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GIANFRANCO MOSCONI

STORIA E LETTERATURE ANTICHE NELLA SCUOLA
TRE CRITERI PER LA SELEZIONE NECESSARIA1

1. UNA OVVIETA DIMENTICATA: L INSEGNAMENTO E SELEZIONE.

E una ovvietd, ma ¢ comunque una ovvieta spesso dimenticata: ogni
insegnamento, e soprattutto ogni insegnamento di carattere non specia-
listico e formativo (in altri termini, ogni insegnamento di carattere pre-
universitario e non professionalizzante) ¢ frutto di una ‘selezione’ dei
contenuti e dei metodi. Sono frutto di una ‘selezione’ le materie e le di-
scipline che fanno parte del curriculum (visto che nessun percorso sco-

' Notevolmente ampliato e arricchito, presento qui il testo del mio intervento alla
Tavola Rotonda GIi studi classici nel Terzo Millennio, svoltasi a Roma, presso il
Palazzo Mattei di Paganica, il 16 marzo 2015; la Tavola Rotonda fu promossa dalla
Delegazione di Roma dell’Associazione Italiana di Cultura Classica (AICC) in
collaborazione con [I’Istituto dell’Enciclopedia Italiana Treccani; essa venne
organizzata e moderata dall’amico Francesco Ursini in qualita di membro del Direttivo
della Delegazione. Vi parteciparono sia studiosi che, accanto alla specifica attivita di
ricerca, sono stati assai attivi nell’ambito della riflessione sul ruolo educativo e sociale
della cultura classica o piu in generale umanistica (Tullio De Mauro, Roberto Nicolai,
Nuccio Ordine, Silvia Ronchey, Alessandro Schiesaro), sia esponenti della concreta
realta dell’insegnamento nel Liceo classico (Micaela Ricciardi, dirigente del Liceo
classico ‘Giulio Cesare’ di Roma, ed il sottoscritto in qualita di docente di Latino,
Greco e Storia antica in un Liceo classico romano). A presiedere la Tavola Rotonda fu
Michele Coccia, come Presidente della Delegazione AICC di Roma: percid, proporre
le riflessioni gia in parte delineate in quell’occasione (legata proprio all’attivita della
Delegazione di Roma che promuove questa raccolta in memoriam) mi ¢ sembrato
I’omaggio piu adatto a Michele Coccia, che quella tavola rotonda presiedette e che
ebbe sempre un vivissimo interesse per le questioni di politica scolastica. L’intera
tavola rotonda, comprensiva del dibattito che segui e degli interventi del pubblico, ¢
stata registrata; il video & disponibile on line, sul sito della Treccani, all’indirizzo
http://www.treccani.it/magazine/webtv/videos/Conv_Studi Classici.html.
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lastico punta a proporre la totalitd dello scibile, ma da minore impor-
tanza ad alcuni ambiti ed altri li elimina del tutto); cosi, al livello della
singola disciplina, quel che viene proposto ai discenti non ¢ una
conoscenza completa della disciplina stessa, e neppure la totalita dei
contenuti essenziali di una disciplina, ma una parte assai piu ridotta, tale
che sia compatibile con i tempi, con le energie e con le capacita degli
alunni. Una parte pitt 0 meno ampia, certo, a seconda degli indirizzi di
studio; ma comunque parziale”.

Da qui, appunto, nasce 1’esigenza dei ‘Programmi ministeriali’, poi
divenuti, recentemente, ‘Indicazioni’’: all’interno dell’immenso campo
di quanto si potrebbe proporre ai discenti, vengono delineati, selezio-
nati, quei contenuti ritenuti irrinunciabili dal legislatore; il che vuol dire,
e contrario, indicare cid che pud essere omesso, € che talvolta deve
essere omesso. Cio sarebbe fin troppo ovvio, come dicevamo; eppure,
molto spesso, il dibattito sull’insegnamento dell’antico nella scuola di-
venta un dibattito su tutto cid che andrebbe aggiunto ai programmi o,
almeno, alla concreta pratica dell’insegnamento: un dibattito partico-
larmente acceso nel caso del Liceo classico, sulla cui crisi, vera o pre-
sunta, si ¢ accumulata, negli ultimi anni, una ricca mole di scritti, da
poderosi saggi ad agili pamphlets, fino a rapidi articoli di giornale®. A

*Cfr. C. GIUNTA, E se non josse la buona battaglia? Sul futuro dell’istruzione

umanistica, Bologna 2017, p. 25: «Insegnare tutto non si pud. E non solo perché
manca il tempo, ma perché una sola testa non potrebbe contenere tante nozioni, e tanto
disparate: verrebbe fuori soltanto confusione». Sullo stesso tema, la necessita di una
selezione, vd. ibidem, pp. 51-57 (relativamente alla storia della letteratura
italiana). Eppure, a fronte di questa lucida affermazione, capita che proposte di
selezione dei contenuti, o, per meglio dire, di una diversa selezione, vengano accolte
come attentati ad una (mitologica) completezza mai esistita: vd. quanto osservato
infra,§3.4.

> Gli obiettivi specifici di apprendimento per il Liceo classico sono contenuti nel
Decreto Ministeriale 211 del 7 ottobre 2010 «Indicazioni Nazionali, Allegato C». Le

Indicazioni Nazionali relative al Liceo classico sono consultabili online sul sito del
MIUR,  https://miur.gov.it/liceo-classico (cosi come in numerosi altri siti).

* Mi limito a citare qualche volume fra i piu recenti: D. IANNECI, L ‘analfabetismo de-
gli alfabeti. 1l liceo classico tra declino e rinnovamento, 2015 (ebook); U. CARDINALE
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cui si aggiungono le riflessioni piu ampie sul ruolo della cultura uma-
nistica nel mondo di oggi’. Troppo spesso, perd, chi avanza la proposta
di questa o di quella integrazione e aggiunta non compie 1’operazione a

— A. SINIGAGLIA (a cura di), Processo al liceo classico. Resoconto di un’azione
teatrale, Torino, Teatro Carignano, 14 novembre 2014, Bologna 2016; M.
NAPOLITANO, [ liceo classico: qualche idea per il futuro, Roma 2017, di cui I’autore
ha offerto una sintesi in un articolo, di identico titolo, pubblicato in «Costellazioni.
Rivista di lingue e letterature» 2 (2018), pp. 111-130; M. BETTINI, 4 che servono i
Greci e i Romani? L’Italia e la cultura umanistica, Torino 2017; M. RUGGERI, Giu le
mani dal Liceo Classico. Un manifesto reazionario, Milano 2017; L. RUSSO, Perché la
cultura classica. La risposta di un non classicista, Milano 2018; F. CONDELLO, La
scuola giusta. In difesa del liceo classico, Milano 2018. Ulteriori contributi possono
essere consultati su «ClassicoContemporaneo.eu. Rivista on line di studi su antichita
classica e cultura contemporaneay», 2 (2016), sezione ‘Discussioni’: vd. in particolare
M. BETTINI, Discipline classiche e prassi scolastica. Come modificare ['insegnamento
del greco e del latino, e, come utile rassegna, R. Luzzl, La cultura e la formazione
classica nella societa contemporanea. Rassegna di un dibattito culturale (aprile-
ottobre 2016). Si aggiungono poi i ricorrenti incontri di studio sul Liceo classico
organizzati a vari livelli, spesso ricchi di relazioni e attivita, come (mi limito a citare il
piu recente al dicembre 2019), il Seminario internazionale per il rinnovamento del
curricolo del liceo classico Classico/Contemporaneo. Internazionalizzazione,
innovazione, sostenibilita, svoltosi a Roma, il 9-10 dicembre 2019, presso 1’Universita
Roma Tre e promosso dal MIUR, dalla Rete Nazionale dei Licei Classici e
dall’Universita Roma Tre.

Per uno studio di carattere storico, fondamentale ¢ A. SCOTTO DI LUZIO, Il liceo
classico, Bologna 1999. Circa la ‘crisi’ del Liceo classico, contesta che sia in corso
una effettiva crisi (o, meglio, contesta che i dati anteriori al 2011 siano comparabili
con quelli successivi, per una diversa modalita di rilevazione) CONDELLO, La scuola
giusta, cit., pp. 30-41; tuttavia, anche se sul piano della correttezza statistica le
osservazioni di Condello sono sacrosante, ¢ pur vero che, in assenza di serie
numeriche comparabili e quindi in assenza di una quantificazione precisa, ¢ perce-
pibile una riduzione del numero di sezioni in molti Licei classici, se non fout court la
chiusura di molti Licei classici gia di dimensioni ridotte.

> Cito due soli esempi: M. C. NUSSBAUM, Non per profitto. Perché le democrazie
hanno bisogno della cultura umanistica, Bologna 2011 (ediz. orig. Not for profit. Why
Democracies Need the Humanities, Princeton, Princeton University Press 2010); N.
ORDINE, L 'utilita dell’inutile. Manifesto, Milano 2013. Si aggiunga il gia menzionato
GIUNTA, E se non fosse la buona battaglia, cit., pp. 15-31 (et alibi).
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cio speculare, quella cio¢ di indicare che cosa viceversa va eliminato per
fare spazio alle nuove inserzioni’.

In realta, il problema appare evidente gia nei manuali di discipline
antichistiche usati nella scuola (nel Liceo classico per le letterature
latina e greca; nel primo biennio di ogni indirizzo di scuola secondaria
superiore per la storia antica): colpisce proprio il fatto che, molto
spesso, 1 medesimi manuali si rivolgano indifferentemente allo studente
liceale e a quello universitario (o che comunque siano utilizzati indiffe-
rentemente in entrambi 1 contesti): ma quella completezza di prepara-
zione — completezza pur sempre dei contenuti essenziali, sia chiaro —
che ¢ D'obiettivo di un esame universitario non ha alcun senso nella
prospettiva di una disciplina scolastica, che non forma lo specialista, ma
I'uomo e il cittadino, la donna e la cittadina. Se un esame di Storia
Greca non puo prescindere dalla trattazione della storia evenemenziale
dell’eta ellenistica, lo stesso non vale per lo studio del medesimo perio-
do in un’aula scolastica (dove tale argomento troverebbe spazio nel cor-
so del primo anno di scuola superiore): ed appunto i manuali in uso

% Cito ad esempio I’agile ma denso libretto di NAPOLITANO, /! liceo classico, cit., pp.
65-67. Napolitano — con 1’ottica dello specialista in letteratura greca — propone, come

‘idee per il futuro’ e «desiderata», cio¢ come integrazioni ai contenuti in un futuro
liceo classico ideale, i seguenti temi: uno studio piu approfondito della storia antica, e
in particolare uno studio della «storia greca con lo sguardo rivolto a Oriente»; la
geografia del mondo greco; i «meccanismi della tradizione», portando «ogni tanto in
classe» una riproduzione fotografica di papiri ¢ manoscritti; la storia degli studi;
infine, una nutrita lista di possibili letture alle quali sollecitare «la curiosita degli
studenti liceali», fra le quali vengono citati testi per specialisti come L.D. REYNOLDS —
N.G. WILSON, Copisti e filologi, o come la Storia delle lingue letterarie greche curata
da A.C. CAsSIO; non manca l’invito a far leggere agli alunni «un buon manuale di
metrica». E ovvio che ogni singola proposta ¢ utile (anche se non indispensabile: vd.
infra, § 2.7): ma la loro somma costituisce un totale impossibile da gestire in un’aula
scolastica, ed ogni singola aggiunta viene comunque ad intaccare lo spazio disponibile
per altri argomenti. Bisogna infatti chiedersi: se si dedica qualche ora 1’anno ai
«meccanismi della tradizione», che cosa si toglie? Se uno studente liceale legge
Copisti e filologi, a quale classico (antico o moderno, letterario o filosofico o scien-
tifico), a quale saggio importante non avra tempo di dedicarsi?
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dedicano all’argomento, al massimo, poche righe o una pagina. Ma in
molti altri casi le scelte dei manuali e/o dei docenti sono assai piu varie-
gate. Quale, anzi quanto spazio ¢ opportuno dedicare agli sviluppi reli-
giosi, culturali e filosofici dell’eta ellenistica? Alle civilta del Vicino
Oriente antico? Oppure, per toccare I’ambito della storia romana, al
crollo dell’impero romano? Le scelte dei manuali sono molto differenti;
su tali scelte si modellano, in genere, quelle dei docenti che adottano
’uno o I’altro libro di testo.

La questione appare anche piu controversa nell’insegnamento delle
letterature antiche (che, nel triennio superiore del liceo classico, oc-
cupano quasi un quarto del monte orario complessivo)’: poiché, come
dicevamo sopra, non ¢ raro il caso che i manuali in uso nel triennio su-
periore del liceo siano gli stessi richiesti nei programmi degli insegna-
menti universitari. Il che implica che siano proposti i medesimi argo-
menti e allo stesso modo. Cosi pure, una gran parte degli insegnanti,
condizionata dai manuali scolastici, fedele alla tradizione scolastica e ri-
spettosa dei programmi ministeriali che richiedono una trattazione cro-
nologica delle letterature greca e latina dalle origini alla fine dell’evo
antico, «si misura con l’intero corpus delle due letterature antiche e
sente il dovere di dare di queste letterature un panorama enciclope-
dicor.®

Ma se un esame universitario di Letteratura Latina non puo prescin-
dere dal richiedere la conoscenza della trattatistica retorica di Cicerone,

" Un totale di 7 ore su 31 nel triennio superiore (secondo biennio e ultimo anno); nel
primo biennio, su un totale di 27 ore, circa 11 sono pertinenti all’ambito antichistico,
poiché 5 sono dedicate alla «lingua e cultura latina», 4 alla «lingua e cultura grecax»; vi
si aggiungono le quasi 2 ore settimanali (sulle tre di ‘Storia e Geografia’) dedicate alla
storia, che nel biennio ¢ in buona parte storia greca e romana. In effetti la concreta
realta scolastica riduce di molto le ore effettivamente disponibili: cfr. infra, § 3.1.

¥ Cito da R. PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum di letteratura greca
e latina nel ginnasio e nei licei, in «AION (filol)» 26 (2004), pp. 245-284, p. 252. 11
testo di Palmisciano parla addirittura di «ogni insegnante»; ma credo che vi siano
numerose eccezioni costituite da docenti che gia operano una selezione ragionata.
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o dell’opera di Quintiliano, cid ¢ importante nell’ottica di uno studio
liceale? E, se ¢ importante, lo ¢ per quali ragioni? Oppure per quali ra-
gioni non lo &?

Mi sembra che su questo punto manchi, in genere, una articolata ri-
flessione teorica. Certo, una qualche selezione viene attuata, per il sem-
plice fatto che, appunto, I’insegnamento ¢ comunque ‘selezione’; ma le
scelte sono talora dettate da circostanze contingenti’, oppure sono com-
piute in assenza di un quadro teorico di riferimento'’, che giustifichi e
sostenga molte delle proposte di aggiunte e integrazioni che vengono
avanzate rispetto ai ‘programmi’ delle discipline che toccano in tofo o in
parte il mondo antico (e che dovrebbero prevedere anche cosa ta-
gliare!)'".

Il proposito di queste pagine ¢, appunto, impostare un tale quadro
teorico, o, in altri termini, esplicitare alcuni dei criteri su cui si dovrebbe
basare una selezione dei contenuti. Dico ‘esplicitare’ perché, in modo

’ Cfr. gli esempi portati da PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum, cit.,
p. 252.

""Vedi ad es. PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum, cit., che pure ¢
molto lucido nell’esigenza di superare un approccio enciclopedico: la soluzione
proposta ¢ quella di un insegnamento per ‘moduli’ (costituiti da sintetica trattazione
generale ¢ da ampie letture di testi (vd. pp. 257-265), con l’obiettivo totalmente
condivisibile di restituire centralita al contatto con il testo d’autore; di tali possibili
moduli viene data una ampia lista esemplificativa (p. 261), che comprende, ad es., «i
piu importanti generi letterari codificati» e «tutti i maggiori autori» della letteratura
greca. Palmisciano propone, per il triennio, di limitarsi a «pochi nodi essenziali, otto o
dieci nell’intero triennio» (p. 257). La proposta sembra rinunciare ad un impianto
storicizzante: il che mi sembra comunque una perdita di ‘significativita’ (come
osserviamo infra, § 2.5). Manca peraltro una riflessione preliminare sui criteri di scelta
di tali moduli. Cosi, ci si potrebbe chiedere: quali e quanti sono i ‘maggiori autori’?
Non potrebbe essere utile sacrificare un autore maggiore per affrontare un ‘minore’
che perd abbia particolari motivi di interesse? Ed ancora: ¢ cosi importante, nella
formazione complessiva di uno studente, che non sara uno storico della letteratura
greca, la storia dei generi letterari?

" Per una impostazione del genere, relativamente all’insegnamento dell’italiano e
della letteratura italiana, vd. GIUNTA, Cosa fare (e non fare) nell ora di italiano, cap. 5
in E se non fosse la buona battaglia?, cit., pp. 73-104.
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implicito o perfino inconsapevole, essi sono spesso operanti nelle scelte
ufficiali come nella prassi didattica; ma, succede anche, fin troppo spes-
so, che la selezione o la proposta dei contenuti sembri dettata sempli-
cemente dalla tradizione, o dalle inclinazioni e dagli interessi inespressi
del singolo.

Cio avviene in particolare quando ad occuparsi del problema sono
persone (intellettuali, politici, opinionisti, studiosi di singole discipline,
ecc.) che, pur animate da un sincero interesse per 1’argomento, perd non
hanno concreta esperienza di insegnamento pre-universitario (che — vale
la pena ribadirlo — si sviluppa in contesti e con finalitd radicalmente
diversi da quello successivo: non ¢ solo questione di ‘livello’ e di
‘profondita’). D’altra parte, ¢ ben noto come 1’esperienza diretta dei do-
centi che operano quotidianamente e per anni nell’insegnamento pre-
universitario sia curiosamente ignorata a livello di scelte politiche o del
dibattito culturale, in cui tutti parlano di formazione tranne, spesso, i di-
retti professionisti del settore'”. Chi scrive & docente di materie letterarie
nel Liceo classico: pertanto, condivisibili o meno che siano, le osser-
vazioni e le tesi che saranno qui esposte riposano su una esperienza di
vari anni, sia quella personale, sia quella condivisa nel quotidiano
scambio di idee e impressioni con molti colleghi, de visu o a distanza.

Per entrare subito in medias res, enuncio immediatamente 1 tre
principali criteri che, crediamo, dovrebbero guidare la selezione neces-
saria nell’insegnamento dell’antico (li analizzeremo nel corso delle pa-
gine successive):

1. la significativita (che, come vedremo, si sdoppia in due direzioni
fra loro opposte, ma in realtd fecondamente interdipendenti);

2. la rimunerativita;

3. D’accessibilita.

"2 A questo riguardo, si segnala come meritoria 1’iniziativa di un volume sul Liceo
Classico composto da contributi scritti esclusivamente da docenti che operano o
abbiano operato fino a tempi recenti nel Liceo classico stesso: M. Ricuccl — G.
RUGGIERO (a cura di), I/ liceo classico visto dai docenti italiani, Lecce 2019.
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Sono criteri validi sia a livello didattico (quello del singolo docente, in
classe) che di scelte politiche generali. In particolare ’ultimo, 1’acces-
sibilita, il piu elementare, il pit banalmente scolastico (nel gergo di-
dattico, 1 “prerequisiti’) si rivelera essere, nella attuali condizioni, il piu
determinante sul piano politico-programmatico: quello che in realta do-
vrebbe diventare la base di ogni seria riflessione sull’insegnamento del-
I’antico.

Ovviamente, in questa sede, non ¢ necessario procedere ad una pre-
liminare giustificazione della presenza del mondo classico (all’interno
della generale formazione umanistica nei suoi vari versanti, letterario,
storico, filosofico, estetico, storico-artistico, ecc.) nella formazione: anche
se ¢ una questione notoriamente molto dibattuta,'’ qui la diamo come un
punto di partenza gia acquisito; anche se, come vedremo, la discussione
portata avanti in queste pagine finisce, in una certa misura, per illuminare
anche il problema della giustificazione della presenza del mondo classico
nella formazione.

" Ne ¢ un esempio il ‘Processo al Liceo classico’ che si ¢ sentita I’esigenza di cele-
brare alcuni anni fa (vd. supra, n. 1); il tema della ‘giustificazione’ dello studio
dell’antico come parte della formazione scolastica ricorre in molti degli scritti sul
ruolo formativo del mondo classico comparsi in questi anni, talora fin nel titolo: vd.
BETTINI, 4 che servono i Greci e i Romani?, cit.; RUSSO, Perché la cultura classica,
cit; CONDELLO, La scuola giusta. In difesa del liceo classico, cit.
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2. PRIMO CRITERIO: SIGNIFICATIVITA

2.0. Veniamo dunque al primo dei tre criteri enunciati: quello della
significativita. Che cosa intendo con ‘criterio della significativita’? In-
tendo che, nel momento in cui si propone un testo, un autore, un periodo
o problema storico, una questione, insomma un qualsiasi argomento di
studio pertinente al mondo classico, occorre chiedersi: perché ¢ neces-
sario o utile proporre un dato argomento all’attenzione o allo studio di
un individuo che ¢ nella scuola per diventare uomo e donna in societa, e
cittadino e cittadina? Cio¢: quanto ¢ significativo, apportatore cio¢ di
‘senso’, il suo studio, o almeno la sua semplice conoscenza, nella for-
mazione complessiva dell’individuo e del cittadino?

Potremmo parlare, a questo riguardo, del criterio dell’utilita del-
I’inutile (per riprendere il titolo di un fortunato libro degli ultimi anni)'*
declinato pero in chiave didattica, scelta per scelta. Le risposte possono
essere le piu varie, e 1’obiettivo di queste pagine appunto non ¢ dare
risposte, ma chiarire le domande che vanno poste (che ¢ questa, infatti,
la funzione di un ‘criterio’). Posso perd dire che tutte le possibili
risposte alla domanda siano riassumibili in una formulazione generale:
‘occorre proporre cid che ci dice qualcosa di importante, di significativo
sull’essere umano come singolo e sugli uomini come societa’.

2.1. Significativo perché ‘vicino’. Questa puo apparire, in un’ottica
scientifico-disciplinare, una risposta vagamente echeggiante forme di un
certo umanesimo stantio sui ‘valori eterni’ del mondo classico, o perfino
una risposta impressionistica e naif. Tuttavia, molto meno naif di
quanto appaia a prima vista'®.

"* ORDINE, L ‘utilita dell inutile, cit.

"> CONDELLO, La scuola giusta, cit., p. 200, liquida 1’idea che lo studio della letteratura
greca e latina sia una educazione alla philanthropia e alla humanitas, o alla riflessione
sulla alterita, come banali clichés, argomenti «soffusamente moralistici, soavemente
sentimentali». Trovo il giudizio ingiustamente riduttivo: sono argomenti noti e ripetuti,
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In primo luogo perché essa si colloca nell’ambito dell’insegnamento
pre-universitario, dove la domanda del ‘senso’ dello studio ¢ ineludibile
e ricorrente, sia per ragioni anagrafiche, legate all’eta di discenti in par-
ticolare in eta adolescenziale, per i quali la ricerca del senso delle cose ¢
un (sano) bisogno esistenziale, sia per mere motivazioni pratiche (in un
liceo classico, I’insegnamento che concerne il mondo antico fa parte di
un curriculum non opzionale, ed ¢ spesso frutto non di una libera scelta
dello studente, ma di una decisione delle famiglie; all’opposto di quanto
avviene in genere nelle aule universitarie di materie classiche, dove gli
studenti arrivano con maggiore consapevolezza e autonomia; o almeno
cosi dovrebbero arrivare). In secondo luogo, perché questa risposta di
carattere generale va in realta articolata — come vedremo poco piu avanti
— in una varieta di formulazioni specifiche ben poco impressionistiche.
In terzo luogo, non si tratta di una risposta naif perché ¢ proprio questa
risposta la giustificazione data da Tucidide alla scelta di scrivere
un’opera dedicata alla guerra del Peloponneso: essa ¢ rivolta a «coloro
che vorranno investigare la realta degli eventi passati e di quelli futuri»
ed ¢ fondata sul presupposto che gli eventi futuri «secondo il carattere
dell’uomo, saranno uguali o simili» a quelli narrati e spiegati nell’opera

ma non per questo meno validi come lascerebbe intendere il definirli clichés; da tali
argomenti non deriva (come teme CONDELLO, ibidem) alcuna svalutazione della
conoscenza del mondo antico o del concreto studio delle lingue classiche: per le
motivazioni enunciate nel corso di questo testo (sulla significativita della traduzione, e
sul perché latino e greco abbiano comunque un ruolo speciale, vd. infra; sul motivo
per cui lo studio del mondo classico, in quanto ‘estraneita a noi vicinissima’, abbia un
valore educativo particolare, vd. infra).

' Cfr. le osservazioni di Claudio Giunta circa ’insegnamento della letteratura italiana
e la relativa selezione di argomenti e testi da proporre nella scuola: «Gli esseri umani
non si sono mantenuti uguali a se stessi nel tempo, ¢ la voce dei classici non ¢ eterna;
ma esiste un certo numero di fatti sentimenti idee che forma il nucleo di quella che
chiamiamo esperienza umana [...]: uomini e donne hanno riflettuto su questi aspetti
della vita, ne hanno scritto e si pud pensare che — con ’aiuto di un bravo insegnate o di
un buon libro di testo — le loro parole possano risuonare anche nel cuore di un
adolescente» (GIUNTA, E se non fosse la buona battaglia?, cit., p. 96).
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tucididea'”.

In quest’ottica, ¢ ‘significativo’ cid che da voce ad emozioni univer-
sali, che possono essere anche le nostre. Cito ad esempio Catullo (il cui
odi et amo imperversa sui diari delle studentesse liceali), o Seneca, o 1
tragici greci, od Omero (in particolare certi aspetti ed episodi piu vicini
alla nostra sensibilitd contemporanea: il colloquio fra Ettore e Andro-
maca; 1’incontro fra Achille ¢ Priamo; il riconoscimento di Odisseco da
parte di Penelope). Pud apparire un approccio ingenuo e quindi da evi-
tare, «I’ingenuita essendo il piu grave dei peccati, per ’idea univer-
sitaria di letteratura» (come ha osservato con gustosa ironia Claudio
Giunta)'®: ma la lettura ‘ingenua’ ¢ la prima forma di lettura disponibile
ad un discente ed ¢ quella su cui si radicano passioni e interessi che poi
sosterranno la motivazione ad una lettura piu consapevole e storicizzata.

Ma torniamo a riflettere su che cosa possa essere considerato
‘significativo’. E ‘significativo’ cid che offre alla nostra riflessione vi-
cende storiche illuminanti per la comprensione dei meccanismi del-
I’agire umano e della vita sociale anche contemporanea (di nuovo,
seguendo la riflessione di Thuc. I 22, 4 sul fatto che gli eventi umani si
svolgono «secondo la natura umanay): lo studio della vicenda storica
della democrazia ateniese ¢ ovviamente una palestra formidabile di
riflessione sulle nostre democrazie, sui loro presupposti ideali come sui
loro meccanismi (in questi anni, il sorteggio delle cariche ¢ ritornato ad
essere oggetto di riflessione e di vivo interesse nel dibattito politico
contemporaneo); il periodo dei Gracchi e in generale la crisi della
Repubblica romana costituiscono un exemplum dei fattori e dei
meccanismi che possono dissolvere un ordinamento costituzionale pro-
prio nel momento in cui giunge a dominare il mondo conosciuto;

"Thuc. T 22, 4: «xai & pév akpodacty iowg O pf podddec adTOYV ATEPTESTEPOV
eoveitar: doot 6¢ PovAncovial T®V TE YEVOUEVOV TO OOMEG OKOMEWV Kol TOV
HEAAOVTOV TTOTE adbig Katd 1O GvOpdTIVOV ToDTMV Kol mopomAnciov Ececda,
DOEEMLO, KPIVELY 00T ApKOVVTOG EEEL.

'8 E se non fosse la buona battaglia?, cit., p. 32.



168 GIANFRANCO MOSCONI

I’instaurazione del regime augusteo rivela come i meccanismi della
propaganda possano celare la realta effettuale dei rapporti di potere.

ure, ancora, molto banalmente, ¢ ‘significativo’, e quindi meritevole
O , , molto banalmente, ¢ * ficativo’, d tevol
di essere proposto, cid che ‘¢ bello’ ed ‘¢ emozionante’: visto che la
ellezza e I’emozione sono elementi centrali dell’esperienza umana, e
bell I’ 1 t trali dell’ ,
I’esperienza della bellezza e delle emozioni (un elemento centrale
ell’esperienza letteraria e narrativa) ~ sono componenti essenziali della
dell’ lett tiva)"” t li dell
formazione e della maturazione dell’individuo.

2.2. ‘Significativo’ perché ‘lontano’. Si potrebbe pensare che gli
esempi fin qui addotti siano un invito a considerare significativo solo
cio che appare piu vicino alla nostra sensibilita e ai nostri problemi. Non
¢ cosi: ¢ altrettanto significativo, o lo ¢ forse perfino di piu, anche ogni
testo, ogni autore, ogni fenomeno o periodo storico proposto proprio
con la volonta di mostrare la distanza fra ‘noi’ e ‘loro’ (frai moltinoi e i
molti loro), proprio con I’intento di chiarire come gli uomini e le societa
siano diversi secondo i tempi e i luoghi (e qui potrei citare, ad esempio,
di nuovo Omero e di nuovo 1 tragici). Cid significa acquisire il senso
della storia, della varieta della storia e quindi della varieta della realta
umana (tema cui un grande storico, attento ai problemi dell’insegna-
mento, Bloch ha dedicato belle pagine)zo, un beneficio che, da solo, per

19 J. GOTTSCHALK, L’istinto di narrare. Come le storie ci hanno reso umani, Torino
2014 (tr. it. di The Storytelling Animal. How Stories Make Us Human, 2012), in
particolare pp. 63-85: «La finzione, espressa con qualsiasi mezzo narrativo, ¢ un’antica
e potente tecnologia di realta virtuale che simula i grandi dilemmi della vita umanay.

*9Vd. M. BLOCH, Sui programmi di storia nell’insegnamento secondario, in Storici e
storia, a cura di Etienne Bloch, Torino 1997 (tr. it. dell’originale francese, Paris 1995),
pp. 281-283 (si tratta di un breve articolo comparso nel «Bulletin de la société des
professuers d’histoire et de géographie», novembre 1921, pp. 15-17). Merita una
citazione un breve ma efficace passaggio: «La storia ¢ essenzialmente la conoscenza
d’un cambiamento: questa ¢ una delle ragioni del suo wvalore pedagogico.
L’intelligenza delle differenze nei tempi — pit immediatamente sensibili per noi dal
momento che riguardano popoli che ci toccano da vicino — deve condurre le menti a
percepire le differenze nello spazio. Descrivere le civilizzazioni antiche o medievali ¢
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opposizione all’attualita dell’antico divenuta fopos, giustifica lo studio
del classico: mostrare che le cose non sono state sempre come ora, che
certe conquiste moderne che appaiono ovvieta non lo sono®'. Cosa che
vale anche sul piano dell’educazione al bello: per studiare non solo cio
che ¢ bello, ma cio che fu o era bello, e forse lo sara di nuovo, e per tal
via ampliare gli orizzonti mentali degli studenti, condurli a considerare
le cose da un altro punto di vista.

Faccio un esempio, tratto dalla concreta esperienza didattica di chi
scrive. Una silloge di pochi testi sulla questione del rapporto fra le pri-
me comunita cristiane e I’impero romano e sulle accuse contro gli stessi
Cristiani (lo scambio epistolare fra Plinio il Giovane e Traiano sul modo
di trattare le accuse contro i Cristiani, con il commento ‘giuridico’ che
ne diede Tertulliano; il famoso passo dall’Octavius di Minucio Felice in
cui sono elencate le infamie attribuite ai primi Cristiani)®* ¢ ‘signi-
ficativa’ non solo per illuminare gli studenti su un periodo e su un pro-
blema centrali nell’evoluzione finale del mondo antico, € in relazione ad
una realta — il cristianesimo — ad essi ben nota e vicina, ma anche pro-
prio perché rivela agli studenti una realta del tutto altra rispetto alla loro
comune esperienza, quella in cui la presenza del cristianesimo ¢ un fatto
consueto e banale. In questa prospettiva, riflettere su come e perché, nel
mondo romano, la diffusione del cristianesimo condusse alla nascita di
dicerie di ogni genere e fu vissuto come una minaccia tanto piu perico-
losa quanto piu incomprensibile nelle categorie proprie del politeismo
antico™, diventa 1’occasione per riflettere sulla potenza dei meccanismi

aprire gli occhi del fanciullo alla varieta del mondo». Per altri interventi di Marc Bloch
su temi riguardanti I’insegnamento, vedi, sempre in Storici e storia, 1 testi raccolti alle
pp. 281-302.

I Cfr. FABRIZIO PoLAcCCO, La scuola a picco. Il nuovo e l’antico nella scuola,
Venezia 1998, pp. 9-11. Sull’importanza formativa della conoscenza del mondo antico
come educazione all’alterita insiste BETTINI, A4 che servono i Greci e i Romani? cit.,
pp- 81-99.

** Plin. epist. X 96-97; Tert. apol. 2, 6-8; Minuc. Fel. Oct. 9, 2-7.

# Politeismo che ¢ a sua volta frutto di una visione del mondo divino profondamente
diversa dalla nostra e, come tale, illuminante anche rispetto alla nostra stessa realta
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che conducono alla creazione di pregiudizi e che deformano Ia
perce-zione dell’altro. In un mondo in cui, per effetto dei flussi
migratori, si diffondono nuovi culti, in cui ’arrivo di fedeli di altre
religioni viene spesso percepito o strumentalmente dipinta come una
minaccia (per fini di consenso elettorale), € in cui una parte delle paure
si alimenta di pregiudizi e di dicerie, la Lettera X 96 di Plinio a
Traiano o pochi paragrafi dell’Octavius di Minucio Felice (o un
qualche altro testo sullo stesso tema) divengono veicolo di una
esperienza formativa preziosa e motivante’®, tanto piu efficace
perché porta gli studenti a vedere cido che hanno sempre visto (ad es.
il culto cristiano) ma con gli occhi dell’altro (i Romani che da esso
si sentivano minacciati): € uno di quei casi in cui conoscenza del
mondo antico ha un potente valore educativo proprio in quanto
rappresenta «l’estraneita a noi vicinissima»®, proprio in quanto, per la

imbevuta da una tradizione monoteistica ormai bimillenaria: vd. sull’argomento
MAURIZIO BETTINI, Elogio del politeismo. Quello che possiamo imparare dalle
religioni antiche, Bologna 2014, con idee riprese brevemente in ID., 4 che servono i
Greci e i Romani?, cit., pp. 85 s.

** Come ho avuto modo di constatare nell’a.s. 2018/19 proponendo la lettura di questi
testi a classi di secondo anno di Liceo classico (e quindi in contemporanea con la
trattazione del medesimo argomento da parte del docente di storia).

» Questa efficace espressione ¢ utilizzata P. WOLFING, Come legittimare
l'insegnamento del latino, in «Aufidusy 20, 1993, p. 118; cfr. ID., Il latino e
l’educazione formale: pretesto o soluzione?, p. 534, in B. AMATA (a cura di), Cultura
e lingue classiche. 3° Convegno di aggiornamento e di didattica, Palermo 29 ottobre-1
novembre 1989, Roma 1993, pp. 527-537. Essa sostanzialmente traduce una felice
formulazione di U. HOLSCHER: «Rom und Griechenland sind uns das niachste Fremde»
(in Das ndchste Fremde, Miinchen 1994, p. 278). Sul carattere nello stesso tempo
‘vicino’ e ‘lontano’, proprio di tutto cio che ¢ percepito come un ‘classico’, si vedano
le efficaci considerazioni di R. BUFALO, L’amore dei classici. Per un’erotica del
sapere, in «Costellazioni» 6, 2018, pp. 67-96, partic. pp. 69-74. Analoga alla
coppia‘vicinanza/lontananza’ ¢ la polarita concettuale ‘familiaritd/estraneita’ come
caratteristica di cio che ¢ ‘classico’: su di essa insistono, con particolare attenzione alla
cultura greca, J. BRUNSCHSWIG, G.E.R. LLOYD, in un saggio dal titolo significativo A4
casa in un paese lontano, in 1IDEM (a cura di), /I sapere greco. Dizionario critico,
Torino 2005 (trad. it. di Le savoir grec, Paris 1996, a c. di. M.L. Chiesara) pp. xxvii-
xxxiv: dal contatto con la cultura greca, «I’impressione di familiaritd e la sensazione
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vicinanza con il mondo antico, le differenze risaltano agli occhi piu
evidenti e quindi, per riprendere il concetto su cui insistiamo, piu
significative (come osservava Bloch in un brano che abbiamo gia citato,
le «differenze nei tempi» sono «piu immediatamente sensibili per noi»
quando «riguardano popoli che ci toccano da vicino»)*.

E in questa prospettiva che, come accennavamo all’inizio, la rifles-
sione sulle democrazie antiche costituisce una palestra fenomenale di ri-
flessione sulla democrazia contemporanea, ¢ dunque di educazione alla
cittadinanza: perché la possibilita di osservare i meccanismi delle de-
mocrazie antiche con uno sguardo, per cosi dire, essenzializzato dalla
distanza, significa poter offrire agli studenti lo spunto per considerare
con maggiore lucidita questioni e problemi, successi e limiti delle demo-
crazie contemporanee. Come scriveva Moses Finley, nella prefazione
alla seconda edizione (1981) del suo Democracy Ancient and Modern,
un confronto fra I’esperienza democratica antica e quella moderna trae-
va giustificazione proprio dal fatto che «ciascuna societa puo aiutarci a
comprendere 1’altra». Se questo ¢ valido a livello di ricerca scientifica,
tanto piti lo ¢ come strumento didattico.”’

Dunque, dicevamo, ¢ significativo cio che permette di mostrare che

della distanza danno ancora vita a un gioco complesso» (p. xxvii). Ebbene: mi sembra
che, all’interno di un’aula scolastica, un tale «gioco complesso» sia una occasione
davvero preziosa di formazione e di educazione.

*® Vedi supra, nota 20. Nello stesso spirito, fra le «Finalita» suggerite per
I’insegnamento del Greco nei Piani di Studio della Scuola Secondaria Superiore
elaborati ormai quasi trent’anni fa dalla Commissione Brocca, si ricorda quella di
suscitare nel discente «la consapevolezza della propria identita culturale attraverso il
recupero di radici e di archetipi storico-culturali» e «il senso storico del sorgere e
formarsi della civilta europea»: infatti, «lo studio del greco, nella dialettica di un
rapporto continuita/alteritd, consolida I’identita culturale, in rapporto a sé e alle realta
contemporanee»: vd. AA. VV., Piani di Studio della Scuola Secondaria Superiore e
Programmi dei primi due anni. Le proposte della Commissione Brocca (Studi e
Documenti degli Annali della Pubblica Istruzione. 56), Firenze 1991, p. 117.

*"Su questo tema mi permetto di rimandare ad un mio breve scritto: G. MOSCONI,
Passato e presente nella didattica storica. Spunti di riflessione fra I’Epitafio di Pericle
e la Costituzione Italiana, in «Scholia. Didattica», 3, 3, (2001), pp. 47-61.
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le cose non sono state sempre come ora, che certe conquiste moderne
che appaiono ovvieta non lo sono. Cid puo essere raggiunto anche attra-
verso una minima riflessione lessicale: come mostrare agli studenti il
fatto che oyoAr|, da cui la loro ‘scuola’, indicava in origine il ‘tempo li-
bero’ in quanto pieno possesso del proprio tempo e della propria per-
sona, ¢ quindi una condizione di privilegio, che ora le conquiste
tecniche e politiche hanno democraticamente esteso a tutti; per cui il
diritto al-1’istruzione ¢ divenuto universale perché inserito in un preciso
quadro storico.

La ‘significativita’, dunque, opera sia nel valorizzare gli elementi di
continuita e vicinanza rispetto all’antico, sia in direzione contraria, nel
mettere in evidenza cid che, del mondo antico, ¢ distante dalle nostre
categorie, e, con cio, nello spiegarlo. Questa duplice prospettiva libera
pienamente il criterio della significativita da ogni sospetto di naiveté, di
riproposizione di un classicismo per cui gli antichi siano ‘modello’
atemporale. Per riprendere un esempio gia fatto, si pud dunque leggere
il Catullo dell’odi et amo, che appare cosi vicino alla sensibilita con-
temporanea, e cosi gradito in particolare a quella adolescenziale, proprio
per mostrare quanto 1’amor catulliano sia insieme simile e diverso dal
nostro: sia, ciog, storicamente condizionato®®. E per questa via condurre
il giovane uomo o la giovane donna in formazione a capire un po’ di piu
la relativita, la natura storicizzata dei propri stessi sentimenti, e della
propria visione del mondo.

N¢ questo vuol dire privilegiare solo i classici, i grandi, o i periodi

‘importanti’. Cosi, ad esempio, significativo ¢ il Vecchio Oligarca, un
autore in genere ignorato dai programmi, per riflettere su quel tema cen-
trale della contemporaneita che ¢ la democrazia, la sua forza e i1 suoi
limiti; significativo ¢ un periodo frequentemente ‘saltato’ come ‘confusa
decadenza’ che ¢ la crisi dell’impero romano nel III secolo; significativa
¢ la lettura degli apologeti cristiani, che ci fanno toccare con mano i

*¥ La letteratura diventa cosi un modo per riflettere anche sulla «storia dei sentimenti»:
cosi GIUNTA, E se non fosse la buona battaglia?, cit., p. 99. Cfr., in una prospettiva
piu ampia, NUSSBAUM, Non per profitto, cit., cap. VI, pp. 111-134.
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problemi dello scontro di religioni entro una societa fino ad allora omo-
genea da questo punto di vista (un problema di assoluta attualita).

2.3. Due precisazioni su cio che ¢ ‘significative’. Gli esempi qui
addotti servono anche a mostrare due cose.

La prima ¢ che, potenzialmente, ogni testo, argomento, periodo
o fenomeno storico pud diventare  ‘significativo’, e, viceversa,
non arrivare ad esserlo: la ‘significativita’ dipende, cio¢, da ci0 che si
vuole mettere in  evidenza nell’approccio al mondo antico. In
concreto, essa dipende, per molti versi, dalle scelte del docente e, a un
livello piualto e inclusivo, dalle scelte delle indicazioni ministeriali.

La seconda ¢ che ‘significativita’ vuol dire — e qui mi riallaccio a
considerazioni fatte da Ordine nel suo aureo libretto™ - contatto
diretto col testo, prevalente rispetto alla cortina fumogena degli
apparati. Solo il testo pud essere sentito, dal ragazzo che poi sara
cittadino e membro della comunita, ‘significativo’, perch¢ la sua
immediatezza ¢ vivificante e si imprime nell’animo degli studenti con una
nettezza che uno scialbo riassunto non potra mai avere™: il che vuol dire
che, quanto piu possibile, andra ridotta la trattazione di ‘storia della
letteratura’ ai pochi dati essenziali (e comunque posposta al contatto con il
testo)3 ' il che vuol dire anche che, in vari casi, sard preferibile mettere da
parte le antologie e procedere alla lettura dell’opera intera (anche in

traduzione: vd. quanto osservato infra § 3.1), anche a costo di sacrificare
altri aspetti e/o argomenti e/o autori.

** ORDINE, L utilita dell’inutile, cit., pp. 139-143: «L’incontro fra un docente ¢ un
discente presuppone sempre un ‘testo’ da cui partire» (p. 141).

% Cfr. PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum, cit., p. 257: attraverso
I’incontro diretto con i testi, ¢ possibile «predisporre una serie di incontri importanti,
che lascino un segno permanente nella mente di ragazzi sempre piu distratti da mille
attivita e da mille messaggi scintillanti (e spesso vacui)».

I Cfr. le condivisibili considerazioni di PALMISCIANO, Per una riformulazione del
curriculum, cit., p. 256: «’apprendimento di nozioni storiche o storico-letterarie deve
essere sempre subordinato alla migliore comprensione dei testi in esame, € non
dovrebbe essere mai concepito come un’attivita autonomay.
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2.4. Tradurre dalle lingue classiche: una esperienza significativa.
Per vari motivi.

Dunque, il contatto diretto coi testi costituisce una via per rendere 1’ap-
prendimento significativo. Merita a questo punto di essere spesa qualche
parola sull’apprendimento delle lingue classiche, che costituisce elemento
centrale nel liceo classico, ma che spesso ¢ criticato come inutile dispendio
di tempo™. In realta, tale apprendimento ¢ ‘significativo’ non solo per-
ché permette di accedere direttamente e in profondita al patrimonio dei
testi classici, ma anche perché 1’esperienza stessa dello studio di un’altra
lingua, cio¢ di un altro ‘modo di dire il mondo’, rappresenta una espe-
rienza significativa dell’estrema varieta con cui gli esseri umani possono
concepire e descrivere la realta che li circonda, e costituisce percio una
preziosa palestra di riflessione metalinguistica™. La tanto vilipesa tradu-
zione dal latino e dal greco, a questo punto, acquisisce il suo ‘senso’ co-
me pratica scolastica: se, come ha scritto Canfora, «tradurre ¢ la piu
vitale delle attivitd umane»’*, allora la traduzione costituisce una pratica

2Vd. P. MASTROCOLA, Contro la scuola facile, «I1 Sole 24 orex, 29 maggio 2016; cfr.
CONDELLO, La scuola giusta, cit., pp. 195-202.

3 Su questo tema, fra gli altri vd. BETTINI, 4 che servono i Greci e i Romani?, cit., pp.
106 ss.

** Cosi Luciano Canfora, che cosi prosegue: «Il cammino della civilta ¢ una incessante
traduzione» (vd. L. CANFORA, Chi non traduce rinuncia a pensare. Il motore
principale del progresso civile, in «Corriere della Sera. 11 Club de La Letturay,
novembre 2013 (consultato in http://lettura.corriere.it/chi-non-traduce-rinuncia-a-pensare
il 31/05/2019). Merita di essere riportato un brano dal medesimo testo: «Chi ha avuto,
o per avventura tuttora conserva, una qualche familiarita col patrimonio scritto greco-
latino, sa quanto il valore del singolo termine (spesso polisemico e passibile persino di
sfumature opposte di senso) si chiarisca solo se si ¢ prodotta I’intuizione di cio che
I’intera frase significhi. E per converso la frase prendera piena luce soprattutto dalla
comprensione delle parole principali che la compongono. E in questa circolarita che si
produce il salto verso la comprensione-intuizione. E in questa circolarita che si
comprende cos’¢ il conoscere. E grazie a questa circolarita che si approda al sapere




STORIA E LETTERATURE ANTICHE NELLA SCUOLA 175

intellettualmente preziosa, significativa, per le evidenti ricadute forma-
tive date dalla possibilita di praticare una rara «didattica dell’errore» (¢
curioso che spesso tali ricadute siano evidenti piu ai non-specialisti che
a molti antichisti e/o docenti)’ e dal confronto tra codici linguistici dif-
ferenti attraverso cui viene veicolato un medesimo messaggio.

Perfino I’arida grammatica, dunque, pud essere una esperienza ‘si-
gnificativa’; ma ci0 puo avvenire solo se il docente sa far brillare que-
gli spunti di riflessione che molti fatti grammaticali, linguistici, lessicali
recano con sé: si pensi, ad esempio, al concetto di aspetto verbale, che
lo studente scopre come fatto teorico attraverso lo studio della lingua

scientifico». Sullo stesso tema, di L. CANFORA, vd. anche Noi e gli antichi. Perché lo
studio dei Greci e dei Romani giova all’intelligenza dei moderni, Milano 2004, pp.
105-107 (un breve capitolo intitolato «Del tradurre»).

> Sulla traduzione dalle lingue classiche come attivita propedeutica alla ricerca
scientifica si vedano i due appassionati interventi di due scienziati di fama mondiale
come Luca Cavalli Sforza e Guido Tonelli, che sottolineano il carattere euristico
dell’attivita di traduzione. Per il primo, fra tutte le esperienze scolastiche da lui
affrontate, «la traduzione dal latino ¢ stata la attivita piu vicina alla ricerca scientifica,
cio¢ alla comprensione di cio che ¢ sconosciuto» (L. CAVALLI SFORZA, Studiando
studiando, «la Repubblica», 27/11/1993, p. 33); il secondo afferma, riferendosi alla
‘versione’, di non saper «trovare un’attivitd piu vicina al lavoro scientifico concreto
che viviamo quotidianamente» (G. TONELLI, Perché la versione serve a un fisico, «ll
Sole 24 ore», 28/08/2016: D’articolo & liberamente consultabile on [line sul sito
www.ilsole24ore.com ).

Sull’importanza dell’attivita di traduzione dalle lingue classiche come «attivita
sommay del liceo classico, fondamentale sul piano formativo (e non in vista della
creazione di futuri filologi, ma propriamente per il valore educativo complessivo), ha
insistito Condello, in modo appassionato e insieme lucido (La scuola giusta, cit., pp.
209-215, ove riprende, non a caso, 1’articolo citato di Guido Tonelli, p. 203): dopo
aver elencato alcune delle molte «funzioni ‘vicarie’» che lo studio del latino e del
greco ricoprono (ad es., educare alla riflessione metalinguistica, «insegnare a
comparare sempre», «educare a riconoscere i ‘modelli’ in quanto tali, le ipotesi e le
congetture in quanto tali»), Condello osserva che, a conti fatti, tali funzioni oggi non
sono coperte da altre discipline (il punto su cui si interrogava Gramsci: vedi il passo
citato alla nota successiva). Ricavo ’espressione «didattica dell’errore» appunto da
CONDELLO, La scuola giusta, cit., p. 214.
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greca (pur avendolo vissuto inconsapevolmente nell’'uso quotidiano
dell’italiano, o nello studio dell’inglese)’®; si pensi a come I’attenzione
latina e greca per la distinzione fra ‘oggettivita’ e ‘soggettivita’ possa
essere un’ottima palestra metalinguistica per stimolare, nei discenti, una
eguale attenzione a tale differenza nel proprio idioma, e a come tale dif-
ferenza sia un elemento fondamentale nell’educazione alla distinzione
fra dati di fatto e opinioni, che ¢ evidentemente un problema attualis-
simo e centrale nella formazione di un cittadino in democrazia (si ricor-
di ’attuale dibattito sul concetto di post-verita); si pensi a come il les-
sico, in cui ogni lingua segmenta e vede la realta in modi diversi, sia una
palestra formidabile di educazione al pensare fuori dagli schemi tradi-
zionali e a vedere la realta con occhi ‘altri’ (rendendosi conto, al con-
tempo, del carattere spesso ideologizzato e storicamente condizionato
del nostro lessico)’’. Cio vale, certo, per 1’apprendimento di ogni lingua

**Non ¢ che il greco sia in sé una «lingua geniale», in quanto dotata di sue
caratteristiche peculiari e distinte da ogni altra lingua, come vorrebbe 1’appassionato
ma ingenuo e fuorviante testo divulgativo di A. MARCOLONGO (La lingua geniale.
Nove ragioni per amare il greco, Roma - Bari 2016: il titolo sfrutta abilmente 1’eco de
L’amica geniale di Elena Ferrante). Se alla Marcolongo, ad es., I’aspetto verbale
sembra cosi tipico del greco, peculiare e quindi geniale (vedi il capitolo ad esso
dedicato, non a caso il primo: pp. 3-26) ¢ perché, da studentessa, 1’ha scoperto
attraverso il greco (cio¢ attraverso lo studio del greco cosi com’e strutturato nella
scuola e nella universita), non perché non esista in innumerevoli altre lingue o dialetti.
Come osserva CONDELLO, La scuola giusta, cit., p. 206, ’errore della Marcolongo
nasce dal fatto che esso «proietta sul ‘greco’, quale presunta lingua in sé, alcune
caratteristiche della lingua grammaticale che ne veicola 1’insegnamento». Circa il
dibattito sulla traduzione dal greco nella scuola italiana fra I’Unita e i giorni nostri,
molto materiale e ricca bibliografia in C. NERI, Il greco, ai giorni nostri, in L.
CANFORA - U. CARDINALE (a cura di), Disegnare il futuro con intelligenza antica. Atti
del Convegno Internazionale. Torino, 12-14 aprile 2012, Bologna 2012, pp. 103-152;
per il dibattito attuale vd. partic. § 4.

T A. GRAMSCI, Quaderni del carcere, vol. 111, a cura di V. GERRATANA, Torino 1975,
p. 1546 (sulla sezione in cui si inserisce questo passo, vd. infra): «cosa non significa,
educativamente, il continuo paragone fra il latino e la lingua che si parla? [...] Si
paragona continuamente il latino e I’italiano: ma ogni parola ¢ un concetto, una



STORIA E LETTERATURE ANTICHE NELLA SCUOLA 177

diversa dalla propria: ma qui, intervengono altri fattori a giustificare la
scelta del latino e del greco rispetto ad altre lingue. Mi limito a citarne
due, ovvi.

Il primo ¢ la derivazione della cultura occidentale da un patrimonio
di testi, idee, concetti, rappresentazioni e vocaboli che appunto sono sta-
ti espressi in quelle due lingue (in quanto espressione in realtd di una
comune civilta greco-romana); vi si aggiunge, per chi parla una lingua
romanza, il ruolo del latino nel condurre ad una migliore conoscenza
della propria lingua®®.

Il secondo ¢ il fatto che intorno all’insegnamento del latino e greco,
anche in virtu della loro ‘estraneita’ rispetto ad una immediata funzione
comunicativa nel quotidiano («nessuna lingua viva potrebbe essere
studiata come il latino: sarebbe e sembrerebbe assurdo», scriveva
Gramsci®’), continua a sussistere una tradizione educativa che ha una
sua forza educativa grazie alla sua stabilita e affidabilita. E quel che
Gramsci ribadiva difendendo il ruolo educativo del latino e del greco
(pur perfettamente consapevole che il latino e il greco non hanno, per

se, «qualita intrinsecamente taumaturgiche nel campo educativo»™):
«Il latino non si studia per imparare il latino; il latino, da molto tempo, per
una tradizione culturale-scolastica di cui si potrebbe ricercare 1’origine e lo

immagine, che assume sfumature diverse nei tempi, nelle persone, in ognuna delle due
lingue comparate». Per il valore formativo dello studio del lessico greco e latino come
chiave per la conoscenza storica vd. BETTINL, 4 che servono i Greci e i Romani?, cit.,
pp- 95-99.

*¥ Cfr. quanto osservato infi-a, a conclusione di questo intervento.

3% GRAMSCI, ibidem.

0 Gramscl, ibidem. E importante, ¢ ben nota, tutta la trattazione sull’uso del latino
nella scuola, alle pp. 1544-1548 (sempre nel vol. III dell’edizione a cura di V.
Gerratana, Torino 1975), che fa parte delle «Osservazioni sulla scuola: per la ricerca
del principio educativo». Considerazioni simili ha espresso in tempi piu recenti, fra gli
altri, M. BETTINI (// latino: una lingua o un rimorso?, «la Repubblica», 22/07/1989):
«I latino ¢ diventato una sorta di laboratorio di riflessione teorica sul linguaggio», e
cio «puo si trasformarsi in un odioso strumento di pedanteria, ma ¢ anche qualcosa che
fa del latino un oggetto culturale di tipo unico».
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sviluppo, si studia come elemento di un ideale programma scolastico, elemento

che riassume e soddisfa tutta una serie di esigenze pedagogiche e
. . 41

psicologiche»™ .

2.5. Selezione e impianto storicizzante. Ritorniamo al problema
della ‘selezione necessaria’. Si potrebbe pensare che, nel selezionare
e collezionare argomenti significativi, I’insegnamento dell’antico si
riduca ad una serie di episodi/momenti esemplari, quasi una silloge di
fatti e detti memorabili come quella che un Valerio Massimo, come
molti altri autori consimili, redasse a beneficio degli studenti
‘superiori’ dei suoi tempi. In realtd non & affatto cosi: selezionare
secondo significativita non implica affatto proporre la creazione di
una ‘galleria’ di ‘pezzi esemplari’, non conduce a negare 1’utilita o la
possibilita di un impianto storicistico che ¢ quello che caratterizza
fortemente 1’insegnamento delle discipline classiche nel triennio
liceale (ma, come ¢ noto, anche delle altre discipline umanistiche: si
insegna ‘filosofia’ attraverso la ‘storia della filosofia’, e ‘letteratura
italiana’ attraverso la ‘storia della letteratura italiana’): perché
proprio per le ragioni dette occorre mostrare quanto cid che ci appare
‘attuale’ sia insieme simile e diverso dall’attualita a cui lo associamo,
sia cio¢ storicamente condizionato. I che non si raggiunge senza un
saldo inquadramento storico, e quindi banalmente cronologico.

2.6. La significativita nell’ottica disciplinare. Il che ci porta al
secondo valore del criterio di ‘significativitd’, che definirei ‘signifi-
cativita disciplinare’. Quanto ¢ significativo lo studio, la semplice cono-
scenza di un argomento o di un testo ai fini del quadro generale che si
vuole proporre allo studente relativamente alla singola disciplina? Per-
fino in un ottica storicistica, non ha senso proporre tutto sullo stesso pia-
no: ci sono autori, testi, periodi, fasi, temi ineludibili; ma c¢’¢ anche nella

*1 GRAMSCI, Quaderni del carcere, cit., pp. 1545-1546.
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prassi scolastica, tanto di superfluo, tanto che viene studiato solo perché
‘c’¢ nei programmi’ o, peggio, ‘nel manuale’, senza che ci sia chiesti
perché sia significativo (‘significativo’ in una qualunque delle direzioni
sopra indicate nei §§ 2.1. e 2.2.). Mi chiedo perché gli studenti debbano
perdere tempo con certi argomenti affrontati per un malinteso senso del-
la completezza, che non ha alcun significato nella formazione preuni-
versitaria: la scuola, nello specifico il Liceo classico, non forma piccoli
filologi o storici dell’antichita; quello ¢ compito dell’universita. E nep-
pure forma piccoli appassionati del mondo antico; lo scopo di queste
discipline resta pur sempre quello di puntare alla formazione com-
plessiva dell’individuo™.

*2Non mi sembra affatto condivisibile al riguardo quanto, scrive C. GIUNTA, in Fine
del classico come metonimia (comparso su «Domenica 1l Sole 24 ore», 11/09/2016, il

testo ¢ poi confluito in E se non fosse la buona battaglia?, cit., pp. 125-130, da cui
cito; un testo viceversa ricco di idee convincenti): il liceo classico non sara piu «la
scuola dell’élite» (e cid puo esser vero, ma finisce comunque per esserlo, per
I’ampiezza di orizzonti che offre) ma un liceo «calibrato su quei giovani che, per un
pezzo della loro vita, o per tutta [c.vo nostro], vogliono imparare molte cose sul
passato». Ritenere che il liceo classico abbia una utilita formativa limitata agli
‘appassionati del mondo antico’ o peggio ai futuri ‘antichisti’, quasi un istituto tecnico
per archeologi e filologi classici, significa disconoscerne totalmente il valore
formativo. Appare significativo che di «uno specifico percorso scolastico destinato alla
formazione dei futuri antichisti, che saranno indispensabili in ogni epoca» (un percorso
scolastico, non universitario, per formare antichisti come altri formano periti agrari?)
si sia parlato in un documento ufficiale redatto da un pedagogista particolarmente
indifferente se non ostile al valore formativo della dimensione testuale fout court, cioé
nella Sintesi dei lavori stilata da Roberto Maragliano (citazione dal § 3.5) a corredo dei
materiali elaborati nel 1997 dalla cosiddetta ‘Commissione dei Saggi’, di cui
Maragliano ¢ stato il Coordinatore: Le conoscenze fondamentali per [’apprendimento
dei giovani nella scuola italiana dei prossimi decenni. I materiali della Commissione
dei Saggi, Firenze 1997 («Studi e Documenti degli Annali della Pubblica Istruzioney,
78); la Sintesi si legge alle pp. 71-88; la citazione ¢ da pag. 85.

Contesta fortemente ed efficacemente questa visione secondo cui il Liceo classico sia
semplicemente un «liceo per umanisti» CONDELLO, La scuola giusta, cit., pp. 121-166,
con ricca mole di dati. Vd. pure PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum,
cit., p. 257: «lo scopo dello studio della letteratura greca e latina al Liceo non ¢ quello
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In questa prospettiva, in generale, ¢ tutta la storia della letteratura, se
non agganciata alla lettura almeno parziale dei testi e se non funzionale
ad essa, a poter e dover essere «ridotta all’essenziale. Le notizie sulla
vita, I’opera, la poetica degli autori non occorre che siano esaustive, oc-
corre che siano funzionali alla lettura dei testi». Sono parole di Claudio
Giunta relative all’insegnamento della letteratura italiana*’; ma si adat-
tano egualmente bene al nostro caso.

Peraltro, piu che ridurre, in molti casi occorre semplicemente ‘elimi-
nare’, semmai limitandosi ad una semplice menzione che faccia intra-
vedere allo studente 1’esistenza di uno sfondo su cui far risaltare i temi,
gli autori, le opere davvero importanti. Non so, infatti, quanto sia signi-
ficativo, anche nell’ottica della cultura classica vera e propria, spendere
tempo prezioso su autori od opere o argomenti che, ‘secondari’ in una
prospettiva non volta a formare un futuro specialista nel campo, pero
trovano il loro spazio nel manuale**in nome di un malinteso impe-
rativo della completezza (e senza che siano neppure letti i testi degli
autori, neppure in traduzione). Vi sono autori concordemente di secondo
piano (cito qualche nome a caso: Stesicoro, Ibico, Manilio, Silio Italico,
ecc.) ai quali comunque molti manuali diligentemente dedicano tratta-
zioni che sono nello stesso tempo troppo brevi per renderli apprezza-

di formare giovani storici della letteratura e della cultura antica, bensi di accendere
’interesse e la passione nei giovani per quello che di interessante e appassionante gli
antichi hanno detto o erano».

® GIUNTA, E se non fosse la buona battaglia?, cit., p. 102. Del resto, vd. quanto
osserva sempre Giunta proprio riguardo alla storia delle letterature greca e latina nel
Liceo classico, «questa enciclopedia che va da Livio Andronico a Claudiano, da
Esiodo a Nonno di Panopoli, dai trovatori a Zanzotto»: «bisogna sfrondare, potare» (p.
129).

* Una premessa: gli esempi che faremo sono tratti ora dall’uno ora dall’altro manuale.
Ma sia chiaro: quelli qui proposti sono esempi che funzionano come specimina per
I’intera categoria, visto che i vari manuali in commercio non presentano scelte
sostanzialmente differenti. Eventuali singole eccezioni, su singoli punti, non mutano il
quadro generale qui discusso.
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bili, e troppo lunghe rispetto all’esigenza della selezione con criterio
che, come dicevamo, ¢ parte integrante dell’insegnamento.

Prendiamo ad esempio uno degli autori or ora citati: Stesicoro, cui
qui tocca I’ingrato ruolo di bersaglio di comodo. Serve davvero una trat-
tazione di quasi una pagina sulla vexata quaestio circa la natura, corale
o monodica, della poesia di Stesicoro®™ ? O una ventina di righi di stam-
pa dedicati ai «caratteri della poesia stesicorea» e un’altra decina a
«lingua e metro» della sua opera®®? E la faticosa lettura anche in
traduzione dei tormentati resti della Gerioneide (spesso presente nelle
antologie che completano i manuali di Letteratura greca) quale impatto
puo avere sulla conoscenza complessiva del mondo antico? Nessuno
nega che comunque tali trattazioni arricchiscano il quadro offerto ai di-
scenti; ma il punto ¢ che, essendo comunque limitato il tempo a dispo-
sizione, ci0 avverra a scapito di altre questioni, di altri argomenti piu
‘significativi’. In tali casi, sarebbe piu efficace limitarsi ad una sintetica
menzione: non con lo scopo di parlare di ‘Stesicoro’ o di ‘Manilio’, ma
semplicemente per dare una idea della varieta di autori, di opere, di temi
che comunque esistono all’infuori della selezione operata dal manuale e
dal docente.

2.7. Scelte audaci rispetto alla vulgata scolastico-manualistica:
due esempi ‘scandalosi’ ma non troppo. Nell’ottica della significa-
tivita, sono o possono essere ‘secondari’ anche grandi autori o, piu pre-
cisamente, molte delle loro opere. Oppure temi che invece la tradizione
didattica della scuola secondaria, seguendo pedissequa I’impostazione
dei corsi universitari, considera fondamentali. Faccio qualche esempio.
Invece di soffermarsi in modo quasi equanime su tutte le tragedie con-
servate di Euripide, illustrando di ognuna trama, ipotesi sulla datazione,

“vd. ad es. A. PORRO — W. LAPINI - C. LAFF1, Letteratura greca. Storia, autori, testi.
Vol. 1. Dalle origini a Erodoto, Torino 2012 (piu volte ristampato), pp. 424-425.
46 17

Ibidem.
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interpretazione critica, come avviene in alcuni manuali'’, non sarebbe
meglio, a parita di cartelle tipografiche, offrire una lettura piu ampia — o
in un caso perfino semi-integrale — solo di alcune di esse? E’ preferibile
far conoscere allo studente il contenuto e il retroterra delle singole ora-
zioni giudiziarie di Cicerone, come spesso avviene™ , oppure non ¢ pit
produttivo (ciog, piu significativo) fargli conoscere da vicino anche una
sola di esse, si da capirne il meccanismo e il valore? A distanza di dieci
anni, si sara piu impressa la trattazione in forma di schede di 6-7 ora-
zioni, o non piuttosto, perché piu piacevole, piu comprensibile, piu illu-
minante, la lettura (integrale o attraverso ampi stralci) di una soltanto?
La storia di uno specifico genere letterario ¢ cosi importante o non ¢
piuttosto un tema da specialisti? Abbiamo gia detto che spesso si po-
trebbe limitare all’essenziale — ci0 che serve per capire 1 testi — ogni trat-
tazione della biografia e della ‘poetica’. Ma su questa via ci si puod spin-
gere con scelte audaci rispetto alla vulgata, ma pienamente giustificate.

Ne proponiamo due esempi.

Il primo caso che proponiamo riguarda Omero. La ‘questione ome-
rica’ riceve sempre, nei manuali di letteratura greca, una ampia e det-
tagliata trattazione, che da conto delle singole posizioni snodatesi nel
corso di un dibattito ormai trisecolare: cosi, nel breve volgere di tre-
quattro pagine di un manuale standard, trovano menzione e rapida trat-

7 Anche in tal caso, cito un esempio fra i tanti possibili, tutti grosso modo equivalenti:
G. GUIDORIZZI, Letteratura greca. Cultura, autori, testi. L eta classica, Milano 2010,
pp- 187-213 (pur con altri titoli ed edizioni, il manuale continua ad essere in uso in
molti licei classici).

* Cito come esempio uno dei manuali di maggiore diffusione, cio¢ G. B. CONTE — E.
PIANEZZOLA, Lezioni di letteratura latina. Corso integrato, vol. 1, L’eta arcaica e
repubblicana, Milano 2010 (piu volte ristampato): alle orazioni sono dedicate le pp.
237-244, nelle quali ricevono una trattazione specifica la Pro Sexto Roscio Amerino, le
Verrine, la Pro lege Manilia, le Catilinarie, la Pro Sestio, la Pro Caelio, la Pro Milone
e le Filippiche; due riquadri di approfondimento si fanno carico di fornire pochi cenni
sulle «altre orazioni del consolato» (p. 241: De lege agraria, Pro Rabirio, Pro Archia)
e sulle orazioni ‘cesariane’ (p. 243). Erano indispensabili?
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tazione le tesi del D’Aubignac, di Vico, Wolf, Hermann, Lachmann,
Kirchhoff, Schadewaldt, fino al ruolo d’onore per Milman Parry e
Albert B. Lord®. Ma — ed & qui il controsenso — allo studente liceale
capitera poi di leggere, in lingua, al massimo duecento versi (ma
anche meno)”’, pitl qualche centinaio in traduzione: in queste condizion,
ogni discorso sulla ‘questione omerica’ rimane una trattazione priva di
rapporto con leffettiva conoscenza del testo; verranno formati studenti
che (forse) sapranno riferire le varie posizioni sulla questione omerica,
ma non sapranno concretamente a che cosa applicarle, che
conosceranno il concetto di ‘scena tipica’ ma forse non ne avranno
incontrata alcuna: di sicuro, che non ne avranno incontrata alcuna nella sua
ripetizione che la rende ‘tipica’. E vero che nel primo biennio, all’interno
del programma di ‘Lingua e letteratura italiana’, viene affrontata la lettura
antologica dei poemi omerici, ma anche qui, molto spesso, si tratta

49,So‘n0 questi i nomi citati in G. GUIDQRIZZI, Letteratura greca. Cultura, autori, testi.
L’eta arcaica, Milano 2009, pp. 29-32 (pur con altr1 titoli ed edizioni, 11 manuale

continua ad essere in uso in molti licei classici); alla questione omerica sono dedicate
in totale le pp. 28-33. Gli stessi nomi, con qualche ulteriore aggiunta (Rousseau,
Robert Wodd, Wilamowitz) ricorrono in PORRO - LAPINI - LAFFI, Letteratura greca,
cit.,vol.1,pp.21-23.

% Ricavo questo ‘dato’ da un rapido sondaggio svolto fra alcuni docenti di Lingua e
letteratura greca attivi in vari Licel classici (%er lo piu nel Lazio), che m1 hanno r1%er1to
la propria esperienza e quella di altri colleghi: molti docenti, anzi, hanno risposto che,
in genere, in molti casi si affrontano poco piu di un centinaio di versi; ma vi ¢ anche
chi mi ha detto di considerare 50-60 vv. in lingua «un risultato apprezzabile» (almeno
due casi). Ovviamente, non mancano eccezioni (ad esempio, la lettura integrale del
libro V dell’ Odissea, per 493 vv. in tutto; una docente mi ha citato il caso di una
classe con cui ¢ arrivata a tradurre ca. 1600 versi, ma ha ammesso trattarsi di un caso
davvero eccezionale): che perd non mutano il quadro complessivo, che si aggira
appunto poco oltre il centinaio di versi. Ringrazio, per avermi fornito un quadro
fondato sulle proprie esperienze come su quelle di altri casi a loro noti, i proff. Lidia
Di Giuseppe, Claudia Maccari, Loredana Mangianti, Romana De Sanctis,
Marco Maiocco, Massimo Sabbatini, Ilaria Di Mambro (Roma), Erika Cancellu
(Albano Laziale), Maria Grazia Palombi (Viterbo), Paolo Badalotti (Udine),
Patrizia Biasco (Lecce), Giovanna Graziano (Ariano Irpino), Andrea Capasso
(Napoli).
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di una lettura di pochi brani antologici, per un totale di meno di un
migliaio di versi (e anche qui la questione omerica pare irrinunciabile!):
con ’aggravante che la frammentazione antologica nei fatti puo rendere
concretamente impossibile cogliere appunto alcune delle caratteristiche
del testo omerico su cui si fonda la questione omerica (ad esempio, la
ripetizione di formule o di intere sezioni di testo). Non sarebbe allora
piu produttivo accennare appena alla questione omerica, e utilizzare il
tempo cosi risparmiato per procedere ad una lettura la piu ampia pos-
sibile dei poemi omerici, per conoscerli effettivamente? In fondo, ¢ piu
importante conoscere Omero (attraverso la lettura dei suoi testi, in
lingua e piu ampiamente in traduzione) o la questione omerica?
Veniamo al secondo esempio. Fra Callimaco e Luciano (autori en-
trambi affrontati nell’ultimo anno del liceo), nei manuali (che in genere
sono opera di storici della letteratura) il primo gode in genere di
dettagliata trattazione e il secondo si accontenta di una esposizione piu
sommaria’® (senza contare che, per la sua collocazione cronologica,
Luciano finisce spesso per essere affrontato in una classe dell’ultimo anno
quando ormai il tempo scolastico ¢ agli sgoccioli); eppure c’¢ da chiedersi
se non sarebbe forse piu giusto invertire il peso rispettivo assegnato ai
due autori. L’opera di Callimaco si colloca soprattutto all’interno di un
orizzonte e di un discorso letterario e metaletterario, € questo ne
spiega I’importanza nelle trattazioni di storia della letteratura greca; ma
se ci collochiamo in una prospettiva piu ampia, in cui il discorso sulla
letteratura greca sviluppato nel triennio superiore del Liceo classico ¢ parte
di un piu ampio discorso sulla cultura greca, ¢ evidente che Luciano
offre in modo pin immediato una grande varieta di spunti di riflessione,
sia avendo come obiettivo la conoscenza del mondo antico (sul piano
storico-culturale, storico-religioso, storico-letterario, ecc.), sia tenendo

5t Cito, ad es., G. GUIDORIZZI, Letteratura greca. Cultura, autori, testi, Dall’eta
ellenistica all’eta cristiana, Milano 2011, che dedica le pp. 65-104 a Callimaco
(comprensive dell’antologia di testi), e le pp. 461-462 ¢ 468-488 a Luciano (rispetti-
vamente per la trattazione storico-letteraria e per 1’antologia dei testi di Luciano).
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conto della significativita e rilevanza dei temi sollevati nell’opera e
dall’opera di Luciano. Non intendo negare che Callimaco possa offrire
altrettanti elementi di interesse; ma ¢ innegabile che cio avviene all’in-
terno di un ambito piu ristretto, e certo in modo meno evidente (e
quest’ultima ¢ differenza non da poco: vd. infra, § 3.0.) Fra un Inno
callimacheo e un passo di analoga estensione della Morte di Peregrino,
come letture da proporre agli studenti, personalmente non avrei dubbi in
favore del secondo.

Il punto € che un corso universitario non ¢ la stessa cosa di uno per la
formazione superiore. Che non punta allo specialista, ma alla forma-
zione complessiva. Concorre all’errore la manualistica, che, per ragioni
insieme ideali e commerciali, si rivolge spesso indifferentemente al
giovane liceale come all’universitario: non c’¢ selezione, non c’¢ una
prospettiva secondo il criterio della ‘significativita’, nei due sensi. Il che
¢ giustissimo se si vuole formare il giovane studioso, o il docente futuro,
ma non ha senso in testi che dovrebbero proporre una chiave di lettura
‘forte’, e come tale ‘significativa’ per la formazione di chi apprende.
Ovviamente, anche qui, tutto o molto dipende dal taglio adottato: ma
che tale taglio ci sia! E sia ben evidente, e dichiarato.
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3. SECONDO CRITERIO: RIMUNERATIVITA.

3.0. Ma ¢ tempo di passare al secondo criterio, quello della
rimunerativita: cio¢, per ogni singolo argomento, del rapporto fra costi
(tempo; energie; apprendimenti propedeutici) e benefici (la signifi-
cativita sopra illustrata nel senso ampio del termine). Il punto centrale ¢
che il tempo e le energie sono limitati; ci sono perd argomenti che, per
essere apprezzati, cio¢ per diventare ‘significativi’ nei due sensi sopra
illustrati (quello formativo e quello disciplinare), richiedono uno sforzo
o una quantita di tempo sproporzionati, almeno rispetto ai risultati
che possono attendersi in un contesto scolastico medio. Pud essere
allora vantaggioso rinunciare a tali argomenti, ed impegnare gli
studenti su altri aspetti, che, a parita di sforzi, siano appunto piu
rimunerativi: valutando caso per caso se ‘ne valga la pena’. Mi limito
a due esempi, che potranno apparire scandalosi (cosi sono stati
giudicati quando mi sono trovato ad esporre tali concetti in pubblico)
ma sono solo I’esito dell’applicazione di un criterio razionale.

3.1. Primo esempio: vale la pena leggere Omero in lingua? Il
primo tocca ancora una volta Omero: un autore irrinunciabile, che rende
I’esempio piu lampante. La lettura di Omero in lingua originale (che
dovrebbe essere affrontata, secondo le «Indicazioni Nazionali», nel III
anno, in accordo con lo studio della letteraturasz), ovviamente, sarebbe
un ottimo ideale: ma, attualmente, per la maggioranza degli studenti, a

32 Questo ¢ il contenuto delle «Indicazioni Nazionali» nella sezione relativa alla lettura
in lingua originale di autori greci per il c.d. ‘secondo biennio’, cio¢ III e IV anno:
«Uno spazio prevalente sara dedicato alla lettura e all'interpretazione degli autori in
lingua originale, proposti, quando opportuno e salvo diverse valutazioni (motivate per
es. da una graduazione di difficolta), in parallelo al percorso cronologico oppure
presentati per generi (III anno: una antologia omerica ¢ una antologia di storici -
Erodoto, Senofonte, Tucidide, Polibio, Plutarco; IV anno: una antologia di lirici e
un'orazione o una antologia di una o piu orazioni - Lisia, Demostene, Isocrate), cosi
da far cogliere le relazioni del testo col contesto storico, culturale, letterarioy.



STORIA E LETTERATURE ANTICHE NELLA SCUOLA 187

causa delle evidenti particolarita lessicali e morfologiche che offre la
lingua omerica, si limita ad una memorizzazione matta e disperatissima di
vocaboli e frasi, in molti casi senza una reale comprensione delle
sfumature lessicali, stilistiche, degli aspetti socioculturali... Omero era gia
bisognoso di glosse per i greci di V sec. a.C. (ce lo mostra un noto fr. dai
Banchettanti di Aristofane: fr. 233 K.-A.); figuriamoci per studenti
non-greci di tremila anni dopo, le cui difficolta di fronte ad un banale
testo in prosa in attico o nella koiné, di Senofonte o di Diodoro
Siculo, sono ben note®. Un testo, quello omerico, dunque
oggettivamente difficile sul piano morfologico e lessicale, di cui — come
abbiamo osservato sopra — nella prassi scolastica si leggono un po’ piu di
un centinaio di versi (vd. supra, nota 50), in genere frammentati fra piu
brani, e in un arco di tempo fra le 20 e le 30 ore (sulle 99 complessive
che costituiscono il totale annuo teorico a disposizione del docente
di Letteratura Greca in ogni singolo anno del triennio)**. Spesso quei cento
o duecento versi possono costituire 1’'unico contatto con il testo omerico

> Quando esposi questa posizione nel corso della Tavola Rotonda di cui si & detto a
nota 1, vi furono reazioni quasi di sdegno. Mi conforta aver scoperto, tempo dopo, che
considerazioni simili ha svolto U. ECO nella sua ‘arringa’ conclusiva del ‘Processo al
liceo classico’: «Perché far lavorare lo studente sul greco di Omero, che pone problemi
anche agli esperti e non sul greco ellenistico, su quella koin¢ parlata fino alla
dissoluzione dell’impero romano, ¢ tradurre da Aristotele?» (in Processo al Liceo
Classico “Il nostro liceo: cambiare per non morire?”. Un’azione teatrale in forma di
processo, Torino — Teatro Carignano, 14 novembre 2014: cito dal testo del ‘Verbale di
Udienza’, p. 22; il testo ¢ disponibile on line sul sito della Fondazione per la Scuola
della Compagnia di San Paolo: www.fondazionescuola.it; gli ‘atti’ del processo sono
stati raccolti in CARDINALE - SINIGAGLIA (a cura di), Processo al liceo classico, cit.).
>*Ma, come & ben noto, considerando le ore ‘perse’ per vari motivi (assenze del
docente, assemblee, attivita di ‘alternanza scuola-lavoro’, iniziative di vario genere) e
le ore da destinare necessariamente all’attivita di verifica e valutazione, scritta e orale,
le ore di vera e propria lezione a disposizione del docente si riducono a 40-50 annue.
Si aggiunga 1’abitudine, insensata, di dedicare almeno un’ora a settimana all’attivita di
traduzione di ‘brani di versione’ spesso privi di rapporto con 1’insegnamento relativo
alle letteratura e alla lettura dei testi d’autore. Calcoli dettagliati al riguardo in
PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum, cit., pp. 252-254.
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nel corso dello studio triennale: ad essi si aggiungono le letture anto-
logiche (spesso 5-6 brani per un intero poema) svolte due anni prima,
nel primo anno di scuola superiore, all’interno dell’insegnamento di
Lettere Italiane (e quindi ad un’eta meno matura e con un approccio
sicuramente meno specialistico).

Si sosterra seriamente che lo studente abbia cosi acquisito una
effettiva conoscenza dei poemi omerici, non solo sul piano storico e
storico-letterario, ma anche semplicemente contenutistico? E che tale
conoscenza sia una esperienza estetica e formativa ‘significativa’? In
vista di un apprendimento ‘significativo’, non sarebbe allora piu rimu-
nerativo utilizzare lo stesso tempo-studio per proporre agli studenti la
lettura di Omero in traduzione, portandoli ad una conoscenza abba-
stanza ampia di uno dei poemi o di entrambi, e alla capacita di apprez-
zarne il contenuto sia sul piano storico che su quello estetico?”” Si po-
trebbe replicare che cid impedirebbe di cogliere lo stile del testo: ma
come puo esistere apprezzamento dello stile senza effettiva conoscenza
del testo nel suo complesso? E, prima ancora dello stile, non ¢ im-
portante, banalmente, il contenuto (cioe le idee, le rappresentazioni del
mondo in esso veicolate, ecc.) di un testo? Quanto alla formularita, essa
¢ apprezzabile anche in (buona) traduzione, e per coglierne la funzione
metrica, a cio bastano pochi esempi ben scelti; similmente, pochi esem-
pi ben scelti, brevissimi (2-3 versi), possono bastare per sapere quale
pastiche sia la Kunstsprache omerica.

Si potrebbero, anzi si dovrebbero lasciare alla lettura in lingua origi-
nale 1 due proemi (dedicandosi invece ad ampie letture in traduzione del
testo omerico)’®, ed anche qui sulla base di un criterio di rimunerativita:

> D’altra parte gia le “Indicazioni Nazionali” prescrivono che «La lettura antologica in
originale dovra essere accompagnata da quella in traduzione, al fine di offrire un
quadro piu ampio, e quando possibile integrale [N.B.!], dell'opera da cui sono tratti i
brani in lingua originale».

> Non pretendo di dire nulla di cosi rivoluzionario: questa ¢ la soluzione praticata da
uno dei docenti di ‘Lingua e letteratura greca’ citati supra, n. 45 (Massimo Sabbatini);
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perché in tal caso lo sforzo richiesto dalla lettura di quei pochi versi in
lingua sarebbe comunque ampiamente ricompensato sia dall’oggettiva
importanza dei due passi per la comprensione dei due poemi, sia dal
ruolo che i due passi hanno avuto nella tradizione letteraria greco-latina
e in particolare, attraverso Virgilio, nella tradizione letteraria occi-
dentale. E” vero che — come mi ¢ stato fatto osservare da una docente”’
rievocando le proprie esperienze di studio liceale — gli studenti potreb-
bero vivere la lettura di Omero in lingua con I’emozione data dal-
I’«affrontare per la prima e ultima volta nella vita un sapere prezioso, il
contatto con il testo da cui tutto ebbe inizio» e non voglio trascurare
questi risvolti emotivi (che fanno pienamente parte della didattica,
giacché incidono sulla motivazione ad apprendere e quindi sull’efficacia
dell’apprendimento)™: ma a questo basterebbe appunto la lettura
dei pochi versi proemiali. Notiamo che un approccio del genere rende
meno drammatico il dilemma ‘lettura in lingua originale’ vs. ‘lettura in
traduzione’ dei classici che viene spesso posto™: sard una scelta che dovra

altri limitano la traduzione ad una cinquantina di versi (nei fatti, poco piu dei due
proemi), e poi assegnano la lettura in traduzione di 4-5 interi libri dall’/liade e
dall’Odissea.

" La prof.ssa Maria Vittoria Truini, docente di Liceo classico e specializzata in
Didattica del Latino, che ringrazio per aver voluto discutere con me quanto qui espo-
sto.

 «Gli individui variano rispetto a cid che sono emozionalmente preparati ad
apprendere, in ragione dei loro interessi e atteggiamenti e dell’opinione che hanno di
se stessi. Per gli studenti che cominciano un compito con entusiasmo ed evidente
interesse, 1’apprendimento dovrebbe risultare molto piu facile e, permanendo identiche
tutte le altre condizioni, piu rapido e di livello piu elevato rispetto a quello degli alunni
che lo affrontano senza entusiasmo o con chiaro disinteresse» (B. S. BLOOM,
Caratteristiche umane ed apprendimento scolastico, Roma 1979, p. 106). Per una
applicazione pratica di tale principio, vd. di chi scrive, Proposta di indagine
motivazionale sull’atteggiamento degli studenti delle scuole superiori nei confronti
della storia antica, in «Scholia. Didattica» 4, 3 (2002), pp. 72-79.

3 Vd. ad es. PALMISCIANO, Per una riformulazione del curriculum, cit., p. 249: «Una
volta per tutte gli artefici della politica scolastica dovrebbero chiarire se nell’istruzione
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essere compiuta caso per caso, secondo una sorta di analisi costi-
benefici.

3.2. Secondo esempio. Vale la pena leggere (male) secondo la
lettura metrica? Un discorso analogo vale, a parere di chi scrive, per
un altro elemento della tradizione didattica che continua a permanere
nella prassi scolastica ma senza che ne siano chiari lo scopo e la portata
effettiva: la lettura metrica dei testi poetici.

Se si arrivasse ad una lettura metrica armoniosa, se si facesse acqui-
sire la capacita di cogliere il gioco sottile fra ritmo e significato, di
apprezzare il ruolo delle cesure nel mettere in evidenza i significati
(e cosi via), allora il tempo prezioso dedicato all’insegnamento e al-
I’apprendimento della metrica sarebbe tempo ben speso e ne varrebbe la
pena. Pero, attualmente e quasi inevitabilmente, il massimo cui si ar-
riva, in genere, ¢ un arido esercizio che conduce, se va bene, ad una let-
tura meccanica in cui pare difficile cogliere un qualche valore espres-
sivo e stilistico (non ¢ casuale che le ‘Indicazioni nazionali’ sembrino
rinunciare, nel caso della lettura metrica, a quella lettura «espressiva»
che invece sembrano auspicare per la lettura della prosa)®’; altrimenti,
piu spesso, ci si riduce ad una lettura balbettante e piena di errori.
Meglio allora che sia il docente a leggere in metrica, nel modo migliore
possibile; oppure, che si affidi, ad esempio, a letture ‘professionali’,
facilmente reperibili in rete, in cui viene reso anche il gioco delle lunghe
e delle brevi®'.

liceale dovra prevalere lo studio dei contenuti espressi dalla civilta greca e latina, o se
questi contenuti dovranno essere attinti attraverso la lettura di testi in originale».

% Cosi il testo delle ‘Indicazioni Nazionali’ per il greco: «Lo studente dovra saper
leggere in modo espressivo e, in metrica, almeno 1'esametro». Sembrerebbe che il
‘modo espressivo’ e la lettura dell’esametro appartengano a due ambiti diversi: anche
se fosse solo una formulazione infelice, cido € comunque rivelatore.

'Vd. ad es. la lettura integrale del libro I dell’Zliade ad opera di S. LOMBARDO,
Homer's lliad. Book 1. Read in original Ancient Greek (complete), fruibile all’indi-
rizzo https://www.youtube.com/watch?v=sR7FGshwBWY.




STORIA E LETTERATURE ANTICHE NELLA SCUOLA 191

A chi trovasse tale scelta audace® (ma audace solo rispetto alla
tradizionale prassi scolastica italiana)®, faccio presenti due cose: la
prima ¢ che comunque la lettura ‘metrica’ ¢ in partenza infedele, un
vero ‘falso’, dato che la metrica quantitativa ¢ restituita con una resa
accentuativa (una tradizione probabilmente moderna, e tipica ormai
della prassi scolastica italiana)**; la seconda ¢ che, se I’obiettivo fosse

Per I’ambito latino, vd. la lettura integrale del IV libro dell’Eneide secondo la metrica
accentuativa proposta da Wilfried Stroh, fruibile anch’essa su YouTube all’indirizzo
http://www.youtube.com/watch?v=-dOv-Tm6RiY; cfr. G. GUASTELLA, Il ritmo della
poesia e la prassi scolastica della lettura metrica, in R. ONIGA — U. CARDINALE (a cura
di), Lingue antiche e moderne dai Licei alle Universita, Bologna 2013, pp. 145-156,
partic. pp. 147-148, ove si cita anche «la ricostruzione (per forza di cose solo ipotetica)
di alcuni cantica plautini proposta da Timothy Moore sul sito della University of
Texas at Austiny.

62 Oltre alle obiezioni che ricevetti in occasioni della Tavola Rotonda in cui esposi tali
idee (cfr. supra nota 1) vd. NAPOLITANO, [ liceo classico, cit., p. 67, per il quale «un
minimo di metrica bisognera che si continui a impararla, almeno al classico».
L’affermazione si presenta come autoevidente, ma ¢ facile obiettare: e perché mai? (in
altri testi sul liceo classico citati nel §1, di approccio piu generale, la questione della
metrica non viene affrontata). Aggiungiamo che, dato il tempo ormai ridotto a
disposizione per I’insegnamento del latino negli altri licei rispetto al liceo classico,
credo che I’insegnamento della metrica fuori del liceo classico sia improponibile, anzi
inopportuno. Sulla situazione dell’insegnamento del latino nei licei scientifico,
linguistico e delle scienze umane vd. ANDREA BALBO, Latino perdente? Le opzioni
offerte alla didattica del latino nel Liceo scientifico, linguistico e delle scienze umane,
in CARDINALE - ONIGA (a cura di), Lingue antiche e moderne dai Licei all'Universita,
cit., pp. 175-195.

8 Cfr. GUASTELLA, Il ritmo della poesia, cit., p. 145. D’altra parte, nel caso dei
frammenti dei poeti lirici greci, e anche nella lirica latina, la prassi comune segue il
principio della rimunerativita che ora abbiamo delineato: in genere, nella aule
scolastiche, si rinuncia del tutto a richiedere la scansione e la lettura metrica dei testi
lirici, proprio in ragione del fatto che, a fronte dell’evidente difficolta, corrisponde un
guadagno piuttosto limitato (anche per il ridotto numero di testi affrontati).

% Vd. al riguardo GUASTELLA, I/ ritmo della poesia, cit., pp. 145-147 ¢ 149-152.
Guastella, che pure propugna il mantenimento della lettura metrica tradizionale in
quanto essa offre almeno la percezione della «armatura ritmica» dei versi, deve
ammettere che essa offre «una percezione estremamente deformata rispetto al modo in
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davvero arrivare ad una comprensione piena della sostanza fonica della
poesia antica, sarebbe allora il caso di partire, sia per il greco che per il
latino, da una pronuncia fedele a quella antica, in cui sia rispettata la
distinzione delle quantita, in cui il ‘¢’ greco e il ‘ph’ latino suonino
come una labiale sorda aspirata, e cosi via. Molti degli stessi che obiet-
terebbero alla rinuncia alla metrica non battono ciglio di fronte al fatto
che, in Italia, adottando non la restituta ma la pronuncia ecclesiastica
(non a caso, definita dagli anglosassoni [talianate pronounciation),
leggiamo qualunque testo latino classico in una forma che rinuncia
programmaticamente ad ogni fedelta all’originale, e spesso solo per
una irriflessa adesione alla tradizione scolastica.

Viceversa, se insegnamento della metrica deve essere, allora esso de-
ve arrivare ad un livello tale da divenire significativo (cio¢: da condurre
ad un effettivo apprezzamento estetico e stilistico della sostanza fonica
della poesia antica); ma questo comporta un investimento ben maggiore
di tempo e di energie. Spetta al docente — anche in base alla propria
specifica preparazione — scegliere se investire o0 meno tempo ed energie:
ma una tale scelta va fatta e fatta a ragion veduta, non subita.

3.3. A proposito di scelte ‘scandalose’: una selezione c’¢ sempre.
Quando mi sono trovato ad esprimere tali opinioni, una autorevole

interlocutrice® ha replicato su un piano teorico generale, con la recisa

cui quei versi saranno suonati all’orecchio di un autore o di un lettore antico» (p. 149),
che la lettura accentuativa € solo un «artificio meccanico», utile in fase di analisi, il
quale «al momento dell’esecuzione deve sparire, o almeno deve essere fortemente
attenuato» (p. 154); ma non propone una alternativa per la fase esecutiva (p. 155). A
chi scrive sembra che cio sia un magro guadagno rispetto allo sforzo profuso: alla fine,
quel che conta ¢ I’effetto finale della lettura metrica, non una analisi metrica fine a sé
stessa.

% Silvia Ronchey, nel corso del dibattito seguito alla Tavola Rotonda di cui ¢ detto
supra, in nota 1; nella stessa direzione, andarono anche alcuni interventi del pubblico.
Come si ¢ detto supra, in nota 1, la registrazione video dell’intera Tavola Rotonda ¢
disponibile on line.
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affermazione che «il pacchetto ¢ completoy, intendendo dire con cio che
I’insegnamento dell’antico nella scuola, e precisamente nel Liceo
classico, costituisce un tutto organico alla quale nulla puo essere tolto (e
nulla pud essere aggiunto? non saprei se, nella frase citata, fosse
prevista anche tale opzione). In realtd, per riprendere 1’espressione
utilizzata dalla mia interlocutrice, il pacchetto non ¢ mai completo e mai
lo ¢ stato: tutta la nostra tradizione di insegnamento si fonda su scelte.
Molte di queste scelte sono dovute semplicemente alle circostanze e alle
vicende della tradizione manoscritta (essendoci giunti in frammenti,
Cratino ed Eupoli non avranno mai posto nei programmi o nelle indi-
cazioni ministeriali: il ‘pacchetto’ dei tre commediografi del canone ¢
stato decurtato dalla selezione operata dalle esigenze scolastiche del
mondo bizantino); altre scelte, perd, che hanno dato maggiore o minore
importanza ora all’'uno ora all’altro aspetto o argomento sono state at-
tuate dalla tradizione didattica moderna, e il piu delle volte quasi incon-
sapevolmente. Cosi, ad esempio, ¢ solo per inveterata tradizione che lo
studio della tragedia greca gode di uno spazio incomparabilmente piu
ampio di quello degli Elementa di Euclide, che pure ¢ un’opera signifi-
cativa sia per il ruolo che ha avuto nella cultura occidentale® sia in se
«non solo sul piano didattico, come modello ineguagliato di equilibrio tra
rigore dell’argomentazione verbale e intuizione visiva, ma anche su quello
epistemologico»”’. E che dire di vari testi del corpus Hippocraticum come
il Giuramento (ancor oggi, con qualche modifica, recitato dai medici
neolaureati), o il De morbo sacro, pietra miliare nella laicizzazione della
medicina e in generale dell’indagine della natura? In questi casi il
‘pacchetto’ ¢ tutt’altro che completo e mancano pezzi fondamentali (ma
esterni o marginali rispetto al canone scolastico e universitario degli
insegnamenti di Letteratura Greca). E perché un testo centrale nella sto-

% Lo ha efficacemente delineato RUSSO, Perché la cultura classica, cit., pp. 80-90 e
147-155.
7 Cosi RUSSO, Perché la cultura classica, cit., p. 154.
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ria mondiale come il Nuovo Testamento merita appena rapidi cenni?

D’altra parte, ogni epoca ha il suo ‘pacchetto’: senza ricordare i
canones di autori della tradizione antica (autori per noi spesso inat-
tingibili), per venire in epoche piu vicine alla nostra basti pensare che
nella gesuitica Ratio studiorum gli autori greci prescritti sono Omero,
Demostene, Esopo, Platone, Tucidide, Esiodo, Pindaro, ma anche Agapeto,
Basilio, Giovanni Crisostomo e Gregorio Nazianzeno, un elenco in cui la
selezione presenta varie differenze rispetto alle nostre attuali scelte, vi-
sto che ¢ assente tutto il teatro e viceversa sono presenti i Padri della
Chiesa; anzi, nella prassi scolastica italiana fino alla meta del XIX se-
colo, I’insegnamento del greco e la lettura di autori greci sono mar-
ginali se non assenti®

Le scelte, insomma, avvengono sempre ¢ da sempre, e il pacchetto
non ¢ mai stato completo né puo esserlo; la didattica ¢ fatta sempre di
scelte; semmai, occorre che le scelte siano fatte in modo consapevole e
non subite dal docente senza neppure rendersene conto o per vischiosa
aderenza alla prassi tradizionale (spesso meno inveterata di quanto si
pensi). Lo scopo di queste pagine ¢ appunto delineare i criteri per com-
piere tali scelte in modo ragionato, quali che siano le scelte concrete.

3.4. Rimunerativita e impianto storicizzante. Torniamo dunque
alla nostra riflessione. Il criterio della rimunerativita pud e deve essere
tenuto presente anche per quegli ambiti in cui I’esposizione segua un
percorso di carattere cronologico, apparentemente piu vincolante: cioe
nell’insegnamento della storia antica e delle storie letterarie greca e
latina. Anche qui, bastino due esempi.

58 vd. Scotto DI Luzio, Il liceo classico, cit., p. 11: «la scuola classica del primo
Ottocento e dell’eta della Restaurazione non conobbe se non marginalmente lo studio

del greco»; per lo sviluppo scolastico della letteratura greca nella seconda meta
dell’Ottocento, cio¢ dopo la legge Casati del 1859, vd. ELSA M. BRUNI, Greco e
latino. le lingue classiche nella scuola italiana, 1860-2005, Roma 2005, cap. I, pp. 25-47.
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In omaggio ad un astratto imperativo della completezza, avviene
spesso che, nelle storie letterarie, sia dedicata una trattazione specifica a
molti autori sicuramente importanti nel loro contesto storico, ma di cui
abbiamo soltanto frammenti: con I’effetto che essi in uno studio ma-
nualistico restano figure evanescenti (a meno di non dedicarvi molto piu
tempo: ma quello ¢ compito dello specialista o dello studente di un
corso monografico). Un caso del genere ¢ offerto dalla letteratura latina
delle origini: sicuramente Livio Andronico e poi Nevio meritano, per il
loro ruolo di iniziatori della tradizione letteraria latina e per il carattere
emblematico delle loro vicende biografiche, una specifica attenzione (ci
si potrebbe comunque limitare all’essenziale); ma mi chiedo, ad esem-
pio, quanto sia utile, in uno studio di carattere liceale, trattare — con la
strana miscela di dettaglio e frettolosita che si ritrova in molti manuali —
vari altri autori latini delle origini, quali Pacuvio, Accio69, Cecilio
Stazio’’. Cid non vuol dire affermare che essi o i loro disiecta membra
non siano degni di interesse: ma che, dato lo stato delle nostre cono-
scenze al riguardo, I’investimento di tempo ed energie per arrivare ad
apprezzarli ¢ probabilmente sproporzionato rispetto all’impatto finale
sulle conoscenze degli studenti, e che quel medesimo tempo, quelle

8 Cfr. CONTE - PIANEZZOLA, Lezioni di letteratura latina, vol. 1, cit., pp- 136-138.

"0 CONTE - PIANEZZOLA, Lezioni di letteratura latina, vol. 1, cit., pp- 147-148: in un
riquadro di approfondimento su Cecilio Stazio, che occupa una pagina e mezza in
caratteri minuti, una dozzina di righe ¢ dedicata ad una trattazione sugli scarni dati
biografici, e un’altra decina ad una elencazione dei titoli di varie commedie; altri
paragrafi, ognuno di 10-20 righe, sono dedicati alla fortuna del commediografo, al suo
ruolo nel teatro comico latino «fra Plauto e Terenzio», ad una sintetica illustrazione dei
temi principali della sua opera, all’illustrazione di un singolo frammento, cio¢ il fr. dal
Plocium trasmesso da Aulo Gellio, noct. Att., 2, 23 assieme al suo modello dal Plokion
menandreo. In quest’ultimo caso, vale la pena notare che una tale trattazione, presen-
tata come trattazione del singolo caso costituito da Cecilio Stazio, pud risultare poco
significativa in termini didattici; al contrario, avrebbe avuto piu efficacia (piu signifi-
cativitd) come illustrazione di una questione di piu ampio respiro, cio¢ il modo di
operare dei commediografi romani rispetto ai loro pit o meno rispettati e dichiarati
modelli greci.
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medesime energie, conviene allora dedicarlo a leggere qualche pagina in
piu, ad esempio, dell’Eneide, o, per fare un esempio meno prevedibile,
dell’Apologetico di Tertulliano; a meno che la loro trattazione non sia
inserita all’interno di un discorso piu ampio, in cui acquisiscano un
senso che vada oltre la conoscenza del singolo autore’'.

3.5. Una riflessione sulla didattica della storia greca. Passiamo
ad un altro esempio, tratto dall’insegnamento della storia antica e
quindi pertinente ad ogni tipo di scuola superiore, € non al solo liceo
classico. Rispetto al quadro complessivamente compatto della
pentekontaetia, leggibile attraverso lo schema bipolare gia tucidideo’?,
le vicende politico-militari del mondo greco nella prima meta del IV
sec. a.C. sono segnate dalla molteplicita degli attori in gioco e dalla
mutevolezza degli schieramenti; esse apparivano ‘confuse’ agli stessi
Greci contemporanei (si ricordera il giudizio con cui Senofonte
conclude — scelta significativa — le sue Elleniche: dopo la battaglia di
Mantinea, «ci furono in Grecia confusione e disordine ancora piu di
primay, Hell. vi1 5, 27).

Questo vuol dire che esse siano fout court incomprensibili e impro-
ponibili a livello didattico? No: ma tali vicende possono essere apprez-
zate nella loro concatenazione e nel loro significato solo se la tratta-
zione scende ad un livello di dettaglio piu approfondito di quello in
genere praticato in un’aula scolastica, mentre al contrario una tratta-
zione che cerchi di comprimere in poche pagine gli eventi del periodo
finisce per risultare incomprensibile per lo studente e quindi priva di
significato (ritorna, ancora, il criterio della significativita sopra espo-
sto). A questo punto, occorre ragionare in termini di rimunerativita:

1'Si veda I’esempio del fr. dal Plocium di Cecilio Stazio, nella nota precedente.

7 Thuc. I 18, 2-3. Non entro nella questione su quanto la rappresentazione tucididea
sia aderente rispetto ai fatti (inevitabilmente, leggiamo la pentekontaetia attraverso la
lente tucididea, che ¢ per noi condizionante) ma essa offre comunque una chiave di
lettura chiara, che ¢ appunto quella seguita in genere a livello di manualistica sia
scolastica che universitaria.
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diviene allora ragionevole, sul piano didattico, la scelta di rinunciare
ad una trattazione evenemenziale, limitandosi piuttosto ad indicare
pochissimi (due o tre) snodi fondamentali e le linee di tendenza gene-
rali. Capita invece che piu di un manuale” tenti, invano, di delineare
una trattazione puntuale, che perd, per l’eccessiva rapidita, risulta
incomprensibile, essendo affollata di episodi che sono esposti al con-
tempo con troppa e troppo poca ricchezza (troppo poca per una
comprensione effettiva degli eventi esposti, troppa per il sovraccarico
di informazioni poco significative): in termini didattici, si tratta di
tempo ed energie inutilmente disperse.

Piuttosto, il tempo e le energie cosi risparmiate potrebbero essere
dedicate ad affrontare temi relativi alla storia culturale del medesimo
periodo che invece, spesso, rimangono fuori dall’interesse dei manuali
ma che costituiscono apprendimenti significativi: penso, ad esempio,
alla figura e al significato storico di Socrate, che spesso nei manuali di
storia sono relegati in una trattazione accessoria’®, o alla riflessione

7 Per equanimita, cito un esempio in cui ¢ parzialmente responsabile anche chi scrive
queste righe: G. MOSCONI — F. POLACCO, L’Onda del Passato. Corso di Storia per il
biennio delle scuole superiori di secondo grado, Torino, 11 Capitello 2008, vol. I,
Dalle origini dell'umanita all’apogeo dell’impero romano, pp. 220-233 (per il periodo
fra 404 e 362 a.C.; ne ¢ autore Fabrizio Polacco) e pp. 240-242 (per il periodo fra 362
a.C. e l’ascesa di Filippo II, e per la storia della Macedonia prima di Filippo II; di
queste pagine ¢ autore chi scrive). Con l’esperienza di insegnamento maturata in
seguito, penso che andrebbe assolutamente ridotto lo spazio assegnato a tale periodo
storico; in particolare, per limitarmi alle pagine di cui sono stato autore, non
accennerei piu alla guerra sociale del 357-355 a.C. (come facevo a p. 240) e neppure
tenterei di fare una sintetica storia del regno di Macedonia da Alessandro I a Filippo 11
(citando in successione anche i nomi di Perdicca II, Archelao, Aminta III) come
avviene nel paragrafo intitolato «Il cammino della Macedonia verso la grecitax.
Bisogna pero dire che, comunque, la trattazione, nella sua ampiezza, risulta perspicua,
e che un certo spazio ¢ dato a Platone e Isocrate in rapporto al tema della ‘crisi della
polis’ (pp. 232-233), cosi come a Socrate (un’intera pagina nel corso dell’esposizione
principale, pp. 227-228).

"Vd. ad es. due testi che hanno avuto ampia diffusione scolastica: in LAURA PEPE —
V. NOVEMBRI — E. GALIMBERTI, Mirabilia. Percorsi integrati di storia e geografia,
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platonica sulla citta ideale”, che & riflesso di quel processo storico che
poniamo sotto 1’etichetta di ‘crisi della polis’. In entrambi i casi, sono
argomenti ovviamente °‘significativi’, venendo a toccare questioni
chiaramente centrali della vita associata; la loro conoscenza essenziale
dovrebbe far parte del bagaglio di ogni studente di scuola media
superiore, e non solo di quegli indirizzi in cui, nel triennio superiore, ¢
presente la storia della filosofia.

vol. I, Dalla preistoria a Giulio Cesare, Le Monnier (Mondadori Education), Milano
2016, p. 215, a Socrate tocca soltanto mezza pagina, in un riquadro a parte, mentre in
compenso ¢ citato il politico ateniese Eubulo e la storia fra 404 a.C. e 362 ottiene circa tre

pagine (pp. 226-29); in E. CANTARELLA — G. GUIDORIZZI, Oriente Occidente, vol. 1,
Dalla preistoria a Giulio Cesare, Einaudi Scuola (Mondadori Education), Milano
2018, Socrate ottiene appena dodici righe, tante quante sono utilizzate, subito
appresso, per illustrare la fine dell’alleanza fra Sparta ¢ Persia con le vicende della
fallita ribellione di Ciro il Giovane contro il fratello Artaserse (p. 269). Comunque sia,
la situazione ¢ migliore rispetto ad un manuale d’autore di quasi un secolo fa: il
Sommario di storia delle civilta antiche. Vol. 1. L’Oriente e la Grecia, Firenze 1934,
scritto da un giovanissimo (26 anni) ma gia autorevole A. MOMIGLIANO e destinato ai

ginnasi superiori: qui la vicenda di Socrate ¢ del tutto assente.

™ Totalmente assente, ad es., nei due testi sopra citatii PEPE - NOVEMBRI -
GALIMBERTI, Mirabilia, cit.; CANTARELLA — GUIDORIZZI, Oriente Occidente, cit.
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4. TERZO CRITERIO: ACCESSIBILITA.

4.0. Ma ¢ giunto cosi il momento di venire infine al terzo criterio:
quello dell’accessibilita, cio¢ della valutazione se 1 testi, gli argomenti,
le questioni proposte dal docente e/o dai programmi siano accessibili
agli studenti dato il patrimonio di conoscenze accumulato nei prece-
denti anni del percorso di istruzione. Si tratta, in altri termini, di quelle
conoscenze definite ‘prerequisiti’ nel lessico specialistico della didat-
tica. E qui si apre un baratro, perché sempre piu spesso le conoscenze e
le competenze di base possedute dagli studenti sono cosi ridotte e fram-
mentarie da rendere loro inaccessibili molti dei contenuti proposti. Se
I’apprendimento delle lingue classiche ¢ cosi difficoltoso, cid spesso
avviene perché gli studenti di oggi hanno ormai un rapporto difficile con
la dimensione testuale e, in molti casi, anche con il ‘reale’.

4.1. Accessibilita e competenza lessicale e testuale nella lingua
madre. Il primo problema (primo solo perché piu evidente) ¢ il lessico:
come ¢ ovvio, studenti con un ridotto patrimonio lessicale troveranno
incomprensibili vocaboli latini (o piu di rado greci) che sono identici o
molto simili in italiano, graficamente o nella resa fonetica secondo la
pronuncia ecclesiastica. Termini latini come concordia, laetitia,
gaudium, exsul, vorax, madidus, ingens (cito alcuni esempi dalla
concreta esperienza didattica) richiedono la consultazione del voca-
bolario; peggio ancora, poiché tali lemmi sono resi con il termine ita-
liano corrispondente che ¢ a sua volta ignoto, lo studente traduce usando
termini di cui ignora il significato effettivo, oppure, molto spesso, va in
cerca, all’interno del lemma, di altri traducenti che appaiano piu
familiari: cosi, se per exsul il vocabolario cita «esiliato, bandito,
esule»’®, molti studenti, ignari del significato di ‘esule’/“esilio’, opte-
ranno per tradurlo con ‘bandito’, interpretato perd erroneamente come

® Cito da G. LIOTTA — L. ROSSI — F. GAFFIOT, Dizionario della Lingua Latina. Latino-
Italiano, Torino 2010 (¢ I’edizione italiana del Dictionnaire Latin-Frangais di F.

GAFFIOT, Hachette, Paris 2005), s.v. exul.
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‘brigante’, non come ‘individuo colpito da un bando’. Con tutti i possi-
bili equivoci sulla comprensione generale del testo che viene proposto
all’attenzione. Ovviamente, la stessa difficolta si avra leggendo testi
classici in traduzione o trattazioni sul mondo antico: se non ¢ chiaro il
significato di ‘tribunale’ (interpretato genericamente come ‘assemblea’,
come ho potuto constatare in una classe di Liceo classico) mi chiedo a
quali equivoci possa dar luogo la lettura delle Eumenidi. Quando un
importante manuale di letteratura greca utilizza, all’interno del breve
profilo biografico di Teocrito, le parole ‘cenacolo’, ‘prebenda’,
‘dinasta’, ‘encomio’’’, il rischio del fraintendimento o dell’incompren-
sione ¢ in agguato.

La poverta del patrimonio lessicale ¢ un problema grave, ma non ¢
neppure il piu grave. Ancora piu drammatica ¢ la diffusa incapacita di
capire il senso di un testo che non sia elementare e la diffusa ignoranza
del mondo extratestuale (non quello antico, ma quello contemporaneo),
il che finisce per rendere la traduzione in italiano irrilevante: studenti di
terza media che non capiscono un testo in italiano comune € non sono in
grado di ricavarne le informazioni fondamentali (sono il 35%, secondo
il recentissimo Rapporto Prove INVALSI 2019)"®, studenti che, nella se-
condaria superiore, non sanno elaborare un testo coeso e coerente nella
loro lingua (come confermano le ricerche’ e, prima ancora, 1’espe-

7 GUIDORIZZI, Letteratura greca. Cultura, autori, testi. Dall’eta ellenistica all’eta
cristiana, cit. p. 106.

" 11 Rapporto Prove INVALSI 2019 ¢& stato presentato alla Camera dei Deputati il 10
luglio 2019; da quel giorno il rapporto ¢ consultabile come file PDF sul sito
dell’INVALSI, all’indirizzo https://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/2019 (visitato il
giorno 11.07.2019); per i risultati in italiano vd. le pp. 40-59; per i risultati nella terza

media inferiore pp. 45-47. I risultati, in particolare quello relativo alla comprensione
testuale in italiano alla fine della scuola media inferiore, hanno (per fortuna) suscitato
grande eco nella stampa: vd. ad es. C. ZUNINO, Test Invalsi, il 35% degli studenti di
terza media non capisce un testo d’Italiano. E al Sud 8 su 10 in ritardo sull’Inglese, in
«la Repubblicay 11.07.2019 (consultato online, sul sito del quotidiano:
www.repubblica.it).

Vd. ad es. L. GROSSI, La competenza di scrittura nella prima prova dell’esame di

Stato, pubblicato il 30 Giugno 2015, in «La ricercay», consultabile online all’indirizzo
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rienza comune di moltissimi docenti), troveranno ovviamente grandi
difficolta ad interpretare un testo in latino o in greco secondo coesione e
coerenza, a meno che non si tratti di un testo elementare. Non si dica
che quel 35% ¢ costituito da coloro che sicuramente non frequentano il
Liceo Classico (il che puo essere vero solo parzialmente): perché in ogni
caso percentuali del genere mostrano 1’esistenza di un livello generale
comunque basso di comprensione e padronanza testuale, che anche se ¢
‘sufficiente’ nelle valutazioni Invalsi, diventa inadeguato per affrontare
testi complessi (e lontani dalla comune esperienza dei discenti) come
quelli della tradizione letteraria greca e latina®’.

Cosi, ad esempio, spesso molti studenti non comprendono il rapporto
di una favola esopica con la morale conclusiva o il senso di una para-
bola evangelica; possono tradurre correttamente uno dei molti aneddoti

http://www.laricerca.loescher.it/istruzione/1130-la-competenza-di-scrittura-nella-
prima-prova-dell-esame-di-stato.html: «In tutte le quattro fondamentali competenze
[livello testuale, grammaticale, lessicale e ideativo] in cui si struttura la padronanza
della lingua italiana si ¢ infatti registrato un voto medio inferiore alla sufficienzax. 11
contributo della Grossi sintetizza i risultati della ricerca intitolata “Rilevazione degli
errori piu diffusi nella padronanza della lingua italiana nella prima prova di Italiano”
relativa agli elaborati prodotti al termine dell’a.s. 2009/2010; la ricerca ¢ stata condotta
dal gruppo di lavoro INVALSI su “Esame di Stato II ciclo. Rilevazione degli
Apprendimenti. Prove scritte di italiano e matematica”, gruppo coordinato da Lina
Grossi (responsabile del progetto). Il testo ¢ reperibile on line all’indirizzo
https:/nuovoeutile.it/pdf/PAROLE%20-20RAPPORTO ITALIANO prove 2010.pdf.
Nell’area della ‘Competenza testuale’ solo il 13% circa degli elaborati esaminati non
hanno evidenziato errori in questa area (p. 26).

11 risultato complessivo della (ri)correzione della seconda fase, ossia degli elaborati di
italiano campionati nella sessione di esame di Stato dell’anno 2009, ha messo in luce
la scarsa padronanza dell’uso scritto della lingua italiana nei ragazzi al termine della
scuola superiore. In tutte le quattro fondamentali competenze in cui si struttura la
padronanza della lingua italiana si ¢ infatti registrato un voto medio inferiore alla
sufficienza (il rapporto di ricerca ¢ disponibile sul sito dell’INVALSI).

% Sempre secondo il citato Rapporto Prove INVALSI 2019, p. 47, gli studenti di terza
media inferiore con il livello piu alto di competenza linguistica in italiano (il livello 5)
sono ca. il 10%. Sarebbe utile, per future ricerche, capire quale sia il punteggio medio
raggiunto in tali prove dagli studenti che poi si iscrivono nel Liceo Classico.
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apoftegmatici che costellano le raccolte di brani versione, ma non capi-
scono il senso effettivo dell’apoftegma stesso. Riferisco un episodio
specifico: in una classe (quindi in un gruppo di 20-30 studenti) ha susci-
tato stupore la traduzione della frase greca yeip yeipa vintet, ‘una mano
lava una mano’, chiaramente corrispondente al nostro ‘una mano lava
I’altra’: per la maggior parte degli studenti, ignari del proverbio, era un
invito a lavarsi.

Quel che ¢ peggio ¢ che la debolezza nella comprensione testuale
non inficia solo D’attivita di traduzione (che ¢ una componente impor-
tante, ma non unica dell’insegnamento dell’antico), ma ovviamente la
comprensione di qualsiasi testo: una traduzione di un testo antico come
il testo di un manuale di storia antica o di storia della letteratura antica.
A questo punto, anche la semplice lettura di Omero in italiano (pense-
remmo: una lunga favola) mette gli studenti in difficolta nel compren-
dere le motivazioni dei personaggi quando non siano esplicitate; se poi
ci aggiungiamo che i testi classici sono ovviamente testi che fanno rife-
rimento ad un contesto materiale, sociale, valoriale cosi diverso dal
nostro, le difficolta aumentano.

Cosi il problema non ¢ piu la traduzione o la comprensione del testo
in lingua originale: il problema ¢ che lo studio del mondo classico si
avvia a divenire inaccessibile anche quando si propongano i testi in
traduzione italiana. Se la comprensione del latino e del greco risultano
sempre piu ostici, il problema non deriva piu dal latino e dal greco (o
dalle metodologie didattiche adottate): il problema ¢ I’italiano (cio¢ la
conoscenza dell’italiano come lingua scritta) e, ad un livello piu gene-
rale, la capacita di capire un testo non elementare. E chiaro che, a que-
sto punto, capire testi prodotti in un altro contesto e in un’altra lingua
diviene un compito inaccessibile. Senza comprensione dei testi quale
studio dei classici ¢ possibile?

4.2. Accessibilita e conoscenza del reale. Ad un livello ancora
piu generale, quel che si nota ¢ una tendenza ad una visione ele-
mentare del reale, e una ridotta conoscenza della realta: molti stu-
denti hanno una ridotta esperienza del reale, perché la loro vita ¢
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sigillata da famiglie iperprotettive e deresponsabilizzanti, e inoltre
dalla comunicazione continua con i loro coetanei, che pero si trovano
in una condizione eguale; per questo sembrano ignorare il piu vasto
mondo reale, il mondo degli adulti nei suoi rapporti di causa-effetto,
e ne hanno percid una visione favolistica e priva di conflitti e
complessita. Il che rende un compito arduo la comprensione storica: i
nostri studenti trovano spesso incomprensibile, nella sua logica
interna, la concatenazione degli eventi, anche quando essa venga
esplicitata dal docente. Ignorano, molti studenti, la percezione della
vita sociale come contesa di interessi, la complessita delle moti-
vazioni: cosi, questa visione semplificata delle cose si manifesta
anche nella comprensione del mondo antico, e si crede che se un
personaggio (letterario o storico) fa una certa azione, la fa perché ¢
‘buono’ o ‘cattivo’; spesso non si va oltre questa spiegazione ele-
mentare e semplicistica. Di fronte al problema dello sfruttamento dei
ceti agrari che ricorre frequente nello studio del mondo antico, lo
studente, anche se ormai prossimo alla maggiore eta, che ¢ anche
I’eta dell’esercizio del diritto di voto, esprime (come mi ¢ capitato di
sentirmi dire) una obiezione semplicistica: «se 1 contadini romani
erano sfruttati, perché non si ribellavano?». Assuefatto all’imme-
diatezza ingannevole del personal computer, appagato da elementari
rapporti di causa-effetto, non abituato a vivere immerso nel reale e
nelle sue contraddizioni, fatica a concepire la complessita dei rap-
porti sociali, i condizionamenti dati dalle ideologie o semplicemente
dal peso delle tradizioni®'.

Vale la pena ribadire che il problema, ancora una volta, riguarda
anche la comprensione dei testi della letteratura italiana o tradotta in

1'Si & parlato di «cultura dell’istante»: vd. A. LA MARCA, La "Generazione Y":
giovani indecisi che sognano trionfi e vivono tra reale e virtuale, in «Studium
Educationis» 12, 3 (ottobre 2011), pp. 73-96, con ulteriore bibliografia (in particolare
indagini demoscopiche). Il tema ¢ ricorrente nel dibattito contemporaneo: vd. ad es. M.
SERRA, Gli sdraiati, Milano 2013. Cfr., in una prospettiva globale, NUSSBAUM, Non
per profitto, cit., p. 154.
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italiano. Cito due esempi, come sempre tratti dalla concreta
esperienza di insegnamento. La lettura de / Promessi Sposi, al di 1a
delle singole difficolta lessicali (in s¢ facilmente risolvibili con un
dizionario) risulta fonte di continuo fraintendimento, perché molti
studenti non riescono semplicemente a capire tutto cid che non viene
esplicitato ma affidato all’intelligenza del lettore (intelligenza che
nasce dall’esperienza del reale): cosi (e cito episodi realmente avve-
nuti), se il Manzoni, con dolente ironia, scrive nel cap. I che i soldati
spagnoli della guarnigione di Lecco «di tempo in tempo accarezzavan
le spalle a qualche marito, a qualche padre», quasi tutti gli studenti
pensano a qualche curiosa forma di fraternizzazione (e quindi capi-
scono 1’esatto opposto di quel che 1’autore vuol comunicare); il senso
effettivo del celebre «La sventurata rispose» (cap. X) non & com-
preso; lo splendido dialogo fra il padre provinciale e il conte zio nel
cap. XIX, tutto intessuto di eloquenti aposiopesi, risulta incom-
prensibile (sicché agli studenti risulta assai difficile completare le
frasi lasciate a mezzo dai due interlocutori). Un testo di narrativa
contemporanea come Fahrenheit 451 di Ray Bradbury puo dare adito
anch’esso a incomprensioni: pud avvenire, in un classe di liceo
classico (e quindi, si presume, in un contesto di buone competenze
testuali) che una buona parte degli studenti non comprendano che,
alla fine del romanzo, quel che viene descritto ¢ lo scoppio di una
guerra atomica con la descrizione della distruzione della citta dove
vivono i protagonisti.

In questo quadro, la comprensione di un testo latino o greco, spes-
so caratterizzato per se da una complessita testuale e concettuale, e
per di piu pertinente ad una civilta caratterizzata da una diversa
Weltanschauung, diviene un compito inaccessibile. O, meglio, acces-
sibile solo a prezzo di un lungo percorso di maturazione che, pur-
troppo, ¢ compiuto non all’inizio, ma alla fine del percorso di studi
liceali. E chiaro che un testo letterario, una vicenda narrativa, un
argomento storico di cui lo studente non riesca ad afferrare la so-
stanza risulti incomprensibile e quindi — torniamo al primo punto —
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non significativo; esso non lascera traccia nella formazione dell’in-
dividuo.

4.3. Studiare storia antica e letterature classiche come palestra
per capire la realta. In questa prospettiva, lo studio della storia antica
(cosi come, in misura minore o maggiore a seconda delle scelte del
singolo docente, lo studio dei testi letterari) finisce per essere una formi-
dabile palestra di ragionamento sul reale: non ¢ la vita quotidiana che
permette di capire gli argomenti di studio, ma I’inverso. Il che, chiu-
dendo il ciclo, rafforza la significativita di questi studi! Chi scrive, ad
esempio, si € trovato a trattare le assicurazioni sulla vita e la funzione
della cassa integrazione partendo dalla situazione del proletariato ro-
mano di II-I sec. a.C.; cosi un problema sociale di oltre duemila anni fa
si ¢ rivelato ‘significativo’ per la comprensione della realta in cui gli
studenti sono immersi.

Lo studio della storia antica e delle letterature classiche diviene in-
somma, per questa via, una vera palestra di addestramento alla concre-
tezza del reale: un ‘laboratorio’ (se il docente sa usarlo come tale, se-
condo 1 tre criteri sopra indicati) per riflettere sulla complessita dell’a-
nimo umano, cogliendone il carattere universale e insieme storicizzato,
per contemplare i non sempre evidenti meccanismi delle societa os-
servandoli concretamente, per analizzare e sperimentare 1’uso della
‘parola’ come strumento volto a rivelare ovvero a nascondere ed alterare
la ‘realtd’. Cosi come la traduzione dalle lingue classiche ¢ quella formi-
dabile palestra di metodo euristico di cui si ¢ detto supra. E vi par poco?

E quel che diceva Gramsci, affermando che, grazie al percorso svolto
nel Liceo classico, lo studente «si ¢ tuffato nella storia, ha acquistato
un’intuizione storicistica del mondo e della vita, che diventa una
seconda natura»™’.

4.4. Crisi del liceo classico come parte della crisi del sistema
educativo nel suo complesso. Ma torniamo al problema dell’accessi-

82 GRAMSCI, Quaderni del carcere, cit., p. 1546.
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bilita del mondo classico nelle attuali condizioni dell’istruzione nel
suo complesso (fra scuola elementare e media inferiore) che vedono
una erosione delle competenze testuali (e, aggiungo, delle competenze
sul ‘reale’).

Una parte della crisi del liceo classico, della sua ‘perdita di senso’
deriva — a parere di chi scrive — proprio da questo problema: molti stu-
denti, semplicemente, non hanno gli strumenti (linguistici, testuali,
concettuali ed esperienziali) per ‘capire’ quel che del mondo antico
viene loro proposto; per cui non riescono a vederne 1’utilita formativa.
La crisi del liceo classico (grave o lieve che sia, secondo le letture dei
dati a disposizione), dunque, ¢ solo la manifestazione evidente della
crisi della testualita complessa, e con essa, della comprensione del rea-
le che caratterizza il sistema educativo. Se il problema ¢ piu evidente
al liceo classico, e nella traduzione dal latino e dal greco, ¢ forse
proprio perché la traduzione dalle lingue classiche ¢ una ‘prova diffi-
cile’, per alcuni anzi una delle ultime prove difficili della scuola
italiana (non a caso oggetto di costante erosione)™: la situazione del
liceo classico, insomma, ¢ una cartina di tornasole del sistema scola-
stico nel suo complesso.

Ovviamente, il problema non riguarda la questione, in fondo
limitata, della conoscenza del mondo classico: ¢ un problema che
incide su ogni disciplina, ma anche sul futuro stesso delle nostre

¥ vd. MASTROCOLA, Contro la scuola facile, cit., e ancora L. RICOLFI, I/ problema é
la difficolta, non il latino, in «Il Sole 24 Orey», 16/10/2016: «[credo che] la ragione
vera per cui si vuole (e quasi certamente si riuscira) abolire la traduzione dal latino e
dal greco non sia I’incapacita di apprezzare la cultura classica, o la volonta di promuo-
vere la cultura scientifica, o il desiderio di modernizzare e svecchiare la scuola. No, la
vera ragione ¢ molto piu terra-terra: la traduzione dal latino e dal greco, insieme ad
alcune parti della matematica (nei casi in cui vengono effettivamente insegnate), ¢
rimasto 1’ultimo compito davvero difficile della scuola secondaria superiore. E questo,
semplicemente questo, che rende attraenti le tesi degli abolizionisti. E questo che —
prima o poi — consentira loro di imporsi. Perché, non nascondiamocelo, la domanda
degli studenti e delle loro famiglie non ¢ di alzare I’asticella, ma di abbassarla sempre
piu, come in effetti diligentemente facciamo da almeno quattro decenni».
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democrazie®. Ma qui la politica agisce in senso inverso: ha indebolito
lo studio dell’italiano e della storia, considerandole discipline ovvie e
scontate®.

Di questo problema mi sembra che il dibattito pubblico sia poco
consapevole, in particolare fra chi nella scuola non opera concre-
tamente; sicuramente, tale consapevolezza indurrebbe a rivedere i
manuali e 1 programmi, nell’ottica non di semplificare, ma di inglo-
bare quei prerequisiti che un tempo erano scontati, € ora non lo sono
piu. Proprio per assicurare una maggiore efficacia all’apprendimento.
E qui, temo, il mondo intellettuale esterno alla scuola® sembra non
aver capito la portata del problema -costituito dalla crisi della

¥ D’obbligo il riferimento al saggio della NUSSBAUM, Non per profitto, cit., passim
(ma partic. pp. 31-63).

% Mi riferisco in particolare alla cosiddetta ‘riforma Gelmini’ (attuata fra 2008 e
2010), che nel liceo classico ha ridotto da cinque a quattro le ore settimanali dedicate
all’insegnamento dell’italiano, e a tre da quattro complessive le ore settimanali desti-
nate a Storia e Geografia (unificate nella disciplina comunemente definita ‘geostoria’).
Ancora piu significativo, ai fini del nostro discorso, quanto avvenuto nella scuola
media inferiore, che costituisce la base dell’istruzione secondaria superiore, e quindi
anche delle competenze in Italiano degli alunni che frequenteranno il Liceo classico:
qui le ore destinate a Italiano, Storia e Geografia sono state ridotte da un totale di 11
(7+2+2: vd. D.M. 3/2/79) ad un totale di 9 (senza distinzione formale fra le discipline;
nei fatti ¢ un 5+2+2), con un taglio dunque per Italiano di quasi un terzo! Per i
riferimenti normativi vd. ‘Legge 30 ottobre 2008, n. 169°; ‘Legge 9 gennaio 2009 n.
1’; ‘DpR 15 marzo 2010, nn. 87 (Professionali), 88 (Tecnici), 89 (Licei).

% Viceversa, chi opera nella scuola ne & perfettamente consapevole: vd. P.
MASTROCOLA, Togliamo il disturbo. Saggio sulla liberta di non studiare, Parma 2011,
pp. 61-66 (ove sono riportati vari brani tratti da elaborati scritti alla fine di una prima
classe di liceo scientifico, pp. 62-63). Come osserva la Mastrocola, accanto ad errori
specifici (ortografia, punteggiatura, lessico), quel che appare piu grave ¢ I’«incapacita
di strutturare il pensiero in frasi logicamente connesse fra di loro»; errori tali da
rivelare «un costante e pervicace non-uso di tutti gli strumenti mentali che presiedono
alla scrittura» (pp. 63-64). Ma senza il possesso di tali ‘strumenti mentali’ come si puo
capire un testo non elementare ¢ in una lingua altra? E, d’altra parte, non si possono
capire neppure i testi della letteratura italiana: vd. MASTROCOLA, cit., p. 57.
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<.\ 87 . . . .
testualita®’. Nell’ambito delle riflessioni sul presente e sul futuro
dell’istruzione umanistica e specificamente classica, il problema
N e 88 . ..
spesso ¢ ignorato®®, talora perfino negato e/o considerato irrilevante®.

%7 Per una riflessione di carattere generale R. SIMONE, La terza fase. Forme di sapere
che stiamo perdendo, Roma-Bari 2000 e, con accenti piul pessimistici, G. SARTORI,
Homo videns. Televisione e post-pensiero, Roma-Bari 1997, 1998°. I rapporto delle
riflessioni di Simone con la realta scolastica ¢ discusso in R. VELARDI, La scuola nella
‘terza fase’, in «AION (filol)» 23 (2001), pp. 405-424.

% Mi limito ai contributi piti ‘militanti’: la questione ¢ del tutto assente in BETTINI, A che
servono i Greci e i Romani?, cit., che nel suo saggio si occupa anche di questioni
strettamente scolastiche, e in particolare del ruolo della traduzione (pp. 106-115, 136-144)
ed ancora nel pur ricco e stimolante saggio di Condello, La scuola giusta, cit. Ho avuto
modo di sollevare il problema in occasione di un dibattito pubblico sul Liceo classico
organizzato quest’anno dalla Delegazione di Roma dell’ AICC in collaborazione con i
Seminari di Letteratura Greca ‘Luigi Enrico Rossi’ (13 febbraio 2019, Odeion della
Facolta di Lettere dell’Universita di Roma ‘Sapienza’): i relatori sono stati Federico
Condello, Michele Napolitano e il sottoscritto nel ruolo di moderatore. Ma in quella
sede il problema ¢ stato negato da Condello come la solita generica lamentatio contro
gli ‘studenti di oggi’.

¥ Vd. GIUNTA, E se non fosse la buona battaglia, cit., pp. 267-278 (in un capitolo
intitolato appunto «Saper scrivere potrebbe non essere cosi importante»): il testo ¢
stato scritto in reazione all’appello «Contro il declino dell’italiano a scuola» pub-
blicato il 4 febbraio 2017 dal «Gruppo di Firenze per la scuola del merito e della
responsabilitay e consultabile on line sul sito www.gruppodifirenze.blogspot.it. In
estrema sintesi la tesi di Giunta & che, in quest’epoca in cui si sono moltiplicate le
occasioni di scrittura e i testi scritti, e in cui la qualita della scrittura & considerato un
aspetto secondario, «non ¢’¢ ragione per non accontentarsi di un prodotto meno curato,
e insomma di testi brutti, ma comunque comprensibili, anziché di testi ben scritti»; la
sua posizione ¢ accolta da NAPOLITANO, /! liceo classico, cit., p. 27, secondo cui «allo
scriver male dei nostri giovani, (sempre ammesso che sia vero [...]) non ¢ affatto
necessario che corrispondano cattivi contenuti». Premesso che in ogni caso € vero che
c’¢ un diffuso ‘scriver male’, qui non si lamenta la mancanza di una superflua
eleganza della scrittura; manca, diversamente dall’antitesi che propone Giunta, la
semplice comprensibilitad dei testi prodotti dagli studenti, di cui si puod intuire si il
senso generale, ma che spesso risultano vaghi, inconsistenti, confusi (lo stesso Giunta
cita un esempio: vd. pp. 138-141).

In realta, il problema della cattiva scrittura non puo essere disgiunto dal problema della
comprensione dei testi scritti: lo ‘scrivere male’ procede spesso di pari passo con il
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Quando viceversa ¢ un problema centrale, sia per l’istruzione in
generale, sia per la specifica questione di didattica del mondo classico
qui affrontata.

4.5. 11 criterio dell’accessibilita, dalla teoria all’azione politica.
In questa prospettiva, bisogna dire che, se si vuole intervenire efficace-
mente nella difesa e promozione del Liceo classico o comunque del
mondo classico nella scuola secondaria, non € sulle ore da dedicare a
queste discipline nella scuola secondaria che bisogna agire’’: bisogna
invece agire sugli ordini di scuola precedenti (scuola secondaria di pri-
mo grado e, a ritroso, scuola primaria), perché migliorino le compe-
tenze testuali, le conoscenze di base, la capacita di astrazione e concet-
tualizzazione, la conoscenza del reale. Assicurato ci0, le questioni di
cui qui ci occupiamo, piccole o grandi secondo i punti di vista — la
comprensione del greco e del latino, di Callimaco e di Cicerone, della
politica di Pericle e della propaganda di Augusto — , verranno da sé.
Potremmo dire, rovesciando il detto attribuito a Catone il Censore:
verba tene, res sequentur.

Il mondo intellettuale legato alla cultura classica ¢ chiamato a
sporcarsi le mani con la concreta realta della scuola, anche quella
media inferiore ed elementare, se spera di difendere lo studio dei clas-
sici e del mondo antico nella scuola italiana e nel Liceo Classico in

‘capir male 1 testi scritti’; I’incapacita di scrivere in modo preciso riflette una analoga
incapacita di capire in modo preciso il significato di un testo. Percio, in genere, allo
scriver male corrispondono si cattivi contenuti, 0 comunque contenuti espressi in
modo cosi impreciso da gettare seri dubbi sull’effettiva correttezza dei contenuti stessi.
Comunque, il «Rapporto Prove INVALSI 2019» sopra citato mostra che il problema
¢’¢, e riguarda in ogni caso, drammaticamente, la comprensione dei testi scritti.

% Le ore per il latino e il greco nel Liceo classico sono pit che sufficienti, o comunque
molte rispetto al monte orario totale (lo abbiamo gia osservato supra, nel § 1): ¢
problematico, e dannoso per altre discipline comunque importanti, chiederne un
aumento come vuole ad es. NAPOLITANO, [l liceo classico, cit., p. 75. 1l punto ¢
assicurare che le capacita in possesso degli studenti (i prerequisiti) permettano di far
fruttare quelle ore al meglio, come purtroppo non avviene piu.
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particolare. Presidiando con esso, in modo a prima vista sorprendente,

la qualita complessiva del sistema scolastico italiano anche per chi il
. . \ 91

Liceo Classico non lo frequenta e non lo frequentera mai’'.

Universita di Cassino e del Lazio Meridionale
gianfranco.mosconi(@unicas.it

91 Cfr. MASTROCOLA, Togliamo il disturbo cit., pp. 59-60: «Conservare il latino era
solo uno dei modi piu efficaci per lavorare sulle parole».
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SOMMARIO. Nel dibattito sul ruolo della storia antica e delle letterature
classiche nella scuola italiana, e in particolare nel Liceo classico, ¢ frequente la
richiesta di aggiungere ulteriori autori o argomenti o settori disciplinari (ad es.
I’archeologia). Ma il tempo-scuola non ¢ infinito: ogni inserzione comporta,
parallelamente, I’eliminazione di qualcos’altro. Anche i manuali di storia
antica, e soprattutto quelli di letteratura greca e latina in uso nella scuola, pro-
pongono spesso una trattazione enciclopedica, adatta ad un corso universitario
ma totalmente aliena dalle reali finalita dell’insegnamento nella scuola secon-
daria. Egualmente, nella prassi didattica, vari argomenti appaiono proposti piu
per abitudine che in seguito ad una effettiva riflessione sulla loro ‘necessita’.
Tutto cio conduce a trascurare temi che potrebbero avere un maggiore impatto
formativo. L’ insegnamento ¢ ‘selezione’: ma manca spesso una cornice teorica
in cui inserire tale selezione. Nel contributo si propongono tre criteri, illustrati
da vari esempi: la significativita, la rimunerativita, I’accessibilita. Alcune delle
eliminazioni e/o inserzioni proposte possono apparire scandalose, ma rispon-
dono ad una attenta considerazione della loro ‘utilita’ didattica secondo i
criteri enunciati.

ABSTRACT. In the present debate about the role of Classics in the Italian
school, particularly in the ‘Liceo classico’, the addition of new authors,
subjects, or scientific fields (e.g. archeology) is often required. However, the
time available in school is not endless: every addition compels, concurrently,
to remove something else. Ancient history textbooks, and especially those of
Latin and Greek literature presently used in secondary school, offer an
encyclopedic exposition which is suited for university, but extraneous to the
real needs of secondary school. Similarly, in didactic practice, several subjects
are introduced because of habit rather than careful consideration of their actual
necessity. These facts lead to overlook subjects that have more effective
educational value overall. Teaching is choosing: however, a theoretical frame
for this choice is often lacking. In the present paper three criteria are proposed,
clarified by several examples: meaningfulness, cost effectiveness, and accessibility.
Some of the proposed eliminations and/or additions could appear surprising,
but in fact they arise out of a careful consideration of their didactic usefulness
according to the stated criteria.
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