­
turate in termini di conquiste educative e necessa­
ria rivalutazione della delicata funzione docente , 
fondandosi essenzialmente su pochi ma indispen­
sabili elementi costitutivi4

: 

1) livello universitario degli studi; 
2) valore abilitante e concorsuale dell 'esame 

finale; 
3) compartecipazione della scuola e della so­

cietà civile; 
4) laurea specialistica, a cui si accede dopo la 

verifica del possesso dei requisiti disciplinari ed in 
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cui abbiano un peso equilibrato la riflessione sto­
rico-epistemologica sulla disciplina, la didattica 
disciplinare con i relativi laboratori, la preparazio­
ne psicopedagogica, il tirocinio n elle scuole e, ove 
necessario , eventuali integrazioni disciplinari; 

5) carattere unitario della struttura universita­
ria che collabora con le Facoltà nell 'attivazione di 
tale laurea, per garantire che la professione abbia 
una identità comune, anche se esercitata con com­
petenze disciplinari diverse , e infine per essere 
univoco e competente interlocutore con il sistema 
scolastico. 

Note 
1 ARTICOLO 5 CON GLI E~IENOAMENTI APPROVATI DAL SENATO 

(seduta 275 del 12. 11.02) 
(Formazione degli insegnanti ) 

l. Con i decreti di cui all 'arti colo 1 sono dettate norme sulla 
formazione iniziale dei docenti della scuola dell 'infanzia, del 
primo ciclo e del secondo ciclo, nel rispetto dei seguenti prin­
cìpi e criteri direttivi: 

a) la formazione iniziale è di pari dignità per tutti i docenti 
e si svolge ne lle università presso i corsi di laurea specialistica, 
il cui accesso è programmato ai sensi dell 'articolo 1, comma 1, 
della legge 2 agosto 1999, n. 264, e successive modificazioni. 
La programmazione degli accessi ai corsi stessi è determinata 
ai sensi dell 'articolo 3 della medesima legge, sulla base della 
previsione dei posti effettivamente disponibili , per ogn i ambi­
to regionale, nelle istituzioni scolastiche; 

b) con uno o più decreti, adotta ti ai sensi dell 'articolo 17, 
comma 95, della legge 15 maggio 1997, n. 127, anche in dero­
ga alle d isposizioni di cui all'articolo 10, comma 2, e all 'artico­
lo 6, comma 4, del regolamento di cui al decreto del Ministro 
de ll 'unive rsità e della ricerca scientifica e tecnologica 3 novem­
bre 1999, n. 509, sono individuate le classi dei corsi di laurea 
specialistica, anche interfacoltà o interunive rsitari , finalizzati 
anche alla formazione degli insegnanti di cui alla le ttera a) del 
presente comma. I decreti stessi disciplinano le attività didatti­
che attinenti l' integrazione scolastica degli alunni in condizio­
ne di handicap; la formazione iniziale dei docen ti può preve­
dere stage all 'estero; 

Al comma 1, lettera b ), inserire, dopo il primo periodo, il 
seguente: «Per la formazione degli insegnanti della scuola se­
condaria di primo grado e del secondo ciclo le classi predette 
sono individuate con riferimento all ' insegnamento delle disci­
pline impartite in tali gradi di istruzione e con preminenti fi­
nalità di approfondimento disciplinare». 

c) l'accesso ai corsi di laurea specialistica per la formazione 
degli insegnanti è subordinato al possesso dei requisiti minimi 
curricolari , individuati per ciascuna classe di abilitazione nel 
decreto di cui alla lette ra b) e all 'adeguatezza della personale 
preparazion e dei candidati, ve rificata dagli atenei; 

cl) l'esame finale per il conseguimento della laurea specia­
listica di cui alla lettera a) ha valore abilitante per uno o più 
insegnamenti individuati con decreto de l Minisu·o dell ' istru­
zione , dell 'unive rsità e della ricerca; 

e) coloro che hanno conseguito la laurea specialistica di cui 
alla lettera a) , ai fini dell 'accesso nei ruoli organici del perso­
nale docente de lle istituzioni scolastiche , svolgono, previa sti­
pula di appositi contratti di formazione lavoro, specifiche atti­
vità di tirocinio. A tale fine e per la gestion e dei corsi di cui alla 
lette ra a), le università, sentita la direzione scolastica regiona-
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le , definiscono nei regolamenti didattici di ateneo l'istituzione 
e l'organizzazione di apposite su-utture di ateneo o cl ' interate­
neo per la formazione degli insegnanti , cui sono affidati , su lla 
base cli convenzioni , anche i rapporti con le istituzioni scolasti­
che; 

f) le strutture didattiche di ateneo o cl ' interateneo cli cui 
alla lettera e) promuovono e governano i centri di eccellenza 
per la formazione permanente degli insegnanti , definiti con 
apposito decreto del .Ministro dell ' istruzione, dell 'unive rsità e 
della ri cerca; 

g) le strutture di cui alla lettera e) curano anche la forma­
zione in servizio degli insegnanti interessati ad assumere fun­
zioni cli supporto, di tutorato e cli coordinamento dell 'attività 
educativa, didattica e gestionale delle istituzioni scolastiche e 
formative. 
2. Con i decre ti cli cui all 'articolo 1 sono dettate norme anche 
sulla formazione iniziale svolta negli istituti di alta formazion e 
e specializzazione artistica , musicale e coreutica cli cui alla leg­
ge 21 dicembre 1999, n. 508, relativamente agli insegnamenti 
cui danno accesso i relativi diplomi accademici. Ai predetti fini 
si app licano, con i necessari adattamenti , i princìpi e criteri 
direttivi cli cui al comma 1 del presente articolo. 
3. Per coloro che, sprovvisti dell 'abilitazione all ' insegnamento 
secondario, sono in possesso del diploma biennale di specializ­
zazione per le attività di sostegno cli cui al decreto ciel Ministro 
della pubblica istJ·uzione 24 novembre 1998, pubblicato nella 
Gazzetta Ufficiale n. 131 del 7 giugno 1999, e al decreto ciel 
Presidente della Repubblica 31 ottobre 1975, n. 970, nonché 
del diploma di laurea o del diploma di istituto superiore di 
educazione fisica (ISEF) o cli Accademia cli Belle Arti o cli Isti­
tuto superiore per le industrie artistiche o cli Conser vatorio cli 
musica o Istituto musicale pareggiato, e che abbiano superato 
le prove di accesso alle scuole di specializzazione all 'insegna­
mento secondario , le scuole medesime va lutano il percorso 
didattico teorico-pratico e gli esam i sostenuti per il consegui­
mento del predetto diploma cli specializzazione ai fini del rico­
noscimento dei relativi crediti didattici , anch e per consentire 
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loro un 'abbreviazione del percorso degli studi della scuola cli 
speciali zzazione previa iscri zione in sovrannumero al secondo 
anno cli corso della scuola. I corsi cli lau rea in scienze della 
formazione primaria cli cui all 'a rti colo 3, comma 2, de lla legge 
19 novembre 1990, n . 341, valutano il percorso didattico teori­
co-pratico e gli esami sosten uti per il conseguimento del diplo­
ma biennale cli specializzazione per le attività cli sostegno ai fini 
ciel riconoscimento dei relativi crediti didattici e dell ' iscrizione 
in soprannumero al relativo anno cli corso stabilito dalle auto­
rità accademiche, per coloro che, in possesso di tale titolo cli 
specializzazione e cie l diploma cli scuola secondaria superiore, 
abbiano superato le relative prove di accesso. L'esame di laurea 
sostenuto a conclusione dei corsi in scienze della formazione 
primaria istituiti a norma de ll 'articolo 3, comma 2, della legge 
19 novembre 1990, n . 341, comprensivo della valutazione delle 
attività cli tirocinio previste dal relativo percorso formativo , ha 
valore di esame di Stato e abilita all ' insegnamento, rispettiva­
mente, nella scuo la materna o dell ' infanzia e nella scuola ele­
mentare o primaria. Esso consente alu·esì l'inserimento nelle 
gradua torie permanenti pre\~ste dall 'articolo 401 ciel testo 
unico di cui al decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, e 
successive modificazioni. Al fine di tale inserimento, la tabella 
di valutazione dei titoli è integrata con la previsione di un 
apposito punteggio eia attribuire al voto cli laurea conseguito. 
All'articolo 3, comma 2, della legge 19 novembre 1990, n. 341 , 
le parole: «I concorsi h;111no funzione abilitante. » sono sop­
presse. 
2 Orientamenti emersi in seno alla CoDiSSIS ed esu·atti eia una 
mozione approvata dalla Conferenza e formalizzata in un do­
cumento redatto da Luca Curti, Direttore della SSIS Tosca­
na. 
3 Le atti\~tà indicate di cui dovrebbe farsi carico la struttura cli 
Ateneo o interateneo sono estratte eia una proposta operativa 
articolata, formalizza ta all ' interno della CoDiSSIS in un docu­
mento di Sergio Torrazza, Direttore della SSIS Sardegna. 
'Cfr. Gaetano Bonetta, Presidente della CoDiSSIS dal 1999 al 
2002; Cinque regole per insegnare, La Stampa, 15. 11.2002. 
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Giuseppe Naglieri 

Esperienza nella SSIS Puglia. 
Un laboratorio di Didattica della Geografia 

Perché 

"L'educazione deve, per così dire, offrire 
simultaneamente le mappe di un mondo 
complesso in perenne agitazione e la bussola 
che consenta agli individui di trovarvi la pro­
pria rotta" 
(J. Delors, Nell'educazione un tesoro. Rapporto 
all'UNESCO della Commissione Internazionale 
sull'Educazione per il XXI secolo, Roma, Arman­
do, 1999, p. 79) 

"Era una materia che mi piaceva, ma non si 
osservavano mai immagini, si leggeva solo il testo 
del libro "; "tanti nomi da imparare e ricordare"; 
"un insieme di nomi di città, laghi , montagne ecc. 
da imparare e a volte formule e cartografia del 
tutto incomprensibili"; "non sono ricordi positivi. 
Ho studiato la geografia sui libri imparando a 
memoria nomi, luoghi ... "; "una serie di nomi da 
imparare a memoria". 

Sono alcune risposte alla domanda "Quali ricor­
di ha della Geografia studiata a scuola" del questio­
nario anonimo di ingresso (scheda 1) che è stato 
proposto agli specializzandi del terzo ciclo della 
SSIS sede di Foggia che hanno frequentato il "La­
boratorio di didattica della Geografia" nel 2° seme­
stre dell 'anno accademico 2001-2003 e che somi­
gliano tanto a quelle degli alunni dell'indagine 
compiuta a Bari in tre scuole medie nell'anno sco­
lastico 1976-77 (Bissanti e Fiori, 1979). La maggior 
parte degli specializzandi, che nei prossimi anni 
insegnerà Geografia nella scuola media e nella 
scuola superiore 1

, ha un modello di insegnamento 
della Geografia basato sul nozionismo e sulla lettu­
ra del libro di testo come unica tecnica didattica da 
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utilizzare. È un modello che purtroppo si replica 
ancora oggi in molte scuole. Sembra ancora attua­
le quanto nel 1967 scriveva M. Laeng nella "Intro­
duzione all 'edizione italiana" del volume, promos­
so dall'U 1ESCO e preparato dalla Commissione 
per l'insegnamento della geografia dell'UGI (tra­
dotto in italiano col titolo L'insegnamento della Geo­
grafia): "Lo studio della geografia si compie assai 
più sulle carte, sulle fotografie e sui disegni, sulle 
tabelle e sui grafici che sui testi, ma è sorprenden­
temente limitato, proprio nelle nostre scuole, 
l'uso di mezzi tanto naturalmente indispensabili . 
Più che leggere, i ragazzi dovrebbero osservare, 
annotare, disegnare, costruire (modelli) , proget­
tare (vi.aggi) , collezionare (foto, francobolli, gior­
nali, riviste): ma quanto lo si fa?" (Laeng, 1967) . 

È un modello non condiviso2 dagli stessi spe­
cializzandi ma che, in mancanza d 'altro, potrebbe 
diventare quello di riferimento nel momento in 
cui questi saranno chiamati ad insegnare. Per la 
formazione dei futuri docenti "sarebbero necessa­
rie, più che le lezioni cattedratiche, esercitazioni , 
lezioni pratiche, escursioni ecc .... " affermava già 
quarant'anni fa Almagià (1963). 

Per quali obiettivi 

Il laboratorio di Didattica della Geografia 3 inten­
de far acquisire: 

1) alcune tecniche didattiche in Geografia; 
2) l'abitudine alla riflessione sull'utilizzazione 

strategica, per fini formativi e per un apprendi­
mento significativo, di contenuti e tecniche geo­
grafiche; 
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S CHEDA 1 
SSIS - PUGLIA 

SEDE DI FOGGIA 
LABORATORIO DI DIDATTICA DELLA GEOGRAFIA 

An no accademico 2001 - 2002 

QUESTIONARIO At'\IONIMO - Richiesta e grad ita tvIASSI­
MASINCERITÀ 

Risponda p er favore in modo sintetico, ma chiaro ed effica­
ce 

1. Ch e cosa non vorrebbe trovare in questo laboratorio: 

2. Che cosa vorrebbe trovarvi: 

3. Ha mai effettuato elaborazione d i da ti statistici? 
SI NO 

4. Ha mai costrui to car te tematiche? 
SI NO 

5. Ha mai costru ito diagramm i) 
SI NO 

6. Ha mai utilizzato la bussola per orien ta rsi sul te rreno? 
SI NO 

7. Ha mai utilizzato la Carta Topografi ca d 'Ita lia? 
SI NO 

8. Ha avuto modo cli effettuare progettazion i cl i percorsi 
di dattic i? 

SI 

9. Q uali ricordi ha della Geografia stud iata a scuola: 

10. Eventuali osservazioni 

Foggia., 9 settembre 2002 

NO 
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3) capacità di pianificazione e proge ttazione 
dida ttica in Geografia; 

4) l'uso del linguaggio della geograficità . 
Molti inoltre, sono anche gli obie ttivi trasversali 

che il laboratorio vuole perseguire e che vogliono 
contribuire alla formazione di un docente profes­
sionista dell 'insegnamento/ apprendimento: 

1) saper lavorare/ proge ttare in gruppo; 
2) saper comunicare/ discutere in pubblico 

progettazioni; 
3) saper utilizzare la lavagna luminosa; 
4) saper ricercare collegamenti trasversali con 

altre discipline; 
5) saper u tilizzare il linguaggio della geografi­

cità in modo trasversale (la " 'grafi cità' è un com­
plemento necessario dell 'educazione alla lettera­
rie tà e numericità", Bissanti, 1991) 4

; 

6) saper applicare/ u tilizzare quan to acquisito 
negli insegnamenti SISS dell 'area 1 (formazione 
trasversale) e dell 'area 2 (disciplinare); 
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7) saper riflette re sull ' intero processo fo rmati­
vo per: individuare e pianificare in modo coeren te 
strategie, metodi e tecniche didattiche, contenuti , 
re ti di conce tti e procedimenti operativi significa­
tivi; dare senso ad ogni intervento didattico; ana­
lizzare e valu tare in modo criti co gli in terven ti 
operati e i risul tati ottenuti . 

Con quali attività 

Il laboratorio (della durata complessiva di 30 
ore) è sostanzialmen te articolato in due moduli 
(scheda 2); men tre nel primo sono fa tte conosce­
re alcune tecniche didattiche5, si p ropongono 
esercizi per la loro acquisizione, si rifle tte e discu-

S CHEDA 2 

SSIS - PUGLIA 
LABORATORIO DI DIDATTICA DELLA GEOGRAFIA 

CALENDARIO DELLE ATTIVITÀ 

l 0 incontro Questionario ingresso . Presen tazione ciel la­
boratorio. Decreto inte rmin isteriale esami cli 
ab ili tazione. Calendario attività. Compi ti . 
Tecniche d idattiche in Geografia. 

2° incontro La tecn ica cli "Delphi ". Esperienza didattica: 
"La tecn ica d idattica di Delphi ". Rappresen­
taz ione cl i superfici d i sta ti mediante areo­
gramma quadrato. Come fare acquisire il 
concetto cl i densità uti lizzando grafi ci. 

3° incontro Tecniche d idattiche: elaborazione cl i dati sta­
stistici, produzione cl i areogrammi , p roduzio­
ne cli istogram mi, produzione di una carta te­
matica. 

4 ° incontro Tecniche didattiche: lettura cli una carta 
1:50000 IGM, orientamento sulla car ta con 
rosa dei venti e righello . (Scala grafica e scala 
numerica); orien tamento con la bussola sul 
terreno e con la pianta; le simulazioni in 
geografia. 

5° incontro La progettaz ione didattica in Geografia. 
Esempi cli percorsi didattici (Moduli e Uni tà 
di dattiche). Programmi cli Geografi a della 
Scuola elemen ta re, de lla scuola media e per 
il biennio (commissione Brocca) 

6° incontro Progettazione in gruppo cli percorsi didattici. 

7° incontro Proge ttazione in gruppo cli percorsi d idattici. 

8° incontro Presentazione (con uso cli lavagna luminosa) 
cli schemi cli percorsi didattici rea lizza ti in 
gruppo. Discussione. 

9° incontro Presentazione (con uso cli lavagna luminosa) 
cli schemi di percorsi didattici rea lizza ti in 
gruppo. Discussione. 

10° incontro Presentazione (con uso di lavagna luminosa) 
di schemi cli percorsi didattici realizza ti in 
gruppo. Questionario finale. Valu tazione ciel 
corso. Consegna proge ttaz ioni inclivicluali . 

N.B.: Ogni incontro ha. la. clu.rata di tre ore 
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SCHEDA3 

SSIS - PUGLIA 
SEDE DI FOGGIA 

LABORATORIO DI DfilAT7.ìCA DELLA GEOGRAFIA 
Anno accadem ico 2001-2002 

Presentazione e discussione dei jJercorsi dida.Uici di gnijJ/Jo 

Dam ........................... ..... .. . . .. .... .... ... ... ... ... .. ... Tempo inizio .... ...... ... ... .. .. ...... ...... .. .. Tempo fin e 

Gruppo ...... ....... ...... ..... .... ...... Titolo del percorso didattico ............. ..... .... ..... ............ Scuola e classe ...... ........ ... .... .............. . 

Criteri jler la valutazione della comunicazione 
( I punteggio minimo; 
5 punteggio massimo) 

I Creat ività I 2 3 

2 Essenzia lità e sin teticità I 2 3 

3 Sti le della presentazione (orci ine, chiarezza, lucidi, I 2 3 
.. . ) 

Criteri jler la valutazione del jlercorso didattico 
( I punteggio min imo; 
5 punteggio massimo) 

I Significatività (per l'apprendimento) I 2 3 

2 Efficacia I 2 3 

3 Coerenza (fra parti , con intera progettazione, .. I 2 3 

te sul come e per quali obiettivi e finali tà utilizzar­
le, nel secondo gli specializzandi analizzano gli 
elemen ti della programmazione curricolare in 
Geografia, esaminano e discutono qualche unità 
didattica o modulo già realizzato, elaborano in 
gruppo strategie e schemi di percorsi didattici a 
lungo termine; presentano e discutono in pubbli­
co i percorsi elaborati. Per la realizzazione di que­
st'ultima attività viene proposto di progettare in 
gruppo un percorso dida ttico (annuale, biennale, 
triennale, ... ) e sintetizzarlo in uno o più (massi­
mo 3) schemi o grafici o "mappe". Gli ultimi 
incontri del laboratorio sono dedicati a un semi­
n ario in cui i singoli gruppi , in pubblico, presen­
tano (in modo essenziale e significativo, con uso 
di lavagna luminosa, utilizzando gli schemi o gra­
fici o mappe prodotte e mirando alla sintesi e 
all 'uso del linguaggio della geo-graficità) , i per­
corsi programmati e discutono con i presenti, 
analizzando punti di forza e di debolezza, sia cia­
scun percorso che le modalità e le strategie di 
comunicazione adottate (scheda 3). 

Il laboratorio si conclude con la valutazione6 

delle attività proposte anche m ediante un questio­
nario (scheda 4). 
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4 

4 

4 

4 

4 

4 

Richieste chiarimento Punti di forza Punti di debolezza 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

In che modo 

Si cerca di lavorare in modo attivo per offrire in 
situazione modelli di insegnamento diversi dalla 
semplice lezione frontale e per far comprendere 
come l'operatività deve caratterizzare l'attività di­
dattica quotidiana perché questa non provochi 
noia e risulti efficace per un apprendimento geo­
grafico significativo da parte degli alunni. Sono 
proposti esercizi semplici e pratici che mostrano 
come le tecniche possano essere utilizzate anche 
in classi difficili. 

Per l'aspetto teorico si fa riferimento a quanto 
proposto negli insegnamenti di Storia ecl epistemolo­
gia clella Geografia e di Didattica clella Geografia. Non 
mancano lezioni frontali per presentare tecniche 
didattiche, elementi significativi della program­
mazione didattica in Geografia e unità e moduli 
didattici. 

Si utilizza e si chiede di usare, per quanto pos­
sibile , il linguaggio della geograficità. Gli specializ­
zandi per le classi 43/ 50, 51 e 52, in gran parte 
laureati in lettere, abituati a utilizzare il linguaggio 
della letterarietà, abilitandosi anche per l' insegna­
mento della Geografia, dovrebbero saper padro-
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Sc1-1rnA4 

SSIS - PUGLIA 
SEDE DI FOGGIA 

LABORATORIO DI DIDATTICA DELLA GEOGRAFIA 
Anno accademico 2001 - 2002 

Q ESTIONAIUO FINALE Al'\/ONIMO - Richiesta e gradita MASSIMA SINCERJTÀ 

Risponda p er favore in modo sintetico, ma chiaro ed efficace 

L Aspetti positivi di questo laboratorio: 

2. Aspetti negativi di questo laboratorio: 

3. In che misura valuta 
(1 = per niente; 2 = poco; 3 = sufficientemente; 4 = molto; 5 = totalmente) 

Attività 
Complessivamente le attività cli questo laboratorio I 
Indicazioni sugli obiettivi e le attività ciel corso e dei compiti eia svolgere 1 
Presentazione ed esecuz10ne cli tecniche didattiche: elaborazione dati statistici, cartogrammi, I 
rappresentazione cli superfici cli stati mediante areogrammi 
Presentazione ed esecuzione cli tecniche didattiche: orientamento con rosa dei venti e bussola; uso I 
della scala g1-afica; calcolo cli distanze; uso della pian ta cli Foggia; letllJra car ta 1/50.000 
Indicazioni su: "La progettazione didattica in Geog:i-afia" - Elementi cli una progettazione didattica in I 
Geogi-afia - Elaborazione cli percorsi didattici (mocllùi e unità didattiche) 
Progettazione in g11-1ppo cli percorsi didattici I 
Presentazione e discussione in alùa cli percorsi didattici elaborati in giuppo. I 
Elaborazione personale cli una unità didattica I 
Materiale utilizzato e fornito in copia I 
Il conn-ibuito dell'intero laboratorio per la fonnazione della sua professionalità docente I 

valu tazione 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 

4. Sulla base anche de lla Sua frequenza di altri laboratori, quali cambiamenti propone di apportare al "Laboratorio di 
Didattica della Geografi a": 

5. Che cosa soprattutto (in positivo e in negativo) il laboratorio ha dato a Lei: 

6. Eventuali osservazioni, commenti ecc. : 

neggiare questo linguaggio che è quello specifico 
della nostra disciplina, perché gli alunni loro affi­
dati posseggano più linguaggi; "più linguaggi pos­
sediamo più senso riusciamo a dare al nostro 
mondo e più siamo ricchi dentro " (Bissanti , 1991 , 
p. 70). Il laboratorio è soprattutto un luogo men­
tale e in questo, ai partecipanti , si propone di at­
tivare l'intelligenza spaziale più che quella lingui­
stica perché si comprenda la peculiarità della 
Geografia e il suo ruolo importante per la forma­
zione dell ' individuo. 

Sempre è dedicato spazio alla riflessione e di­
scussione su quanto si va operando per ricercare 
il senso di fare Geografia a scuola: offrire contem­
poraneamente "le mappe" (i modelli, tanti e di­
versi) di cui la Geografia si serve per comprende­
re questo mondo così vario, complesso, in con-
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tinuo cambiamento e "la bussola" (strumenti 
soprattutto mentali: concetti, linguaggio, tecni­
che ... ) per muoversi e comportarsi in modo spa­
zialmente autonomo, responsabile, critico e crea­
tivo in questo mondo. 

Con quali verifiche 

Per conseguire l'idoneità ogni studen te, alla 
fine delle attività di laboratorio, elabora e presen­
ta in forma scritta, in modo più de ttagliato , un 
tratto di quello schema di percorso didattico a 
lungo termine che ha progettato e presentato in 
pubblico con il gruppo (scheda 5). 

In itinere vengono monitorati: l'applicazione di 
tecnich e (produzione di carte, grafici, ... ) ; la parte-
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5CHEDA5 

AVVERTENZE PER IL COMPITO INDIVIDUALE 

Lo schema scritto dell 'unità didattica o del modulo, elaborato al computer, non dovrà superare le due cartelle [8000 battute 
in totale; 4000 per cartella/ foglio fo rmato A4; carattere Times New Roman; corpo 12 ] . 

Lo schema conterrà i seguenti elementi: 
- Indicazione del gruPfJo e del jJercorso didattico progettato 
- Indicazione della scuola (scuola media o biennio di scuola superiore) e della classe in cui l 'unità o il modulo saranno 

attua.ti 
- Titolo 
- Premessa som.mmio (con indicazione di finalità educative, collegamenti interdisciplinari, obiettivi trasversali , collocazio-

ne all 'interno del percorso didattico, sintesi efficace di quel che si vuole fare, del come si vuole fare e perché lo si vuole 
fa re, ... ) 

- Obiettivi 
- Contenuti disciplin(l.'/i 
- I tinerario didattico (con indicazione del tempo totale previsto per l'attuazione ed eventualmente di ciascuna fase) 
- J\!Ietodologia seguita, tecniche didattiche e strumenti/sussiddi utilizza.ti (inserire anche motivazione delle scelte metodo-

logiche operate) 
- Ve,ifiche (elencare e descrivere il tipo di prove, esercizi) 
- Eventuali "mappe ", schemi, grafici, fotografie, figure, ... [oltre le due cartelle] 
- ovviamente Nome dell 'autore e indicazione del gruppo di appartenenza 

cipazione alle discussioni con interventi significati­
vi di commento e riflessione sull 'utilizzazione di­
dattica delle tecniche e sui percorsi presentati d ai 
singoli gruppi; il contributo offerto durante la pro­
gettazione e la presentazione in pubblico d e l p er­
corso didattico di gruppo; l' abitudine a saper r icor­
r ere al linguaggio della geograficità. 

Con quali risultati 

L'analisi d ei risultati d el questionario finale fa 
emergere commenti positivi sul laboratorio; e una 
valutazione positiva delle attività (scheda 6). 

Nelle risposte alle domande "l. Aspetti positivi 
di questo laboratorio" e "5. Che cosa soprattutto 

ScHEDA6 

3. In che misura. valuta 

(in positivo e in negativo) il laboratorio h a dato a 
Lei" 8 ricorrono più frequentemente i seguenti 
elem enti: 

a) la praticità di quanto vien e proposto e la 
m etodologia operativa9 ("Finalmente si è lavorato 
'praticamente' con le tecnich e di insegnamento e 
la p rogettazion e", "Abbiamo toccato ' con mano' 
le tecniche e gli strumenti didattici [negli altri 
laboratori no] "); 

b) la produzione di unità dida ttich e e moduli 
("Mi h a insegnato a presentare una proge ttazione 
e a programmare", "In positivo il laboratorio mi 
ha d ato la possibilità di vedere praticamente come 
si organizza un percorso didattico fino ad ora mai 
visto ") ; 

c) il lavoro di gruppo e il confronto fra i colle-

(1 = per niente; 2 = poco; 3 = suffic ientemen te; 4 = molto; 5 = totalmente) 

Attività valutazione 
Complessivamente le attività di questo laboratorio 4,3 
Indicazioni sugli obiettivi, le attività del corso e i compiti da svolgere 4,2 
Presentazione ed esecuzione di tecniche didattiche: elaborazione dati statistici, cartogrammi, 
rappresentazione di superfici di stati mediante areogrammi 4,3 
Presentazion e ed esecuzione di tecniche didattiche: orientamento con rosa dei venti e bussola; 
uso della scala grafica; calcolo di distanze; uso della pianta di Foggia; lettura carta 1/ 50.000 4,2 
Indicazioni su: "La progettazione didattica in Geografia" - Elementi di una progettazione 
didattica in Geografia - Elaborazione di percorsi didattici (moduli e unità didattiche) 4,0 
Progettazione in gruppo di percorsi didattici 4,1 
Presentazione e discussione in aula di percorsi didattici elaborati in gruppo 4,0 
Elaborazione personale di una unità didattica 4,3 
Materiale utilizzato e fornito in copia 3,8 
Il contribuito dell'intero laboratorio per la formazione della sua professionalità docente 4,4 
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ghi ("Ho imparato ad elaborarare un modulo e 
un 'unità didattica, e mi è stato molto utile il con­
fronto con gli altri ", "Importante l' educazione al 
lavoro di gruppo"); 

d ) l'arricchimento delle competenze profes­
sionali ("Un grande contribu to, soprattutto prati­
co, per la formazione della mia professionalità do­
cente", 'Tantissimo in positivo perché ha contri­
buito ad aumentare il live llo di professionalità!"); 

e) la "nuova visione dell ' insegnamento della 
Geografia" ("Un approccio diverso con la geogra­
fia che ci ha dato modo di vedere la disciplina 
sotto un diverso aspetto"). 

Gli elementi negativi 10 che ricorrono più fre­
quentemente nella domanda "2 . Aspetti negativi 
di questo laboratorio" risultano: 

a) la ristrettezza del tempo ("Insufficienti le 30 
ore ", "Sarebbe stato più utile prolungare questo 
laboratorio nel tempo, per meglio apprendere le 
tecniche acquisite, purtroppo il tempo è troppo 
limitato!"); 

b) la mancanza di aule e strumenti idonei ad 
effettuare un laboratorio ("Mancanza di spazi e 
strutture per attività laboratoriali ", "Mancanza di 
spazi e strumenti sufficienti a realizzare a pieno gli 
obiettivi del laboratorio"); 

c) il tempo ridotto per la progettazione di per­
corsi didattici ("Poco tempo dedicato alle unità 
didattiche", "Avrei preferito fare più unità didatti­
che per avere una maggiore padronanza della 
materia"); 

d) l'eccessivo numero dei partecipanti ("Ses­
santa persone sono troppe! "); 

e) la confusione che a volte si è creata durante 
le attività ("A causa del numero elevato dei parte­
cipanti al corso, a volte il disordine e la confusione 
hanno rallentato i tempi", "Il caos che, a volte, si 
è creato"). 

Fra i cambiamen ti da apportare al laboratorio 
("4. Sulla base anche della sua frequenza di altri 
laboratori, quali cambiamenti propone di appor­
tare al 'Laboratorio di didattica della Geogra­
fia "'), gli specializzandi propongono: 

a) più tempo ("Poiché le SSIS dovrebbero in­
segnare a diventare 'Bu oni docenti ', penso che il 
laboratorio di didattica della geografia, dovrebbe 
avere più ore a disposizione", "I laboratori dovreb­
bero avere più ore rispetto alle materie teoriche 
nell 'ambito della SSIS") ; 

b) più spazio alla proge ttazione di percorsi di­
dattici ("Aumentare le ore da dedicare alla pro­
ge ttazion e di percorsi didattici ", "Bisogna fare più 
unità didattiche"); 
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c) più tecniche didattiche ("Più lezioni per 
apprendere altre tecn iche didattiche", "Maggiori 
approfondimenti circa le tecniche didattiche"); 

cl) spazi e strumenti idonei ("Per i laboratori 
lo spazio dovrebbe essere organizzato diversamen­
te, in modo che l'aula diventi laboratorio di ricer­
ca e l' attività pratica possa essere fatta in gruppi", 
"Maggiori spazi e strumenti"). 

La valutazione media più elevata fra le richieste 
della domanda n. 3 "In che misura valuta", è quel­
la relativa alla voce "Il contributo dell 'intero labo­
ratorio per la sua professionalità docente" 11

. È 
certo una valutazione che accredita il laboratorio 
(aldilà di aspetti che avrebbero bisogno di ripen­
samento e modifiche) per aver raggiunto (secon­
do le valutazioni degli specializzandi) il suo obiet­
tivo di fondo che è quello delle SSIS: contribuire 
a formare docenti professionisti dell 'insegnamen­
to/ apprendimento. 

Per quale finalità 

Il RapjJorto all'UNESCO della Cornrnissione Interna­
zionale sull 'educazione per il Ventunesimo Secolo (De­
lors, 1999) vede nel docente un elemen to strategi­
co per "l' educazione nello sviluppo degli individui 
e delle società" 12

. Per quanto riguarda la nostra 
disciplina la Carta internazionale sull'insegnamento 
geografico afferma: "Gli insegnanti rappresentano 
la più preziosa risorsa educativa" (Haubrich , 
1966) ". "Ed è sulla qualità del docente che si deve 
innanzitutto puntare, perché è il docente il vero 
punto di forza e il fattore-ch iave d 'ogni strategia 
di consolidamento e sviluppo dell 'educazione 
geografica" (Bissanti, 1995). 

Note 

1 Il 70% dei corsisti che hann o risposto al questionario d ' in­
gresso ha un ' immagine negativa della Geografia insegnata a 
scuola ci rca qu indici - venti cl i anni fa (l'età media dei frequen­
tanti era cli 29 ann i) . Gli stessi risultati si sono avuti analizzando 
i questionari d ' ingresso proposti nei Laboratori cli Didattica 
della Geografia del I ciclo SSIS (sede cli Bari ) e de l II ciclo 
(sede cl i Foggia) . 
2 Nel questionario d ' ingresso olu-e il 50% dei corsisti dichiara 
che "non vorrebbe trovare" nel laboratorio: teoria, lezioni 
fronta li , nozionismo, studio mn emonico ("Non vorrei trovare 
e ri pe tere le stesse nozioni e gli stessi metodi d' apprendimento 
già conosciuti a scuola. " - "La so li ta Geografia fatta cl i nomi, 
numeri e confini da imparare a memoria") . Il 60% desidera 
trovare concretezza e praticità ("Un insegnamento pratico, 
senza formu le, dati e numeri da imparare a memoria" - "Su-u­
menti davvero effi caci per l' insegnamento/ apprendimento"). 
3 Il laborato rio si rifà a moduli e laborati sotto la guida del prof. 
Andrea Bissanti nella Sezione cli Didattica del Dipartimento cli 
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Scienze Geografi che e Merceologiche de lla Facoltà di Econo­
mia dell 'U nive rsità degli studi di Bari e nella Sezione Puglia 
dell 'AIIG e già più vo lte sperimentati ; è stato p roposto nel I 
ciclo SISS de lla sede di Bari e Il e Ili ciclo della sede di Foggia. 
' Per esperienze didattiche su Geografi cità e Lette rarie tà: G. 
Naglieri , "Geograficità e Letterarie tà", Geografia nelle Scuole, 
1998, pp. 14-19 (già pubblicato in La didallica, n. 4, giugno 
1997, pp. 121-1 26 e La didattica, n. 5, settembre 1997, pp. 121-
126). 
; Tecniche per la sensibilizzazio ne ai grandi va lori cui punta 
l' insegnamento della Geografia, come que lla di Delph i; lettura 
di carte geografiche varie; e laborazione e rappresentazione 
grafi ca e cartografica di dati statisti ci, correlazione cartografi­
ca, o ri entamen to , anche con la bussola, sul terreno mediante 
l'utilizzo di carte (piante di città, carte dell 'IGM ... ) . 
6 È un 'a ttività che vuole contribuire alla fo rmazio ne del do­
cente professio nista, che, in quanto tale, deve conoscere 
tecn iche e modalità di valutaz ione del suo insegnamento 
e acquisire l'abitudin e a so ttoporre a valutaz io ne il suo ope­
rato . La Ca rla internazionale su.ll'insegna111enlo geografico, re­
datta dalla Commissio ne per l'Educazio ne Geografica del­
l'U.G.J. indica la "conoscenza di valutazio ne de l corso " fra i 
"requisiti minimi indispensabili dell ' insegnante di geografia" 
(Haubri ch, 1996) . 
7 È quanto emerge da lle ri sposte a tutte le domande del que­
stionario pro poste agli specializzandi del III ciclo SSIS (sede di 
Foggia) . 
8 Ne lle r isposte a questa dom anda 5 non emergono elementi 
nega tivi. 
9 Oltre il 50% delle ri sposte. 
10 Il 25 % no n li indica o afferma che non ve ne sono stati. 
11 48% di punteggio 5 e 48% di pun teggio 4. 

8 AGEI - Geotema 2002, 17 

12 "Noi vediamo il prossimo secolo come il tempo in cui , in 
tu tto il mondo, gli individui e i pubblici pote ri considereranno 
il consegui mento della conoscenza non solo come un mezzo 
per raggiungere un fin e , ma anche come un fin e in se stesso. 
Ogni individ uo umano sarà in coraggiato a cogliere tutte le op­
po rtunità di apprendimento che gli si offri ranno in tutto il 
corso della sua esistenza, e sa rà messo in grado di fa rlo . Ciò 
significa che no i ci aspe ttiamo ed esigiamo molto dagli inse­
gna ti , perché dipende in gran parte da loro che ques ta visione 
dive nti una realtà" U-Delors, 1999) . 
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Carla Lanza Dematteis 

Il contributo degli insegnanti della scuola media 
superiore nella SSIS torinese 

La SSIS, organizzazione e programmi: 
il caso di Torino 

Con l'istituzione della SSIS è stata colmata una 
grave lacuna del sistema scolastico italiano, quella 
della formazione degli insegnanti. Infatti i giovani 
che escono dalla SSIS non dovranno più limitarsi 
ad imitare, nel bene e nel male, i loro docenti, in 
quanto hanno acquisito un propria professionali­
tà, spendibile in un insegnamento qualificato. 

La SSIS di Torino, nell'ambito della quale ho 
operato e opero tuttora come docente a contratto, 
fu attivata nell'anno scolastico 1999/ 2000 con le 
classi A043-A050 e A05 l-A052 (indirizzo storico lin­
guistico-letterario) ; non fu mai attivata invece la 
classe specifica per la geografia, cioè la A039, per il 
ridotto numero di cattedre della materia in Pie­
monte e di conseguenza delle limitate prospettive 
di inserimento di nuovi docenti nel mondo della 
scuola. 

Tutte le classi attivate riguardano la formazione 
di docenti di materie letterarie - della scuola me­
dia inferiore e dei primi due anni della scuola 
secondaria superiore - che devono insegnare, ol­
tre alla geografia numerose altre discipline , come 
risulta dalla tabella: 

Classe di Classi di italiano storia geografia latino greco ed. civica 
concorso insegnamento 

A043 media infe riore X X i,; X 

A050 biennio superiori X X E X 

(senza lati no) 

A051 biennio superiori X X li X X 

(con latino) 

A052 bie nnio licei X X li X X X 

classici 
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Appare chiaro come la formazione di inse­
gnanti così "polivalenti " presenti non pochi pro­
blemi, soprattutto per quanto attiene alla didatti­
ca, e in particolare al riconoscimento dei nuclei 
fondanti di ciascuna materia, alle sue metodologie 
ed ai suoi strumenti. 

Come si può osservare dalla figura le ore dedi­
cate alla geografia variano, a seconda delle classi , 
dal 23 al 15% del totale, mentre spazi molto più 
ampi vengono riservati alle materie linguistico-let­
terarie . 

L'inserimento della geografia in ambito stori­
co-linguistico-letterario, se da un lato risponde 
alle esigenze di un moderno insegnamento della 
materia, d 'altro canto, dato il limitato numero di 
ore a disposizione, può presentare due gravi pe­
ricoli : 

• la marginalizzazione 
• la perdita di identità. 

La marginalizzazione, cioè il considerare la geo­
grafia come materia "marginale", da trattare nei 
ritagli di tempo, a margine di insegnamenti rite­
nuti più importanti , è legata da un lato alla prepa­
razione degli insegnanti di materie letterarie, nor­
malmente orientata più verso la storia che verso la 
geografia, più al "quando" che al "dove" e dall 'al­
tro alla composizione delle classi di concorso, che 
comprendono troppe materie , per ciascuna delle 
quali il docente deve essere in grado di fissare 
obiettivi, applicare metodologie e usare strumenti 
specifici. 

Ugualmente pericolosa è la tendenza ad inseri­
re nel programma di geografia gli argomenti più 
vari , trattati non di rado sotto forma enciclopedi-
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A043 AOSO A051 

7% geografia 

35 % italiano 
greco 23% 45 % italiano 

greco 18% 

23 % latino 
A052 

22% latino 

5% ed.civica 

storia 15 % 

ca, senza collegarli tra di loro e con il territorio , 
tendenza che porta alla perdita di identità della 
materia. Questo problema deriva dal fat to che la 
preparazione universitaria dei futuri docenti di 
geografia spesso si limita a un solo corso monogra­
fico , del quale sono stati assimilati i contenuti , ma 
non i paradigmi che stanno alla base dei contenu­
ti stessi. 

Per evitare questi pericoli è indispensabile 
che l'insegnante abbia ben chiari quali sono gli 
obiettivi, quali le tecnologie e gli strumenti indi­
spensabili per la didattica di ciascuna disciplina. 
Questo appare particolarmente importante per il 
biennio della scuola media superiore, fondamen­
tale per l'acquisizione di metodi e competenze 
specifici. 

Partendo da questo presupposto, che vale non 
soltanto per la geografia, ma almeno in parte 
anche per altre discipline , la linea programma­
tica della SSIS torinese prevedeva per tutte le 
materie di insegnamento "una funzione esclusiva 
di formazione sulle specifiche strategie didattiche 
loro proprie e non di approfondimento della 
materia" 1. Si riteneva infatti che le principali 
carenze da colmare non riguardassero tanto i 
contenuti - la preparazione universitaria infatti 
dà agli specializzandi la capacità, qualora sia 
necessario , di colmare le eventuali lacune e di ag­
giornarsi - ma la didattica e le metodologie spe­
cifiche. 
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29 % italiano 

Per quanto riguarda la nostra materia fu scelto 
di consultare, oltre ai docenti universitari, anche 
quelli della scuola media, fin dalla fase di pro­
grammazione. La coordinatrice, professoressa 
Luisa Sturani si appoggiò pertanto alla sezione 
Piemonte dell 'AIIG, che da sempre si occupa del­
la didattica della disciplina ( organizzazione di 
corsi di aggiornamento, conferenze, incontri e 
dibattiti), coinvolgendone numerosi soci con con­
tratti o borse. 

In questo senso la SSIS, al di là della sua funzio­
ne istituzionale, ha agito come momento di con­
fronto e cooperazione "sul campo" tra il mondo 
della ricerca e quello della didattica, particolar­
mente interessante e fruttuoso per entrambi. In­
fatti se non è infrequente il coinvolgimento dei 
due tipi di docenti in esperienze di confronto teo­
rico - cito in particolare i convegni dell'AIIG nei 
quali si affiancano a relazioni di aggiornamento 
sulla ricerca seminari dedicati alla didattica - op­
pure nella collaborazione a qualche ricerca, è 
assai più raro poter lavorare assieme su argomenti 
di didattica e ancora di più sulla sua applicazione 
in classe. 

L'insegnamento delle singole materie, per tut­
te le classi di specializzazione, sono stati divisi in 
Corsi e Laboratori. Per la geografia si è deciso di 
dare particolare peso a questi ultimi, destinando 
loro un consistente numero di ore. I corsi sono 
stai affidati a docenti universitari, mentre i labora-
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tori sono stati cu rati da docenti di scuola media, in 
alcuni casi in compresenza con universitari. 

I programmi di geografia 

I programmi di geografia della SSIS torinese 
sono i seguenti : 

Primo anno 
Corso (20 ore) 
Problemi, metodi e didattica della geografia 

Laboratori (25 ore) 
Strumenti per la didattica geografica in classe e 

sul terreno: 
• 1. Le potenzialità didattiche delle meto­

dologie della geografia della percezion e ( cenni 
sulle tecniche proiettive, con particolare riferi­
men to all 'uso delle carte cognitive) 

• 2. Gli strumenti di aggiornamento: le rivi­
ste geografich e e i siti internet di interesse ge­
ografico 

• 3. Le fonti statistiche 
• 4. Le fonti cartografiche (cenni introdut­

tivi) 
• 5. I libri di testo di geografia e gli atlanti 

scolastici (criteri di scelta e valutazione) 
• 6. Gli atlan ti elettronici 
• 7. L'uso dell 'immagine n ella didattica geo­

grafica 
• 8. L'uso dell 'inchiesta nella didattica geo­

grafica 
• 9. L'escursione sul terreno e l'uscita bre­

ve (preparazione scientifica e logistica) 

Secondo anno 
L aboratori (35 ore) 

I. Modelli di trattazione didattica di temi geo­
grafici (20 ore) 

• 10. Obiettivi generali dell 'insegnamento 
della geografia 

• 11. Il modulo didattico in geografia: 
obiettivi, prerequisiti, unità didattiche, valuta­
zioni e verifiche, esempi di applicazione 
II. La cartografia nella didattica geografica 

(1 5 ore) 

I laboratori di geografia 
Come docente a contratto mi sono occupata, 

nel corso di anni successivi, dei laboratori. 
Prima come insegnante, poi come autrice di 

libri di testo, sono da molti anni a contatto con il 
mondo della scuola. Tuttavia m ai prima dell 'in­
contro con gli studenti della SSIS mi ero resa con-
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to (tranne che per lontana esperienza personale) 
delle difficoltà a cui va incontro un neolaureato 
che si affaccia al mondo de ll ' insegnamento . Diffi­
coltà che mi sono parse ingigantite nella scuola di 
oggi, n ella quale non ci si accontenta più di "tra­
smettere" conoscenze, ma ci si preoccupa di dare 
obiettivi specifici al proprio insegnamento e di 
verificarne il raggiungimento. 

Le maggiori incertezze degli specializzandi, si 
riferivano innanzi tutto al programma da svolgere, 
cioè a quali argomenti trattare nel corso di geo­
grafia, nell 'ambito delle ampie possibilità lasciate 
dai programmi ministeriale , ed a come conciliare 
gli obiettivi disciplinari con quelli trasversali e con 
il Progetto formativo d ' Istituto. 

Un tempo la risposta era più fac ile. Ogni ordi­
ne e grado della scuola aveva dei programmi ben 
definiti, che venivano seguiti dai manuali scolasti­
ci. L'insegnante aveva quindi guide sicure, che gli 
servivano da traccia per il suo piano di lavoro e gli 
facilitavano la programmazione didattica. 

Oggi le cose si sono complicate. 
In primo luogo il collegio docenti fissa gli obiettivi 

educativi e comportamentali , al raggiungimento 
dei quali ogni materia è portata a dare il suo con­
tributo; si moltiplicano pertanto le opportunità di 
sviluppare parte dei programmi a livello interdisci­
plinare, il ch e significa dover affrontare singoli 
argomenti sotto ottiche diverse, utilizzando i para­
digmi propri di ciascuna disciplina. 

Inoltre con l'autonomia scolastica ogni scuola 
può intervenire sui curricula e sui singoli pro­
grammi, per renderli compatibili e utili alla sua 
offerta formativa. Ciò significa che ogni scuola, 
nel rispetto dei programmi ministeriali , potrà or­
ganizzarne i contenuti in maniera autonoma, con 
percorsi e metodologie scelti dal collegio docenti. 

L'autonomia di programmazione e sperimen­
tazione offre grandi possibilità alle singole scuole, 
che possono adattare i programmi alle loro realtà, 
sfruttare le possibilità offerte loro dal contesto 
territoriale in cui operano ed anche rispondere 
alle sue richieste culturali; tuttavia è anche una 
grande responsabilità: infatti un sistema scolastico 
nazionale efficiente richiede che in tutti gli istituti 
siano raggiunti degli standard di preparazione 
adeguati. 

In questo contesto l'insegnante, se non ha ben 
chiaro "che cosa" vuol insegnare, corre il rischio 
di perdersi in un insegnamento enciclopedico , 
nell' ambito del quale riversare il maggior numero 
di nozioni; il pericolo maggiore per la nostra 
materia in questo caso è la "perdita di identità". 

L'argomen to è stato trattato n el corso dei labo­
ratori n. 1 O e 11 del secondo anno, chiarendo 
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come uno degli elementi più significativi della 
didattica attuale consiste nell 'essere passati da un 
insegnamento basato sui programmi ad un inse­
gnamento mirato agli obiettivi. Il problema di iden­
tificazione della materia si sposta quindi dai pro­
grammi agli obiettivi. 

La scelta degli obiettivi e la loro verifica sono 
faci li tate dall'insegnamento per moduli, già ampia­
mente in uso nella scuola italiana. 1ell 'ambito del 
modulo bisogna innanzi tutto distinguere gli 
obiettivi trasversali (comportamentali e cognitivi) 
definiti dal Consiglio di classe in concordanza con 
il Piano educativo d 'Istituto, perseguiti da tutti gli 
insegnamenti e non valutabili alla fine di ciascun 
modulo, da quelli disciplinari, indicati dall 'inse­
gnante della materia, e divisi in obiettivi di cono­
scenza, competenza e capacità. Nell 'ambito del 
modulo infatti ciascuna disciplina concorre al rag­
giungimento degli obiettivi trasversali ma è re­
sponsabile in par ticolare dei suoi obiettivi discipli­
nari, da verificare al termine del modulo stesso; 
sono infatti questi che permettono cli definire 
1' identità della materia. 

Per quanto riguarda gli obiettivi trasversali di 
tipo comportamentale la geografia può contribui­
re a far crescere il rispetto per le altre culture, la 
responsabilità verso l'ambiente, la coscienza del 
proprio "locale". 

Nel campo della cultura generale (obiettivi 
trasversali cognitivi) la geografia appare indispen­
sabile per giovani che vivono in un mondo in cui 
genti e paesi sono collegati da una serie cli reti, 
locali o globali, che vanno da Internet, alle reti 
delle multinazionali, a quelle commerciali , finan­
ziarie ecc. Essa ha infatti un ruolo formativo indi­
spensabile, in collaborazione con le altre discipli­
ne, nello studio dei problemi attuali . 

Nel corso del laboratorio è apparso chiaro 
come i principali problemi nella formulazione 
degli obiettivi consistevan o nella tendenza a con­
fondere gli obiettivi trasversali con quelli disci­
plinari e nella difficoltà nel formulare obiettivi 
chiari, condivisibili (con gli studen ti) e verificabili. 
Pertanto, dopo un ' in troduzione metodologica e 
numerose discussioni, gli specializzandi, lavoran­
do in gruppo, sono stati guidati alla stesura cli un 
modulo, con obiettivi dalla formulazione sempli­
ce e chiara, e la specificazione delle tecniche di 
verifica e valutazione. 

Un altro nodo problematico è risultato essere 
la scelta del libro di testo , che assume una partico­
lare importanza come aiu to al docente nel suo 
lavoro in classe. Un modern o manuale infatti deve 
offrire, oltre ai contenuti scientificam ente validi, 
anche strumenti di lavoro per gli studenti (eserci-
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zi, schede, test oggettivi) inserirti in una strategia 
didattica nell'ambito della quale sia anche previ­
sta una costante verifica dei saperi, delle compe­
tenze e delle capacità acquisiti. 

1ell 'ambito del laboratorio n . 5 sono stati esa­
minati testi diversi, con vari tip i di impostazione e 
di apparati; in seguito all 'esame gli specializzandi 
stessi hanno steso e discusso una griglia cli valuta­
zione, che tenga conto non soltanto del tipo e 
della qualità dei contenuti, dell 'aggiornamento 
dei dati e della chiarezza cieli ' esposizione, ma 
anche della ricchezza degli apparati e della veste 
grafica, più o meno accattivante . È stata inoltre 
valutata la presenza di una guida per l'insegnante, 
a complemento del manuale. 

La scheda, in quanto strumento discusso e con­
diviso, è stata giudicata utile per aiutare in futuro 
la scelta del manuale. Scelta che se da un lato è un 
diritto dell 'insegn ante, dall'altro lato rappresenta 
an che una sua responsabilità n ei confronti degli 
studenti e delle loro famiglie. 

Ma i laboratori sono stati anche occasione cli 
una serie di scoperte da parte degli specializzan­
di . Senza dilungarmi sull 'interesse suscitato dal­
l'uso di strumenti quali le carte mentali - da 
utilizzare sia come spunto per iniziare lo studio del 
vicino sia come strumento per verificare le cono­
scenze della classe - la ricerca su Internet, l'atlante 
elettronico, ma anche la cartografia e le possibilità 
che offre, accennerò all 'uscita sul terreno. 

Com'è noto l' uscita sul terreno è una delle meto­
dologie proprie della geografia, che tuttavia trop­
po spesso è confusa con le gite scolastiche . 

Oggi la scuola si muove. Con qualche anno di 
ritardo su quella di altri Paesi anche la scuola italia­
na ha infatti scoperto l' importanza di uscire dal­
l'aula, per aprirsi al territorio e alla realtà esterna. 

Tuttavia nella maggior parte dei casi manca il 
concetto cli "uscita sul terreno" finalizzata all'os­
servazione del paesaggio e delle sue caratteristi­
ch e geografiche. L'uscita, infa tti , anche se oggi è 
entrata di pieno diritto tra le tecniche didattiche, 
è vista nella quasi totalità dei casi unicamente 
come visita ad "emergenze" territoriali: a singoli 
monumenti , a centri storici, a locali tà di interesse 
naturalistico, ad aree protette, mentre la geografia 
si prefigge lo studio del paesaggio in tutte le sue 
componenti e nelle loro interazioni. 

L'uscita organizzata nell 'ambito del laboratorio 
n. 9 aveva come meta la città, i suoi diversi quartie­
ri e le relazioni che intercor rono tra di essi e con 
l'intero agglomerato urbano . Gli specializzandi 
sono stati coinvolti, oltre che nella visita alla città, 
an che nelle fasi di preparazione dell 'uscita e del­
!' e laborazione dei materiali raccolti. 
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In conclusione nel corso dei laboratori, attra­
verso le numerose esercitazioni pratiche, si è cer­
cato di dare ai partecipanti dei validi strumenti 
per il loro futuro lavoro. I risultati a mio parere 
sono stati molto soddisfacenti. Anche se nei due 
anni di specializzazione molto probabilmente non 
sono state colmate tutte le lacune, tuttavia l'inte­
resse è stato sempre alto, tanto da sconfinare, in 
certi momenti nella "scoperta" cli una materia 
che, spesso trascurata nella scuola, rivelava cli po­
ter essere molto interessante. 

A riprova di questo interesse molti studenti 
hanno utilizzato nelle classi in cui svolgevano il 
tirocinio, d 'accordo con l'insegnante titolare, i 
moduli prodotti nel corso dei laboratori. Inoltre 
in numerosi casi la geografia è stata scelta come 
materia per la relazione finale , che costituiva la 
prima prova per l'esame di Stato, ed in alcuni casi 
anche per la tesina del tirocinio. 

Nota 

1 "La geografia nelle SSIS torinese", re lazione presentata 
da Luisa Sturani nell 'ambito del Convegno "La geografia nelle 
SSIS", Roma 19/ 12/ 2001. Dalla stessa relazione sono stati ri ca­
vati i dati numerici e i programmi riguardanti la SSIS 
torinese. 
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Luciano Buzzetti 

Quando manca la Geografia 

Quando manca la Geografia 

Te] nostro ordinamento scolastico la Geografia 
è di solito associata al gruppo delle discipline 
umanistiche. Tale attribuzione ha una lunga storia 
ed arduo sarebbe ripercorrerne le tappe. Non lo 
faremo ed il lettore può trarre un sospiro di sollie­
vo nel sapersi risparmiato da una disamina assai 
dibattuta, almeno tra noi. Lo prenderemo, pur 
non condividendolo nel modo più assoluto , come 
un dato di fatto e come tale giustifi chiamo ampia­
mente la decisione di escluderla dalle materie 
impartite nei corsi a carattere prevalentemente 
scientifico, tecn ico e tecnologico. 

Tale impostazion e, tipica delle scelte relative 
all 'ordinamento scolastico medio e medio-supe­
riore, ha sviluppato i suoi deleteri effetti anche in 
ambito universitario, dove, infatti , troviamo le di­
scipline geografiche regolarmente assenti nei cor­
si di laurea con tali caratteristiche. I corsi di laurea 
in giurisprudenza, medicina ed ingegneria, per 
fare degli esempi, non prevedono, di solito, nem­
meno marginalmente, corsi di Geografia. 

Ovviamente, lo si sarà ben compreso, intendo 
qui parlare della Geografia generale o, se voglia­
mo, di quella uman a. Geografie specialistiche 
sono, infatti , presenti in taluni corsi cli laurea. È 
per esempio il caso della Geografia fisica o della 
Geomorfologia oppure delle Biogeografie, che 
compaiono, anche dignitosamente, in vari corsi di 
laurea. In questi casi, però, occorre dire che non 
infrequentemente le proposte didattiche finisco­
no per risentire della concezione dominante ri­
guardo al significato da attribuire alla disciplina, 
sicché vengono trattate come materie molto spe-
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cialistiche, affatto autonome rispetto al contesto 
disciplinare ed estranee al suo dibattito generale. 
Ne è una prova la constatazione che molto spesso 
i colleghi che tengono questi corsi non partecipa­
no alle attività del mondo geografico nazionale , 
con effetti gravi tanto per i corsi ed i loro titolari, 
quanto per l'insieme della disciplina, cui in que­
sto modo viene sottratto il relativo apporto cono­
scitivo e metodologico. 

È comunque evidente che le perdite più gravi 
derivanti dal non disporre di specifici insegna­
menti di Geografia generale sono quelle subite 
dai corsi di laurea e, pertanto, dai relativi studenti, 
che si trovano sprovvisti di strumenti idonei per 
affrontare i temi del territorio e dell 'ambiente, coi 
quali, invece, sono spesso chiamati a confrontarsi. 
In effetti, è faci le costatare che, con sempre mag­
giore frequenza, ai dottori in lauree scientifiche, 
tecnich e o tecnologiche vengono richiesti impe­
gni concernenti aspetti della loro competenza ri­
volti ad ambiti sempre più vasti e cli conseguenza 
sempre più estesi nello spazio. Essi si trovano, 
perciò, a dover inserire i loro progetti e le loro 
realizzazioni in quelli che - nella nostra termino­
logia - vengono indicati come contesti territoriali, 
nei quali l'equilibrio generale risulta essere il pro­
dotto di un 'enorme pluralità di fattori, sicché la 
non disponibilità di una metodologia idonea ri­
schia di rendere improba ed inadeguata la fatica 
profusa. 

Il problema sta diventando d'estrema attualità 
anche in conseguenza del manifestarsi dell'ampia 
problematica ambientale, con la quale ci si deve 
confrontare anche per impegni cli modesta porta-
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ta. Le lacune formative appaiono, perciò, molto 
spesso evidenti nella loro gravità e ciò dovrebbe 
stimolare un ripensamento profondo nel riordino 
delle proposte formative. È, quindi , con una certa 
sorpresa che costatiamo che il notevole sforzo di 
adeguamento e di riforma di molti corsi di laurea, 
cui si è assistito negli ultimi lustri nel nostro ordi­
namento universitario, non ha preso in considera­
zione la necessità cli forn ire agli studenti compe­
tenze geografiche. 

Probabilmente tale lacuna va ricercata in una 
certa vischiosità al r innovamento tipica del mon­
do universitario, i cui equilibri sono così faticosa­
mente costruiti da rendere poco appetibile ogni 
sconvolgimento, specie da parte di coloro che 
dagli equilibri tradizionali traggono i maggiori 
vantaggi. 

In particolare queste lacune formative interes­
sano i livelli superiori degli studi universitari , quel­
li per intenderci ciel biennio di specializzazione e 
del dottorato cli ricerca. Al primo livello son o 
meno evidenti. Qui, infatti, l'obiettivo ricalca per 
lo più quello della formaz ione specialistica previ­
sta dalle riforme della prima metà del secolo scor­
so, miranti alla preparazione di tecnici altamente 
specializzati nel proprio settore operativo. Ai me­
dici, per esempio, si chiedeva cli curare i malati, 
agli ingegneri di progettare strutture, agli avvocati 
cli risolvere contenziosi ecc. on che sia poco e 
che la cosa non costituisca l 'obiettivo primario 
anche ai giorni nostri , tuttavia, man mano che le 
conoscenze si sono evolute, ci si è resi conto che 
un alto livello di competenza non possa limitarsi al 
singolo problema tecnico ma debba spaziare sul­
l'insieme delle interazioni che si sviluppano con il 
contesto esterno. In termini geografici diremmo: 
con le altre componenti territoriali . Per fare un 
esempio basterà r icordare che le esigenze di stu­
dio delle malattie hanno portato a sviluppare at­
tenzione sui suoi processi diffusivi e sulle modalità 
con cui l'ambiente esterno interagisce nel de ter­
minarne l' evoluzione e le caratteristiche. È allora 
indubbio che una competenza geografica sia 
estremamente utile per il perseguimento di questi 
obiettivi e non può essere un caso che alcuni dei 
più importanti modelli sui processi diffusivi sian o 
nati proprio nello studio dei processi con caratteri 
epidemiologici. Poiché tali studi riguardano pre­
valentemente i livelli superiori dei corsi universita­
ri, risulta evidente la necessità di fornire strumenti 
idonei e quindi non può che stupire il fatto che 
anche nelle nuove proposte didattiche le compe­
tenze geografiche siano quasi sempre assenti . 

Anche qui potremmo avanzare delle ipotesi sui 
motivi di tali scelte, probabilmente dovute alla 

98 

scarsa "visibilità" che la materia possiede. In effet­
ti, in molte proposte si nota una certa sensibilità 
verso gli aspetti distributivi e, più in generale , spa­
ziali , dei problemi, rintracciabile nella comparsa 
di corsi di statistica tematica spaziale. La loro im­
portanza è fuori discussione e tali scelte sono per­
fettamente condivisibili . Resta però il fatto che 
siano uno strumen to inadeguato nell 'analisi della 
complessità delle in terazioni territoriali . 

on dovunque, tuttavia, tale sensibilità è evi­
dente . Nel caso cli molti corsi di laurea in Ingegne­
ria, per esempio, essa sembra più eccezionale che 
corrente. Le Facoltà, pur essendosi riformate in 
tempi recenti, sembrano ancora poco attente a 
questi aspetti formativi. E qui veniamo al tema 
centrale cli questo lavoro. La mia lunga perma­
nenza in un dipartimento cli Ingegneria e l'altret­
tanto consistente esperienza didattica in questa 
Facoltà mi consen tono, infatti, cli produrre 
un 'analisi del fenomeno basata su riscontri empi­
rici . Analisi, tuttavia, che non vuole essere limitata 
al solo settore ingegneristico ma che si ripromette 
di rappresentare un esempio di quello che sul 
piano didattico si perde nel non fornire compe­
tenze geografiche o nel forn irle episodicamente e 
come parti marginali cli alu-i corsi d 'insegnamen­
to. Vale comunque la pena cli osservare che la mia 
esperienza è in parte anomala rispetto al contesto 
nazionale, perché si sviluppa all ' interno di una 
Facoltà che, a differenza cli molte altre, ha dimo­
strato di possedere quella sensibilità verso i pro­
blemi territoriali, di cui dicevo più sopra. Il mio 
corso, infatti , in pieno accordo con la Facoltà è 
stato fin dall 'inizio rivolto ai temi dell 'economia 
urbana e territoriale, con una predilezione per il 
secondo aspetto. In particolare la parte specialisti­
ca del corso è rivolta all 'analisi del mercato immo­
biliare, tema che tratto con poche varianti nel 
corso cli Organizzazione e Pianificazione ciel Ter­
ritorio, presso la Facoltà di Economia. Ovviamen­
te la proposta didattica è, per approccio ai proble­
mi e metodica, tipicamente geografica, sicché i 
miei studenti sono tra i pochi ingegneri che di­
spongono di almeno mezzo corso (due crediti e 
mezzo o tre) veramente geografico. 

Utilità di 1ma competenza geografica 

Nell 'ambito di un corso di laurea in Ingegneria 
l'utilità cli un offerta formativa che comprenda 
competenze geografiche dovrebbe essere eviden­
te. Dei vantaggi ricavabili dagli aspetti metodologi­
ci, contenutistici ed operativi della disciplina par-
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!eremo più avan ti. Vediamo qui quelli p iù squisita­
men te professionali , quelli , cioè, che la disciplina 
può offrire nell 'attività professionale in generale. 
Negli ultimi lustri, infatti, la Facoltà si è assai ar­
ticolata, con piani di studio che spaziano sulle 
tematiche più varie 1

, spesso occupandosi specifi­
camente di problemi ambien tali e ter ritoriali 
(Lauree in Ingegneria Civile e Ambien tale, Inge­
gneria Edile ecc.). È quindi in tuibile che in questi 
casi una competenza geografica sia indispensabi­
le. Ma pure negli altri corsi la lacuna può emerge­
re in tu tta chiarezza. In molti casi, infatti, all 'inge­
gnere vengono richiesti non solo compiti di pro­
gettazione di manufatti ma anche la soluzione dei 
problemi inerenti al loro inserimen to nel contesto 
territoriale. 

L'esempio più tipico sotto questo aspe tto è of­
fe rto dalla valu tazione cl 'impatto ambientale. Tale 
valutazione, n ota sinte ticamente come VIA, è or­
mai entrata quasi dovunque nella prassi corrente 
come corredo indispensabile per ogni proge tto di 
una cer ta dimensione o con caratteri d 'impatto 
particolari. Per gli altri, quelli di portata più limi­
tata, la VIA potrebbe non essere richiesta, tuttavia 
è bene ricordare, che molto spesso li accompagna 
ugualmen te, perch é costituisce uno strumento 
importan tissimo di pianificazione. Molte imprese, 
pubbliche o private, infatti, anche se non è indi­
spensabile, la richiedono, dato che i rischi di ele­
vati impatti ambientali possono vanificare rapida­
men te ogni investimento. Nessun serio imprendi­
tore, per esempio, dovrebbe essere disposto ad 
affidare i propri capitali ad iniziative susce ttibili di 
venire ridimensionate, o sovraccaricate di costi, a 
causa degli effe tti sull 'ambiente che i propri pro­
cessi produttivi manifestano. 

Occorre poi tener presente che dal punto di 
vista normativo si va verso una generalizzazione 
della richiesta di VIA e ad un 'estensione dei fe no­
meni da considerare. Molte amministrazioni re­
gionali o locali hanno introdotto prescrizioni più 
restrittive dei parametri n azionali e questa sembra 
una strada che porterà all 'esclusione dell 'obbligo 
della VIA solo per i progetti di più modesta por ta­
ta. Parimenti si fanno sempre più diffuse le richie­
ste di ricomprendere nella valutazione non solo 
gli aspe tti più squisitamente naturalistici, ma an­
che quelli economici, occupazionali , sociali ecc. 

Tale estensione esige, perciò, una grande capa­
cità di cogliere la complessità dei fenomeni e l' in­
sieme delle loro interazioni , esige cioè una compe­
tenza tenitoriale, che è l'ogge tto specifico degli stu­
di geografi ci. 

In mancanza di metodologie e hnow-how ade-
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guati, si è costretti a recuperarli con iniziative di 
studio in tegrative (comunque di d iffic ile realizza­
zione vista l'attuale situazione de lla formaz ione 
specialistica non accademica) o con impegno per­
sonale, cosa diffi cile una volta iniziata l'attività 
professionale, oppure a raffazzonarla sulla base 
della personale esperienza sul campo. In tali casi 
spesso si innesta un processo au todidatta legato al 
cosiddetto "learning by doing", che non è certo il 
massimo per efficienza. 

Considerazioni analoghe si potrebbero fare nei 
confronti dell 'Analisi Costi-Benefici, spesso stretta­
men te connessa con la VIA ma avente fina li tà di­
verse . Essa, infatti, si propone di an alizzare il com­
plesso dei costi e dei benefici ricavabili dalla rea­
lizzazione di un 'iniziativa. Specialmen te nel 
settore pubblico l' analisi non si fe rma alle spese 
od ai ricavi immediatamen te connessi con la rea­
lizzazion e ma prende in considerazione anche gli 
effetti e le ricadute sull 'intero sistema territoriale, 
le cosiddette esternalità, la cui dimensione è, 
molte volte, determinante sulle scelte fin ali. An­
che il se ttore privato, tuttavia, tende a non trascu­
rarle, specie quelle positive, poiché in sede di 
conu-attazione per la rich iesta delle necessarie 
au torizzazione tali esternalità vengono richiamate 
a sostegno della domanda. 

In en u-ambi i casi è eviden te che la mancanza 
di un' idonea for mazione metodologica metterà in 
diffico ltà il proge ttista, che rischierà di non coglie­
re la totalità degli effetti connessi col suo proge tto 
e quindi non sarà in grado di rispondere adegua­
tamente agli impegni . 

Se si volesse trovare una confer ma di ciò, sugge­
riamo di prendere visione di qualche analisi costi­
benefi ci o di qualche VIA: la dozzinalità che in 
molti casi vi si trova e la superficiali tà degli studi, 
sono una prova della grande carenza metodologi­
ca degli estensori, i quali invece quando si entra 
nello specifico delle loro competenze dimostrano 
capacità e livelli di preparazione all 'altezza del 
compito. 

Un 'altra considerazione relativa alla gravità 
della lacuna formativa so tto l' aspe tto professiona­
le, riguarda i problemi che sorgono nei casi in cui 
il tecnico si trova ad operare in équijJe. Si tratta di 
situazioni che si fanno sempre p iù frequenti nel­
l' esperienza professionale di un ingegnere, spe­
cialmen te quando si ha a che fare con progetti di 
particolare complessità, che perciò esigono il 
coinvolgimento di un certo numero di competen­
ze. In questi casi, l'analisi del proge tto e delle sue 
conseguenze vien e affidata ad un gruppo di con­
sulen ti, ciascuno esperto in un campo particolare. 
Tale procedura non è certo esclusiva dei tempi 
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nostri, tuttavia la minor attenzione per gli effetti 
non schie ttamente struttu rali , faceva sì che tradi­
zionalmente in gruppi di lavoro di questo tipo 
fosse la competenza tecnica ad avere il sopravven­
to sulle altre , sicché il ruolo dell 'ingegnere risul­
tava determinante. Con l'aumentare del numero 
dei fenomeni che si devono considerare, tale ruo­
lo predominante ha cominciato a venir meno, 
perché le competenze territoriali, ambientali , so­
cioculturali ed econom iche hanno assunto mag­
giore importanza ed il contributo del tecnico si fa , 
perciò, sempre più subordinato alle indicazioni 
degli altri componenti dell'équipe. Questo tipo di 
evoluzione, ovviamente, non presenta aspetti ne­
gativi limitatamente alla perdita d 'importanza 
della figura dell ' ingegn ere all 'interno cli un grup­
po di competenze, ma è carico cli conseguenze di 
più ampia portata. Quando il problema in esame 
è costituito dalla progettazione di un 'opera cli una 
certa ri levanza, sembra, infatti, più sensato che sia 
il tecnico a guidare il gruppo ed a costituirne il 
principale referente, anche perché, in base alla 
mia esperienza, la capaci tà di economisti , sociolo­
gi, n aturalisti, geografi ecc. di sintonizzarsi con le 
considerazioni portate dai tecnici della progetta­
zione è generalmente non elevata e certamente 
molto minore dell ' inverso2 . Se dunque si fo rnisse­
ro all 'ingegnere competenze territorialistiche, 
l'équipe potrebbe lavorare meglio e fornire risul­
tati più soddisfacenti . 

Competenze metodologiche 

Tra le competenze più interessanti che potreb­
bero derivare all 'ingegnere da una buon a cono­
scenza geografica, vi sono quelle legate alla meto­
dologia della disciplina ed al suo modo cli porsi cli 
fronte ai problemi territoriali. 

Riflessioni di questo genere richiederebbero 
lunghe premesse ed una serie di distinguo, dato 
ch e si tratta di concetti che anche n el n osu-o inter­
no son o tutt'alu-o che pacificamen te accolti. Lo 
spazio con cessomi mi impedisce, però, una disa­
mina ad eguatamente articolata, perciò mi limite­
rò in questa sede a qualche considerazione cli ca­
rattere generale. 

Capacità di sintesi. Si tratta di un 'abilità ben 
nota, anche se non esclusiva, della disciplina, la 
cui importanza è tale che, come sappiamo, in 
passato non pochi autori sono arrivati a definirla 
come "Scienza cli sintesi". La definizion e è oggi 
desueta, perché poco espressiva e, se mi si consen­
te il gioco cli parole, troppo sintetica, m a non cer-
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to perché sia superata, dato che alla Geografia 
spetta, tra gli alu-i, il compito, primario, di rico­
su-uire l'un ità del territorio , anche mediante, ap­
punto, la sin tesi dei lavori di ricerca sviluppati al­
l'interno delle cosiddette discipline specialistiche, 
quelle che, in nome dell 'alto livello di approfon­
dimento perseguito, tendono a trascurare gli ap­
porti , gli effetti e in generale le interazioni, che si 
instaurano tra il fenomeno esaminato ed il conte­
sto circostante. Sull ' importanza della sua presenza 
nel bagaglio formativo cli ogni studente, n on sta­
remmo a soffermarci. Basterà semplicemente ri­
chiamare le ricorrenti critiche rivolte a certi tipi di 
formazione, spasmodicamente tesi verso il detta­
glio ma incapaci di cogliere l'insieme o, per lo 
meno, il suo apporto a tale insieme. 

Simili considerazioni potrebbero essere estese 
a qualunque ciclo di studi , perché come sappiamo 
la ricerca scientifica ed il sistema scolastico porta­
no facilmente in questa direzione. Nei corsi di 
Ingegneria, però, il pericolo è forse un po' più 
evidente che altrove . Qui, infatti , è comune la 
constatazione che molte delle materie impartite 
sono tipicamente specialistiche e che tale tenden­
za è a volte così m arcata che si hanno casi in cui 
"l'isolamento" dal contesto circostante si manife­
sta anche quando si resta all 'interno dello stesso 
settore tematico. 

D'altronde, questa è una caratteristica della 
formazione ingegneristica, così diffusa che in non 
rari casi ha finito per contagiare persino quelle 
materie che per loro natura potrebbero svolgere 
un importante ruolo nella formazione di una ca­
pacità come quella indicata. Se si da un 'occhiata 
ai programmi cli alcune discipline affini alla no­
stra, come la Geomorfologia, la Geologia o la 
Geografia fisica , si nota facilmente che essi porta­
no spesso i segni di un ' impostazione specialistica, 
concentrata su alcuni temi specifici e poco attenta 
alle interazioni con le altre componenti territoria­
li, specie se sono cli natura antropica. 

Il recupero della capacità cli non perdere di 
vista il tutto anche quando l'attenzione è concen­
trata su un suo singolo aspetto rappresenta, quin­
di, un prezioso obiettivo for mativo che non può 
essere trascurato. 

Certamente, lo sviluppo di tale capacità non è 
obiettivo esclusivo della Geografia, ma è condiviso 
da un gran numero cli altre. Anzi, in una certa 
misura è comune a tutte. 1on è quindi detto che 
la nostra disciplina debba costituire la sola soluzio­
ne disponibile. Tuttavia vorrei ricordare che in 
essa è una caratteristica ineliminabile ed ha, quin­
di, una particolare rilevanza formativa , e ch e inol­
tre, nei confronti cli altre discipline con caratteri 

AGEI - Geotema 2002, 17 9 



abbastanza simili, come la sociologia, per esem­
pio, o la m edicina generale ecc., ha il pregio di 
essere più agevolmente recuperabile nei corsi di 
Ingegneria, dove i collegamenti col territorio 
sono assai sviluppati. 

Aggiornamento epistemologico. Essendo fortemen­
te concentrata sugli aspetti applicativi , la for ma­
zione ingegneristica non fornisce di solito un ade­
guato aggiornamento sull 'evoluzione del pensie­
ro scientifico e men che meno di quello estetico e 
di quello più in gen erale culturale. L'affermazio­
ne è sicuramente un po' forte e grossolana e non 
può ovviamente essere generalizzata, tuttavia un 
qualche fo ndamento lo deve pur avere, per essere 
diventata quasi un luogo comune. L'immagine 
popolare dell 'ingegnere, specie dell'aspirante 
tale, è, infatti, quella di un soggetto altamen te 
insensibile all' evoluzione culturale ed incapace di 
coglierne gli aspetti anch e meno sofisticati. In 
un'università come la mia, piccola e quindi con 
poche offerte formative, ma con una "storica" Fa­
coltà di Sociologia, il riscontro è molto evidente, 
ma credo che anche altrove lo stereotipo trovi 
conferma. D'altra parte, lasciati al loro destino gli 
studenti non possono ch e fare riferimento agli 
stimoli culturali forniti dalle medie superiori e, 
soprattutto dall 'ambiente di vita. Se questo è pove­
ro di stimoli o se è culturalmen te marginale , il 
rischio di sviluppare ed utilizzare concezioni altro­
ve obsolete e, comunque, non aggiornate è tutt'al­
tro che virtuale. Tella mia esperienza ho trovato , 
addirittura, esempi di sopravvivenza di imposta­
zioni grettamente positivistiche. Figuriamoci se ci 
mettessimo a parlare di postmoderno. 

L'inconveniente in sé potrebbe non essere con­
siderato grave se ci ponessimo l'obiettivo di for­
mare dei semplici progettisti di manufatti. Diventa 
serio, invece, se pensiamo che dalle Facoltà di 
Ingegneria esce lo zoccolo portante della classe 
dirigente nazionale, cui spetterebbe il diritto ad 
avere una formazione che consenta la compren­
sione delle più avanzate espressioni della cultura 
contemporanea ed il dovere di contribuire alla 
sua crescita. 

Anche in questo caso la Geografia non è la sola 
e completa risposta a queste esigenze, tuttavia 
essendo impensabile un rilevante ampliamento 
delle materie di studio, essa rappresenta una 
delle poche opportunità disponibili, visto che le 
tematiche epistemologiche sono tra i suoi filoni 
più sviluppati . E non a caso, dato che i problemi 
di gestione ed organizzazione del territorio vengo­
no letti attraverso gli occhi della cultura dei frui­
tori. 
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Il trattamento dell 'incertezza ed un corretto approccio 
all 'economia ajJjJlicata. L'incapacità di affrontare 
adeguatamente gli aspetti socioeconomici dei pro­
blemi del territorio è particolarmente vistosa di 
fronte alle sue componenti aleatorie o, comun­
que, a quelle soggette ad oscillazioni non sistema­
tiche. A mio parere il problema è assai serio ed 
andrebbe con più cura riesaminato dai responsa­
bili dell 'organizzazione dei piani di studio. I corsi 
di laurea in Ingegneria sono, infatti , tradizional­
mente carenti nell 'offerta formativa riguardante i 
processi stocastici. 

on che la statistica non figuri tra le materie di 
studio , ma spesso non è autonoma ma parte di 
insegnamenti non specifici oppure, se lo è, è col­
locata in posizioni relativamente marginali, sicché 
è possibile che non compaia quasi del tutto in una 
gran parte dei curricula. In tali situazioni il rischio 
principale è che non venga affrontata la filosofia 
dell 'incertezza ed il suo trattamento, ma ci si con­
centri soprattutto sulla semplice strumentazione 
matematica: sugli algoritmi, insomma. L'effetto è 
abbastanza evidente, mancando di un quadro ge­
nerale in cui inserire la logica del trattamento dei 
fenomeni incer ti e aleatori, gli studenti di inge­
gneria tendono ad accostare i procedimenti di 
calcolo con la stessa logica che adottano di fronte 
ai numerosi altri che vengono loro forniti. Da qui 
la facilmente riscontrabile difficoltà di molti di 
loro ad utilizzare correttamente le procedure di 
trattamento delle informazioni e, più in generale , 
la modellistica socio-economico, specialmente 
quando è applicata alla soluzione dei problemi 
territoriali . Una conferma di queste osservazione 
viene dal! ' esperienza. 

Dal punto di vista didattico le maggiori difficoltà 
non sorgono in occasione della presentazione dei 
grandi modelli economici ma dai tentativi di appli­
carli alla realtà concreta. I primi, infatti , affrontan­
do problemi di ordine generale, si rivolgono a fe­
nomeni nei quali la legge dei grandi numeri spa­
droneggia. I valori di riferimento sono sì quelli 
medi m a di un universo molto ampio e il loro signi­
ficato è, dunque, assai elevato e possono essere 
trattati come valori deterministici e non per quello 
ch e realmente sono, come rappresentativi di una 
numerosità di eventi, che da quello di riferimento 
si scostano per svariati motivi, casuali o meno. La 
trattazione dei modelli economici principali non 
presenta, perciò, eccessive difficoltà. Per lo meno 
n on maggiori di quelle che ci dovremmo aspettare 
di fronte a studenti , cui l' ordinamento scolastico 
inferiore ha negato con grande impegno ogni ap­
proccio alla problematica economica, con le poche 
eccezioni di alcuni istituti tecnici3 . 
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Gli ostacoli sorgono, invece, quando si cerca di 
calare questi modelli in una realtà molto più limi­
tata: in una realtà locale, per esempio, dove i valo­
ri si riferiscono ad universi più limitati e dove, 
qu indi , la significatività dei dati medi è meno cer­
ta e lo scostamento della situazione reale, da quel­
la teoricamente prevedibile, più frequente e con­
sistente. In questi casi emerge in pieno la difficol­
tà degli studenti a gestire l'incertezza. 

L' inconveniente è ben evidente e ricordo di 
averlo incontrato fin dalle mie prime esperienze 
d 'insegnamento presso la Facoltà di Ingegneria. 
Quello che mi ha sorpreso è il notare che non 
abbia stimolato adeguate contromisure. Tale situa­
zione non è limitata alla mia università ma ho 
potuto constatarla presente quasi dovunque nel 
nostro paese, nonostante sia da tempo diffusa e 
consolidata la prassi di completare l'offerta didat­
tica con corsi cli economia, o più specificamente, 
cli microeconomia. La conclusione cui sono giun­
to è che nella stragrande maggioranza dei casi l'of­
ferta didattica ha valenza puramente, o quasi 
esclusivamente, culturale. Si forniscono, cioè, le 
basi per la comprensione dei grandi temi econo­
mici ma ci si tiene ben alla larga dai suoi aspetti 
operativi , specie eia quelli di dimensione locale. 
Una prova può venirci dall 'esame dei programmi 
degli insegnamenti cli economia generale: salvo le 
solite lodevoli eccezioni, sono essenzialmente del­
le sintesi dei programmi di economia proposti nei 
corsi cli laurea specializzati. 

Quanto, invece, sia indispensabile, per una for­
mazione completa dell'ingegnere, l'acquisizione 
cli una buona confidenza con gli aspetti applicativi 
dell 'economia, credo cli averlo già indicato. Se , 
poi, questi aspetti sono cli economia ciel territorio 
e dell 'ambiente , siamo alla miglior risposta alle 
sue esigenze formative. 

Il senso della misura e delle projJorzioni. Il contatto 
con aspetti problematici della realtà territoriale 
consente il raggiungimento cli un altro obiettivo 
pedagogico: quello cli collocarsi correttamente 
nel sistema delle professioni con il giusto senso 
ciel ruolo della propria ma con altrettanto rispetto 
per quelle altrui. Queste considerazioni valgono 
sempre e per tutti e perciò non meriterebbero un 
richiamo, se non fosse perché ho avuto spesso 
l' impressione che nei confronti degli studenti cli 
Ingegneria siano state trascurate con eccessiva 
superficialità. 

Per varie ragioni, in parte sopraccennate, infat­
ti, tra questi studenti è diffuso un preconcetto 
senso di superiorità del proprio settore operativo, 
campo cli competenze, capacità, doti ecc., che non 
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ho alcuna difficoltà ad ammettere giustificato in 
un gran numero cli casi, ma che ovviamente non 
può essere generalizzato. La sicumera, che molte 
volte caratterizza l'ingegnere, specie agli esordi 
della sua attività professionale, è spesso stucchevo­
le (parlo per esperienza personale) e fonte cli dif­
ficoltà collaborative. Non raramente, poi , quando 
si scontra con competenze (economiche, sociolo­
giche , territoriali ecc.) ben consolidate, viene 
miseramente meno ed impedisce il pieno recupe­
ro del suo apporto al dibattito generale. 

La disponibilità cli un corso geografico consen­
tirebbe, invece, cli entrare in contatto con la quasi 
totalità delle forme cli approccio all 'analisi dei 
fenomeni territoriali e cli apprezzarne le potenzia­
lità conoscitive, esaltando le proprie ma rispettan­
do correttamente le altrui e, quindi , cogliendone 
il contributo. 

Questa opportunità permetterebbe, inoltre, il 
raggiungimento cli un altro obiettivo: l'acquisizio­
ne cli un giusto senso delle proporzioni nelle pro­
blematiche affrontate. Molte volte, infatti, si nota 
nel tecnico la non consuetudine a adeguare l'atti­
vità cli studio e cli ricerca alla dimensione ciel feno­
meno analizzato. Un corretto rapporto tra dimen­
sione ciel fenomeno analizzato, livello cli dettaglio 
nell 'analisi delle componenti e complesso delle 
componenti eia considerare è fondamentale per 
un idoneo equilibrio dello studio. Un dettaglio 
eccessivo o la presa in considerazione di compo­
nenti cli poco conto o marginali è fonte cli costi ed 
impegno elevati e di difficoltà cli comprensione 
altrettanto alte4. Per il geografo questo aspetto è 
noto come "problema della scala" ec\ è una compo­
nente fondamentale della sua formazione, data 
l'abitudine ad affrontare problemi territoriali a 
scale anche en ormemente diverse. 

Competenze contenutistiche ed operative 

Sull 'opportunità cli una formazione geografica 
dal punto di vista dei contenuti disciplinari, credo 
non sia il caso cli trattare, essendo cli bella eviden­
za. Il baratro rappresentato dai livelli di conoscen­
za delle realtà territoriali ci viene, purtroppo, pre­
sentato quotidianamente dai mass-media in ogni 
tipo di proposta, dalle ludiche alle impegnate. E 
non sto solo pensando ai vuoti paurosi sulle realtà 
lontane ma anche su quelle vicine, nazionali o 
addirittura locali . 

Evidentemente queste lacune, cli tipo, per così 
dire , nozionistico non possono in alcun modo 
essere recuperate durante un corso universitario 
non specialistico. Né d'altra parte è pensabile che 
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all 'università possa essere demandato il compito 
cli recuperare gli ampi vuoti lasciati (e volutamen­
te) dai livelli scolastici medi, cui spetterebbe spe­
cificamente questo obiettivo formativo. Quello 
che, invece, può rappresentare un notevole arric­
chimento è rappresentato dall 'acquisizione dei 
contenuti concettuali . Basti pensare, per esempio, 
al vasto settore disciplinare che si occupa cli siste­
mi territoriali e delle relative forme cli organizza­
zione, le cui teorie ed i cui modelli consentono 
un ' idonea comprensione delle logiche che hanno 
presieduto ali' organizzazione dei territori. Senza 
questa visione sembrerebbe difficile progettare 
manufatti cli una qualche rilevanza che consenta­
no la massimizzazioni dei benefici ricavabili dai 
relativi investimenti e la minimizzazione dei sacri­
fici imposti all 'ambiente, tanto naturale che antro­
pico. 

A questo va aggiunta l'utilità cli acquisire una 
visione dinamica clel territorio. Per la Geografia 
questa posizione è pacificamente accolta: il terri­
torio è un fenomeno in continua evoluzione, per­
ché reagisce ai processi evolutivi delle sue compo­
nenti. Tali processi possono avere dinamiche 
estremamente varie: alcune sono molto rapide , 
altre meno, altre ancora sono lentissime, misura­
bili in termini cli ere geologiche. La tentazione, ed 
il comune sentire, porterebbe a pensare che ci si 
debba occupare solo delle prime, trattando le al­
tre come statiche. Sappiamo, invece, che l'intenso 
processo cli interazione che si sviluppa tra le com­
ponenti del sistema territorio fa sì che anche oscil­
lazioni lentissime possano avere effetti percepibili 
perfino a livello generazionale. Preparare opera­
tori che facciano riferimento al "comune sentire" 
non sembra la migliore delle soluzioni. 

Un esempio cli questa situazione mi è capitato 
diverse volte cli incontrare cli fronte a progetti cli 
sistemazione idraulica, che correntemente utiliz­
zano come base cli riferimento i dati (pluviometri­
ci, ideologici, idrografici ecc.) raccolti negli ultimi 
decenni. Tale procedura, come sappiamo, è cor­
retta ma presuppone l'ipotesi che i dati a disposi­
zione siano esemplificativi delle oscillazioni casua­
li cli fenomeni sostanzialmente statici. Tutto ciò a 
dispe tto delle ormai consolidate osservazioni, che 
ci si trovi in un ' intensa fase cli variazione clima­
tica 5. 

Osservazioni simili possono essere fatte a pro­
posito della variabilità spaziale clei fenomeni. Via 
via che ci si allontana dagli ambienti di vita, le 
realtà ambientali posson o presentare manifesta­
zioni anche molto differenti da quelle consuete. 
Sembrerebbe un'ovvietà , tuttavia, è facile riscon­
trare la tendenza a dimenticarla. Ne possono esse-
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re una prova, tra le tante, le pesanti critiche rivolte 
recentemente ad organismi di grande rilevanza 
come il Fondo Monetario Internazionale o la Ban­
ca Mondiale ecc. per gli errori commessi nel­
!' estendere - a realtà lontane e ben diverse da 
quelle dei paesi più sviluppati - procedure e stru­
menti sperimentati in questi, senza tenere conto 
dei differenti contesti socio-economico-culturali 
in cui vengono applicati6. A livello ingegneristico 
queste osservazioni valgono anche per le differen­
ze di ordine ambientale e per quelle che con esse 
hanno le più strette correlazioni7

. 

Quanto queste considerazioni siano pertinenti, 
è difficile dirlo. Tutto dipende da quello che si 
richiede all ' ingegnere. Se lo si vede come un tec­
nico puro, allora valgono poco, dato che i proble­
mi di ordine ambientale, sociale, economico ecc. 
che una stru ttura solleva dovrebbero essere risolti 
a monte della commessa o, comunque, prima 
dell 'inizio dei lavori, e, quindi, da altri esperti8 . È 
però vero che solo raramente questo avviene. Di 
solito, anche utilizzando l'alone di competenza 
che gli ingegneri si sono guadagnati sul campo, gli 
si chiede di occuparsi cli tutta la problematica 
derivante dalla realizzazione del manufatto9 , e 
qui, se non è stato adeguatamente preparato, di­
mostra i numerosi limiti del suo corso cli studi. 

Anche sul piano operativo la Geografia potreb­
be rivelarsi una preziosa opportunità formativa. 
L' elencazione delle sue potenzialità sarebbe lunga 
e ci porterebbe ad un 'ampia disamina sulle sue 
potenzialità, finalità, funzioni , caratteri, limiti ecc. 
Non lo faremo. Basteranno alcune considerazioni 
esemplificative su quegli aspetti che mi sembrano 
più interessanti nel contribuire ad una più com­
pleta formazione del tecnico. 

L'acquisizione di una buona competenza cartogra­
fica credo sia tra i più significativi. Come sappiamo 
il rapporto tra Geografia e Cartografia è molto 
stretto, tanto che a livello popolare le due materie 
non sono distinte. È comunque noto che il geo­
grafo è, se non il più importante, tra i più impor­
tanti committenti e fruitori del prodotto cartogra­
fico . La disciplina può quindi prestarsi ottima­
mente per questo fine. Naturalmente non mi rife­
risco all 'acquisizione di una competenza tecnica, 
legata alla realizzazione della carta10

, quanto piut­
tosto alla capacità di utilizzare lo strumento come 
mezzo cli lettura ed interpretazione del territorio. 
La carta geografica, infatti, non è solamente una 
fonte di infor mazioni su posizione, ubicazione, 
orientamento ecc. dei fenomeni ma, e forse so­
prattutto, una fonte di informazioni relazionali tra 
i fenomeni stessi. Così come, e per lo stesso moti-
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vo, fornisce preziosi suggerimenti sulle forme di 
organizzazione del territorio. L'acquisizione di 
questa competenza diventa allora preziosa nello 
sfruttamento delle enormi potenzialità conosciti­
ve dello strumento. 

Pari considerazioni possono essere fatte nei 
confronti della raccolta e del trattamento dei dati 
territoriali e l'acquisizione di un'accettabile confi­
denza con gli strumenti informatici necessari per la 
loro elaborazione; è questo un settore in grande 
espansione, le cui enormi potenzialità come stru­
mento d 'analisi sono ancora non completamente 
sviscerate. Anche qui i rapporti con la Geografia 
sono particolarmente stretti, come del resto si 
deduce dall 'osservazione che la prima lettera del­
l'acronimo GIS sta per Geographical 11 e di nuovo 
non mi riferisco all'aspetto tecnico del settore, 
quanto alla capacità di leggere ed interpretare le 
informazioni, considerandole non solo come 
elenco neutro di valori alfanumerici, ma ricor­
dando sempre anche il fenomeno che rappresen­
tano. Dati identici possono avere significati, valo­
ri, attendibilità ecc. diversi a seconda che si riferi­
scano ad un fenomeno o ad un altro. Il geografo, 
come del resto tutti gli utilizzatori cli dati territo­
riali, accosta queste informazioni senza mai di­
menticarne il significato fenomenico e questo gli 
consente cli cogliere informazioni che dal punto 
di vista puramente numerico i dati non riescono a 
fornire . 

È in fondo lo stesso discorso che si può fare per 
i dati statistici in generale, la cui corretta posizione 
cli trattamento rappresenta una delle risorse della 
competenza disciplinare. Non ignorando il signi­
ficato dei dati, infatti, si possono ricavare informa­
zioni che il semplice trattamento statistico non 
riesce a riconoscere. A titolo d'esempio possiamo 
citare il caso del confronto tra serie statistiche, 
realizzato attraverso un normale indice di correla­
zione. L'indice analizza le serie ignorandone com­
pletamente il significato e considerandole total­
mente indipendenti, sicché suggerisce correlazio­
ni significative solo per valori molto alti. Poiché 
sappiamo che nel sistema territoriale l'interdipen­
denza è la regola, possiamo ricavare conclusioni 
significative anche in presenza di valori di correla­
zione che generalmen te si consiglia di scartare, 
perché alte sono le probabilità che siano il frutto 
cli oscillazioni puramente casuali . 

Un'ultima considerazione che mi sembra di 
poter fare , riguarda l'acquisizione della capacità 
cli leggere, interpretare ed operare con i modelli 
socioeconomici. Come ho avuto modo di accennare 
più sopra, si tratta di una capacità non facilmente 
riscontrabile nelle Facoltà ingegneristiche, dove 
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d 'abitudine vengono usati modelli con caratteri 
deterministici e molto meno frequenti sono quelli 
che affrontano le modalità di sviluppo cli fenome­
ni influenzati da ampie oscillazioni aleatorie e 
dalla irrazionali tà delle scelte. Nella mia esperien­
za didattica posso dire che questa è una delle prin­
cipali difficoltà che lo studente incontra quando 
gli vengono sottoposti. In particolare questo vale 
quando presento i modelli territoriali e molto 
meno quando sottopongo quelli di microecono­
mia. L' interpretazione che mi sembra di poter 
dare è che i primi si riferiscono ad ambiti spazial­
mente più limitati e perciò più sensibili agli effetti 
delle oscillazioni casuali, sicché trattano fenomeni 
con cui gli studenti hanno minore dimestichezza 
e limi tate capacità concettuali per affrontarli . 

Qualche considerazione conclusiva 

La mancanza di spazio non consente cli svilup­
pare u lteriormente la trattazione, ma credo cli 
aver evidenziato sufficientemente quelle che pos­
sono dirsi le principali lacune formative prodotte 
dalla mancanza di corsi geografici nella formazio­
ne di gran parte della classe dirigente del Paese. 
Ovviamente queste lacune diventano gravi perché 
si sommano a quelle già infaustamente previste 
dall 'ordinamento scolastico medio. Cosa che, an­
che in presenza cli tanta buona volontà da parte 
delle Facoltà, rende u lteriormente difficile il com­
pito . È, infatti, impensabile che piani di studio, già 
così carichi cli materie fondamentali per una cor­
retta formazione tecnica, possano trovare spazio 
per recuperare settori disciplinari come il nostro. 
Qualcosa però si può fare. 

In particolare per la Facoltà di Ingegneria que­
sto recupero dovrebbe essere considerato prima­
rio per quei corsi che si propongono di formare 
operatori attivi sul territorio , o direttamente (In­
gegneria del Territorio, dell 'Ambiente ecc.) o 
nella realizzazione di grandi infrastrutture. 

All'interno del triennio questo potrebbe essere 
fatto con proposte formative specifiche, ma adatta­
te alle caratteristiche del corso di studi, oppure con 
sezioni di corso dedicate all 'analisi del territorio 12

. 

Nel biennio di specializzazione, invece, il di­
scorso è diverso , perché si punta alla formazione 
di operatori dotati cli una visione operativa più 
ampia dei problemi connessi con la propria attivi­
tà professionale. In questo caso, qualora la finalità 
formativa sia rivolta alla preparazione di professio­
nisti coinvolti più o meno strettamente con inizia­
tive ad ampio risvolto territoriale ed ambientale , 
una corretta formazione geografica sembra irri-
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nunciabile. La soluzione di disperdere tale forma­
zione come parte di corsi con altre finalità appare, 
infatti , ampiamente inadeguata per l'impossibilità 
di fornire una visione completa dei problemi ter­
ritoriali ed un chiaro quadro concettuale con cui 
affrontarli . 

ella nostra esperienza disciplinare tale consi­
derazione è ben nota e trova verifiche persino in 
quei settori scolastici nei quali abitualmente ope­
riamo. Basti pensare ai gravissimi guasti formativi 
che sono stati prodotti negli ultimi lustri con l'eli­
minazione della Geografia economica o di altri 
corsi similari negli indirizzi o nei corsi di laurea 
economici, nei quali vengono formati esperti qua­
si totalmente incapaci di porsi correttamente di 
fronte ai problemi territoriali e portati ad operare 
come se il territorio sia semplicemente uno spazio 
neutro su cui operare. Se questo è vero per laure­
ati in Economia o simili, dove comunque alcune 
opportunità di approccio al territorio sono fornite 
(per es. Economia regionale, Economia territoria­
le, Economia agraria ecc.), figurarsi cosa ci si può 
aspettare da corsi di laurea che sono privi anche di 
questi deboli supporti . 

A maggior ragione questa competenza non 
può mancare nei livelli superiori: master, dottorati 
ecc., dove si formano, o si dovrebbero formare, 
studiosi, ricercatori e docenti. Su questi ultimi in 
particolare varrà la pena di soffermarsi, visto che 
non sono stati finora citati. Riguardo alla necessità 
che i docenti posseggano una corretta impostazio­
ne circa i problemi territoriali, credo sia superfluo 
argomentare, perché la sua assenza finirà per ca­
ratterizzare l'intera loro proposta didattica, perpe­
tuando così una lacuna che invece non dovrebbe 
essere accettata. 

Queste considerazioni sono di ordine generale 
e valgono per ogni tipo di formazione universita­
ria. Per i corsi di laurea in Ingegneria, però, ai 
quali ho spesso fatto riferimento sulla base della 
mia esperienza, valgono in maggior misura, per­
ché formano solitamente operatori in grado di 
incidere significativamente sulla realtà territoria­
le, vicina o lontana, e destinati a costituire una 
componente non certo marginale della classe di­
rigente del Paese. 
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Note 
1 Abbiamo visto comparire persino delle ingegnerie gestionali . 
2 Non per niente il problema è meno evicleme quando nel­
l'équipe viene coinvolto un architetto urbanista, che se è valido 
e perciò dispone cli una buona competenza territoriale, ri esce 
a cogliere le considerazioni portate dai membri del gruppo. 
3 E anche in questo caso non sempre la formazione esce da un 
puro approccio nozionistico. 
4 A vo lte, per esempio, capita di trovare relazioni all egate ad 
analisi cli VIA estese per svariate decin e cli carte lle. In questi 
casi le relazioni sono praticamente illeggibili , specialmente se 
i destinatari hanno tante alu-e cose da fare. Se questo non è 
voluto, se cioè non si mira solamente a produrre carta per 
soddisfare la normativa nella viva speranza che al più sia scorsa 
(fi nalità non ignota), ci si u·ova cli fronte ad uno spreco cli 
risorse , anche economiche, non giustificato. 
5 Le grandi incertezze in cui si dibatte lo studio del fenomeno , 
infatti, non riguardano tanto la sua esistenza, quanto la dimen­
sione, la durata e sopratutto le cause. 
6 A partire, per esem pio, dal grado di attendib ili tà e cli signifi­
catività dei dati. 
; Tempo fa durante uno dei miei soggiorni in America latina 
ebbi , per esempio, occasione cli incontrare un connazionale 
che operava da molti anni per un'impresa cli grandi cosu·uzio­
ni , che lamentava la totale impreparazione dei giovani colleghi 
di fronte alle realtà ambientali in cui erano chiamati ad opera­
re: " ... questi mi arrivano qui con la convinzione che le stagioni 
siano quattro e ben definite, come le nostre ... ci mettono mesi 
per imparare a programmare i lavori ". 
8 Un giovane collega mi riferiva che un suo professore invitava 
spesso gli studenti ad ignorare ogni alu·o aspetto che non fosse 
quello tecnico: "Se dovete costruire una su-acla, dovete solo 
sapere da dove parte e dove arriva". 
9 Basta guardare gli autori dei rapporti di VIA, per avere una 
conferma. 
10 Questa, infatti, potrebbe essere disponibile attraverso altre 
discip line specialistiche. Le Facoltà di Ingegneria, per esem­
pio, prevedono abitualmente uno spazio adeguato per la Topo­
grafia. 
11 Lo so che è ovvio, ma al cli fuori dell'ambito discip linare ho 
spesso avuto la sensazione che non lo sia. 
12 La proposta di corsi di Economia ed in particolare di Micro­
economia, per esempio, pur non disconoscendone le notevoli 
potenzialità culturali , non sembra in linea con le esigenze di 
ottimizzazione dell'impegno degli studenti. Molte volte (basta 
guardare i programmi) si ha l'impressione che le proposte 
didattiche cli questo tipo siano semplicemente giustapposte 
alle alu·e e scarsamente integrate nel complesso del progetto 
formativo . Imponendo invece uno spostamento almeno parzia­
le degli interessi in direzione della Geografia economica o 
dell 'Economia regionale, si potrebbe ottenere una maggiore 
integrazione con l' insieme delle alu·e proposte e si pou·ebbero 
fornire indicazioni atte a offrire un più completo quadro delle 
prospettive che si apriranno con le scelte del biennio cli specia­
lizzazione. 
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Cesare Emanuel 

La riforma universitaria e gli insegnamenti del settore 
scientifico-disciplinare M-GGR/02 
"Geografia economico-politica" 
nelle Facoltà di Economia: un sodalizio inconcluso 

Premessa 

Come noto, uno dei capisaldi della riforma 
universitaria introdotta con il D.L. 509/ 99 è costi­
tuito dal rinnovamento dell 'offerta formativa del­
le Facoltà. Infatti, sulla base di un 'ampia autono­
mia programmatica, gestionale e finanz iaria ad 
esse viene conferita la possibilità di denominare e 
attivare corsi di laurea triennali e specialistici, ri­
correndo unicamente ad un elenco predefinito di 
classi di laurea e, al loro interno, ad un numero 
minimo di crediti da attribuire ai raggruppamenti 
disciplinari inclusi nelle loro attività formative "di 
base ", "caratterizzanti" e "affini o integrative ". 
Inoltre, tenuto conto del numero delle immatri­
colazioni raggiunte, allo scadere di ogni anno ac­
cademico alle stesse Facoltà viene riservata la pos­
sibilità di disattivare o reiterare l'iscrizione ai corsi 
di laurea proposti ed anche, compatibilmente con 
i tempi tecnici di approvazione, di modificare la 
gamma degli insegnamenti in essi previsti . 

Questi provvedimenti invocati da tempo per ar­
monizzare gli standard formativi nazionali a quelli 
europei , per adeguare gli stessi standard alle do­
mande espresse dal sistema produttivo, per au­
mentare l'efficienza e l'economicità della didatti­
ca, anche attraverso la riduzione degli abbandoni, 
a partire dall 'ann o 2000 hanno innescato un gran­
de fermento ed una decisa mobilitazione sia all 'in­
terno delle Facoltà che tra le istituzioni locali. 

L'autonoma definizione dell'offerta formativa, 
definita correntemente come il "passaggio dal 
vecchio al nuovo ordinamento", è stata infatti in­
terpretata nelle prime come un occasione irripe­
tibile per dar corso ad un vigoroso, e talora impie­
toso, avvicendamento degli insegnamenti a tutto 
vantaggio di quelli ritenuti "professionalizzanti" e 
tra le seconde come un momento assai propizio 
per richiamare l' "Università" ad assumere un ruo­
lo attivo e propositivo nella determinazione dei 
destini sociali e professionali dei diversi contesti 
territoriali in cui è inserita. 
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Attorno all 'allestimento degli obiettivi formati­
vi, dei regolamenti didattici ed alla definizione dei 
piani cli studio dei nuovi corsi cli laurea si sono 
così costruite alleanze, intese, accordi e mediazio­
ni i cui esiti complessivi iniziano solo ora, con la 
comparsa dei primi dati ufficiali, a diventare evi­
denti e dunque anche ad assegnare all ' intero pro­
getto di riforma una precisa fisionomia d 'assieme. 

Di seguito, utilizzando i dati raccolti dal CUN 
(Comitato Universitario Nazionale) per la appro­
vazione e la valutazione della nuova offerta forma­
tiva, nonché l'elenco degli insegnamenti inclusi 
nei piani di studio che le Facoltà hanno divulgato 
sulle rispettive pagine web, si cercherà di prospetta­
re un quadro delle ricadute che questi provvedi­
menti hanno prodotto sugli insegnamenti del set­
tore scientifico-disciplinare M-GGR/ 02 "Geografia 
economico-politica" presenti nelle Facoltà cli Eco­
nomia. Le ragioni di questo interesse non sono 
solo cli natura conoscitiva, ma anche connesse alla 
necessità di valutare i riverberi che su di essi hanno 
esercitato le direttive ministeriali, che negli anni 
'90 avevano concesso a queste Facoltà di trasforma­
re l'insegnamento di Geografia economica da 
biennale obbligatorio a faco ltativo. A quanto è dato 
di sapere infatti a fronte cli queste direttive, e quin­
di ancor prima dei provvedimenti cli riforma, in 
esse era già avvenuto un netto ridimensionamento, 
se non addirittura l'eliminazione, di questo inse­
gnamento dai piani di studio allora in vigore. Sem­
bra quindi pertinente chiedersi se la nuova offerta 
formativa, programmata per le lauree triennali , 
prospetti l'epilogo finale di questo declassamento 
o se, per contro, offra lo spunto per intraprendere 
progetti ed iniziative volte a riconferire nuova vali­
dità ed attualità al sapere geo-economico. 

I risultati di una prima indagine conoscitiva 

Con i supporti statistici disponibili, l'analisi de­
gli effetti che i provvedimenti di r iforma riverbe­
rano nell 'ambito degli insegnamenti del settore 

AGEI - Geotema 2002, 17 9 



scientifico disciplinare M-GGR/ 02 può essere 
compiuta attraverso l'utilizzo di alcune tabelle che 
riportano la presenza degli insegnamenti del set­
tore nei corsi di laurea triennali attivati nelle Fa­
coltà di Economia, il numero degli studenti iscritti 
nei corsi che includono tali insegnamenti, e che 
dunque sono destinati a frequentarli , la media dei 
crediti riservati a tali insegnamenti , la loro conver­
sione in semestralità, annualità, o pluriannualità e 
la denominazione ad essi attribuita . Nell 'insieme 
questi dati possono, infatti, essere ritenuti indica­
tori indire tti , ma comunque assai significativi, per 
valutare la posizione acquisita dagli insegnamenti 
del settore nell 'ambito dell 'organizzazione didat­
tica delle Facoltà, la probabilità di permanenza di 
questi insegnamenti nei piani di studio allestiti e il 
ruolo formativo che ad essi viene riconosciuto. 

La tab. 1 riporta, suddivisi per classi di laurea, 
il numero dei corsi triennali attivati nell 'a.a. 2000-

01 dalle 54 Facoltà di Economia italiane unita­
mente al numero di quelli in cui risulta incluso 
almeno un insegnamento del settore scientifico 
disciplinare M-GGR/ 02. Come si può notare l'of­
ferta formativa delle Facoltà di Economia annove­
ra un solo corso di laurea nella classe di scienze 
geografiche; questo dato tuttavia ai nostri fini è 
assai meno significativo di quelli che dimostrano: 

- come, in media, ogni Facoltà abbia inserito 
un insegnamento del suddetto settore in più di 
uno dei corsi di laurea che ha attivato; 

- come gli stessi insegnamenti siano comun­
que presenti nel 35% del totale dei corsi di laurea 
attivati dalle stesse Facoltà; 

- come essi siano stati prevalentemente inclusi 
in quelli la cui titolazione richiama tematiche am­
piamente trattate nei loro programmi, quali , ap­
punto, il territorio, l'ambiente, il turismo, i beni 
culturali , i trasporti e lo sviluppo locale/regionale. 

TAB. 1. Ripartizione per classi dei corsi di laurea triennali attivati dall e Facoltà di Economia ne ll 'a.a . 2000-01 e di 
quelli che, ne llo stesso a.a. , includono almeno un insegnamento del settore scientifico-disciplinare M-GGR/ 02. 

CORSI CON ALMENO UN 
INSEGNAMENTO DEL SETTORE 

SCIENTI FICO-DISCIPLINA RE 
MGGR/02 

N° DEICORSI 
% DELLA 

DENOMINAZIONE DELLA CLASSE APPARTENENTI 
CLASSE SUL N° DEICORSI % DE/CORSI 

ALLA CLASSE 
TOTALE DEI SUL TOTALE 

CORSI DELLA CLASSE 

2 - SCIENZE DEI SERV IZI GIURIDICI 2 0,7 o 0,0 

6 - SCIENZE DEL SERVIZIO SOCIALE 2 0,7 o 0,0 

13 - SCIENZE DEI BEN I CULTURALI I 0,4 o 0,0 

15 - SCIENZE POLITICHE E DELLE 2 0,7 o 0,0 
RELAZIONI INTERNAZIONALI 

17 - SCIE ZE DELL'ECO, OMIA E DELLA 154 55,0 46 29,9 
GESTIONE AZIENDALE 

con almeno un indiri zzo completo in ambiente, 
(I O) territorio, turismo, beni cu lturali , 

trasporti, sviluppo locale/regionale 

19 - SCIENZE DELL'AMMIN ISTRAZIO E I 0,4 o 0,0 

20 - SCIENZE E TECNOLOGIE AGRARIE, I 0,4 o 0,0 
AGROAUMENTARJ E FORESTALI 

28 - SCIENZE ECONOMICHE 91 32,5 43 47,3 
con almeno un indiri zzo completo in ambiente, (33) 

te1Titorio, turi smo, beni culturali , 
trasporti, sviluppo locale/ regionale 

30 - SCIE 1ZE GEOGRAFICHE 1 0,4 1 100,0 

31 - SCIENZEGIURJDICHE 2 0,7 o 0,0 

35 - SCIENZE SOCIALI PER LA COOPERA- 4 1,4 3 75 ,0 
ZIONE, LO SVILUPPO E LA PACE 

37 - SCIENZE STATISTICHE 14 5,0 1 7, 1 

39 - SCIENZE DEL TURJSMO 5 1,8 4 80,0 

TOTALE 280 100,00 98 

Fonte: ns. elaborazione su dati tratti dall'archivio CUN dell'anno 2001 e pagine web delle Facoltà cli Economia, a.a . 2001 -2002 . 
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Considerata la "retrocessione " patita da questi 
insegnamenti solo qualche anno prima dell 'awio 
della riforma, si può ritenere come questi dati 
siano l'espressione di una risalita nella graduato­
ria dell 'offerta didattica delle Facoltà, seppure 
nell'ambito di posizioni assai distanti dai vertici. 

Assai meno confortanti sembrano invece risul­
tare i dati che prospettano la permanenza di que­
sti insegnamenti nei piani di studio dei corsi di 
laurea triennali e cli quelli che delineano il peso 
formativo dei loro contenuti . 

La tab. 2 mette in evidenza come nei corsi di 
laurea triennali in cui sono previsti gli insegnamen­
ti del settore scientifico-disciplinare M-GGR/ 02 ri­
sultasse immatricolato nell'a.a. 2000-01 solo il 22,5 % 
ciel totale degli studenti che si erano iscritti alle Fa­
coltà di Economia; un dato quest'ultimo già allora 
esiguo e che, come si vedrà nella prospettiva, non 
irrealistica, di una possibile contrazione del numero 
delle lauree triennali, li espone al rischio della disat­
tivazione, del riaccorpamento e, in ultima istanza, 
della cancellazione di alcuni dei loro insegnamenti. 

el complesso pochi crediti formativi risultano 
poi ancora essere stati riconosciuti agli insegnamen­
ti del settore scientifico-disciplinare M-GGR/ 02. 

La tab. 3 riporta il conteggio del numero com­
plessivo dei crediti attribuiti agli insegnamenti che 
fanno parte del suddetto settore, nonché l'indica­
zione della media dei crediti loro assegnati nei 
corsi cli ciascuna classe di laurea. 

Come si nota nelle classi in cui si concentra il 
maggior numero di corsi che includono gli inse­
gnamenti del settore i valori medi dei crediti ad essi 
assegnati vaiiano tra 5 e 7, coriispondenti al solo 3 o 4% 
della quantità cli lavoro di apprenclimento richiesto per 
il conseguimento della laurea triennale. 

Per rendere maggiormente espressivi questi 
dati che, come si è eletto, possono essere conside­
rati un indicatore indiretto della capacità degli 
insegnamenti di adempiere a precisi obiettivi for-

TAB. 2. Valori assoluti e percentuali degli studenti 
immau·icolati nell'a.a. 2000-01 nei corsi di laurea trien­
nali delle Facoltà di Economia che includono almeno 
un insegnamento del settore scientifico-disciplinare 
M-GGR/ 02. 

VAL. ASS. VAL. % 

STUDENTI IMMATRICOLATI IN 
CORSI CON M-GGR/ 02 9.812 22,4 

STUDENTI IMlvlA.TRICOLATI IN 
CORSI SENZA M-GGR/ 02 33.969 77,6 

TOTALE 
STUDENTI IMMATRICOIATI 43.781 100,0 

Fonte. ns elaborazione su dati u·atti dall 'archivio CU 1 dell 'anno 
2001. 
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mativi, il numero di crediti attribuiti ad ognuno di 
essi è stato riconvertito in ore effettive di lezione 
frontale e quindi ricondotto a semestralità, annua­
lità e pluriannnualità: cioè alle misure abituali con 
cui nei vecchi ordinamenti delle Facoltà si sarebbe 
valutato il loro peso didattico e formativo. 

La tab. 4 riporta i risultati di questa conversione e 
dimostra come nel 56% dei corsi di laurea triennale, 
e degli indirizzi in cui si diversificano, gli insegna­
menti del settore siano stati fatti corrispondere a 
una semesu·alità (30-40 ore di lezione frontale), nel 
30% a un 'annualità (60-80 ore di lezione frontale) 
ed infine solo nel 13% a multipli di annualità. 

Anche da qui si può quindi osservare come agli 
insegnamenti del settore scientifico-disciplinare 
M-GGR/ 02 sia stato riconosciuto un modesto spes­
sore formativo e, di conseguenza, essi siano stati 
contenuti tanto nella durata quanto nell'articola­
zione dei programmi. A controprova di questa in­
dicazione la stessa tabella mette in evidenza come 
l'insegnamento di Geografia economica, a cui ve­
niva tradizionalmente riconosciuto un impegno 
didattico equivalente ad almeno un 'annualità, sia 
stata in buo-na misura sostituito da discipline di­
versamente denominate. 

L'ultima elaborazione è destinata a mettere 
in evidenza questo aspetto. Nella tab. 5 sono state 
raccolte ed elencate le denominazioni attribuite 
agli insegnamenti del settore nell 'ambito dei 
corsi di laurea triennali. Come si nota esse risulta­
no assai variegate, così come sono variegate le 
denominazioni atu·ibuite ai 280 corsi di laurea 
triennali. L'analisi comparata delle specifiche 
denominazioni dimosu·a tuttavia come molte di 
esse possano essere state definite non solo in rela­
zione alla necessità della contrazione tematica dei 
programmi, ma altresì sulla base di obiettivi for­
mativi che implicano l'apporto di conoscenze sul­
le politiche di sviluppo e sui programmi di inter­
vento e di gestione delle specifiche iniziative. 

Se si accetta l'idea che sotto nuove denomina­
zioni non debbano essere proposti vecchi conte­
nuti, questi argomenti, finora largamente trascura­
ti negli insegnamenti del settore, potrebbero costi­
tuire una via, forse assai promettente, per rilancia­
re il valore delle conoscenze geografiche nei corsi 
di laurea triennali delle Facoltà di Economia. 

Oltre la rendicontazione statistica: le ragioni 
"segrete" del sodalizio inconcluso 

Come si evince dall'interpretazione dei dati rac­
colti, nelle Facoltà di Economia il passaggio dal 
vecchio al nuovo ordinamento prospetta per gli 
insegnamenti del settore scientifico-disciplinare 
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TAB. 3. Totale dei crediti assegnati agli insegnamenti de l settore scientifico-disciplinare M-GGR/ 02 ne i corsi di 
laurea triennali attivati delle Facoltà cli Economia nell 'a.a. 2000-01. 

DENOMINAZIONE DELLA CLASSE VALORE ASSOLUTO VALORE%DEI VALORE MEDIO 
DE/CREDITI CREDITI DE/CREDITI 

2 - SCIE 1ZE DEI SERVIZI GIURJDICI o o -

6 - SCIE ZE DEL SERVIZIO SOCIALE o o -

13 - SCIE ZE DEI BE I CULTURALI o o -

15 - SCIENZE POLITICHE E DELLE RELAZIO I o o -
INTERNAZIONALI 

17 - SCIENZE DELL'ECONOMIA E DELLA GESTIONE 275 ,0 40,8 6 
AZIENDALE 

19 - SCIENZE DELL'AMMINISTRAZIONE o o -
20 - SCIENZE E TECNOLOGIE AGRARIE, o o -

AGROALIMENTARI E FORESTALI 

28 - SCIENZE ECONOMICHE 300,0 44,6 7 

30 - SCIENZE GEOGRAFICHE 34,0 5,1 34 

31 - SCIENZE GIURIDICHE o o -

35 - SCIENZE SOCIALI PER LA COOPERAZIONE, LO 33 ,0 4,9 11 
SVILUPPO E LA PACE 

37 - SCIENZE STATISTICHE 5,0 0,7 5 

39 - SCIENZE DEL TURJSMO 26,0 3,9 6,5 

TOTALE 673, 0 100,0 

Fonte: ns. elaborazione su dati tratti dagli archi,~ CUN dell 'anno 2001. 

TAB. 4. Conversione in semestralità, annualità o multipli di annualità dei crediti assegnati agli insegnamenti del 
settore scien tifico-disciplinare M-GGR/ 02 nei corsi e negli indirizzi delle lauree triennali attivati delle Facoltà di 
Economia nell 'a.a. 2001-02. 

VALORE INDICE NUMERO CORSI % CORSI NUMER O CORSI CON GEOGRAFIA % CORSI CON GEOGRAFIA 
ECONOMICA ECONOMICA 

SEMESTRALITA' 74 56,5 41 55,4 

ANNUALITA' 40 30,5 28 70,0 

PLURIANNUAL. 17 13 ,0 Il 64,7 

TOTALE 131 100,0 80 61,1 

Fonte: ns. elaborazion e su dati raccolti dalle pagine web delle Facoltà di Economia, a.a. 2001-02. 

M-GGR/ 02 uno scenario connotato da caratteri di 
incertezza e di contraddittorietà. Da un lato infatti 
la documentazione che è stato possibile recupera­
re ha permesso di mettere in evidenza come la 
riformulazione dell 'offerta formativa avvenuta con 
l'attivazione delle lauree triennali sia stata l' occa­
sione per sottrarre gli insegnamenti del settore 
scientifico-disciplinare M-GGR/ 02 dall 'area delle 
discipline facoltative destinate unicamente alla li­
bera scelta degli studenti; dall 'altro la stessa docu­
mentazione prospetta per questi insegnamenti l'at­
tribuzione di un modesto valore formativo unita­
mente ad una spiccata frammentazione e disomo­
geneità di contenuti disciplinari. Come si è osser­
vato soprattutto questi ultimi aspetti si prospettano 
come fattori di criticità e di esposizione al rischio di 
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un loro avvicendamento con altre discipline. 
Se si cerca di indagare le ragioni di questi risul­

tati, bisogna giocoforza abbracciare la tesi di colo­
ro che ritengono come nelle Facoltà di Economia 
i primi passi della riforma costituiscano unica­
mente una fase transitoria, destinata a traghettare 
l'offerta didattica verso approdi assai più selettivi 
e in prevalenza destinati a formare le figure pro­
fessionali idonee ad essere inserite in specifiche 
aree funzionali delle imprese private e delle azien­
de pubbliche quali sono quelle della contabilità, 
della finanza , del marketing, della programmazio­
ne e del controllo di gestione. 

In questa prospettiva la frammentazione e la 
varietà disciplinare non figurerebbero però come 
espressione di criticità e di rischio, ma bensì come 
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TAB . 5. D e nominazion e e numero d egli insegna m enti d e l settore sc ie nti.fico-disciplin a re M-GGR/ 02 prese nti n e i 
corsi di la urea tri e nn a li d e ll e Facoltà di Economia a ttiva ti nell 'a.a. 2001-02 

Geografia economica 80 

Geografia del turi smo / Geografia economico-ooli tica del turi smo / Geografia e geoeconomia del turi smo 19 

Politica dell 'ambiente IO 

Geografi a dello sviluppo 6 

Geografia / Fondamenti di geografia 5 

Geografia applicata 4 

Geografia economica (loca lizzazione delle attività produttive) 4 

Organizzazione teJTitoriale e sviluppo sostenibile 4 

Geografia urbana e organizzazione territoriale / Geografia urbana 4 

Organizzazione e pianificazione del territorio / Pianificazione del territorio / Pianificazione e gestione del 4 
te1Titorio 

Geografia dei settori produttivi 2 

Geografia dell'impresa 2 

Politiche territori ali 2 

Geografia del mare 2 

Geografia per lo sviluppo dell'imprenditorialità 2 

Geografia del paesaggio 2 

Ana li si dei sistemi territoriali 2 

Marketing territoriale e geornarketing / Marketing urbano 2 

Pianificazione del territorio a scopi n1ristici / Pianificazione urbanistica dei luoghi n1ristici 2 

Geografia dei paesi in via di sviluppo I 

Geografia del commercio internaziona le I 
Geografia dell 'impresa agroa limentare I 
Geografia industriale I 

Cartografia e sistemi informati vi geografici I 
Geografia (economia del territorio, delle ri sorse e dell'ambiente) I 
Geografia dello sviluppo sostenibile I 

Fonte: ns. elaborazione su dati raccolti dalle pagin e web delle Facoltà cli Economia, a .a. 2001-02. 

espedienti utili per verificare la rispondenza e la 
capacità cli alcune discipline cli porsi a corredo 
degli insegnamenti di natura aziendale, economi­
co-quantitativa e giuridica a cui sarebbe affidato il 
"nocciolo duro " cli questo progetto. 

Coloro che formulano questa tesi interpretano 
le dinamiche delle Facoltà cli Economia come 
l' esito cli rapporti intersoggettivi e interdisciplina­
ri orien tati da precise finalità ed in teressi , piutto­
sto che come l'espression e cli una combinazione 
armoniosa e variegata cli innumerevoli proposte 
scientifico-culturali. Con molto realismo sostengo­
no altresì che l'inclusione delle discipline del set­
tore M-GGR/ 02 nei corsi cli laurea triennali sia da 
ascriversi non solo alla mobilitazione intrapresa 
dai geografi economici per recuperare posizioni 
perdute, ma anche al convincimento, o all 'impres­
sione sempre più condivisa, che esse non siano 
prive di u tilità scientifica nell 'ambi to del succitato 
progetto fo rmativo anche se, sempre in esse, si 
dovranno recidere i "rami secchi ", costituiti da 
contenuti eccessivamente enumerativi o, vicever­
sa, da quelli che si appiattiscono su temi già trat­
tati da altri insegnamenti cli natura più analitica 
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quali sono quelli cli economia, o di statistica, o 
ancora di organizzazione aziendale. 

Le dinamiche fattuali che contrassegnano tutte 
le Facoltà, e che in particolare riducono le risorse 
con cui far fronte alla loro gestione, sembrerebbe­
ro avvallare decisamente l'insieme cli queste con­
gettu re interpretative. 

In quest'ottica il definitivo accreditamento de­
gli insegnamenti del settore scientifico-disciplina­
re M-GGR/ 02 nelle Facoltà di Economia diven ta 
quindi un progetto ancora da realizzare e la cui 
riuscita non è affatto scontata. Anche nell 'ambito 
dei programmi di questi insegnamenti, così come è 
già avvenuto per la ricerca, si profi la pertanto la 
necessità di definire contenuti appropriati sia in 
relazione agli obiettivi formativi che presiedono i 
piani cli studio in cu i risultano inclusi, sia in relazio­
ne alla constatazione, ormai avvertita anche fuori 
dai circoli ristretti dei cultori, che il sapere geo­
economico "normale", "a-critico ", "a-problemati­
co", "a-progettuale ", accondiscendente ai dati di 
fatto ed alle interpretazioni prestabilite non rende 
solo un cattivo servizio a chi lo professa, ma anche 
ai corsi di laurea in cui è , o potrà, essere inserito. 
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Antonio Brusa 

Storia e Geografia: qualche proposta di vantaggiosa 
coabitazione 

Non è un segreto che molti docenti di scuola 
elementare e media coltivino il desiderio di poter, 
un giorno, insegnare Storia e Geografia insieme, 
quasi fossero una sola materia. Sono mossi da 
considerazioni didattiche, sia teoriche che prati­
che. Da una parte denunciano la limitatezza delle 
ore a disposizione: quattro attualmente (ma le 
previsioni lasciano in travedere fosche contrazio­
ni) . Dall 'altra sono consapevoli di lavorare con 
con cetti, problemi e, a volte, contenuti di studio 
analoghi , quando non identici, in en trambe le di­
scipline, ma in tempi drammaticamente separati. 
L'esempio più evidente è costituito da quel com­
plesso di conoscenze e operazioni che ruotano 
intorno al rapporto uomo-ambiente: un tema cen­
trale sia per gli storici e sia per i geografi . Ad esso 
si accenna ( o se ne presuppone la conoscenza) in 
numerose occasioni dell'insegnamento storico 
(dal processo di ominazione fino ai più recenti 
sviluppi della globalizzazione). Esso, inoltre, viene 
affrontato in qualcuna delle tante "educazioni " 
(che nel progetto di riforma, attualmente in cor­
so, sono riunite in se tte "superdiscipline" trasver­
sali ). Infine, il rapporto uomo-ambiente trova in 
Geografia un luogo p rivilegiato di trattazione. 
Scollegate come sono fra di loro, queste moltepli­
ci occasioni sono condannate a perdere la loro 
efficacia. E, in luogo di garantire una più profon­
da conoscenza, obbligano il docente alla fatica di 
Tantalo di spiegare e rispiegare, e di rammentare 
ai propri allievi occorrenze studiate mesi o anni 
prima, e spesso ormai dimenticate . 

Tutti conoscono almeno due cause di queste 
disfunzioni : il fatto che i programmi siano mal 
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coordinati fra di loro, e il fatto che - durante il 
loro processo di formazione - i docenti vengano 
raramente indotti e "allenati" a stabilire fruttuosi 
collegamenti interdisciplinari fra Storia e Geogra­
fia. Sono altrettanto noti gli impedimenti ad un 
miglioramento di questa situazione (basti ricorda­
re le avversità incontrate dai tentativi riformatori 
delle Commissioni Brocca e De Mauro). Tali osta­
coli possono ricondursi al peso fortissimo che la 
tradizione esercita, sia sui programmi e sia sui 
processi di formaz ione degli insegnanti. Un peso 
che si sta facendo valere in pieno, come sembra, 
nelle proposte dell'amministrazione Moratti. Tut­
tavia, quali che siano le vicende politico-ammini­
strative dell ' istituzione, resta un compito della ri­
cerca quello di cercare soluzioni dei problemi, e 
di ipotizzare i conseguenti cambiamenti di pro­
spettiva. 

È con questo spirito che è stato avviato a Mode­
na, nell 'anno scolastico 2002-2003, un proge tto 
che tenta sperimentalmente di fondere i due inse­
gnamenti', con lo scopo di formulare un "currico­
lo integrato", che contempli altresì una proposta 
di articolazione delle diverse dimensioni spaziali 
delle due discipline , da quella mondiale a quella 
locale. Il progetto è in una sua prima formulazio­
ne e, come tale, necessita di correzioni e in tegra­
zioni (soprattutto dal punto di vista specifico della 
Geografia, in particolare per il fa tto che chi scrive 
è uno storico). Nonostante ciò, questo progetto 
potrebbe prestarsi come base per una discussione 
sulle rispettive didattiche disciplinari , e fornire 
qualche indicazione anche sui percorsi di forma­
zione primaria del docente. 
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Per realizzare questo curricolo integrato si sono 
presi in considerazione i curricoli attualmente in 
vigore, i manuali in circolazione, e si sono cercate 
- concretamente - tutte le "cooccorrenze" concet­
tuali, operative e di contenuto. La formula che è 
apparsa più convincente e, soprattutto, al momen­
to più applicabile - dati i materiali e le competen­
ze professionali sulle quali si può contare - è stata 
quella di conservare l'assetto cronologico della 
Storia; di privilegiare quei tagli di lettura storica 
che includono in maniera significativa questioni 
geografiche (ambientali, economiche, antropolo­
giche ecc.); cli inserire, cli volta in volta, gli argo­
menti geografici più opportuni. Inoltre , sono state 
individuate delle "aree concettuali" o "concetti 
fondamentali ", che potessero fungere da interme­
diazione fra le due discipline. 1on si tratta, dun­
que, in questa sperimentazione, di modificare i 
contenuti cli insegnamento, quanto cli spostarli 
lungo l'asse della programmazione, in modo da 
far combaciare quelli "insegnabili insieme ". 

Questa strategia ha permesso cli coordinare 
una buona parte dei contenuti, con alcune ecce­
zioni che, nel progetto, danno luogo a moduli 
monodisciplinari (ad esempio, per la Storia: tutto 
ciò che riguarda i documenti , le tecniche del rac­
conto storico, lo studio di un evento particolare o 
una biografia; per la Geografia, invece, tutto ciò 
che si riferisce all'orientamento, alle coordinate 
geografiche o a questioni particolari, come la de­
riva dei continenti, il vulcanismo o il clima) . Il 
gruppo di lavoro non è ancora in grado cli offrire 
dati quantitativi precisi, ma, al momento, sembra 
che almeno il 70% dei rispettivi contenuti possa 
rientrare in questo curricolo integrato. 

Sulla scorta cieli' organizzazione degli studi an­
cora vigente, la materia è stata suddivisa in un tri­
ennio (ma sarà agevole in futuro apportare le 
variazioni richieste dal nuovo ordinamento). Lo 
schema seguente raffigura in estrema sintesi il 
progetto nelle parti "integrate", mettendo in evi­
denza alcuni concetti, adoperati come "porte" fra 
le due discipline. 

Sulla base cli questo modello generalissimo, si è 
poi proceduto alla formulazione più analitica del­
la programmazione cli prima media. Il gruppo ha 
delineato un canovaccio comune; in seguito, i di­
versi sottogruppi (corrispondenti alle scuole coin­
volte) hanno preparato i progetti dettagliati , spe­
rimentandoli man mano. I lavori vengono con­
frontati mensilmente. Si valuta la risposta degli 
all ievi e la facilità con la quale essi riescono a 
"transitare " da una disciplina all'altra. Si calcolano 
accuratam ente i tempi cli realizzazione e si prende 
nota del materiale che viene adoperato, calcolan­
do anche le pagine effettivamente lette e studiate. 
Per ogni modulo vengono individuate i possibili 
argomenti cli studio locali. Come si è detto, il pro­
getto viene eseguito con testi in adozione: manua­
li cli Storia cli prima media; cli Geografia cli prima 
(per quanto riguarda l'atlante e i laboratori) e cli 
terza, per quanto riguarda i testi. Come esemplifi­
cazione, riporto il prospetto elaborato dagli inse­
gnanti del "S. Cuore" di Modena e ''Volta" di Bom­
porto) . 

L' insegnamento integrato delle due discipline 
introduce quasi obbligatoriamente la questione 
della formazione primaria del docente. Infatti , i 
docenti attuali sono abituati a considerare i due 
campi disciplinari come contigui solo dal punto cli 
vista epistemologico: ma dal punto cli vista concre­
to ( conoscenze possedute , libri studiati, pratiche 
operative) , i due campi sono rigorosamente deli­
mitati e impenetrabili. Manca, cioè, una formazio­
ne che abbia spinto i docenti , quando ancora stu­
diavano, a valicare confin i, a meticciare conoscen­
ze e metodi, a porsi problemi cli sintesi. A tale 
difficoltà, va aggiunto il fatto che, fatte salve le 
necessarie eccezioni, per la maggior parte degli 
insegnanti attuali la Storia e la Geografia sono due 
discipline "residuali " della formazione universita­
ria: per molti sono stati sufficienti due esami cli 
Storia e uno cli Geografia, per poter accedere al­
l' insegnamento. Pochissimo, se confrontati con la 
massa di esami di Italianistica e cli materie classi­
che. 

Storia Concetti "in termediatori" (alcuni esempi) Geografia 
Prima media Dalle origini cie l processo di Nicchia, Uomo-ambiente, Ci ttà, Paesaggi naturali e antropici (mondo, 

ominazione fino a l X-XI secolo cl.C con1unicazioni con partimlare riferimento all 'Italia) 
Seconda media Il secondo millennio, dal X-X l Stato, produzione, industriali zzaz ione, Elementi cli Geografia politica ed 

secolo fin o al XIX secolo an1n1 ini st1·azione economica (mondo, con particolan 
riferimento a ll 'Europa) 

Te1-La inedia Il Novecento Relazioni intern aziornli, La globalizzazioneeconomica, le 
industriale/postindustriale, relazioni internazionali 

globalizzazione (mondo, Europa, Italia) 
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I quadrimes□·e 

Modulo O 
Accoglienza, in1roduzione alle discipline. 
S□umenti disciplinari 
Modulo 1 
L'ominazione e i paesaggi della te1Ta 

Modulo 2 
Il processo di neolitizzazione. L'ambiente 
fi sico e gli ambienti an□·opizzati 

Modulo 3 
Le società idrauliche e il paesaggio fluviale 

II quadrimesn-e 

JVIodulo 4 
La colonizzazione del Mediterraneo. I mari 
e le coste 

Modulo 5 
La città antica e moderna 

Modulo 6 
L'impero romano. Il sistema delle 
comunicazioni e dei o-asporti 

Modulo 7 
La □·asfonnazione del mondo antico e 
l'azienda agraria 

Stm·ia 

Il lavoro dello storico: i documenti e 
il racconto storico 

La società dei cacciatori, pescatori e 
raccoglitori. Dalla foresta alla 

savana. La colonizzazione umana del 
mondo. 

L'insediamento paleolitico 
di Monte Poggiolo 

Il neolitico. Le società agricole e 
pastorali. (La Mezzaluna Fertile) 

Il sistema delle antiche società 
fluviali (Egitto, India, Cina, 

Mesopotamia) 

Indagine sul locale: 
Le terramare (Storia e Geografia) 

Dalla colonizzazione greco-fenicia 
fino al V secolo 

Indagine sul locale: 
Spina 

Il Medite1i-aneo, mondo di città: 
Roma, Atene, Spar ta, Car tagine 

Indagine sul locale: 
Velleia, Marzabotto 

Geog-rafia 

La rappresentazione cartografica del vicino 

I paesaggi della te1-ra: la savana, la foresta 
pluviale, il deserto. Paesaggi delle aree 

temperate e glaciali 

Monodisciplinare: Il clima 
Paesaggi e climi italiani 

Montagne e pianure. Il settore primario 
(accenni al secondario e terziario) 

Montagne e pianure in Italia e nella regione 
Emilia-romagna 

Italia, acque continentali . Fiumi e regione 
padana 

Approfondimento di una regione esemplare: 
Lombardia 

I mari , gli oceani , le te1Te emerse. 
Il paesaggio costiero ital iano 

Regione esemplificativa: 
la Sicilia 

Le città italiane 
Lo stato italiano (regioni, province, comuni) 

Regione esemplificativa: 
il Lazio 

L'impero romano Il sistema dei o-asporti e delle comunicazioni 
(s□·ade, porti, valichi, fen ovie ecc). 

Indagine sul locale: La via Emilia 

Il tardo antico e il primo medioevo 

Indagine sul locale: 
Ravenna e S. Benedetto in Polirone 

Regione esemplificativa: 
il Trentino 

L'azienda agraria e il paesaggio agrario 

Regione esemplificativa: 
la Puglia 

Si tratta in realtà di un problema notissimo e 
discusso tra storici, al punto e che spinse, alcuni 
decenni fa, alla istituzione di lauree specialistiche 
in Storia: una soluzione che dal punto di vista 
professionale non ha mai pagato, dal momento 
che gli studenti delle facoltà storiche dovevano 
modificare i loro curricoli, introducendo un con­
gruo numero di altre discipline umanistiche e, dal 
momento che è del tutto folle immaginare delle 
cattedre specialistiche in Storia, nelle medie. In­
fatti , in questo caso deprecabile, si avrebbe un 
docente con due ore (e in futuro sicuramente 
meno) per classe. Dovrebbe quindi insegnare in 
tre corsi (nove classi, 270 allievi: una mostruosità) . 
E identica triste sorte spetterebbe allo sfortunato 
laureato-insegnante specialistico di Geografia. 

Una soluzione razionale potrebbe essere costi­
tuita dal docente di Storia-Geografia-Studi sociali 
(nei quali includere tutte le cosiddette Educazio­
ni) . In questo modo si avrebbe una cattedra deci­
samente più corposa, che permetterebbe ad un 
docente di insegnare questo gruppo di discipline 
in un solo corso (tre classi, 90 allievi) . Dal punto 
di vista della formazione, poi, le cose potrebbero 
andare un po ' meglio, e fornire anche una solu­
zione al dramma ( o alla commedia delle SSIS e 
dei suoi tentativi di riforma-distruzione). Infatti, 
una laurea triennale in materie geo-storico-sociali 
garantisce una buona formazione disciplinare (si­
curamente superiore a quella attuale, fornita dalle 
tanto rimpiante lauree quadriennali) . Inoltre, li­
beri dall 'abbraccio (in questo caso mortale) delle 
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materie classiche e italianistiche, i curricoli sareb­
bero omogenei, con un forte gruppo di materie 
storiche, geografiche e sociali corredate da un 
pacchetto di altre materie umanistiche, necessarie 
per equilibrare e integrare la formazione (un 
modello, sicuramente da perfezionare, potrebbe 
essere il corso in materie storiche geografiche e 
sociali dell'Università di Bari). 

Il rapporto con le lauree specialistiche e profes­
sionalizzanti sarebbe più chiaro e più facile. Infat­
ti: una laurea specialistica, poniamo in Storia 
medievale , potrebbe essere arricchita con quelle 
discipline, in grado di mettere l'allievo di studiare 
direttamente le fonti. Una laurea, al contrario, 
professionalizzante, potrebbe avere le giuste ( e 
non eccessive come ora) integrazioni psico-peda­
gogiche, di storia della scuola e così via, un buon 
periodo di studio didattico specialistico, corrobo­
rato da una sperimentazione assistita da personale 
specializzato. Un corretto uso dei crediti, potreb­
be poi permettere al personale laureato di inte-
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grare la propria abilitazione con opportuni curri­
coli abilitanti in altre discipline. 

Mi sembra che, invece, la strada presa dall 'am­
ministrazione e da molti colleghi di Storia, giusta­
men te preoccupati (come tutti ) di salvare una 
buona formazione professionale ma forse troppo 
innammorati della tradizione, abbia come sbocco 
solo alcuni vicoli ciechi: la ripresa di Lettere tout 
court, o corsi monospecialistici (solo Storia o solo 
Geografia), che presupporrebbero una frammen­
tazione eccessiva e non tollerabile degli insegna­
men ti nelle medie. 

Nota 

1 Il gruppo è formato da insegnanti di alcune scuole medie 
di Modena: "Carducci", "S . Cuore", "Ferraris", "S. Damaso", 
"Castelnuovo Rangone ", "Bomporto", col patrocinio del Cde 
(Centro di Documentazione Educativa) e del locale Csa, men­
tre la casa editrice Paravia-Bruno l'vlondadori fornisce il mate­
riale necessario (manuali e fotocopie per gli studenti ). 
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Giuseppe Patruno 

La Geografia vista da un non geografo 

Un illustre e caro collega di Geografia econo­
mica, della comune Facoltà di Economia di Bari, 
mi ha chiesto di scrivere che cosa un non geografo 
si aspetta da questa disciplina. 

L'invito, rivoltomi con modi gentili e cortesi , 
non poteva essere rifiutato. 

Parlare - o almeno esplicitare - che cosa ci si 
aspetta da una disciplina, di cui oltretutto non si è 
specialisti, non è cosa faci le, anche se si tratta di 
una di quelle che si studiano nelle scuole di ogni 
ordine e grado. 

Chi , avendo superato i cinquant'anni, non ram­
menta la frase per ricordare le sezioni delle Alpi: 
MA CO GRAN PENA LE RECA GIÙ, che con­
sente di citarle tutte partendo dalle Cozie e tenni­
nando con le Giulie? o gli affluenti di destra e di 
sinistra del Po o le province, rigorosamente in 
ordine alfabetico , delle regioni italiane o non gli 
frulla qualche capitale o fiume o monte dal nome 
che richiama un certo esotismo, che tanto colpiva 
nei tempi ormai passati, quando magari la lettura 
di autori come Salgari, Scott, Kipling, De Amicis, 
tanto per citarne alcuni, spingeva a visualizzare 
sull 'atlante dove fossero ubicate la Malesia, l'In­
ghilterra, l'India, le Ande ed ogni altra località 
incontrata nel racconto; si provava, così , una sorta 
di piacere a sapere che in India vi è uno stato 
autonomo che si chiama Sikkim con capitale Gan­
gtok o che il monte più alto di Ceylon (oggi Sri 
Lanka) è il Pidurutalagala o che la capitale della 
Mongolia (esterna) è Ulan Bator Khoto, che vuol 
dire Città del Cavaliere Rosso, ma che gli Europei , 
per maggiore brevità e faci lità, chiamavano Urga, 
e così via. Ciò perché prima c'era il convincimen­
to che fosse necessario saper individuare la localiz-
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zazione dell 'evento, del fatto, del fenomeno, quasi 
che senza una carta geografica non ci saremmo 
potuti muovere; in altri termini si riteneva indi­
spensabile conoscere non solo le coordinate tem­
porali ma anche quelle spaziali, abilità questa che, 
ovviamente, la disciplina poteva fornire, per uni­
versale riconoscimento. 

Tutti sanno che il termine Geografia è di deri­
vazione greca e significa descrizione della terra. 
Questa può riguardare le caratteristiche fisiche e 
climatiche, ed in tal caso si parla di Geografia fisica, 
o le suddivisioni in stati, territori e regioni, si parla 
allora di Geografia politica, od i rapporti tra com­
portamento umano ed ambiente , tra comuni­
tà e territorio, Geografia umana o, infine, i fenome­
ni relativi all'attività produttiva ed economica del­
l'uomo, Geografia economica. 

Si intuisce facilmente che si tratta soprattutto di 
ricordi, di primi ricordi , e non certo di studi spe­
cialistici, come si richiede ad un cultore. 

Approfondendone lo studio, si comprende 
come la Geografia è qualcosa di più ampio di una 
semplice elencazione di nomi e, eventualmen te, 
di numeri (altitudini, lunghezze, distanze, e così 
via). Innanzi tutto è una scienza che utilizza prin­
cipi scientifici ed una metodologia essenzialmente 
induttiva. 

Peraltro è ben noto a tutti che l'interesse per 
questo tipo di studi nasce, si può dire , fin dalla 
formazione delle prime civiltà umane. Così gli 
Egizi , attraverso l'osservazione degli astri, suddivi­
sero l'anno solare in 365 giorni già diverse miglia­
ia d'anni prima della venu ta di Cristo; le esigenze 
di navigazione dei Fenici e dei Greci originarono 
i Peripli, che contenevano proficue informazioni 
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per i viaggiatori ed i mercanti e che possono esse­
re, senza dubbio , considerati i precursori dei 
moderni portolani, che, secondo la vigente nor­
mativa internazionale, devono essere obbligatoria­
mente presenti nelle dotazioni di bordo. 

Furono i primi filosofi greci gli antesignani 
degli studi sistematici della Geografia, basterebbe 
ricordare quelli di Anassimandro da Mileto sulla 
morfologia terrestre, quelli di Aristotele e Ippo­
crate, che ponevano una correlazione tra ambien­
te geografico e caratteristiche degli uomini e delle 
società, di Parmenide sul clima, di Ecateo, al quale 
si devono i primi tentativi di rappresentazioni car­
tografiche, di Pitagora sulla sfericità della terra, 
solo per citarne alcuni, e rammentando che Era­
tostene fu autore del primo libro di Geografia. 
Anche nel Medioevo gli studi geografici furono 
tenuti in gran conto. Viene, fra l'altro, universal­
mente accolta l'ipotesi che gli studi di Bacone sul­
l'ampiezza dell 'oceano Atlantico, ripresi successi­
vamente da Pierre d'Ailly, abbiano influenzato 
Cristoforo Colombo spingendolo ad effettuare, 
dopo aver ottenuto dei finanziamenti , sia pure 
modesti, il suo arcinoto viaggio che avrebbe stra­
volto gli equilibri politici e culturali del mondo. 

Il metodo geografico si awale, notoriamente, 
di vari procedimenti. Senza dubbio, almeno a 
parere di chi scrive, il più efficace è quello descrit­
tivo, che ben si lega al già ricordato significato 
e timologico del termine Geografia. A questo pro­
cedimento si collega, in modo molto stretto, quel­
lo cartografico. 

Fondamentale, infatti, per chiunque, cultore o 
no, è il poter disporre di una carta geografica, su 
cui sia riprodotta tutta o parte della superficie 
terrestre , comprendendone i limiti e, soprattutto, 
sapendola leggere ed interpretare correttamente. 

Quanto fin qui detto può quasi apparire una 
specie di prefazione ad un manuale geografico. 
Non è certamente questa l'intenzione dello scri­
vente al quale, per giunta, era stato richiesto, e di 
conseguenza prefisso, altro. 

Cosa un cultore di altra disciplina si aspetta 
dalla Geografia? 

Una risposta univoca, ritengo, non esiste o, 
quanto meno, sarebbe eccessivamente vaga ed in­
soddisfacente . 

Uno storico, infatti, così come uno studioso di 
civiltà del passato e del presente , d 'etnografia, 
molto probabilmente sarà particolarmente inte­
ressato ad una Geografia essenzialmente descritti­
va che gli consenta di individuare rapidamente su 
un planisfero l'ubicazione della zona, dello Stato 
legati alla ricerca in corso, quella branca geografi­
ca, in definitiva, che viene definita politica. 
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Uno studioso di paleontologia o di archeolo­
gia, oltre alla descrizione politica, è certamente 
interessato a quella fisica dell 'area oggetto della 
sua analisi. 

n ambientalista sicuramente pone grande at­
tenzione agli studi sul paesaggio, sia n ei suoi com­
ponenti che nei suoi determinanti. 

Chi , come lo scrivente, si occupa di economia 
agricola ha un grande interesse verso la Geografia 
in generale e quella economica in modo peculia­
re. In generale perché, studiando essenzialmente 
il territorio, è facilmente riscontrabile il legame 
fra questo e l'attività primaria. Economica perché 
è evidente che si è di fronte ad un 'attività produt­
tiva umana. A tal proposito, si può ricordare che 
uno dei massimi studiosi di economia agraria del 
secolo appena passato, Mario Bandini, per descri­
vere più adeguatamente la realtà agricola, la con­
siderò come un 'espressione economico-geografi­
ca. Il suo intento, notoriamente, era quello di clas­
sificare razionalmente in categorie e classi i siste­
mi agrari. Dopo ampia riflessione ed alcuni tenta­
tivi effettuati, concluse che una tale impresa è pra­
ticamente impossibile e, probabilmente, infecon­
da. Tuttavia non rinunciò ad un 'interessante de­
scrizione dei più significativi sistemi agricoli, in­
quadrandoli con un metodo economico-geografi­
co. 

Dopo queste sia pur brevi considerazioni, sorge 
spontaneo, sia pure a chi non può certo essere 
considerato, né si considera, uno studioso della 
disciplina, un interrogativo: ma la Geografia che 
cos'è? quali fini persegue? 

Questa scienza, a ben guardare, è passata da 
una fase che si potrebbe quasi definire enciclope­
dica, caratterizzata da un talvolta lungo, per non 
dire sovente sterminato, elenco di nomi e di cifre 
che molto spesso appariva quasi fine a se stesso, 
una sorta di esercitazione delle capacità mnemo­
niche di un allievo, senza precisare ed approfon­
dire il perché della localizzazione di un certo fe­
nomeno e della sua distribuzione spaziale. 

Successivamente, probabilmente con la lodevo­
le intenzione di superare tale limite, i cultori han­
no modificato l'approccio da, per così dire, mono­
disciplinare a interdisciplinare, prediligendo le 
tematiche di ricerca sui problemi dell 'esistenza 
spaziale dei gruppi umani attraverso l'analisi degli 
squilibri territoriali, l'organizzazione territoriale, 
la cooperazione fra i popoli, la salvaguardia del­
l'ambiente, la qualità della vita e così via dicendo. 

Allora ci si può chiedere perché i geografi han­
no, in un certo senso, cambiato l'approccio dei 
loro studi? Perché non si sono più limitati all 'en­
ciclopedismo che snocciolava mari, monti , fiumi , 
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superfici, lunghezze , altezze, produzioni ed altro 
ancora? 

Certamente alla base vi è un 'insoddisfazione 
degli stessi studiosi della Geografia, che, a partire 
all ' incirca dal secondo dopoguerra, hanno inizia­
to a sentire l' esigenza di uscire dagli angusti con­
fini in cui si erano venuti a trovare. D'altra parte 
fissare i limiti di una disciplina è cosa veramente 
ardua e complessa e, comunque, molto spesso 
non convincente. 

Accanto a quest'insoddisfazione scientifica si 
affiancava quella dei non specialisti che trovavano 
noiosi e sterili quei lunghi ed aridi elenchi di 
nomi e misure prive, il più delle volte , di qualsiasi 
spiegazione e motivazione, ma che soprattutto 
non tengono conto, in alcun modo, del soggetto 
principale: "l'uomo ", ossia il soggetto attivo del 
territorio. Per meglio dire il geografo presentava 
il territorio come un aggregato di elementi fisici 
ed antropici tutti legati fra di loro e, per giunta, 
interagenti, nel senso che non si ipotizzava nessu­
na dicotomia e, anzi, si pensava che una qualsiasi 
azione si ripercuoteva a catena su tutto il sistema 
con gli stessi effetti, positivi o negativi che fossero. 
È ovvio, o almeno lo sembra, che un ' impostazione 
del genere se poteva essere fideisticamente ed 
acriticamente accettata dagli allievi dei primi cicli 
di studio, non altrettanto poteva avvenire per chi 
si dedicava a studi superiori e, soprattutto, univer­
sitari, che innegabilmente sviluppano il senso cri­
tico e la curiosità scientifica dei discenti. 

Oltre a quanto detto, si può pensare al fatto 
che, spesso, ci si pongono degli interrogativi sul 
perché di certe differenze geografiche, come alte 
montagne e piatte pianure, zone lussureggianti e 
zone desertiche, aree ricche d'acqua ed aree ari­
de, regioni sviluppate e regioni sottosviluppate, o 
come si preferisce dire, senza purtroppo cambiare 
la sostanza, in via di sviluppo. A tali ed altri inter­
rogativi non si può certo rispondere snocciolando 
elenchi di nomi e misurazioni , ma occorre trovare 
e fornire spiegazioni logiche che innegabilmente, 
il più delle volte, richiedono conoscenze ben più 
ampie; in altri termini necessita uno studio inter­
disciplinare in cui la Geografia descrittiva è un 
elemento essenziale, ma non univoco, per la ricer­
ca. 

Da quanto precede si può senz'altro condivide­
re una delle più recenti definizioni della Geogra­
fia intesa come la disciplina che si pone come 
obiettivo quello di definire , localizzare, rappre­
sentare e spiegare il paesaggio fisico ed antropico 
nella sua evoluzione. 

Ciò implica che il geografo deve tener conto, 
fra l'altro, anche degli aspetti storici di una deter-
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minato ambito spaziale per comprendere, e far 
comprendere, il perché di un certo tipo di evolu­
zione e non un altro; negli aspe tti storici non van­
no, ovviamente, trascurate le vicende umane che 
tanta influenza hanno sul territorio; basti pensare 
alla scelta delle coltivazioni agrarie , delle attività 
zootecniche e forestali, nonché industriali ed arti­
gianali, al tipo di edilizia che si vuole sviluppare , a 
tal proposito il pensiero va ai piani regolatori e di 
fabbricazione, o di trasporto, che si intendono 
privilegiare per valutare quanti e quali effetti si 
abbiano sul territorio. Non solo. Ma anche spiega­
re perché certi luoghi , ben impressi nella memo­
ria storica dell 'uomo, non li ritroviamo più o, se 
ancora ben individuabili , si presentano in manie­
ra completamente diversa da come tramandato. 
Una esemplificazione chiarirà il pensiero. Chi, 
credente, agnostico od ateo, non ha sentito nomi­
nare quell 'altura, una volta, nei pressi di Gerusa­
lemme che, per la sua forma arrotondata e brulla, 
assomigliava ad un cranio tanto che gli Ebrei lo 
chiamavano Gulgoltha ( Golgota) e lo scrittore cri­
stiano Tertulliano denominava, in latino, Calvariae 
locus (luogo del cranio, appunto) , da cui l'italiano 
Calvario, destinato, proprio perch é fuori delle 
mura della città, a luogo di supplizio? Ancora 
oggi, chi si reca a Gerusalemme trova il "colle " 
Golgota, o Calvario che dir si voglia, solo che più 
che ad un "colle" si trova dinanzi ad un 'area che 
certamente non può essere denominata nemme­
no collinetta o piccola altura. 

Come mai? Un 'invenzione evangelica? Un ab­
baglio dei primi autori cristiani? Niente di tutto 
questo. La risposta ce la fornisce la storia.Già il re 
Erode Agrippa I, per ingrandire Gerusalemme, 
aveva inglobato la zona nella città, distrutta di lì a 
poco, nel 70 d .C., dall 'imperatore Tito, in quanto 
focolaio di rivolte contro Roma. Quando l'impera­
tore Adriano, nel II sec. d.C. , dette l'avvio alla sua 
ricostruzione non esitò a spianare quell 'altura, 
tanto cara e sacra ai cristiani perché luogo della 
crocifissione e della sepoltura di Cristo, per con­
sentire la realizzazione di nuove costruzioni, tra 
cui un tempio pagano. Sarà successivamente, nel 
IV sec., che l'imperatore Costantino I il Grande 
riporterà alla luce le vestigia sacre per i credenti 
cristiani, che divenivano sempre più numerosi, e 
darà l'avvio all' imponente complesso basilicale, 
conosciuto, ancora oggi, come Santo Sepolcro. 

Interessante è anche il concetto, diametral­
mente opposto, di Geostoria di Braudel, secondo 
il quale la storia dovrebbe ripensare il passato con 
i metodi geografici per meglio comprendere le 
ragioni e le motivazioni, ad esempio, dei diversi 
insediamenti umani. 
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A questo punto ci si è un po ' persi; infatti , si è 
piuttosto evidenziato cosa deve, o dovrebbe, fare 
un geografo, quasi si trattasse di un esperto della 
disciplina, mentre era stato richiesto di esplicitare 
che cosa un non geografo si attende dalla Geo­
grafia. 

Inizialmente, si è evidenziato come la risposta 
non sia semplice , e tanto meno semplicistica, ma 
complessa ed articolata. Per fornirla è sembrato 
opportuno guardare, sia pure da non esperto, l'ar­
gomento con maggiore attenzione. 

Questa ricognizione, anche se a volo d 'uccello , 
unita ai ricordi, ha permesso di avere una visuale 
più ampia sulla tematica e di rispondere all ' inter­
rogativo propostomi con maggiore cognizione di 
causa. 

Si rititiene che uno dei compiti specifici della 
Geografia sia quello di far comprendere il senso 
dello spazio, non incorrendo, però, nell 'antica 
ambiguità di considerare il territorio come ele­
mento concreto e lo spazio geografico come un 
elemento astratto, ma come un insieme unitario 
imprescindibile capace di evidenziare la realtà in 
cui siamo collocati. 

Certamente nell 'attuale fase storica la discipli­
na di cui si sta discettando può avere, e di fatto ha, 
un ruolo di primaria importanza nel porre, e far 
porre, attenzione su una tematica di grande rile­
vanza ed interesse: l'ambiente, inteso nel senso 
più ampio possibile. Anche se può apparire super­
fluo , non sembra inutile ricordare che oggi il 
nostro pianeta è "malato". Talvolta questa affer­
mazione risulta generica e quasi priva di senso, 
anche se invece, purtroppo, così non è. Per soste­
nerlo è sufficiente ricordare poche, ma terribili, 
circostanze. Il buco dell 'ozono che si allarga sem­
pre più, con conseguenze certamente negative, 
sebbene ancora non esattamente chiare; la conti­
nua ed inesorabile scomparsa di centinaia di spe­
cie animali e vege tali nella pressoché totale indif­
ferenza della maggior parte dell 'umanità, interes­
sata piuttosto all 'ultimo ritrovato elettronico o al 
modo migliore per divertirsi e, comunque, di 
come trascorrere il suo tempo. Presa da questa 
ricerca non si preoccupa minimamente o, sicura­
mente molto poco, di quello che gli accade intor­
no, se non in concomitanza con eventi disastrosi e 
luttuosi , come la rottura di una diga, la tracimazio­
ne di qualche fiume, la caduta a valle di colline e 
montagne o di fiumi di fango dovuta quasi sempre 
al venir meno di una buona regimazione delle ac­
que, e così via. Esaurito l'evento e la sua eco, ricor­
dati ed onorati i morti e disquisito sulla sua assur­
dità , tutto ritorna "tranquillamente " come prima, 
fino al verificarsi della successiva tragedia, mentre, 
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ovviamente ed al contrario , sarebbe opportuno, 
per non dire necessario , tenere a mente tali episo­
di e, soprattutto, cercare in modo serio ed adegua­
to, di trovare soluzioni capaci di risolvere o, quan­
to meno, in prima approssimazione, attenuare tali 
funesti fatti. 

Si potrebbe obiettare che il geografo serio ed 
attento ha sempre tenuto presente le problemati­
che ambientali, per cui appare pleonastica una 
tale rifl essione. La risposta non può essere certo di 
diniego, ma nemmeno accettata supinamente. 
Perché? 

Le riflessioni sull'irrazionale comportamento 
dell 'uomo nei confronti della natura non sono 
così recenti come in genere si è portati a credere, 
ma risalgono a molto tempo addietro. Così ad 
esempio si può ricordare quello che Shakespeare 
afferma nel Re Lear "se si concede alla natura 
nulla di più dello stretto indispensabile la vita 
dell 'uomo vale meno di quella di una bestia" ed è, 
a mio avviso , sintomatico che questo pensiero non 
appartenga allo Shakespeare giovane ma a quello 
maturo, capace, cioè, di valutare le cose con mag­
giore riflessività. Del Leopardi , di cui si deve ricor­
dare , tra le altre opere, una Storia dell 'astronomia, 
scritta in età quasi adolescenziale, più tragica è la 
meditazione "la natura, sola fonte possibile di fe­
licità anche all 'uomo sociale, è sparita". 

Questi, per certi aspetti, sconvolgenti pensieri 
avrebbero dovuto stimolare l 'uomo ad una pro­
fonda riflessione e ad una maggiore attenzione 
nelle scelte che implicano impatti sull'ambiente e, 
più in generale, su tutto ciò che è natura, ma un 
atteggiamento, purtroppo, egoistico ed epicureo 
ha fatto sì che i suoi interessi fossero indirizzati ad 
altre attrattive, senza rendersi conto che per tal via 
trascurava, e trascura ancora oggi, un elemento 
essenziale alla sua stessa esistenza: l'habitat in cui 
è collocato, ritenendo molto più soddisfacente ed 
appagante occuparsi, in termini attuali, dell 'ulti­
mo modello di PC o di cellulare satellitare o del 
luogo più piacevole per trascorrere le vacanze 
estive o invernali o altre simili amenità. 

Per rendersi conto dell 'ancora generalizzata 
indifferenza umana basta ricorrere al pensiero di 
quelle purtroppo rare voci che, in tempi ben po­
steriori rispetto alle riflessioni precedentemen­
te ricordate , continuano a rammentarci lo stato di 
disinteresse per le problematiche ambientali , una 
per tutte, quella di Queneau che ci fa pensare su 
come "l'uomo che lavora violenta la natura, la sua 
azione è un delitto contro di essa; si tagliano gli 
alberi, si abbattono gli animali, si spaccano le pie­
tre, si fondono minerali per produrre attrezzi, 
vestiti , armi. Poi queste armi, vestiti, attrezzi ven-
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gono a loro volta distrutti e gettati via per altri 
vestiti, altre armi, altri attrezzi". Il geografo è stato, 
ed è, per molti aspetti, sensibile a queste proble­
matiche, ma, probabilmente, ha peccato di (forse 
sarebbe meglio non dirlo, anche perché, eventual­
mente, non è vero e si rischia di attribuire delle 
manchevolezze inesistenti) immodestia ritenendo 
di poter spiegare tutto nell 'ambito delle proprie 
conoscenze ed esperienze. Che queste siano am­
pie e pertinenti praticamente nessuno, e tanto 
meno chi scrive, lo mette in dubbio; tuttavia va 
costantemente ricordato e tenuto presente che 
per quanto vaste siano le cognizioni queste sono 
sempre un aspetto di una realtà più grande, che 
non sempre si riesce a dominare. Allora che fare 
rinunciare o fermarsi dove si ritiene di non poter 
comprendere di più? Certamente no. Esiste la ri­
cerca interdisciplinare che può aiutare gli studiosi 
a superare i (o gli apparenti) limiti alla compren­
sione di certe problematiche. 

Per amor del vero, va sottolineato, sia pure con 
dispiacere, che la refrattarietà alla ricerca interdi­
sciplinare è piuttosto diffusa e non rappresenta 
certamente una caratteristica dei geografi, ma 
piuttosto un atteggiamento diffuso in gran parte 
degli studiosi. 

Proprio nel campo ambientale, peraltro, va ri­
cordato che esistono numerose e variegate bran­
che che si occupano di questa tematica. Si posso­
no ricordare il diritto ambientale, l'economia 
ambientale, la contabilità ambientale, l'ecologia, 
le diverse discipline agrarie e forestali, per le quali 
evidentemente l'elemento essenziale è rappresen­
tato dall 'ambiente. Tuttavia va, sia pure con di­
spiacere, osservato che studi realizzati fra le diver­
se competenze sono veramente rari . 

A tal proposito bisognerebbe tenere più a men­
te gli inviti di chi esperto non è. Sowengono le 
parole di Asimov il quale ci ricorda che "con inge­
gnosità, buon senso, e (cosa forse più importante 
di tutte) buona volontà, possiamo ancora creare 
un pianeta fiorito e felice, ma il momento di gra­
zia in cui possiamo ancora raggiungere questo sta 
abbreviandosi sempre di più". Non dimentichia­
mo che sono già trascorsi dieci anni dalla morte di 
questo grande scrittore. 

Ton si può però non dire che se queste cose 
sono sempre più importanti ed i relativi approfon-
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dimenti pienamente auspicabili, la Geografia non 
può non farsi carico di insegnare dove si u-ova una 
certa, importante, città o quale sia la capitale di 
quel determinato Stato. Ciò si chiarisce per cogni­
zione diretta. Illustrando agli studenti, durante le 
lezioni, gli accordi dell'allora Comunità Europea 
con i paesi ACP, sottoscritti a Yaoundé e, successi­
vamente, a Lomé, nella convinzione che le cono­
scessero quali capitali rispettivamente del Came­
run e del Togo, ci si è, invece, trovati dinanzi a 
delle espressioni smarrite che, quasi timorosa­
mente, con gli occhi chiedevano dove si trovassero 
queste città mai sentite nominare. L' indicazione 
sembrava essere quella di una voce che grida nel 
deserto , non avendo costoro nemmeno la più 
pallida idea di dove fossero collocati i due richia­
mati Stati. 

In altre parole, la funzione originaria della 
Geografia, quella descrittiva non va abbandonata, 
ma senz'altro mantenuta anche se, come si pensa 
di aver evidenziato, non deve porsi come obiettivo 
quello di "accontentarsi" di esigere solo astratte 
ed acritiche sequenze di nomi e misure, ma essere 
la scienza che fa comprendere il perché di certi 
fenomeni senza ritenere grave, come si è fatto 
anche nel recente passato, la mancanza di qualche 
chilometro nella lunghezza di un fiume, o alcuni 
metri nell 'altezza di un monte o qualcuno in 
meno nel numero di abitanti di una città, in quan­
to, sembra financo inutile chiarirlo, molto più 
utile ed importante è sapere dove si trova e, so­
prattutto, perché lì e non alu-ove. In alu-e parole, 
cercare di mettere in risalto la realtà di un com­
plesso territoriale globale ed il suo inu-inseco si­
gnificato, anziché limitarsi alla sua denominazio­
ne ed alla semplice ubicazione. 

D'altra parte è concetto ben acquisito che oggi­
giorno una delle più significative matrici culturali 
è rappresentata dalla teoria generale dei sistemi di 
cui la Geografia, così come le altre scienze, si av­
vale dovendo logicamente effettuare un tipo di 
approccio che risponda alle esigenze dell'attuale 
società sull'uso razionale delle pratiche territoria­
li . Società che, non va sottaciuto, è parte rilevante 
del sistema territorio, cui concorre con la sua sto­
ria, la sua cultura ed i suoi comportamenti che, 
per la loro rilevanza, non possono essere ignorati 
dalla moderna Geografia. 
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Ugo Vign uzzi 

Le discipline geografiche nella Classe delle lauree 
triennali in "Lettere" 

1. Com'è noto, nella tabella riportata nel D. M. 
"recante la determinazione delle classi delle lau­
ree universitarie" triennali (D. M. 4 agosto 2000, 
pubblicato nel S. O . n . 170 alla G. U. 19/ 10/ 2000 
n. 245) , per quanto riguarda la Classe 5, quella 
delle lauree in "Lettere ", le "discipline geografi­
che" (settori scientifico-disciplinari M-GGR/ 01 
"Geografia" e M-GGR/ 02 "Geografia economico­
politica") sono indicate, come àmbito disciplinare 
a sé stante, tra le "Attività formative affini o inte­
grative ". Per il complesso di tali attività la tabella 
prevede un minimo di 20 CFU, non ripartiti ulte­
riormente fra i diversi àmbiti che lo compongono 
(per la laurea in "Lettere" vi sono previste anche 
le "Discipline storico-archeologiche ed artistiche" 
e le "Discipline informatiche, storiche, filosofiche, 
psicologiche e pedagogiche"). Tale indicazione 
ministeriale risulta del resto del tutto congruente 
con il "preambolo" per la Classe 5, in cui, tra gli 
"obiettivi formativi qualificanti ", si parla esplicita­
mente del possesso di una "conoscenza essenziale 
della cultura letteraria, linguistica, storica, geogra­
fi ca ed artistica dell 'età antica, medievale e moder­
na" [mio il corsivo]: anche se la formulazione 
generale non sembra delle più felici (anzi , se si 
volesse sottilizzare, potrebbe dare adito al limite a 
qualche equivoco) , è palese che l'estensore della 
tabella ministeriale aveva certamente presente, 
almeno sino a un certo punto, il ruolo della "cul­
tura geografica", nella preparazione di un laurea­
to in "Lettere ", quale "requisito minimo" (se non 
addirittura prerequisito) di una formazione "umani­
stica", per quanto "essenziale ", comunque "ade­
guata" proprio secondo le direttrici di base del 
nuovo ordinamento didattico universitario. 
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Ad ogni buon conto, si potrebbe sin d 'ora di­
scutere se sia stata una scelta appunto "adeguata" 
e/ o soddisfacente (non si vuol giungere a dire 
"accorta") quella di inserire le discipline geografi­
che - come si è appena detto - fra le "affini o 
integrative ", mentre a esempio le discipline stori­
che "fondamentali " (storia greca, romana, medie­
vale , del Cristianesimo e delle chiese, ecc.) 1 sono 
state annoverate, per la laurea triennale in "Lette­
re ", fra le "attività formative caratterizzanti"; ma 
varrà la pena di riprendere questo discorso più 
avanti. 

2. Un altro aspetto che pure potrebbe essere 
affrontato è quello del peso "quantitativo" che 
l'insegnamento della Geografia e dei saperi a essa 
strettamente collegati hanno ricevuto di fatto negli 
ordinamenti approvati dai singoli Atenei; ma osta 
innanzi tutto la non semplicissima facilità di repe­
rimento dei materiali, in quanto bisognerebbe 
tener conto non soltanto degli ordinamenti (Re­
golamenti Didattici) dei diversi Corsi di Laurea 
della Classe di "Lettere", ma anche dei curricula / 
indirizzi nei quali essi possono articolarsi. Senza 
dire inoltre della possibilità esistente di approvare 
modifiche di creditazione in itinere all 'interno dei 
diversi àmbiti disciplinari, e, talora, pure fra i vari 
settori scientifico-disciplinari (pur sempre nel ri­
spetto dei "minimi tabellari " cui abbiamo già ac­
cennato) , utilizzando se del caso anche i "crediti 
di Sede"; con ratifica sia a livello di Ateneo sia, 
almeno in certi casi, anche da parte del CUN/ 
MIUR, già nel corso di questo primo triennio di 
applicazione. Si tratterebbe di una rilevazione che 
probabilmente potrebbe fornire ulteriori ( e in 
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qualche caso significativi) dettagli al quadro com­
plessivo, ma che pure non mi sembra dovrebbe 
mutare di molto quella che pare essere l'impres­
sione di fondo, secondo la quale - anche per la 
"rigidità" abbastanza inerente al modello tabellare 
proposto - l'area della "Geografia" si sarebbe vista 
attribuire in genere un range di CFU oscillante tra 
un minimo di 4 e un massimo di 10, con una 
maggiore concentrazione fra 5 e 82

. 

A tutta prima certo non ne risulta un quadro 
che possa fornire motivi di particolare entusia­
smo, ma va parimenti sottolineato che neanche 
può a buon diritto essere qualificato come affatto 
negativo o addirittura disperante. In primo luogo, 
anche soltan to in un 'angolatura che potremmo 
etich ettare come "quantitativa/ fiscale ", vanno ri­
levati almeno due aspetti incoraggianti: 1) che, 
come si è già osservato all 'inizio, le "discipline 
geografiche" sono collocate, nella tabella di Lette­
re, in un àmbito disciplinare a sé stante, e quindi 
ineliminabile appunto quale "requisito minimo" co­
stitutivo ed essenziale di qualsiasi Laurea triennale 
della Classe di Lettere - magari con un impegno 
ridottissimo in termini di CFU ma pur sempre 
obbligatorio per tutti gli studenti della Classe3

; 2) 
che 5 - 8 CFU posso sembrare piuttosto scarsi - e 
di fatto possono esserlo in un 'ottica che voglia 
andare al di là del semplice approccio iniziale ai 
problemi: ma tale ottica deve necessariamente 
venir messa in fase con appunto la prospettiva 
generale degli obiettivi delle varie classi di lauree 
del Nuovo Ordinamento; e specificamente con 
quella che potremmo definire "filosofia globale" 
della riforma stessa, per cui approfond imenti e 
specializzazioni, quando e se richiesti (anche limi­
tandoci solo alle lauree triennali e senza entrare 
nel merito delle LS e dei Master) , sono sempre 
strettamente funzionali alla tipologia delle lauree in 
questione ( e, come si è appena osservato, alla loro 
collocazione nel quadro del processo formativo 
complessivo). Piuttosto ( e non tanto per un otti­
mismo della volontà a tutti i costi, ma per attenerci 
a dati di fatto) quei 5 - 8 CFU a una più attenta 
osservazione non risultano poi pochissimi in ter­
mini relativi: owero se rapportati al "pacchetto 
totale" non tanto dei 180 CFU "assoluti" delle 
triennali quanto piuttosto, e in maniera decisa­
mente più realistica, agli effettivi 160 CFU (all 'in­
circa) "disciplinari", scremati cioè dei crediti per 
la prova finale e per le AAF (le "altre attività for­
mative", di abilità linguistiche, informatiche, stages 
e tirocini, ecc.). Siamo allora fra un 3 e un 5 % del 
totale reale ( e ci sono poi comunque i CFU a scelta 
assolutamente libera - come ha tenuto a ribadire il 
CUN - da parte dei singoli studenti4); e dunque 

AGEI - Geotema 2002, 17 

non meglio ma nemmeno molto peggio della situa­
zione dell'area disciplinare geografica nella vec­
chia laurea in Lettere (quadriennale) "generali­
sta" (o comunque non indirizzata allo specifico 
settore in questione) , in cui - al netto sempre di 
situazioni "locali" - !' "esame" di "Geografia" ap­
punto contava in genere per un ventesimo (ma 
con la famosa "Tabella XII " di norma anche di 
meno) . 

Insomma, per quanto riguarda la nuova Classe 
delle lauree in Lettere, sul piano "quantitativo" se 
mai i problemi sono quelli generalizzati della ri­
duzione del carico (in)formativo (ma auspicabil­
mente non scientifico) nel passaggio dall 'organiz­
zazione nel quadriennio "generalista" a quella nel 
triennio "di primo livello"; problemi comunque 
delicati e complessi, e per di più complicati da 
quello che è stato acutamente definito "accani­
mento didattico" conseguente in prima istanza 
alla "polverizzazione" delle discipline in moduli (e 
in parallelo, con ogni probabilità, a qualcosa che 
si potrebbe descrivere come "cambio di unità di 
misura mentale" dell 'insegnamento, appunto dal 
corso più o meno tradizionale ai nuovi moduli) 5 . 

E tuttavia si tratta di problemi in alcun modo non 
specifici dell ' insegnamento della "cultura geografi­
ca" in rapporto al nuovo modello formativo della 
laurea in "Lettere ", e certamente non ascrivibili 
all 'interazione didattico-scientifica fra le figure 
del "geografo" e del "laureando (triennale) in Let­
tere ". 

3. A questo punto, è proprio tale interazione, 
o se si preferisce sinergia, che ci si propone qui 
di chiarire meglio nella prospettiva della nuova 
laurea in "Lettere ", ovviamente per sommi capi 
e soprattutto dal coté di chi geografo n on è affat­
to, soprattutto sub specie "professional-istituzio­
nale": anche se, nella mia qualità di studioso delle 
varie tà linguistiche italiane (lingua nazionale e 
dialetti) e delle loro vicende storico-sociali, il 
rapporto con i problemi geografici risulta certo 
rafforzato e amplificato, se non addirittura privile­
giato. 

Per un linguista infatti, soprattutto un linguista 
particolarmente attento per formazione e per 
preferenze personali alle problematiche tanto 
della storia dei sistemi e delle relazioni linguisti­
che reali quanto della loro variabilità sia in sincro­
nia sia (e assai di più) in diacronia, la dimensione 
geografica è assolutamente essenziale, primaria, 
costitutiva: basti solo pensare alle "interazioni for­
ti" che si sono prodotte a es. in aree di studio quali 
la toponomastica (in specie in rapporto alla storia 
linguistica e/ o alla dialettologia) , ma anche per 
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un verso nella "Geografia delle lingue" e per l'al­
tro nella "Geografia linguistica" (o "Geolinguisti­
ca" e formulazioni analoghe). E già nella stessa 
definizione di "lingua" vs "dialetto" sono intrinse­
camente coinvolti valutazioni e concetti di ordine 
"spaziale", esattamente geografico, con notevolissi­
mi sviluppi anche sul piano della Sociolinguistica 
più moderna e di altri settori della Linguistica ad 
essa collegati. Senza pericolo di esagerazioni, 
l'approccio geografico (ovviamente inteso nel 
modo più lato possibile) è talmente importante in 
interazioni siffatte da poter essere visto a pie­
nissimo diritto come lo scenario prototipico del­
l'analisi (socio) linguistica, nel senso migliore e 
più aggiornato del termine, meglio ancora quasi 
come il milieu scientifico-epistemologico del fatto 
linguistico (di positivistica memoria - e sarebbe 
tanto più efficace il termine antico italiano di 
mi-luogo) . L'atto comunicativo, in quanto tale, è 
esplicitamente o implicitamente agganciato a co­
ordinate temporali che non possono in alcun 
caso reale prescindere da quelle spaziali: o, se si 
preferisce, non è possibile darsi una prospettiva 
diacronica senza una parallela diatopia ineren­
temente connessa (e la distinzione delle due di­
mensioni, pur necessaria e necessitata, è squisita­
mente teoretica), non foss'altro quale nucleo 
essenziale dell 'autoidentificazione di quel deter­
minato gruppo o comunità (e perfino singolo par­
lante). 

Però, è necessario riconoscerlo immediata­
mente, la dimensione linguistica è comunque sol­
tanto un aspetto di una prospettiva estremamente 
più ampia, quella della comunicazione in generale, 
che a tale livello di comprensività e globalità viene 
pienamente a sovrapporsi e a corrispondere al 
concetto di cultura ( e meglio ancora di civilisation, 
per esprimerlo nella lingua in cui tali problemati­
che sono state affrontate primariamente). el 
contesto storico italiano, i termini di "cultura", 
"lingua" e anche "letteratura", com 'è ben noto, 
sono risultati largamente fungibili: e allora non è 
stato certamente casuale se un Maestro come Car­
lo Dionisotti ha potuto rivendicare già nel 1948 
l'esistenza di una Geografia della letteratura (leggi 
desanctisianamente e anche ascolianamente "cul­
tura") italiana, accanto alla sua impostazione, de­
scrizione e interpretazione appunto quale Storia6

. 

E allora, la Geografia accanto e con la Storia nel­
l'approccio e nella corretta impostazione della 
valutazione di ogni fatto culturale "significativo ", 
"artistico" e non, collettivo e persino individuale. 
Non c'è bisogno di dirlo, si tratta di un nodo pro­
blematico quanto mai complesso e articolato, qua­
le del resto ogni fatto sociale, prodotto di intera-
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zioni molteplici e multiformi (come ben sanno a 
es. proprio i sociolinguisti quando affrontano la 
questione centrale della variabilità sociale delle 
lingue storiche) , ma le cui coordinate di base 
sono legate sempre e comunque al tempo e allo 
sfJazio7

. 

4. Una adeguata impostazione "geografica" co­
stituisce insomma un prerequisito imprescindibile 
per qualsiasi valutazione "storica" - e anche per la 
sua eventuale "generalizzazione" in termini, se ci 
si passa la parola, "pan topici "8 : certo si tratta di 
cose fin troppo note, ma che del pari sembra ne­
cessario ribadire (anche a rischio della riscoperta 
della . . . "bollitura dell 'acqua"!!!), proprio nell 'at­
tuale situazione didattica in cui le "coordinate" es­
senziali della "cultura geografica" (o anche, come 
è abbastanza di moda dire, i "paletti" fondamenta­
li di essa) appaiono essere piuttosto confuse se 
non deplorabilmente assenti presso larga parte 
delle più recenti leve di discenti anche universitari 
- per non parlare più in generale delle classi d'età 
più giovani. 

Il rapporto / interazione / confronto della 
"Geografia" (in senso più lato possibile, come si 
è precisato) con la cultura umanistica potrebbe 
fornirci ancora numerosi spunti di riflessione, 
che vanno ben oltre il ristretto panorama delle 
"competenze di base", ma non è il caso di protrar­
re eccessivamente il discorso. Vorrei fare però 
solo un ulteriore accenno, al problema altrettan­
to nodale della complessità soprattutto in chiave 
di biodiversità culturale, la cui profonda fecon­
dità (in termini perfino economici) si è appena 
cominciata a scoprire da parte rispettivamente 
della "Geografia" e dell'area delle "Scienze uma­
n (istich) e" (fra cui quelle di "Lettere" costituisco­
no senz'alcun dubbio una delle posizioni di avan­
guardia); e dalla interazione sinergica fra tali set­
tori e complessi di saperi potranno legittimamen­
te attendersi sviluppi e approfondimenti radical­
mente innovativi9 . Ma ripeto, si tratta di proble­
matiche amplissime, alla cui esistenza qui è stato 
sufficiente solo l'accenno. 

Per tornare al nostro assunto di partenza, e 
anche per riassumere l'esposizione (di necessità 
estremamente sommaria) in una chiave in qual­
che modo propositiva, appare evidente che la 
"cultura geografica" nell 'attuale offerta formativa 
della Laurea triennale in "Lettere", anche se non 
emarginata o marginalizzata, non ha tutto quel rilie­
vo che sembrerebbe necessario , proprio nella 
prospettiva dell 'ottimizzazione della formazione 
del laureato (triennale) in "Lettere". Si potrebbe­
ro certo suggerire degli interventi "istituzionali": 
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non solo riformulando meglio la dizione degli 
"obiettivi formativi qualificanti" ( ma con un ri­
schio di "appesantimento" nel doveroso tener 
conto d el "nesso" dei saperi concomitan ti con la 
"cul tura letteraria"), ma proprio intervenendo 
sulle specifiche tabelle ministeriali. Così (ripren­
d endo il discorso più sopra cominciato) si po­
trebbe proporre che le "discipline geografiche" 
venissero spostate , dalle attuali "attività formative 
affini o integrative", a costituire un àmbito a sé 
stante delle "caratterizzanti" (tanto per intender­
si, come le "discipline storiche"), appunto sulla 
base di quanto appena osservato circa l'apporto 
essenziale della "cultura geografica" alla "cultura 
umanistico-letteraria" e a una sua adeguata didat­
tica. Sorgerebbe però il problema che gli ambiti 
disciplinari "caratterizzanti" di "Lettere", così mo­
dificati , supererebbero il numero di tre , facendo 
scattare la possibilità, prevista dal D. M., di una 
loro selezione a livello "locale", con eventuale 
"recupero" degli àmbiti scartati nuovamente fra 
le "attività affini ecc.", e il conseguente pericolo 
di ripristinare la situazione attuale (ma senza la 
garanzia dei "requisiti minimi" obbligatori, dal 
momento che il "recupero " sarebbe anch 'esso 
opzionale) . 

Ad altri comunque più meditate e articolate 
proposte di "ingegneria didattica": qui conta piut­
tosto aver so ttolineato con forza il legame intrinse­
co tra saperi "geografici" e saperi "umanistici" ( di 
"Lettere"). Spetterà poi ( come sempre, del resto) 
alla creativi tà di tutti noi sviluppare e concretizza­
re quanto più possibile tali e tante possibilità di 
fecondissima interazione. 
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Note 
1 l\ifa anche IUS/ 18 "Diritto romano e diritti dell 'antich ità", L­
AL'\IT / 05 "Papi rologia", L-OR/ 01 "Storia del Vicino Oriente 
antico", o, per altro verso, M-FIL/ 06 "Storia della fi losofia". 
2 Al netto ovviamen te, come si è eletto, cli situazion i e condizio­
ni "locali " (mi p iacerebbe poter dire, quasi in senso matema­
tico-fisico) che potrebbe essere istruttivo appunto approfond i­
re (i n un senso o nell 'altro) . 
3 E d 'altra parte non si app lica alle "a tti,~tà formative affin i o 
in tegrative" quanto previsto per le "attività forma tive caratte riz­
zanti " per cui , qualo ra nelle tabelle siano indicati più cli tre 
àmbiti disciplinari per ciascuno dei quali non sia specificato il 
numero minimo dei CFU, i Regolamenti Didattici possono 
selezionarne almeno tre ("fun zionali a lla specificità del corso 
stesso") . 
' Che non si vede pe rché non potrebbero essere orientati an­
che verso la geografia , con un 'opportuna politica informativa 
che in un certo senso (e in maniera abbastanza conforme alle 
tendenze p redo minanti } potrebbe esser definita giustamente 
cli marketing (o , se si preferisce, cli orien tamento delle scelte) ... 
5 Le vicende della transizione (tuttora in corso) dalle lire al­
I ' euro potrebbero fo rse essere insegnative anche fuori del cam­
po più stre ttamente (monetario-)economico .. . (si pensi soltan­
to, a es., alla determinazione locale della "base cli con to " del 
CFU per quanto riguarda l' impegno dei docenti ; oppure, alla 
o rgan izzazione degli stessi CFU in "pacchetti modulari" sulla 
base cli moltiplicatori più o meno compatibili tra soluzioni - e 
sistemi - diversi: ma si u·atta cli problemi che non ri entrano nel 
nosu·o assunto se no n come "sfondo" generale, cui basterà qu i 
avere appena accennato). 
6 C. D10N1son1, Geografia e storia della. lettera.tura. i taliana, già in 
"Italian Stuclies", e poi nel voi. dal tito lo identico (da ultimo, 
Torino, Einaudi, 1999). 
; E sembriamo riconoscerlo anche nel linguaggio quotidiano, 
quando accenniamo per es. alla necessità cli "fi ssare le coordi­
nate" cli una questione come necessario preludio alla sua solu­
zione .. 
8 ALKhe in questo caso la linguisti ca potrebbe costituire un 
terreno par ticolarmente favorevo le cli confronto, in molteplici 
direzioni . 
9 Come per es. nella questione, fo ndamentale per il nostro 
mondo contemporaneo, del conu·asto u·a "globalizzazione" e 
"localismo" (tenendo anche in debito conto l' ipotesi cli media­
zione "glocalistica") . 
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Michele Lenoci 

Sull'insegnamento della Geografia nei corsi in Scienze 
della Formazione Primaria: alcune riflessioni a margine 

Alcune premesse 

Come è noto, la questione della formazione 
degli insegnanti nei diversi ordini di scuole è an­
cora un tema oggetto di intenso dibattito, con 
proposte di soluzione varie e non sempre coeren­
ti, talvolta, addirittura, esplicitamente in contrad­
dizione tra loro, con alcuni disegni di legge in 
discussione al Parlamento, con scadenze sempre 
fissate e regolarmente disattese, ma con ben po­
che sicurezze, formulate in modo chiaro e univo­
co, su quello che effettivamente si dovrà e si potrà 
fare. Ciò dipende soprattutto dal fatto che non è 
chiaro quale sarà il volto della scuola di base e 
della scuola superiore nel prossimo futuro. L'at­
tuale Governo ha inteso rallentare l'attuazione e 
modificare il contenuto della riforma della scuola 
elementare e media, a suo tempo, delineata dal 
Ministro Berlinguer, ma i lavori parlamentari sul 
tema, che avrebbero dovuto portare a una delibe­
ra chiara nello scorso mese di luglio, hanno incon­
trato alcuni ostacoli, cosicché ora i nuovi progetti 
sono sperimentati in alcuni istituti pilota e tutto 
rimane in attesa di una definitiva statuizione. 

A livello universitario, perciò, a fronte dell 'atti­
vazione delle varie lauree triennali e delle succes­
sive lauree specialistiche previste dai nuovi curricu­
la, il Corso di Laurea in Scienze della formazione 
primaria mantiene ancora la sua struttura qua­
driennale, né è all 'orizzonte la sua trasformazione 
in un corso triennale, seguito da un eventuale 
corso biennale. Non è neppure ancora chiaro se, 
in futuro , l'educazione dell'infanzia (vale a dire la 
preparazione di chi si occuperà degli asili nido) 
rimarrà un curriculum dei Corsi di Laurea della 
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Classe 18, in Scienze dell'educazione e della for­
mazione , o se sarà incluso nel nuovo corso trien­
nale in formazione primaria. E queste non sono 
differenze da poco; esse implicano, comunque, 
rilevanti conseguenze sia nella struttura dei per­
corsi universitari, sia nelle modalità di formazione 
dei diversi tipi di personale. 

Ancora più complicato, e in alto mare, si pre­
senta il progetto relativo alla scuola media supe­
riore , ai vari licei nelle loro diverse branche e 
specializzazioni: anche in questo caso, le questioni 
ancora aperte riguardano i due differenti momen­
ti della struttura delle scuole, con i loro rispettivi 
contenuti, e della preparazione degli insegnanti. 
Il Ministro Moratti ha recentemente costituito una 
serie di Commissioni con docenti, intellettuali, 
esperti aventi il compito, assai impegnativo e im­
portante, di delineare , attraverso l'indicazione di 
programmi, discipline e relativi orari, il nuovo 
volto delle scuole medie superiori. 

D'altro lato, si sta discutendo in Parlamento (il 
testo del famoso art. 5, approvato al Senato, è ora 
all 'esame della Camera) il modo in cui verranno 
preparati i futuri insegnanti: da alcuni anni, al 
termine delle lauree quadriennali, tale compito è 
affidato alle SSIS (Scuole di specializzazione per 
l'istruzione superiore), le quali sono a numero 
programmato, prevedono forme di tirocinio e, 
nel corso di un biennio, integrano la conoscenza 
disciplinare, precedentemente acquisita, con le­
zioni di tema pedagogico, psicologico e didattico, 
mirante ad "insegnare ad insegnare". Al termine, 
un esame finale consente di acquisire un titolo 
avente valore abilitante. Che ne sarà in futuro di 
queste Scuole non è ancora del tutto chiaro: dai 
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progetti in discussione e dal testo sinora approva­
to , sembra che la formazione degli insegnanti sarà 
garantita da apposite lauree specialistiche, miranti 
sia ad una preparazione disciplinare , sia all 'acqui­
sizione di specifiche competenze pedagogiche e 
didattiche. Le strutture di livello interfacoltà o 
interuniversitario avranno il compito di coordina­
re o (a seconda delle formulazioni) gestire tali 
lauree, predisponendo anche opportune forme di 
tirocinio e, inoltre, corsi per l'aggiornamento de­
gli insegnanti già in servizio. Ovviamente tali lau­
ree specialistiche dovranno poi essere collegate a 
determinate lauree triennali, di cui costituirebbe­
ro il compimento; inoltre, i contenuti disciplinari 
in esse proposti dipenderanno naturalmente dai 
programmi predisposti per le scuole superiori e, 
quindi, dalle classi di concorso che consentiranno 
l'accesso alla docenza in quelle scuole. Anche a 
questo proposito si prevede una consistente ridu­
zione delle classi di concorso e, quindi, alla specia­
lizzazione nella preparazione richiesta agli inse­
gnanti si dovrebbe preferire un approccio di ca­
rattere più generale e globale, che non dovrebbe, 
peraltro, diventare -almeno così si spera- troppo 
generico. 

La Geografia e i suoi scopi 

Veniamo, allora, al tema del presente testo per 
proporre alcune riflessioni in relazione all 'inse­
gnamento della geografia, in generale, e nella 
formazione degli insegnanti elementari, in parti­
colare. Alcuni anni fa , anche sui quotidiani nazio­
nali divampò una vivace polemica in merito alla 
scarsa consistenza che sarebbe stata assegnata al­
l'insegnamento della Geografia nei programmi 
previsti per la nuova scuola riformata. Poi, rallen­
tato il cammino della riforma delle scuole supe­
riori, anche le connesse polemiche si sono, natu­
ralmente , sopite. 

Le riflessioni che proporrò non nascono da 
una specifica competenza in materia, ma rientra­
no in un più ampio discorso attinente le scienze 
umane, in generale, nel quale la geografia trova 
una naturale collocazione. Applicazioni conse­
guenti si potranno poi fare al più determinato 
settore della formazione primaria, qui di preva­
lente interesse. 

Come da più parti è stato fatto notare, la geo­
grafia soffre di quella duplice appartenenza, dalla 
quale, invece, dovrebbe essere favorita e della 
quale essa dovrebbe giovarsi: da un lato, essa è 
affine alle discipline umanistiche e , insieme con la 
storia, costituisce la base di un curriculum mirante 
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a far conoscere lo sviluppo della civiltà e dei singo­
li popoli e nazioni , secondo le necessarie coordi­
nate spazio-temporali; d 'altro lato, anche nei pro­
grammi ministeriali dei Corsi di laurea per la For­
mazione Primaria, essa viene inclusa nell 'area 
delle scienze ambientali, naturali ed igienistiche, 
con prevalente sottolineatura della sua dimensio­
ne propriamente scientifica. In ciò, tra l'altro, è 
dato rimarcare una certa incongruenza con gli 
stessi programmi ministeriali approvati nel 1986, 
nei quali, invece, la Geografia viene inclusa nel­
l'area della storia e degli studi sociali, quindi a 
prevalente in te resse umanistico. 

In effetti, anche ad uno sguardo profano, emer­
ge con sufficiente chiarezza che la geografia può 
legittimamente appartenere ai due ambiti prima 
indicati ed ha con essi indiscutibili affinità, pur 
senza perdere il suo specifico carattere e il suo 
intrinseco rigore: anzi, come si accennava, tale 
situazione intermedia o di frontiera potrebbe e 
dovrebbe giovarle all'interno della progettazione 
didattica, nelle singole scuole e, quindi, anche al 
livello universitario. Mi spiego: è certamente vero 
che, soprattutto oggi, molti settori di competenza 
della geografia rientrano nell'ambito delle scien­
ze naturali, così come molti dei risultati da essa 
acquisiti sono ottenuti grazie a metodi e strumen­
tazioni propri delle scienze fisiche , chimiche o 
biologiche. Tuttavia, è altrettanto indubbio che 
molte applicazioni e molti ambiti di interesse ge­
ografico si collegano alla dimensione storica e 
sociale e la affiancano per meglio comprendere 
un 'epoca, con i suoi problemi, le sue caratteristi­
che, le sue linee evolutive. Forse si potrebbe dire 
che, proprio sul piano didattico, della presenta­
zione e dello sfruttamento dei risultati, è più evi­
dente questo doppio registro delle discipline geo­
grafiche, che in certi momenti e per certi aspetti 
sono vicine alle scienze naturali, o in esse rientran­
ti ( quando studiano conformazione e struttura 
fisica di un territorio, caratteristiche di un certo 
ambiente ed habitat, oppure quando determinano 
e precisano il linguaggio cartografico, anche uti­
lizzando tecniche di avanguardia per i vari rileva­
men ti); mentre in altri contesti sono contigue alle 
discipline storiche e sociali (allorché aiutano a 
comprendere il rapporto uomo-ambiente, l'evolu­
zione di certe conformazioni umane e dei loro 
modi di organizzazione del territorio, oppure cer­
te peculiarità istituzionali e sociali di determinate 
popolazioni in particolari contesti). Ne segue che 
una esclusiva attribuzione a un 'area piuttosto che 
all 'altra appare dannosa e poco rispondente alle 
intrinseche finalità del sapere geografico; inoltre, 
soprattutto nella scuola elementare, la vicinanza 
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alla conoscenza storica e alle declinazioni sociali e 
istituzionali sembra più evidente. 

Taturalmente queste considerazioni hanno 
anche effetti per quanto attiene alla preparazione 
dei futuri docenti , in quanto un 'a ttenzione preva­
lente o esclusiva alla dimensione scientifica, dati 
anche i livelli di alta specializzazione che inevita­
bilmente essa persegue, può indurre a trascurare 
o a sottovalutare la componente umanistica pur 
presente nella geografia e, come si è detto , assai 
ri levante sul piano didattico, soprattutto nel mo­
mento iniziale della formazione scolastica. 

Al giorno d 'oggi, poi, un 'altra situazione di 
carattere generale può favorire un rinnovato inse­
gnamento della geografia, attento alla sua compo­
nente umanistica: la grande diffusione della tele­
visione e di molti programmi culturali e scientifici 
(anche se forse, purtroppo, non sono quelli più 
visti dal pubblico e dai bambini, in particolare), 
così come una maggiore mobilità e la facilità di 
spostarsi in luoghi anche lontani fanno sì che la 
geografia possa essere insegnata abbandonando le 
modalità prevalentemente nozionistiche e mne­
moniche di un tempo e concentrandosi, invece, 
sugli aspetti più prettamente culturali, capaci di 
interagire con il vissuto e le esperienze che gli 
allievi, ancor in giovane età, possono aver compiu­
to. Allorché la possibilità di viaggiare era minore 
e scarse erano, se non per un limitato numero di 
persone, le occasioni di visitare città e luoghi di­
versi da quello di abituale residenza, la geografia 
era uno dei modi, quando non l'unico, per venire 
a conoscenza della propria regione, della nazione 
di appartenenza, dei diversi continenti, cosicché, 
lontane da una diretta esperienza, le conoscenze 
trasmesse dalla geografia si esaurivano spesso in 
una serie di nomi o di connessioni abbastanza 
astratte , che andavano mandate a memoria e che 
difficilmente riuscivano a produrre vera cultura. 
Oggi, invece, grazie anche ai diversi supporti au­
diovisivi ed informatici e al mutato contesto socia­
le ed economico delle famiglie , è possibile far 
recuperare all 'insegnamento della geografia il suo 
intento originario ed umanistico. 

Le direttrici dell ' insegnamento della geografia, 
secondo cui va quindi anche attuata la relativa 
preparazione degli insegnanti, devono perciò es­
sere molteplici e mantenere in sinossi una serie di 
componenti assai complessa. La conoscenza del 
territorio, delle sue peculiarità fisiche , in senso 
lato, è la premessa perché si comprenda e si spie­
ghi un certo tipo di rapporto tra uomo e ambiente 
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che si è venuto ad instaurare : la giusta sensibilità, 
oggi assai diffusa, per le tematiche ambientali e 
l'esigenza avvertita di rispettare, salvaguardare e 
reintegrare l'ambiente nelle sue diverse compo­
nenti e nel suo precario ed essenziale equilibrio, 
offrono alla geografia una condizione ulteriore di 
applicazione, giacché essa costituisce la premessa 
affinché un 'educazione ambientale possa essere 
concreta ed efficace, rifuggendo dai banali luoghi 
comuni e dai facili slogans. Inoltre , la conoscenza 
storica -come da sempre si sa- senza un appoggio, 
solido e documentato, di natura geografica non 
consegue il suo scopo, rimane astratta e non ha la 
possibilità di far pienamente comprendere la vi­
cenda umana e sociale nelle sue dinamiche e nel­
le sue realizzazioni effettive. Attraverso la colloca­
zione spaziale la geografia consente di vedere, e 
quindi di capire meglio, certe evoluzioni o il senso 
e la natura di certi eventi. Anche da questi brevi 
cenni si vede come la dimensione ambientale-fisi­
ca si saldi con quella storico-sociale per realizzare 
non due forme diverse di sapere, ma una sinergia 
e una collaborazione per una conoscenza unita­
ria, più concreta e vicina al vissuto dello studente. 

Intento, soprattutto iniziale, delle discipline 
storiche e geografiche dovrebbe, infatti, essere 
quello di sottoporre ad osservazione, ad analisi e 
a giudizio critico eventi, fatti, relazioni apparte­
nenti al contesto di immediata esperienza, per poi 
ampliarne via via la portata, l'ampiezza e il grado 
di generalizzazione e di astrazione, senza diventa­
re mai astrattezza lontana dall'esperienza. Credo 
che il tanto deprecato nozionismo, ove lo si inten­
da bene, non caratterizzi il tentativo di ricordare 
conoscenze apprese, mandandole anche a memo­
ria, questa essendo la condizione e la base di ogni 
ampia preparazione culturale, ma piuttosto con­
noti quelle notizie, raccolte magari in gran copia, 
ma prive di un riferimento, effe ttivo o comunque 
possibile, a un ambito di esperienza diretto. Que­
sto richiamo all'esperienza dà concretezza, collo­
ca nello spazio e nel tempo le nostre conoscenze 
e trasforma le nozioni da disiecta membra in cultura 
autentica, che è capacità di capire, di spiegare, di 
organizzare i risultati del sapere in un tutto più 
ampio e strutturato. Un'intenzionalità formativa 
di questo tipo, che dovrebbe essere propria di 
tutte le discipline , potrà offrire anche alla geogra­
fia, soprattutto nei primi anni dell ' insegnamento 
scolastico, l'occasione per recuperare le sue fina­
lità più profonde, che sono anche quelle più anti­
che e più rigorose. 
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