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La Società svizzera di ricerca in educa
zione (SSRE) ha tenuto nei giomi 30 e 
31 maggio scorsi la sua riunione annua
le a Bellinzona nell'ambito del congresso 
dell'Accademia svizzera di scienze mo
rali. 
Due giomate di lavoro hanno consentito 
ai partecipanti di confrontarsi su temi 
particolarmente importanti per il pre
sente e il futuro dell'educazione nel no
stro Paese: le relazioni introduttive, se
guite da tavole rotonde, hanno permes
so di riflettere sui possibili sviluppi del 
settore secondario inferiore e sul rap
porto scuola-identità, mentre i gruppi di 
lavoro si sono chinati su temi quali la va
lutazione del Isvoro degli allievi, la for
mazione dei docenti, la storia della 
scuola e della pedagogia, i problemi 
scolastici dei figli di lavoratori immigrati, 
gli sviluppi attuali della scuola media nel 
nostro Cantone, gli sviluppi della scuola 
in rapporto alle nuove tecnologie didat
tiche. 

Possibili sviluppi del settore secondario inferiore - Strategie di sopravvivenza dei sistemi culturali: il 
caso dell'Intelligenza Artificiale - Insegnanti di scuola elementare in fonnazione continua - Verifica del
l'apprendimento del francese in IV elementere -Inserto a cura del Dipartimento Infonnazione del CICR 
(N. 11- Difficoltà di apprendimento della lettura ed intarvento logopedico - Segnalazioni - Comunicati, 
infonnazioni e cronaca. 
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È stato un. momento importante di con
fronto di idee e di scambio tra ricercatori 
e operatori scolastici provenienti da tut
ta./a Confederazione, che ha senza dub
bio permesso di meglio comprendere le 
realtA e i problemi educativi dei vari 
Cantoni e, al tempo stesso, di valutare e 
relativizzare, se del caso, situazioni e 
problemi locali. 

In questa sede dedichiamo attenzione 
in particolare alla relazioneltavola roton
da che ha aperto i IlIVOri del congre~o; 
dedicata ai possibili sviluppi del settore 
secondario inferiore: un intervento in
troduttivo di Franco Lepori ha permesso 
ai partecipanti di comprendere gli obiet
tivi della riforma della scuola media, le 
soluzioni strutturali e cu"icolari scelte 
per perseguirli e i problemi attuali del 
settore; la tavola rotonda condotta da 
Diego Erba ha messo in condizione i re
latori «estemi» - Daniel Bain, Losanna; 
Carlo Jenzer, Soletta; Micheline Rey, 
Ginevra; Toni Strittmatter, Lucerna; 
Franz Biiriswyl, Friburgo - di riprendere, 
approfondire e sviluppare i temi concer
nenti la fOrmllZione postèlemen.tare. 

Vediamo dre di.riassumere alcune tra' le 
ide" più inffJf1Issanti emerse in questa 
prima fase d'ei lavori COiJgressuaR: 

-:- La formazione a livello di secondario 
inferiore (scuola media neI.nostro caso) 
deve tent41re. di ·.conciliare . due obiettivi 
contrappos(Ì e non sempre "perseguibili 
con. unìtJ} e eoerenzìJ nel corso della se
conda parte della Sèolarit;} obbligatoria:. 
da un Jato vi il la necessitA di permettere 
alrallievo di slliluppaffJ le sue èapacitA e 
le SUll attitudini nellfspetto dei ritmi di 
apprendimento individuflli, dllll'altro vi 
sono esigenze di .orientamento e sele
z.ioM, che derivano dal fatto che gran 
pa1,te dei diplomati da questo settore 
della scolSrità entrano direttamente nel 
mondo del lavoro. 
La diHicoltà di perseguire contempora
neamente qUlIsti obiettiVi con ulia po
pO/~ione sc01astica che si il fatta' sem
pre più eterogenea quanto a modelli cul
turali; stili di Vita, competenze e capaci
tà, il uno dei lati emergent; d811e espe
rienze in cOt;So in ambitp nazionale, tan
to più che le. attese foimative nei con
fronti dell1stituzione scolastica in gene
te fSndono costantemente ad aumenta
re; le critiche nei confronti dell'istituzio
ne hanno pertanto origine da chisostie
ne la priorità di una formazione armoni
ca e-globale della personalità dei sog~ 
getti e da cm il più preoccupato delle 
esigenze prov'6C/iblli del mercato del la
voro e quìndidegli aspetti più 'immetJia
tamente produttilli dllNa formazione 
scdtastièìJ: un tiro incrO'Ciatoal qualè n-
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stituzione scolastica non sembra poter
si sottrarre. 
- L'eterogeneità politica e culturale del
la popolazione scolastica (il 1696 degli 
allievi iscritti nella fascia della scolarità 
Obbligatoria svizzera è di nazionalità 
str.aniera) pone problemi nuovi all'edu
cazione in quanto si è confrontati con 
nuovi tipi di realtA formative: come af
ferma M. Rey «... les sociétés euro
péennes ne peuvent plus se definir 
comme constituées de migrants et 
d'autochtones: les identités sont multi
dimensionnelles, les appartenances 
plurielles, les différences partagées ... », 
di qui la necessità di mettere a punto 
delle strategie di formazione iniziale e 
continua dei docenti che tengano conto 
di questi nuovi dati di fatto. 
La diversità culturale e il pluralismo 
come valori da difendere nel rispetto e 
nella valorizzazione delle identità locali: 
potrebbe essere questo uno degli indi
rizzi formativi più interessanti dei prossi
mi anni, ma anche uno dei più compIes
si e difficili da realizzare, anche in una 
nazione come la nostra, da fiempre con~. 

frontata con la copresen:za dI' mOdeHi 
culturali eterogenei. 
- «La scuola conosc;e male il mondo 
del. lallQm e i momenti di incontro sono 
spesso caratffJrizzati da reciproci rim-' 
proveri», ha avuto modo di dire un par
tecipante alla tavola rotonda: in effetti 
mo!W spesso la $cuola ten{le ad assu
mere la funzione di Il.!ogo iperprotetto, 
nel casi peggiori di un ghetto, con l'ef
fetto di prolungare nel tempo lo sfatò 
d'infanzia o di eteronomia dello $!U
dente. 
La ricerca di collegamenti effettivi e · u
raturi tra scuolB e vita attiva va quindi 
potenziata, tenendo conto soprattutto 
d"lla necessità di integrare scC)Ola è la
voro. 
- Il dÌ$Corso sulle riforme struttura.li 
sembra oramai far parte di un passato 
recente, anche se molte innovazioni.di 
questo tipo non hanno parmesso di rag
giungere completamente gli obiettivi 
prefissati. In particolare le rifolme vol$ 
a/l'8ttenuàZione de.Jnncidenza esistente 
tra origine soci~ulturale e riuscita sco
lastica h.ann~ evidenziato /'impossibilità 
perJ'istftuzione scolastica di eliminate o 
correggere in modo sostanziale le disu
guaglianze di partenza. 
Ci si interroga m, suDa base di studi in
ternazionali, sui problemi attinenti alla 
qualità dell'insegnamentQ all'interno 
delle strutture: in particolare vengono 
auspicate ricerche sui processi di ap
prendimento in modo da evidenziare 
nuove strategie di inSegnamento. Se vi 
é-una ctmfortante oonvergenza sull'idea 

di un insegnamento differenziato, sem
pre più adattato ai ritmi di sviluppa e alle 
attitudini dei singoli, il discorso pedago
gico rimane ancora piuttosto carente 
per quanto.attiene alle modalità concre
te di lavoro nelle classi: lJ questo uno dei 
limiti più evidenti di una pedagogia glo
bale e vagamente socializzante tipica 
del periodo immediatamente successi
vo alla crisì dei modelli educativi' degli 
inizi anni '70. 
Il miglioramBnto della qualità dell'offerta 
educativa rimane dunque uno degli 
aspetti chiave della ricerca e dell'innova
zione scolastica per i prossimi anni: l'av
vento delle tecnologie informatiche po
trà indubbiamente favorire un salto di 
qualità a condizione che l'uso dèlle stes
se sia inserito in una concezione dina
mica e diversificata dall'approccio al sa
pere. 

- /I problema della ricerca di misure 
atte a facilitare /'innovazione scolastica 
è stato evidenziato a partire dalla con
statazione inerente alla lentezza dell'isti
tuzione a far propri e a realizzare gli 
obiettivi di riforma definiti dagli operato
ri e dai quadri scolastici. 
È pertanto emersa l'ipotesi di una. mag
giore decentralizzazione delle compe
tenze in materia di innovazione. 
/I tema lJ delicato, soprattutto in un pae
se in cui l'autonomia dei Cantoni in ma
teria di educazione è già molto ampia: 
ricercare ulteriori spazi autonomi negli 
ambiti cantonali potrebbe facilitare il rin
novamento ma anche snaturare le scel
te di fondo dell'autorità politica. È diffici
le, a questo stadio della riflessione, 
esprimere dei pareri certi, rassicuranti .. . 

Chiudiamo qui queste brevi annotazio
ni, su una parte del congresso della 
SSRE: se è vero che più che soluzioni si 
sono elliden~iati problemi, occorre pur 
riconoscere che i problemi educativi 
che si riscontrano nelle societA forte
mente scolarizzate non sono facilmente 
solubili con interventi lineari, con ipotesi 
di intervento facilmente adattabili ad 
ogni contesto ambientale. 
La ricerca in educazione ha appunto il 
compito di evidenziare possibili linee di 
ihtevento, un certo numero di principi di 
riferimento ai quali attenersi nella speci
ficità delle situazioni locali. Come dire 
che ci si trova di fronte a compiti «mai 
finiti», in una società che globalmente 
evolve più rapidamente che non talune 
sue istituzioni: la scuola sarà quindi 
sempre più costretta ad 1nseguire, in
ventare, modificare pur cercando di di
fendere una propria autonomia e identi
tà, nell'intento di far fronte ai compiti 
che istituzionalmente le sono affidati. 



Strategie di sopravvivenza 
dei sistemi culturali: 
il caso dell'Intelligenza Artificiale 
Conferenza tenuta dal prof. Massimo Negrotti a Roma, 
il 14 gennaio 1986 

1. Sopravvivenza e tecnologia 
Sempre più spesso il concetto di sopravvi
venza dei sistemi, siano essi biologici, so
ciali o culturali, viene connesso a quello di 
tecnologia. Si ritiene che la tecnologia, a 
sua volta causa, non di rado, di problemi per 
la sopravvivenza, possa tuttavia, in ultima 
analisi, produrre essa stessa soluzioni 'ade
guate ad ampie classi di problèmi. 
Naturalmente, in linea di principio, a tale at
teggiamento non esiste alcuna seria alter
nativa: la tecnologia Che possediamo è fra 
noi per restarei, ed è pura utopia costruire 
scenari nei quali la SQpravvivenza umana sia 
affidata vuoi a tecnologie arcaiche, woi alla 
radicale eliminazione di qualsivoglia tecno
logia. 
Tuttavia, una volta eliminata la tesi anti
tecnologica sostenuta in vari ambienti radi
cali fino a qualche tempo fa, rimane il fatto 
che la convivenza con la tecnologia di sup
porto alla soprawivenza, presenta aspetti 
problematici di varia indole, primo fra tutti 
quello della crescente necessità di entrare 
in possesso di capacità di valutazione siste
matica delle varie opzioni tecnologiche. 
In altre parole, la tecnologia contempora
nea, soprattutto nella sua versione compu
terizzata, si presenta come un insieme di si
stemi eterogenei ma comunicanti, diversi 
per funzione ma fra loro in interazione se
condo modelli, regole o linguaggi largameh
te sconOSCiut i e imprevedibili. 
Le conseguenze dell'introduzione di una 
nuova tecnologia entro un sistèma sociale 
qualsiasi, non si limitano all~ classe del co
siddetto 'impatto sociale' direttamente con
nesso all'innovazione, ma si estendono a 
classi di influenze reciproche fra il nuovo 
prodotto o processo tecnologico e quelli 
preesistenti, finendo per produrre nuove, ul
teriori 'conseguenze sociali' per via indiret
ta, spesso di difficile decifrazione. 
Per esempio, l'impiego di computers nella
varo scientifico non agisce esclusivamente 
sul piano dell'amplificazione, qualitativa e 
quantitativa, del rendimento della ricerca, 
ma modifica gradualmente concetti e at
teggiamenti di natura metodologica, tra
sformando in notevole misura la concezione 
stessa della ricerca scientifica, come do
vrebbe essere agevole capire anche solo 
pensando alle procedure di simulazione 
computerizzata di fenomeni reali. 

2. Sistemi culturali 
e tecnologia dell'informazione 

L'influenza della tecnologia sui sistemi cul
turali, ovvero su quei sistemi che compren-

dono e codificano conoscenza, valori, stili di 
pensiero, credenze e tutto ciò che, in sinte
si, non si può definire 'strutturale' in seno ad 
una società, è intimamente legata a due fat
tori: 
1. l'interazione fra le tecnologie effettiva
mente utilizzate, proporzionalmente al, loro 
contenuto culturale; 
2. la provenienza culturale delle nuove tec· 
nologie, ossia la 'filosofia' che esse espri
mono, sia nella propria natura che neiservi
zi che erogano. 

Mentre l'interazione fra nuove tecnologie, 
concorrent i o f ra loro complementari, pone 
problemi di adattamento reciproco relativa
mente semplici, se non da risolvere, quanto 
meno da individuare e da isolare (ci riferia
mo ai rapporti fra specializzazione e interdio 
sciplinarità), la provenienza culturale confe
risce all'interazione un carattere che rappre
senta da un lato una novità storica e, dall'al
tro, un campo problematico assai più deli
cato e insieme complesso. 
Storicamente, è possibile asserire che ogni 
sistema culturale (ogni 'sistema nazionale', 
se si preferisce) esprimeva la propria tecno
logia, cosi come esprimeva la propria reli
gione; la propria concezione dello Stato, in
somma la propria 'Cultura. 
I segni di tale differenza culturale sono ov
viamente ancora molto visibili in molti set
tori, ma la tecnologia (e la scienza) hanno 
proceduto ad una omogeneizzazione molto 
marcata; si potrebbe dire che scienza e tec
nologia sono oggi veri e propri linguaggi uni
versali, o almeno altamente inter-culturali. 
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Tuttavia, se quanto detto appare realistico 
per la grande maggioranza dei prodotti e 
delle conoscenze della tecnologia, non 
sembra essere altrettanto valido per tecno
logie, quali l'informatica e, soprattutto, l'Ar
tificiallntelligence, ad alto contenuto cultu
rale. 
In questi casi, come vedremo, il sistema cul
turale entro il quale nasce un nuovo prodot
to o addirittura una nuova tradizione tecno
logica, mantiene una sua autonoma capaci
tà di contrassegnare, per cosI dire, l'innova
zione coi propri caratteri culturali. 
Siamo allora di fronte ad un processo tele 
per cui il sistema culturale /I( che dà origine 
all'innovazione, propone agli altri sistemi 
una tecnologia fortemente costruita a pro
pria somiglianza e, potenzialmente, diversa, 
ostica o contraddittoria con la cultura dei si
stemi B', F' o H'. 
Potremmo ricorrere, per maggior chiarezza, 
all'esempio che ci è fornito dagli scambi del· 
la produzione tecnologica, poniamo, degli 
elettrodomestici confronteta con gli scambi 
della produzione letteraria. 
~ evidente che, finché si tratta di assimilare 
da un sistema culturale /1(, diverso dal no
stro, un insieme di prodotti che soddisfano 
esigenze largamente 'universali' (eliminare 
alcuni tipi di fatica fisica, ecc.), nessun pro
blema di natura culturale, coeteris paribus, 
se non assai indiretto ed effimero, sorgerà 
ad ostacolare il processo di diffusione inter
culturale in questione. Ma quando si tratta 
di scambi per i quali il sistema /I( propone 
prodotti direttamente culturalmente rile
vanti, come è per le produzioni letterarie, al
lora i sistemi potenzialmente riceventi si di-

ccOperazione Leonardo" 

stribuiranno secondo probabilità diverse di 
assimilazione, decrescenti in funzione dei 
tratti culturali contro i quali, con più o meno 
violenza, urtano i contenuti intellettuali dei 
prodotti in questione. 

3. Artificiallntelligence 
e alternative culturali 

La tesi sostenuta in questo articolo può allo
ra essere cosI formualta: 
a) l'Artificial Intelligence attuale porta con 
sé il segno della cultura pragmatica entro la 
quale essa ha avuto origine ed ha realizzato 
i suoi primi, notevoli successi; 
b) tale cultura è per vari versi incompatibile 
o insufficiente per consentire un adatta
mento e una assimilazione dell'lntelligence 
Artificial attuale, da parte di sistemi culturali 
diversamente orientati o con diversa tradi
zione; 
c) tuttavia, proporzionalmente X) all'effica
cia pratica dei dispositivi di Artificial Intelli
gence, Y) alla trasparenza dei tratti culturali 
contenuti in tali dispositivi, oppure Z) alla 
prevalenza de facto di tali dispositivi in si
stemi culturali potenti e 'adatti', la tecnolo
gia di Artificiallntelligence attuale potrebbe 
prevalere e proseguire lungo direttrici di ri
cerca e progettazione mono-culturale; 
d) se si realizzasse in misura ragguardevole 
quanto esposto nel punto precedente, ver
rebbe a mancare, allo sviluppo dell'Artificial 
Intelligence, il tasso di varietà (nel senso ci
bernetico della parola) necessario per evita
re impoverimenti e rigidità non soio della Ar
tificial Intelligence stessa, ma delle culture 
che vi si affidassero. 

Con le nostre illustrazioni evochiamo volutamente la personalità di Leonardo da Vinci 
per sottolinea me due interpretazioni culturali differenti. 
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Da un lato, ricordiamo 1'«Operazione Leonardo», promossa presso la UCLA (Univer
sità della Califomia a Los Angeles) : avvenimento scientifico tipico della cultura ame
ricana, caratterizzata da esigenze prammatiche SI di efficienza. L'operazione, finan
ziata dal petroliere collezionista Armand Hammer, con la collaborazione di numerosi 
studiosi e tecnici di origine italiana, americana, giapponese, cinese e germanica, ha 
lo scopo di far rivivere in un cervello elettronico il pensiero di Leonardo. Con la rappre
sentazione formalizzata delle conoscenze e del modo di ragionare che hanno con
traddistinto l' «uomo universale» del Rinascimento italiano, si ritiene cioè di realizzare 
un Expert System capace di simulame le molteplici competenze artistiche e scientifi
che e di essere dunque consultato quando si tratterà di valutare e risolvere problemi 
nuovi in questi settori (Cfr. Genius, Milano, n. 1 - ottobre 1984). 
D'altra parte, per quanto ci risulta, gli studi europei su Leonardo sono caratterizzati 
dall'aspetto storico-filosofico: studiosi come Eugenio Garin (Scuola Normale supe
riore di Pisa), come Edmondo Solmi e Carlo Pedretti hanno orientato il loro lavoro a ri
costruire con maggiore fedeltà l'ambiente, le vicende e il pensiero dell'artista. Anche 
chi si è occupato di Leonardo inventore e scienziato (come Charles Gidds-Smith) lo 
ha fatto da un punto di vista filologico, studiando a fondo i manoscritti e rico
struendo gli oggetti di indagine di Leonardo, ma senza ricavare dal pensiero leonarde
sco un modello di intelligenza da trasferire a fini pratici. Ez. G.-F.Z. 

Nelle illustrazioni: 

Disegno prospettico e in pianta di un carro automotore; Autoritratto; Vite aerea o eli
cottero di Leonardo; Testa di giovane. Fonte: a cura di F. Flora, Leonardo, BMM, Mi
lano 1952. 

Se si pone mente al fatto che l'Artificial In
telligence entrerà a far parte, ancor più del
l'informatica tradizionale, di una prassi piut
tosto vasta di attività (dalla ricerca all'edu
cazione, dall'arte alle professioni), si capirà 
perché, la discussione qui proposta, faccia 
riferimento a 'strategie di sopravvivenza' 
non in senso eufemistico ma decisamente 
reale. 

4. Alcunl.spetti 
deA'Artificlallnte!lgence 
attuale 

Nonostante l'attuale tasso di varietà effetti
va, all'interno della comunità rnondiale che 
si occupa di Artificial Intelligence, sia fortu
natamente non bassissimo, è inutile negare 
che la tradizione statunitense prevale netta
mente, portando con sè tutto il bagaglio di 
pragmatismo che, anche se non sempre, la 
contraddistingue. 
In un'indagine sul campo, compiuta da chi 
scrive a cominciare dal 1983, su un campio
ne di oltre 600 ricercatori di Artificiallntelli
gence, era stata posta la richiesta di fornire 
una definizione di questa disciplina. 
Non casualmente, le risposte ottenute dai 
sotto-campioni americano ed europeo 
(continentale), divergevano sensibilmente, 
sia pure, come appare ovvio, sulla base di 
alcuni elementi comuni. 

Ecco di seguito alcune definizioni di Intelli
genza Artificiale fornite da ricercatori statu
nitensi: 

«Intelligenza Artificiale significa ottenere da 
un computer più di quanto l'ingegnere che 
l'ha costruito poteva aspettarsi. 

«L'Intelligenza Artificiale è una meccanica 
cognitiva» 

«L'Intelligenza Artificiale è la costruzion.e di 
processi finiti che duplicano o imitano il 
comportamento umano» 

«L'Intelligenza Artificiale è il tentativo di tro
vare soluzioni utili a problemi che non sap
piamo come risolverli. 

«Intelligenza Artificiale significa program
mare macchine per eseguire compiti usan
do la mente come modello, se necessa
rio.1) 

Le sottolineature sono mie e dovrebbero 
aiutare a riconoscere gli elementi culturali di . 
maggiore peso pragmatico emergenti dal 
pur breve elenco di definizioni riportate. 
L'elenco seguente si riferisce, a sua volta, a 
definizioni ottenute da ricercatori europei 
(esclusi gli inglesi), la cui posizione appare 
per certi versi autonoma ed originale e, per 
altri, intermedia fra quella americana e quel
la europea continentale: 

«L'Intelligenza Artificiale è una teoria di en
tità che si comportano in un dato ambiente 
perseguendo dei fini» 

«Intelligenza Artificiale è imparare come la 
gente pensa e come farlo meglio usando i 
computer come strumenti» 

«Intelligenza Artificiale significa costruire 
teorie e modelli dei processi cognitivi e im
plementerli in sistemi sperimentali» 



«L'Intelligenza Artificiale è la simulazione 
delle funzioni della mente» 

«L'Intelligenza Artificiale indica la costruzio
ne di modelli formali e operazionali» 

per finire con una sorta di significativa sen
tenza, 

« .. . non ha importanza quanto intelligenti i 
programmi di Intelligenza Artificiale possa
no diventare: essi non saranno mai meglio 
(nel senso morale) della gente che li usa».2) 

In sintesi, la ricerca di soluzioni a problemi 
praticamente utili e la costruzione di teorie 
della mente sono, un pc' schematicamente, 
i due orientamenti che caratterizzano l'Arti
ficial Intelligence delle due aree culturali. 
Ma ciò che conta sono i prodotti effettivi 
che, nel frattempo, vengono messi a punto 
e, ormai, immessi con successo sul merca
to. Per questioni di spazio ci riferiremo qui ai 
soli Expert Systems, pur non dimenticando 
di segnalare la rilavanza dei DSS (Decision 
Support Systems) e dei vari DBMS (Date
Base-Management Systems). 

5. Expert Systems e lavoro 
intellettuale 

Fondamentalmente, un Expert System è un 
programma in grado di fomire consulenza 
su un certo dominio, come farebbe un 
esperto umano. 
Da un certo punto di vista gli Expert Sy
stems rappresentano un momento di rifles
sione, ma realizzativo, dell'Artificial Intelli
gence. Infatti, più crudamente, essi potreb
bero essere interpretati come un program
ma informatico classico, nel quale una se
quenza arbitrariamente lunga di «IF ... 
THEN ... » viene valutata per fornire sulla 
scorta di 'conoscenze' memorizzate nel 
computer una spiegazione (per es. una dia
gnosi medica) del caso che l'utente presen
ta al dispositivo in oggetto. 
In realtà, se ciò poteva essere parzialmente 
vero per i primi esperimenti in tal senso (à 
ormai classico il MYCIN di Shortliffe che ri
saie ai primi anni settanta), la comunità del
l'Artificial Intelligence ha concentrato gran
di risorse intellettuali su questo settore che, 
fra l'altro, i puristi di questa disciplina non ri
tengono, significativamente, un buon 
esempio di Artificiallntelligence. 
Ciò nonostante in tutti i Congressi, sia 
Americani che Europei, nella letteratura e 
nelle Joint Conferences, il settore degli Ex
pert Systems assorbe ormai almeno il 40% 
dell'interesse e degli sforzi di implementa
zione. 
Tali sforzi si sono concentrati soprattutto su 
due aspetti: la logica della spiegazione, os
sia il ragionamento umano (human reaso
ning) che deve essere riprodotto dal pro
gramma, e la rappresentazione delle cono
scenze (knowledge representation) più effi
cace ed efficiente per simulare l'uso che, di 
esse, fa la mente umana e, in particolare, 
quella di un esperto in un certo dominio. 
Naturalmente il criterio assunto esplicita
mente come strumento per stabilire se un 
certo Expert System offre una buona pre
stazione, è strettamente pragmatico: se le 

spiegazioni che esso fornisce trovano con
cordi gli esperti umani del dominio in esa
me, allora esso acquisisce una affidabilità 
elevata. Potremmo formulare il principio del 
'rispecchiamento' nell'Expert System, in al
tri termini, degli esperti umani. 
Del resto, la tecnica impiegata per costruire 
un Expert System è simmetrica al suo col
laudo: le conoscenze e i modi di ragionare 
dell'esperto vengono infatti 'prelevati' dal
l'esperto medesimo, da parte di specialisti 
che vanno prendendo il nome di knowledge 
Engineers, veri e propri trasformatori di 
comportament i mentali osservati, in ragio
namenti automatici da affidare al pro
gramma. 
Come è ben comprensibile, l'intero Expert 
System è govemato da un nucleo logico di 
natura inferenziale (inference engine), capa
ce di operare induzioni e deduzioni sulle co
noscenze in suo possesso in funzione del 
caso che gli viene sottoposto. 
Nonostante la difficoltà intrinseca della ma
teria (cosa sia induzione e cosa sia deduzio
ne, quali i limiti e le interconnessioni fra 
l'una e l'altra), linguaggi funzionali come l'a
mericano LlSP (LiSt Processing) e il france
se PROLOG (PROgrammation LOGique) 
consentono l'implementazione di program
mi spesso assai efficaci nel simulare il ragio
namento umano. 
Dal punto di vista della fattibilità, in effetti 
l'unica limitazione da tutti accettata in linea 
di principio e di fatto, consiste nell'impossi
bilità, per ora, di concepire Expert Systems 
capaci di operare in un dominio troppo va
sto o poco formalizzabile (<<wide and sha/
low»), essendo dunque la sua prestazione 
tanto più elevata quanto più ristretto, com
plesso ma formalizzabile si presenta il domi
nio (<<deep and narrow»). 
Proprio questa sua centrale limitazione, 

d'altra parte, assieme alla sua natura di 'ri
specchiatore' del ragionamento umano cosT 
come può essere prelevato osservando e 
formalizzando il modo umano di ragionare 
di un esperto, chiarisce come lo scopo es
senziale di un Expert System sia quello di ri
solvere problemi standard, magari compies
si, ma rigorosamente risolvibili secondo re
gole note. 
L'interesse di un Expert System è dunque 
pragmatico e non teorico. Se da un lato, in
fatti, esso riproduce i ragionamenti che un 

5 



esperto pone in atto per spiegare un certo 
fenomeno di sua competenza, dall'altro non 
può permettersi di proporre vie alternative, 
pena la sua non accettazione da parte del
l'esperto umano che non vi si 'rispecchie
rebbe' più. 
Insomma, un Expert System non è il risulta
to di una ricerca sul modo migliore di ragio
nare in un certo dominio (o di ragionare in 
sé) ma il prodotto di un deliberato e osserva
bile modo di ragionare reperito in una certa 
comunità di esperti. Suo scopo non è quello 
di fornire precetti filosofici o logici, ma di 
imitare la 'filosofia' e la logica effettivamen
te seguite dall'uomo. 
In apparenza, un Expert System potrebbe 
dunque presentarsi, almeno, come uno 
strumento attraverso il quale, anche se que
sto non è il suo scopo ultimo, scoprire come 
l'uomo ragiona de facto, cosa che è tuttavia 
ben diversa, come si può evincere facilmen
te, dalla tradizione filosofica al riguardo. 
~ assai probabile che attraverso la tradizio
ne filosofica non si sarebbe mai giunti ad un 
Expert System utilizzabile, ma è pur vero 
anche l'inverso, e cioè che attraverso la tra
dizione degli Expert Systems non si risolve
ranno i grandi e spesso non irrilevanti pro
blemi legati al modo di lavorare della ragione 
nei suoi livelli più alti, decisamente più com
piessi di quanto sia definibile per mezzo del 
modello inferenziale. 
L'inattitudine assoluta di un Expert System 
(salvo che in un dominio solo formale, come 
la matematica) ad effettuare o ad avanzare 
ipotesi realmente nuove, ossia provenienti 
non già da regole risolutorie ma, semmai, 
dalla deroga da esse, fa di questo dispositi
vo un riproduttore parziale dell'intelligenza, 
quella appunto risolutoria, lasciando in om
bra l'intelligenza creativa. Quella che, per 
esempio, è in grado di porre domande rile
vanti e non solo di trovare risposte accetta
bili a domande o problemi posti da altri. 
Quella, ancora, che in situazioni di emer
genza e di «times pressure», escogita solu-
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zioni per vie intuitive non decifrabili. Quella, 
infine, che trae spunto dagli errori per modi
ficare il percorso del regionamento. 
Ciò che vogliamo qui sottolineare, del resto, 
non è tanto questa caratteristica limitazione 
degli Expert Systems (ammessa natural
mente anche dalla comunità dell~rtificial 
Intelligence), né riproporre una polemica 
sulla realizzabilità di simulatori o, più an
cora, riproduttori globali dell'intelligenza 
umana. 
Lasciamo il dibattito sulle cosiddette 'mac
chine pensanti' alla letteratura alla moda e, 
più seriamente, ai filosofi di professione. 
Quel che desidero sottolineare è invece la 
possibile gamma di conseguenze culturali 
che la diffusione degli Expert Systems po
trà presentare, partendo dall'ammissione 
della loro utilità nei termini e nei limiti sopra 
specificati. 
Come prevedeva la tesi esposta più sopra, 
alcuni pericoli culturali possono provenire 
dalla efficacia, dalla trasparenza e dalla pre
valenza nei fatti dei prodotti di Artificial In
telligence attuali. 
L'azione combinata di questi fattori, ossia la 
dimostrata capacità di risolvere problemi 
come farebbe un esperto, l'invisibilità delle 
regole inferenziali o comunque di reasoning 
adottate e il prevalere di fatto sul mercato, 
rafforzerebbe alcune modalit~ di pensiero e 
relative concezioni 'filosofiche' a scapito di 
altre, che perderebbero prestigio e reputa
zione, cosi da ridurre la varietb culturalmen
te approvata e impoverendo, o polarizzando 
su un nucleo solo di modalità (quelle 
formali-inferenziali) la ricerca e la visione 
dell'uomo all'interno della cultura. 
Tutto ciò, a sua volta, retroagirebbe sulla 
stessa ricerca di Artificial Intelligence, to
gliendole appunto quella varietà di poten
ziali altemative dalla quale sola ogni scienza 
ha fin qui potuto progredire. 
Nella stessa presa di decisioni, potremmo 
assistere ad un progressivo decadimento 
della reputazione e dell'attribuzione di affi
dabilità alle modalità di pensiero sopra cita
te come incompatibili, allo stato attuale, 
con ta natura degli Expert Systems, e dun
que a trasformazioni piuttosto rilevanti nel 
concepire i modi e i caratteri di una 'buona' 
de.cisione. 
Gli 'stili intellettuali' al riguardo, ora assai 
eterogenei non solo fra persona e persona, 
ma fra cultura e cultura, potrebbero subire 
una forzata riduzione all'uniformità e ad un 
livello che, come abbiamo notato, non è 
certamente elevato. 
Per questa ragione l'attuale Artificial Intelli
gence, dominata da un orientamento prag
matico e risolutivo, ha essa stessa bisogno 
come, prima ancora, la nostra cultura euro
pea in quanto tale, di differenziarsi e non 
solo di accettare ma promuovere la critica al 
suo modo di evolvere. 
~ del resto probabile, o almeno possibile, 
che proprio per le motivazioni esposte, le 
culture che vengono e verranno sempre più 
interessate dalla diffusione di dispositivi di 
Artificial Intelligence, retroagiscano o, nei 
casi più critici, rigettino parte almeno delle 
nuove tecnologie. 

Ma tale forma di reazione non sarà eviden
temente sufficiente a causa della indiscuti
bile superiorità pragmatica che tali disposi
tivi conferiscono in ampi settori operativi. 
Da qui la necessità, da più parti avvertita, di 
stimolare la ricerca entro questa disciplina, 
con il massimo grado possibile di libertà e 
quindi di diversità di orientamenti. 

Massimo Negrotti 

1/ prof. Massimo Negrotti, 1944, é titolare, dal 
1980, del/a Cattedre di Sociologia del/a Cono
scenza presso l'Università di Genova; nel 1981, 
ha costituito il Gruppo di Ricerca Informatica e 
Processi Culturali che, fra l'altro, ha svolto ripetu
te indagini (a Karlsruhe, Pisa, Brighton. Las Ange
les) interrogando oltre 600 ricercatori di lA, riuniti 
in congressi mondiali ed europei. 
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1) Testi originali in lingua inglese: 
«Artificial Intelligenca is getting more out of a 
computer system then the dasigner could 
predict" 

«Artificiallntelligence is cognitive meehanies» 

«Artificial Intelligence is the construction of fini
tary procassas which duplicate or mimlc human 
behaviour» 

«Artificial Intelligence is the attempt to find usa
fui soIutions to problems which we do not know 
how to solve» 

«Artificial Intelligence means programming 
machines to do complex tasks using mind as 
model if neC8.ury". 

2) Testi originali in lingua inglese: 

«Artificial Intelligence is a theory of entitie. be
having in a given environment acnieving goals« 

«Artificial Intelligence is to leam how people 
think and how to do it better using computers as 
toola" 

«Artificial Intelligence means construct theories 
and models of cognitive processes and imple
ment them in experlmental systems» 

«Artificiallntelligence is a simulation of the func
tions of mind» 

«Artificial Intelligenca is formai and operationali
zed model building» 

«,.. no matter how 'intelligent' Artificial Intelli
gence programs become, they will never be bet
ter (in a moral sense) than the people who use 
them". 

Altri contributi di «Scuola ticinese» sul tema del
l'Intelligenza Artificiale sono apparsi nei numeri 
126 e 128. 



Insegnanti di scuola elementare 
in formazione continua 

la facoltà di psicologia e delle scienze dell'e
ducazione dell'università di Ginevra ha pub
blicato nel 1985 un'indagine1) sul flusso dei 
maestri di scuola elementare romandi e tici
nesi iscritti ai corsi di pedagogia. 
la formazione delle scienze dell'educazione 
è organizzata in unitll di valore (UV) capita
lizza bili, corrispondenti ciascuna a un corso 
o a un periodo di pratica. 
Per ottenere la licenza bisogna assommare 
32 UV. Ogni anno gli studenti sono tenuti a 
conseguire un numero minimo, ma a non 
superare una quantità massima di UV, così 
che gli studi, per chi vi si dedica a tempo 
pieno, durano almeno 4 anni. Agli studenti è 
comunque possibile mantenere il lavoro du
rante gli studi, che però si prolungheranno. 
Chi, prima dell' iscrizione, avesse già fre
quentato corsi equivalenti o avesse già 
compiuto esperienze professionali nel set
tore pedagogico può chiedere che queste 
sue prestazioni gli vengano riconosciute 
come UV (equivalenze). 
Dopo che il gruppo dei maestri ginevrini 
iscritti a pedagogia è già stato oggetto di ri
cerche nel 1979 e nel 1982, nel 1985 si è 
analizzato il gruppo dei romandi proveniente 
dagli altri cantoni, specialmente da Vaud, e 
dei ticinesi. 
Questo gruppo è stato in costante aumento 
fino al 1981, poi si è stabilizzato. Il maggior 
numero di iscrizioni dei ticinesi si è avuto tra 
il 1974 e il 1981. 
Il ritratto-tipo del ticinese e quello del vode
se sono diversi: i 3/4 dei ticinesi hanno 
meno di 25 anni e 1'80% da O a 5 anni di 
esperienza lavorativa, mentre i 4/5 dei vo
desi hanno più di 26 anni e il 66% più di 6 
anni di pratica. 
Da una parte si ha dunque uno studente 
che, in parte a causa della disoccupazione 
magistrale, persegue un titolo che spera gli 
possa offrire qualche altro sbocco, dall'altra 
un professionista che considera lo studio un 
perfezionamento che gli permetterà di svol
gere meglio il suo lavoro. 
Il 46% dei 188 maestri che si erano imma
tricolati dal 1970 al 1984 aveva già conse
guito una licenza, il 19% aveva interrotto gli 
studi e il 35% era ancora iscritto. la metà 
degli iscritti era ancora all'inizio dei suoi 
studi. 
I ticinesi, che erano più numerosi all'inizio 
del periodo esaminato, hanno terminato gli 
studi in una proporzione superiore alla me
dia, anche perché, non potendo continuare 
a mantenere un posto di lavoro in Ticino, si 
sono concentrati sugli studi. Invece gli altri 
studenti, specialmente se ginevrini, mostra
no una tendenza maggiore a interrompere 
gli studi, probabilmente visti più come 

un'occasione di perfezionamento su misura 
che come un curricolo strutturato che porta 
a un titolo accademico. 
Mentre la durata media degli studi secondo 
il vecchio regolamento era di 3-5 anni (ma 
poteva variare dai 2 ai 7), nessuno degli stu
denti che si sono iscritti àopo la modifica 
dei piani di studio ha terminato, per ora, la 
sua formazione, così che la nuova durata ri
sulterà superiore ai 4 anni. 
I 3/4 delle licenze ottenute dai ticinesi se
condo il vecchio curricolo sono state rag
giunte in 2-4 anni, perché gli studi sono sta
ti compiuti a pieno tempo e non parallela
mente alla professione. 
Se si pone attenzione alle equivalenze con
cesse per studi precedenti (per esempio per 
una mezza licenza in psicologia, oppure per 
pedagogia curativa) o per l'esperienza pro
fessionale, si nota che 1/3 dei ticinesi ap
partiene al gruppo dei giovani provenienti 
direttamente o quasi dalla magistrale e 1/3 a 
quello degli insegnanti con vari anni d'espe
rienza e corsi supplementari (11-15 equiva
lenze). 

Veduta di Ginevra 

I neoiscritti dovranno prevedere una durata 
degli studi maggiore, dovuta al fatto che il 
nuovo regolamento prescrive 4 UV più del 
vecchio. 
In conclusione, gli studenti, specialmente 
romandi, che studiano e lavorano contem
poraneamente sono molto motivati e arriva
no alla licenza in quattro casi su cinque. 
Siccome vari fattori (motivazione, tasso oc
cupazionale, situazione professionale e fa
miliare, equivalenze concesse ecc.) concor
rono alla decisione di intraprendere questo 
tipo di formazione, solo una piccola parte 
degli insegnanti riunisce le premesse ne
cessarie per affrontarla. 
L'autrice del rapporto propone che la Sezio
ne delle scienze dell'educazione dell'Univer
sità di Ginevra rafforzi i suoi contatti con i 
Dipartimenti cantonali della pubblica edu
cazione, affinché vengano incontro ai do
centi interessati alla formazione perma
nente. 
D'altra parte l'evoluzione dei tempi richiede 
che i maestri interessati considerino questi 
studi, più che un mezzo per risolvere proble
mi occupazionali, soprattutto un'occasione 
di arricchimento personale e di perfeziona
mento. 

1) L. Palandella, Observations sur le flux des en
seignants primaires romands et tessinois en for
mation continue à la section des sciences de l'é
ducation de l'université de Genève, Ginevra 
1985. 

Foto Trepper, Ginevra (particolare) 
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Verifica dell'apprendimento del 
francese in IV elementare 

Nell'anno scolastico 1984-85 è continuata 
l'applicazione del nuovo programma di fran
cese nelle 47 classi di quarta elementare 
che hanno iniziato questo insegnamento 
l'anno precedente. 
L'Ufficio studi e ricerche ha effettuato una 
verifica dei risultati raggiunti dopo due anni 
di apprendimento del francese. Oggetto 
della verifica sono state le due componenti 
della comunicazione orale (comprensione 
all'ascolto ed espressione orale). Sono que
ste due le dimensioni che nell'insegnamen
to del francese nella scuola elementare ri
sultano privilegiate. Infatti, la comprensione 
all'ascolto e l'espressione orale sono giè sta
te oggetto di verifica dopo il primo anno di 
francese. Nella prova qui presentata, un 
nuovo elemento è stato introdotto: la lettu
ra. Il programma prevede, a partire dalla 
quarta classe, l'avvicinamento degli allievi 
alla lingua scritta attraverso la lettura silen
ziosa e la lettura ad alta voce nonché me
diante la scrittura guidata (ricopiatura). 
Il livello di competenza conseguito dagli al
lievi è stato rilevato mediante due prove di 
controllo, una collettiva che ha interessato 
tutti i 785 allievi e una individuale rivolta a 
una popolazione campione di 5 classi con 
un totale di 82 allievi. 
Come l'anno precedente, i docenti interes
sati hanno collaborato all'indagine, sommi
nistrando ai propri allievi la prova collettiva e 
correggendo i lavori secondo precise istru
zioni standardizzate. I docenti sono stati 
pure chiamati a riempire un formulario che 
ci ha permesso di raccogliere dati concer
nenti le conoscenze di francese degli inse
gnanti, le difficoltè maggiori nell'insegna
mento, rispettivamente nell'apprendimento 
del francese, nonché i bisogni e i desideri 
dei docenti rispetto al loro perfeziona
mento. 
Nell'elaborazione dei dati, le seguenti quat
tro variabili sono state considerate: 

1. Statuto della classe 
- classi pilota (classi impegnate nella speri

mentazione di punta di tutti i nuovi pro
grammi): 10 classi, 190 allievi (=24,2%) 

- classi 'aggiomamento Serbonnes' (classi 
di docenti che, nell'estate 1983, hanno 
frequentato un apposito stage di prepara
zione a Serbonnes in Francia): 16 classi, 
312 allievi (=39,7%) 

- classi 'aggiornamento Sèvres' (classi di 
docenti che, nell'estate 1984, hanno fre
quentato un apposito stage di preparazio
nea Sèvres in Francia): 6 classi, 110allievi 
(=14,0%) 

- classi 'senza aggiornamento' (classi di 
docenti che non hanno seguito appositi 

stage di preparazione in una regione fran
cofona): 12 classi, 173 amevi (=22,0%) 

2. Tipo di classe 
- monoclassi con 11-15 allievi: 6 classi, 

85 allievi (= 10,8%) 
con 16-20 allievi: 16 classi, 
289 allievi (=36,8%) 
con 21-25 allievi: 17 classi, 
348 allievi (= 44,3%) 
con 26- allievi: 1 classe, 
25 allievi (= 3,2%) 

- pluriclassi con 11-15 allievi: 1 classe, 
8 allievi (= 1,0%) 
con 16-20 allievi: 1 classe, 
5 allievi (= 0,6%) 
con 21-25 allievi: 2 classi, 
25 allievi (= 3,2%) 

3. Conoscenze di francese dei 
docenti 
(autovalutazione delle proprie conoscenze 
di francese da parte dei docenti stessi) 
- 'buone conoscenze' (classi di docenti con 

'buone conoscenze' di francese): 16 clas
si, 284 allievi (=36,2%) 

- 'sufficienti conoscenze' (classi di docenti 
con 'sufficienti conoscenze' di francese): 
27 classi, 490 allievi (=62,4%) 

- 'conoscenze incomplete' (classi di docen
ti con 'conoscenze incomplete' di france
se): 1 classe, 11 allievi (=1,4%) 

EXERCICE 2 

1. 

3. 

- 'conoscenze abbastanza incomplete' (clas
si di docenti con 'conoscenze abbastanza 
incomplete' di francese): -

4. Bisogno di aggiornamento del 
docenti 
- classi di docenti che sentono il 'bisogno di 

aggiornamento': 34 classi, 630 allievi 
(=80,3%) 

- classi di docenti che non sentono il'biso
gno di aggiornamento': 10 classi, 155 al
lievi (=19,7%) 

Strumenti di valutazione 
a) Prova collettiva 
La prova collettiva, suddivisa in due mo
menti della durata di circa 30 minuti ciascu
no, comprendeva 10 esercizi. Quattro eser
cizi (gli esercizi n. 1, 2, 7 e 8) sono stati regi
strati su cassetta da persone francofone. 
In larga misura, il vocabolario e le strutture 
grammaticali utilizzati nei vari esercizi sono 
contenuti nel materiale didattico per l'inse
gnamento del francese proposto per la III e 
IV classe. 

Esercizio 1 
Verificare la capacità di far corrispondere ad 
un suono la determinata grafia. 
Gli allievi avevano a disposizione un foglio 
con 20 coppie di parole; per ogni coppia 
sentivano pronunciare una parola e doveva
no sottolineare la parola sentita scegliendo
la fra le due che formavano la coppia (es. 
'don-dos'). 

Esercizio 2 
Controllare la comprensione di istruzioni. 
Gli allievi dovevano disegnare un oggetto in 
un determinato posto, colorare un oggetto, 
ecc. seguendo le otto istruzioni registrate 
su cassetta. Esempio: «Coloriez en bleu les 
oeufs è gauche et en vert les oeufs è 
droite». 

I~l 

I~I 
2. 
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EXERCICE 6 RELIEZ PAR DES FLÈCHES LES PHRASES QU I VONT 

ENSEMBLE . 

1. 1 J'AI PRIS MON PARAPLUIE A) PARCE QU'ELLE A 

BU TROP DE COCA . 

2.' EN ~TL IL FAIT I 
3.1 CLAUD I NE EST MALADE I 
4.1 MERCREDI, JE SUIS I 

B) I ALL~ CHEZ MON AMI I 
C) PARCE QU'IL PLEUT 

AUJ OURD'HUI 

D) TRÈS CHAUD AU 
TESSIN. 

5.' CET EXERCICE N' ES T PAsl E) I TRÈS DIFFICILE I 

Esercizio 3 
Verificare la capacità di intravedere il rap
porto tra grafia e suono. 
In ognuno dei 10 item veniva presentata 
una coppia di parole; nelle due parole erano 
sottolineate delle lettere che corrispondeva
no, nella pronuncia, a un solo suono oppure 
a due suoni. 
Gli allievi dovevano stabilire se si trattava di 
un solo suono (nelle due parole) oppure di 
due suoni differenti. 

Esercizio 4 
Verificare la comprensione di una consegna 
scritta, la padronanza lessicale dei giorni 
della settimana e la capacità di ricopiare 
correttamente alcune parole. 
I bambini dovevano disporre i giorni della 
settimana in ordine cronologico, ricopian
doli dalla consegna. 

Esercizio 5 
Verificare la capacità d'individuare, rico
piandola, la parola che non appartiene all'in
sieme delle stagioni, degli animali, dei colori 
e dei vestiti. 

Esercizio 6 
Controllare la comprensione alla lettura di 
una consegna e tramite la ricostruzione di 
frasi divise in due parti. 
I bambini dovevano legare con una freccia la 
parte iniziale di una frase con la sua fine. 

Esercizio 7 
Verificare la comprensione (all'ascolto) di 
numeri all'interno di un indirizzo. 
I bambini dovevano individuare il numero 
della via e di telefono di ognuno dei 4 indiriz
zi, scrivendoli al posto giusto. 

Esercizio 8 
Controllare la comprensione (all'ascolto) di 
un racconto spontaneo di una bambina e di 
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una serie di affermazioni formulate da un'al
tra voce. 
I bambini dovevano indicare sulla loro sche
da se le 10 affermazioni corrispondevano 
oppure no al contenuto del racconto della 
bambina. 

Esercizio 9 
Verificare la comprensione di 15 enunciati 
scritti riferentisi a un disegno. 
Gli allievi dovevano riconoscere se le 15 fra
si scritte erano vere o false per rapporto al 
disegno. 

Esercizio 10 
Verificare la comprensione globale di 3 rac
conti scritti simili. 
Gli allievi dovevano attribuire ad ogni rac
conto uno dei t re titoli indi.cati, ricopiandolo 
nell'apposito spazio. 

I 10 esercizi non erano dello stesso grado di 
difficoltà e di complessità, in più il numero 
delle domande variava da esercizio a eserci
zio. Allo scopo di equilibrare le difficoltà e la 
complessità dei singoli esercizi si è proce
duto a una ponderazione adeguata privile
giando le due componenti principali cioè la 
comprensione all'ascolto e la comprensione 
alla lettura. 

bI Prova Individuale 
La prova individuale, di una durata di circa 
10 minuti per allievo, è stata eseguita con 
tutti gli 82 allievi delle 5 classi sorteggi ate. 
Si è proceduto in questo modo, come nella 
prova dell'anno precedente, per tenere in 
giusta considerazione 'l'effetto di classe', 
componente essenziale nell'insegnamento 
a livello di scuola elementare. 
La prova orale individuale comprendeva 3 
parti : 

Nella prima parte (A), agli allievi è stato pre
sentato un testo sconosciuto ritenuto adat
to alla loro età. Gli allievi dovevano leggere 
ad alta voce questo brano di 8 righe. Si vole
va cosi verificare se gli allievi erano capaci di 
intravedere il rapporto tra grafia e suono in 
un contesto e se erano in grado di articolare 
correttamente i relativi suoni. 
Nella seconda parte (B), dovevano verbaliz
zare in francese, analogamente alla prova 
dell'anno precedente, 6 intenzioni comuni
cative tolte dall'elenco degli 'atti di parola' 
contenuto nel programma ufficiale per l'in
segnamento del francese nella scuola ele
mentare. All'allievo, le ' intenzioni comunica
tive' venivano 'dettate' in italiano e ciò allo 
scopo di escludere qualsiasi tipo di influen
za, come accade normalmente nella comu
nicazione reale, da parte degli enunciati del
l'interlocutore. 
Nella terza e ultima parte (C) della prova in
dividuale si trattava di verificare se gli allievi, 
dopo due anni di francese, erano capaci di 
raccontare spontaneamente una storiella in 
base a una sequenza di quattro vignette. 
Per ragioni ovvie, la valutazione non poteva 
essere dello stesso tipo per le tre parti della 
prova individuale. 
Per la prima parte ('lettura ad alta voce di un 
brano) si è proceduto alla valutazione se
guente: sono stati identificati 25 grafemi o 
combinazioni di grafemi la cui pronuncia è 
stata cont rollata (per ogni grafema pronun
ciato correttamente è stato aggiudicato 1 
punto). Per la scioltezza e scorrevolezza del
la lettura è stato attribuito un 'abbuono' di 2 
o 5 punti. 
Per la seconda parte ('verbalizzazione di in
tenzioni comunicative') si è fatto ricorso alla 
scala di valutazione già usata nella prova 
orale dell'anno precedente. 
Per la terza parte ('racconto in base a 4 vi
gnette') sono stati considerati tre criteri: la 
comprensibilità, la fluidità e l'adeguatezza 
dell'espressione. 
La lettura ad alta voce ha contribuito solo 
per circa il 15% alla valutazione della prova 
orale; i criteri che hanno maggiormente in
fluenzato la valutazione dell'espressione 
erano quindi la comprensibilità, la fluidità e 
l'adeguatezza degli enunciati (nella seconda 
e terza parte della prova). La correttezza è 
stata considerata soprattutto nella misura 
in cui esercitava un effetto (negativo) sulla 
comprensibilità dell'espressione degli al
lievi. 

cl Formularlo per Il docente 
Attraverso un apposito formulario si è volu
to raccogliere alcune informazioni concer
nenti l'insegnamento del francese nelle 
scuole elementari com'è visto da parte dei 
maestri che lo impartiscono. 
Gli insegnanti sono stati chiamati a rispon
dere, parzialmente in forma chiusa e parzial
mente in forma aperta, a domande concer
nenti le loro proprie conoscenze di francese, 
le difficoltà che s'incontrano nell'insegna
mento di questa lingua nonché i loro bisogni 
e desideri di aggiornamento. 



Risultati 
al Prova coHettlva e prova individuale 
Dall'analisi dei risultati (cfr. le rappresenta
zioni grafiche a) e bI) secondo lo statuto e il 
tipo di classe, le conoscenze di francese dei 
docenti e il loro bisogno di aggiomamento 
sono emersi i seguenti punti : 

1. Statuto della classe 
Il rendimento medio tra le quattro categorie 
è grosso modo equivalente (tra il 71,1% e 
1'86,1%). Come già l'anno precedente 
(1984), i risultati delle classi pilota sono solo 
leggermente inferiori a quelle delle altre 
classi. Da notare che le classi di docenti che 
hanno seguito corsi di aggiornamento in 
Francia hanno raggiunto risultati legger
mente migliori rispetto agli altri due gruppi. 

2. Tipo di classe 
Considerato il numero limitato di pluriclassi 
coinvolte, la massima prudenza è d'obbligo 
nel fare confronti fra mono- e pluriclassi. 
Tutte le pluriclassi si trovano nelle categorie 
che vanno dal 60 all'80% di rendimento. 
Nessuna pluriclasse si situa nelle categorie 
più alte (superiori aIl'80%) o più basse (infe
riori al 60%). 
Considerando il numero di allievi nelle mo
noclassi non si notano, contrariamente alle 
aspettative, differenze marcate nel rendi
mento. Si constata comunque che tutte le 
monoclassi con 11-15 allievi si situano nelle 
categorie medio-alte (dal 65 al 90%), men
tre le monoclassi con più di 15 allievi si di
stribuiscono grossomodo equamente su 
tutte le categorie di rendimento considerate 
(dal 55-60% fino all'85-90%). A partire da 
un numero di 15 allievi per classe, non si 
nota quindi alcuna differenza significativa 
nel rendimento. Questo dato va ovviamente 
interpretato con la dovuta prudenza sicco
me il rendimento in francese non dipende 
unicamente dagli effettivi delle classi e van
no quindi considerati anche altri fattori che 
influiscono sul rendimento degli allievi (cfr. 
le 'conclusioni'). 

3. Conoscenze di francese dei docenti 
Non sorprende il fatto che i risultati di allievi 
con docenti che giudicano 'buone' le loro 
conoscenze in francese sono migliori ri
spetto a quelli di allievi con docenti che san
no meno bene il francese. 
Esiste quindi una differenza, ma è meno 
marcata (nell'ordine del 5% circa) di quel 
che si potrebbe ipotizzare. La differenza non 
è grande, probabilmente anche per il fatto 
che le autovalutazioni sono spesso molto 
soggettive. 

4. Bisogno di aggiomamento 
l'aggiornamento dei docenti - contraria
mente alle osservazioni che risultavano dal
Ia prova dell'anno precedente - ha avuto un 
effetto positivo sul rendimento degli allievi 
in francese. Sembra manifestarsi una certa 
concentrazione nelle zone medio-inferiori 
delle classi di maestri che non sentono il bi
sogno di aggiomarsi. Considerato il fatto 
che, dei 44 maestri coinvolti, 34 (=79%) 
sentono il bisogno di aggiornamento, è mol
to difficile fare confronti fra i due gruppi. 

a) Prova collettiva: comprensione all'ascolto e comprensione alla lettura 

Risultati generali: distribuzione dei punteggi totali 
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Come si può rilevare dalla rappresentazione grafica dei risultati della prova collettiva, l'esito 
di questa prova può essere ritenuto complessivamente positivo. Il valore medio dei punteg
gi è di 63,14 punti su un massimo di 86 punti che corrisponde a un rendimento medio del 
74,3% (nella prova dell'anno precedente cioè dopo il primo anno di francese, il rendimento 
medio era del 76%). Più della metà di tutti i 785 allievi hanno avuto un rendimento superiore 
al 70%; solo circa il 10% degli allievi si situano nelle zone di rendimento inferiori al 50%. 

bI Prova individuale: espressione orale e lettura ad alta voce 

Risuttati generali: distribuzione dei punteggi totali 

x 
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NUMERO DI ALLIEVI 82 SCARTO TIPO 53,29 
MASSIMO DI PUNTI 220 MASSIMO 215 
MEDIA 115,2 MINIMO 10.5 
RENDIMENTO MEDIO 52,4% MEDIANO 112,5 

l'istogramma presenta una forma che si discosta notevolmente dalla cosiddetta curva a J 
di padronanza degli obiettivi. Esiste una forte dispersione con quasi un quarto della popola
zione (17 allievi su 82) che si situa nella zona inferiore della scala dei punteggi. 
Considerando quattro zone di rendimento, gli allievi si ripartiscono come segue: 

zona I 
zona Il 
zona '" 
zona IV 

Rendimento 
0- 25% 

26- 50% 
51 - 75% 
76-100% 

Numero di allievi 
17 
22 
26 
17 

Le differenze di rendimento tra le tre parti della prova non sono molto marcate (parte A : 
55,6%; parte B: 49,1%; parte c: 54,4%). Per tutte le 5 classi che hanno fatto la prova 
individuale, il rendimento ottenuto nella prova individuale è inferiore a quello della prova col
lettiva. 
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b) Formularlo per il docente 
1. Maggiori diffico/M nell'insegnamento del 
francese 
Circa un terzo dei docenti non hanno rispo
sto alla domanda concernente le loro diffi
coltà nell'insegnamento del francese. 
Il 36% dei docenti affermano che l'aspetto 
della lingua nel quale incontrano maggiori 
difficoltà nell'insegnamento è la fonetica in
tesa in senso ampio: èomprendente cioè la 
pronuncia, il rapporto suono-grafia e grafia
suono. Il 9% dei docenti accusa difficoltà 
nella produzione orale, soprattutto nell'uso 
corrente della 'Iangue de la classe'. L'11 % 
dei docenti giudica le proprie conoscenze di 
francese esenti da problemi. 

2. Maggiori difficoltlJ degli allievi 
nell'apprendimento del francese 
Gli allievi, secondo i loro docenti, incontra
no maggiori difficoltà nel settore della pro
nuncia (59%) e nella lettura ad alta voce 
(27%). Il 23% dei docenti indicano che le 
maggiori difficoltà dei loro allievi si situano a 
livello della produzione orale. 
Il settore nel quale i docenti incontrano le 
maggiori difficoltà è analogo a quello degli 
allievi (pronuncia). 

3. Aggiornamento dei docenti 
L'80,3% dei docenti sente l'esigenza di per
fezionare le proprie conoscenze linguistiche 
e didattiche allo scopo di migliorare l'inse
gnamento del francese. Le opinioni sulla 
forma più opportuna del perfezionamento 
sono abbastanza diverse: circa 1/3 preferi
sce l'aggiornamento autonomo, mentre un 
altro 1/3 desidererebbe dei corsi permanen
ti durante l'anno scolastico, il 27% si pro
nuncia a favore degli stage estivi. 
I docenti che non sentono il bisogno di ag
giornarsi (il 19,7% dei docenti) giudicano 
sufficienti le proprie conoscenze (il 55%) 
oppure hanno già frequentato uno stage in 
Francia (il 27%). 
Molti sono i docenti (il 36%) che non hanno 
risposto alla domanda concernente gli 
aspetti da privilegiare in un programma 
d'aggiornamento. Per gli altri docenti, i prin
cipali aspetti da considerare riflettono le 
loro proprie difficoltà: il 36% dei docenti ha 
indicato 'l'uso corrente della lingua', il 25% 
'pronuncia e intonazione' e il 14% 'vocabo
lario'. 

Conclusioni 
I risultati ottenuti nella prova collettiva, in
centrata essenzialmente sulla verifica delle 
capacità di comprensione, sono conformi 
alle aspettative. Nella comprensione, gli 
obiettivi previsti dal programma per l'inse
gnamento del francese alla fine della quarta 
classe SE possono essere considerati, nel 
complesso, raggiunti. 
Alcuni aspetti emersi dall'analisi dei risultati 
meritano però ulteriore approfondimento. 

1. Differenze nel rendimento fra compren
sione ed espressione 
Le differenze nel rendimento f ra capacità di 
comprensione e capacità di espressione si 
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sono rivelate marcate, più marcate rispetto 
alla prova del 1984 (differenza nel 1984: 
-18%; differenza nel 1985: -22%). 
Che ci sia una differenza di rendimento fra 
comprensione ed espressione è normale 
(una differenza analoga esiste anche nella 
lingua materna). Questa differenza 'natura
le' non trova però riscontro nel programma 
ufficiale dove le due dimensioni non sem
brano essere sufficientemente differenzia
te. Nell'apprendimento del francese, l'allievo 
ticinese, di regola, non incontra grosse diffi
coltà a livello di comprensione. Data la vici
nanza fra italiano e francese, le esigenze in 
questo settore possono essere aumentate 
(per tutti gli allievi); i buoni risultati negli 
esercizi intesi a verificare la comprensione 
lo dimostrano. Per contro, maggiore misura 
sembra imporsi nelle esigenze poste all'e
spressione (orale). E ciò non ostacola il rag
giungimento di un livello anche elevato in 
questo settore, nel senso di un obiettivo au
spicabile, con allievi che dimostrano parti
colare inclinazione all'apprendimento del 
francese. Inoltre, obiettivi troppo ambiziosi 
nell'ambito dell'espressione orale, soprat
tutto se espressi sotto forma di un elenco 
con contenuti linguistici concreti, possono 
creare ulteriori e inutili problemi di coordina
mento fra i settori della scuola elementare e 
della scuola media. 

2. L'esito non troppo brillante degli esercizi 
intesi a verificare la discriminazione auditiva 
e la pronuncia può indurre a ripensare la 
funzione della pronuncia nel curricolo di 
francese nella scuola elementare. I risultati 
della prova e il ruolo che la pronuncia riveste 
nella 'comunicazione orale', obiettivo princi
pale dell'insegnamento del francese nella 
scuola elementare, dovrebbero indurre a ri
pensare la posizione della pronuncia nel 
curricolo di francese. 
Negli 'errori di pronuncia' (come in tutti gli 
altri 'errori') andrebbero sempre considerati 
i due aspetti seguenti: 
- L'allievo che impara il francese si rifà sem

pre a due sistemi diversi: quello della lin
gua francese e quello del suo sistema 
'transitorio' e 'intermediario', quello cioè 
della sua propria 'interlingua'. Un errore ri
spetto al sistema della lingua francese 
(per esempio un 'errore' di pronuncia) non 
deve necessariamente costituire un 'erro
re' rispetto al sistema dell'interlingua del
l'allievo, ma è, per l'insegnante, uno sguar
do su un processo di apprendimento in 
corso. 

- Un bambino ticinese che comunica in 
francese (che cerca di comunicare in fran
cese) ha uno statuto particolare ricono
sciuto come tale anche dai suoi interlocu
tori francofoni; un analogo statuto parti
colare hanno qunidi anche gli 'errori' che 
commette (che può commettere) un 
bambino ticinese che si esprime in fran
cese! 

3. Particolare interesse può suscitare l'esito 
del confronto del rendimento medio rispet
to alla variabile 'numero di allievi per classe'. 

Il fatto che le classi, nel loro rendimento me
dio, non si distinguono molto rispetto al nu
mero di allievi per classe, va interpretato 
con la dovuta prudenza. Il fattore 'numero di 
allievi per classe' è sl un fattore importante; 
prova ne sia che tutte le monoclassi con 
11-15 allievi si situano nelle categorie di ren
dimento medio-alte: 1 classe nella catego
ria '66-70%', 2 classi nella categoria 
'71-75%', altre due classi le troviamo fra il 
76 e 1'80% e 1 classe nella categoria 
'86-90%' (in quest'ultima categoria si si
tuano però anche una classe con 16-20 e 
addirittura 2 classi con 21-25 allievi!). 
Si potrebbe quindi avanzare l'ipotesi che il 
fattore 'numero di allievi per classe' influisca 
positivamente sul rendimento in francese 
se il numero di allievi per classe è particolar
mente ridotto (11-15 allievi), ma perda il suo 
effetto determinante nelle classi più nume
rose (16-20 e 21-25 allievi). Si tratta di una 
ipotesi azzardata visto il numero limitato di 
classi coinvolte nelle prove (6 monoclassi 
con 11-15 allievi, 16 monoclassi con 16-20 
allievi e 17 con 21-25 allievi, una sola mono
classe con più di 25 allievi; f ra le pluriclassi 
coinvolte ce ne sono una con 11-15, un'altra 
con 16-20 e due con 21-25 allievi). 
Esiste però ancora un altro aspetto che po
trebbe contribuire a spiegare meglio questo 
esito, a prima vista sorprendente. Il numero 
di allievi per classe non è, l'abbiamo detto, 
un fattore determinante negli esercizi rivolti 
a verificare le competenze di comprensione. 
Ed è pensabile che questo fattore non influi
sca in modo determinante quando si tratta 
di sviluppare le capacità di comprendere 'te
sti' scritti o parlati. Ma è altrettanto com
prensibile che questa variabile assuma una 
importanza notevole quando si tratta di svi
luppare l'espressione orale (l'importanza po
trebbe diventare di nuovo minore - è un'al
tra ipotesi - nello sviluppo dell'espressione 
scritta che, comunque, non è prevista nei 
programmi di francese della scuola elemen
tare). Siccome l'obiettivo dell'insegnamen
to del francese nella scuola elementare è di 
sviluppare la comunicazione orale (com
prensione ed espressione) e la comprensio
ne alla lettura, una politica tendente a con
tenere il numero di allievi per classe entro li
miti ragionevoli è saggia perché va a van
taggio dello sviluppo della competenza di 
espressione (in francese come anche, nelle 
altre materie, in italiano). 

4. Le risposte date dai docenti alle doman
de concernenti l'aggiornamento dimostra
no che nella pianificazione di un programma 
di aggiornamento non si debba puntare su 
una sola forma di perfezionamento. I dati 
raccolti indicano l'opportunità di diversifica
re le varie forme dell'aggiornamento. I do
centi auspicano soprattutto, attraverso 
adeguate forme di perfezionamento, un mi
glioramento della loro competenza linguisti
ca (con particolare riguardo agli aspetti di 
pronuncia e della comunicazione orale in 
generale). 

Christoph Fliigel 
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Il CICR nel ond 
Intermediario neutrale tra belligeranti o avversari, il Comitato /nfflmazionale della 
Croce Rossa (C/CR) ha come missione fondamentale quella di proteggere e di aiu
tare le vittimé dei conflitti, tra cui i prigionieri e ! feriti di guerra, gli intemati civili, i de
tenuti politici a le loro famiglie, le popolazIoni in territori occupati. Tra i 550 delegati 
del elCR in miSSIone in 80 paeSI del mondo, vi sono pure alcuni ticmesi stazionati in 
Angola. Come si diventa aelagata? 

Dalla Seconda guerra mondiale in pOI, il Co
mitato Internazionale della Croce Rossa 
(CICR) non è mai stato impegnato in tanti 
teatri d'operazione come dagli inizi degli 
anni ottanta. Infatti, se nel 1978 il CICR con
tava 18 delegazioni, alla fine del 1982 la ci
fra saliva a 46, con 339 collaboratori della 
sede centrale sul campo di operazione. 
Alcuni dati più recenti: alla fine di dicembre 
1985, 550 delegati del CICR, ripartiti in 36 
delegazioni, e aiutati nei loro compiti da cir
ca 2 300 collaboratori reclutati sul posto, 
hanno svolto la loro attività in oltre 80 paesi 
dell'Africa, dell~rica latina, de/l'Asia, del
l'El:Iropa e del Medio Oriente. 
Nelle pagine che seguono, oltre ad aprire 
una parentesi informativa sull'attivitè del 
delegato CICR e sui requisiti richiesti per es
sere assunti a tale carica, dedicheramo 
un'attenzione speciale a una regione dell'A
frica australe, l'Angola, dove tra il personale 
in missione vi sono anche quattro ticinesi: 
Sandra Moretti, Brunello Pianca, Andrea 
Pozzi, Salvatore Salvo. 

All'ombra del conflitto 
la fame causata dall'uomo 
L'Angola è un paese fertile, ricco di risorse 
potenziali. La sua superficie è due volte 
quella della Francia, e si estende su una 
zona tropicale, dove la stagione delle piogge 
dura 7 mesi, da ottobre a metè meggio. Il 
caldo e l'umiditè costieri diminuiscono gra
datamente nelle vicinanze della regione de
gli aitopiani, dove il clima mite e gradevole 
ricorda quello dall'Europa meridionale. 
Prima degli anni sessanta, prima che scop
piasse il conflitto, prima che i portoghesi 
sbarcassero ... per poi ripartire, la carestia 
non esisteva. 
I primi coloni furono missionari, raggiunti da 
commercianti portoghesi che costruirono 
strade e installarono la ferrovia. Le prime in
surrezioni contro il govemo coloniale porto
ghese si verificarono nel 1961. Dopo la ca
duta del governo provvisorio, compostO di 
portoghesi e di rappresentanti dei tre rnovi-

menti di liberazione nazionale, scoppiò la 
guerra civile e 1'11 novembre 1975 venne 
proclamata l'indipendenza. 
Seguiranno altri 10 anni di disordini, durante 
i quali "l'economia del paese subirà ulteriori 
danni. Tuttora, numerosi campi sono anco
ra minati. Per evitere attacchi e saccheggi, 
le popolazioni dei villaggi dovettero abban
donare le loro terre e cercare sicurezza in 
cittè già sovrappopolate, dove intere popo
lazioni in fuga sono ancora oggi senza lavo
ro e senza risorse. 
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Oltre a questi problemi di sicurezza, il paese 
soffre di carenze infrastrutturali, quali diffi
coltà di mezzi di comunicazione e di orga
nizzazione. Tra raltro, solo una piccola parte 
delle terra arabili è attualmente coltivata, 
mentre la metà della popolazione è costitui
ta d'agricoltori. 
Alla fine del 1985, la popolazione civile che 
aveva lasciato le proprie terra in seguito ai 
conflitti ammontava a 600 000 persone: 
sono le vittime che il CICR si sforza di assi
stere. 

Il CICR in Angola: 
crISCi anni di alti a bassi 
Nel 1976, sei mesi prima della dichiarazione 
d'indipendenza, il governo provvisorio an
golano domandò al CICR di garantire l'assi
stenza medica, i viveri, le ambulanze, le ten
de, le coperte e gli indumenti in tre regioni 
del paese colpite dai disordini. Durante quei 
mesi, i delegati del CICR visitarono anche 
1640 prigionieri detenuti in 29 differenti 
luoghi. 

(continua B pago III) 
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Un anno dopo, rientrato lo stato di emer
genza, le autorità locali rifiutarono tutte le 
offerte di aiuto del CICR, e ia delegazione fu 
costretta a smantellare le sue infrastrutture 
alla fine di ottobre 1976. 
Sebbene nel 1978, un delegato del CICR 
venne autorizzato a prestare i soccorsi a un 
gruppo di rifugiati provenienti dalla Nabibia, 
solamente un anno dopo venne ufficial
mente ripristinata l'opera del CICR a Huam
bo, Benguela e Bié e iniziata l'installazione 
del centro ortopedico di Bomba Alta, a 
Huambo. La prima squadra di fisioterapisti e 
di specialisti in protesi riusci a Iniziare l'atti
vità nel mese di agosto 1979. Nel corso del
lo stesso anno, oltre a reclutare e a formare 
personale locale, il team del CICR eseguirà 
30 interventi per l'applicazione di protesi su 
arti amputati. 
Nel 1980, nonostante i problemi di sicurez
za, il CICR svoise comunque un'operazione 
di soccorso per complessivi 6 mesi, ~entre 
nel 1981 partecipo alla riorganizzazione del
l'ospedale di Bailundo, fornendo medicinal~ 
materiale e tende per 200 pazienti. Furono 
inoltre aperti centri nutrizlonali e promossi 
programmi di assistenza medica a Kuito, 
nella provincia di Bié. Il centro di Bomba Alta 
venne ampliato e i delegati in missione in 
Nabibia visitarono 85 angolani che vi ereno 
detenuti. 
Alla fine del 1981, la delegazione del CICR in 
Angola, composta di 40 persone, era la più 
importante di tutto il continente africano. 

. Nel 1982 si verificarono nuovi risvolt i: un 
impiegato iocale protetto dall'emblema del
la Croce Rossa venne ucciso, memre nella 
sede di Bomba Alta furono lanciati esplosivi 
a due riprese; un convoglio subi un attacco 
e un'infermiera sequestrata a Katchiungo, 
nel mese di maggio, venne liberata solo il 18 
settembre, dopo essere stata detenuta per 
4 mesi dall'UNITA. Nel sud, invece, il veicolo 
di un delegato venne fatto saltare da una 
mina; l'attentato non causò, tuttavia, vitti
me. Infine, quattro impiegati locali furono 
rapiti e detenuti. 
In seguito al susseguirsi di simili incidenti, il 
numero dei delegati venne dimezzato. No
nostante ciò, la delegazione del CICR in An
gola si riconfermò la più imoortante in 
Africa. 
DifficoltA ed esasperanti negoziati che si 
prolungarono per tutto il 1983, resero im
pOSSibile il rifomimento delle scorte nei ma
gazzini. 
Malgrado il ritorno dei delegati a Huambo, la 
maggior parte delle attività restò paralizzata 
fino a maggio 1984. Si ebbe infine una 
schiarita con un accordo che consentive a 
una squadra del CICR di procedere a valuta
re la situazione medico nutrizionale, in colla
borazione con la .Croce Rossa Angolan&». 
in base a quanto pattuito, la maggior parte 
dei rifomimenti interessava la via aerea; 
l'approvvigionamento doveva inoltre essere 
ri,nnovato durante l'estate per consentire la 
distribuzione in autunno. 
Nella delegazione, che si ampliò ulterior
mente, vi lavoravano, alla fine di settembre 
1984, 50 persone. 
Il 1985 fu un anno ancor più intenso e signi
ficativo: oltre alla fase operativa si affiancò 
quella strettamente riflessiva, che porterà a 
notevoli sviluppi i metodi di lavoro e a una 

migliore coordinazione, al fine di poter rea
lizzare un programma d'assistenza comple
to, razionale e pianificato per le stagioni fu
ture. 

Una ·omma in Angola 
Alla fine del mese di aprile 1986, il persona
le del CICR in missione in Angola era com
posto di 68 persone espatriate e di circa 
350 impiegati locali. Capo delegazione· 
Reto Meister. 
Nel più grosso centro operativo del CICR in 
Angola, Huambo, città definita .Ia SVizzera 
senza neve» per le sue affinità climatiche e 
geologiche con il nostro paese, sono attivi 
31 dipendenti del CICR, tra cui un delegato 
ticinese: Andrea Pozzi, ventiseienne, di Lu
gano. 
Andrea il stato assunto come delegato sul 
terreno nell'estate scorsa e iavora in colla
borazione con un'infermiera, Yolanda Meu
ry: abbinamento, questo, assai tipico in An
gola e in altri paesi, dove la distribuzione dei 
rifornimenti e l'assistenza sanitaria proce
dono parallelamente. 

cc Scuola t icinasen e Croca Rossa 
Nel 1981, la Sezione pedagogica ael Diparti
mento della pubblica educazione apriva le co
lonne di .Scuola ticinese» a Croce Rossa 
Svizzera, la qual ha curato fino all'anno scor
so il supplemento .Contatto GiO\l8ntù», 
quattro pagine incentratB soprattutto sulle 
attività di Croce Rossa Svizzera a fawra del 
giovani. 
AI fine di ampliare ulteriormente l'informazio
ne Croce Rossa, t. stata data la possibtli1tl an
che al Comitalo Intarnazlonale della Croce 
Rossa (CICRI, che ha sede a Ginevra. di occu
parsi del supplemento di .ScuoIa ticinese», 
curato per l'occasione dall'Antenna Sud del 
CICR, nel nostro cantone. L'intanto degli ope
ra1Dri del CICR li quello di offrira al lettori una 
panoramica di carattera Intemazlonale sul 
mondo Croce Rossa. costituilo dal CICR, dal
Ia Lega delle Società Croce Rossa e Mezzalu
na Rossa e dalle Società nazionali, tra le quali 
Croce Rossa Svizzera. 

I delegati sono impegnati dallunedi al saba
to mattina. Tre giomi per settimana Andrea 
e Yolanda si recano con un Twin-Otter (ae
reo da carico) ad Alto Hama, mentre gli altri 
giomi raggiungono Mungo. AI:J eccezione 
della domenica, i delegati del CICR lasciano 
quotidianamente alle 7.15 la delegazione; 
un minibus li porta In una quindicina di mi
nuti all'aeroporto . 

Andrea controlla dapprima il carico a Huam
bo, rifomimento che c.omprende, talvolta, 
anche medicinali, materiale ortopedico, co
perte .. . 

Da maggio a settembre-ottobre, i Twin
Otters trasportano alimenti che verranno 
immagazzinati e successivamente distri
buiti a partire dal mese di novembre, perio
do in cui la situazione nutrizionale si aggra
va regolarmente. 

Atterrati in seguito ad Alto Hama o a Mun
go, Andrea e Yolanda vengono accolti dagli 
impiegati locali, i quali, alla guida di autovei
coli pesanti, trasportano la merce fino 
all'.armazem» (deposito I, installato al cen
tro del villaggio. 
Andrea ricontrolla l'approvvigionamento, 
discuta con il soba (il capo del villaggiol e in
sieme redigono le liste di distribuzione. 

Le sole risorse di una grossa parte degli abi
tanti del Planalto consistono nelle distribu
zioni effettuata dal CICR. 

A questo lavoro collaborano pure I cfield of
f1cers» (Intermediari), sui quali i delegati 
fanno affidamento anche per poter comunI
care con gli abitanti della regione, che parla
no soio l'omvinbundo. 

Il CICR in breve 
Il Comitato Intemazionale della Croce Rossa (CICRI li essenzialmente l'Istituzione che ha fonda-
10 il movimento della Croce Rossa. Il CICR li uno dei tre componenti della Croce Rossa Interna
zionale, parallelamente alla Lega delle Società di Croce Rossa e di Mezzaluna Rossa e alle Socie· 
tà nazionali di Croce Rossa e di Mezzaluna R0888 (tra le quali la Croce Rossa Svizzera). 
Intermediario neutrale in caso di conflitti e di disordini, il CICR si sforza di BIIsicurara, per sua pro
pria iniziativa o belllJndosi sulle Conwnzloni di Ginevra, la protezione e l'assislll~ alle vittime 
dene guerra internazionali e civlll,dei disordini e delle tensioni Interne. racando cosi n suo contri
bulo alla paci' nel mondo. 
Schematlcamente, la scheda del CICR potrabbe essera la seguente: 
Nome: Comitato Internazionale delle Croce Rossa 
Nsro: nel 1863, a Ginevra 

Padri storici: 

Padrini: 
Occupezione: 

Campo d'azione: 

Funzioni: 

Segni PIIrtk:oIBri: 

Henry Dunant e altri quattro ginevrini (Guillaume-Henri Dufour, Gustave 
Moynier, dr Louis Appia. dr Théodora Maunoirl 
la quasi totalità degli Stati del mondo 
dara rotezlone e assiatanza alle "ittime civili e militari dei conflitti e deDe 
10m direttB conseguenze 

M1D il pianata, in tempi di guerra, guerra civile, disordini o tensioni 
promotore delle Convenzioni di Ginevra che sanciscono il rispetto della 
persona umana nel corso di conflitti armati, si adopera per sviluppare e 
per diffondera Il diritto internazlonale umaniterio. ~ il custode della dottri
na dalla Croce Rossa 
composto Integl'llimerne di cittBdinl8VlZZ8ri, gode di un diritto d'iniziativa 
(universalmente riconosciutol che gli consenta .dl cornoiere qualsiasi 
azione umanitena conforme al proprio Nolo di istituzione neutrale e indi
pendente. 
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In base a questa lista stabilita con il soba, 
Andrea compila una cartolina di distribuzio
ne per ogni famiglia. Da parte sua, Yolanda 
si reca al piccolo ospedale locale (posto di 
pronto soccorso). 
In questo modesto centro segue le consul
tazioni ed esamina le scorte di medicinali. 
Tutti I giomi, davanti al dispensario si forma
no lunghe file di pazienti; i feriti più gravi 
vengono trasportati con il Twin-Otter a 
Huambo, dove esistono infrastruttura più 
attrezzate. 
In novembre, quando cominciano le distri
buzioni (in media una per settimana), An
drea è sempre presente, accompagnato da 
altri membri della delegazione e da operatori 
locali. Le cartoline di distribuzione vengono 
fonrte, sistema che garantisce l'imparzialità 
dei soccorsi. Non va dimenticato, infatti, 
che i beneficiari hanno fame e sono terroriz
zati dal fatto che il cibo non sia sufficiente 
La distribuzione è pertanto un'operazione 
molto delicata e rappresente un momento 
cruciale per gli abitenti del Planalto. Occor
re, di conseguenza, prestare attenzione af
f inché ci siano fuba, fagioli e olio per tutti, 
ed evitare le interruzioni durante le distribu
zioni, pause che sovente causano il panico 
tra la gente in attesa. Per Andrea sono ore di 
grande responsabilità; il suo, è un compito 
che richiede molto buon senso, decisione e 
coraggio. 

La signora della Croce Rossa 
Un'altra ticinese, Ada Pelossl, è invece ritor
nata da poco dall~ngola, dove ha lavorato 
per quattro anni e mezzo per il CICR a L.uan
da, in qualità di cancelliere: 
Questa funZione specifica, che comporta 
domesticl_ezza con lavori amministrativi e 
facilità nelle relazioni pubbliche, viene svol
ta prevalentemente in sede. Ada, comun
que, si recava pure sul terreno, tra la gente 
che aspetta e riceve aiuto, tra problemi che, 

Medici e infermieri del CICR misurano il braccio di ogni bambino per detBrmlnare lo stato di malnu
trizione. 

inevitabilmente burocratici in ufficio, diven
tano, fuori, concreti, palpabili. 
L'esperienza della «signora della Croce Ros
sa-, come simpaticamente veniva chiama
te Ada dalla gente del luogo, è stata pure 
preziosa per diversi capi delegazione CICR, 
che hanno visto in lei archivio e memoria 
della delegazione stessa. 

Nonostante tutto, finalmente 
prospero il raccolto 
I disordini che rendono l'Angola un paese in
sicuro, vulnerabile e fragile da oltre una ven-

tina d'anni, non risparmiano, ancor oggi, le 
sedi del CICR. 
Recentemente, infatti, a Kuito, nella provin
cia di Bié, il centro nutrizionale del CICR è 
stato attaccato per la terza volta da elemen
ti armati. Conseguenze: porte sfondate, 
cibo e medicinali rubati. La politica del CICR 
è comunque quella di ritirare la missione 
qualora le condizioni di sicurezza dei delega
ti venissero minacciate. 

L'agronomo del CICR in una piantagione di granotun:a, I cui sementl sono state distribuite alla popo
lazione locale dal CICR. 

Per contro, in alcune zone del paese, e più 
precisamente nelle province di Huambo, Bié 
e Benguela, si cominciano a vedere i primi 
risultati della perseverante presenza del 
CICR. In questi tempi, i contadini si appre
stano infatti a raccogliere nei «Iavras» 
(campi che non dispongono di un sistema 
d'irrigazione) granoturco e fagioli, le cui se
menti sono state distribuite dal CICR nei 
mesi di ottobre-dicembre 1986. Già sin 
d'ora, questo programma di distribuzione di 
sementi (800 tonnellate di semi di granotur
co e 400 di fagioli) può essere considerato 
un successo. Secondo l'agronomo del 
CICR, il raccolto di granoturco dovrebbe 
raggiungere le 32000 tonnellate, ossia 
molto più della media dei dieci ultimi anni. 
Per i fagioli, invece, si pensa di raccoglierne 
circa 1oootonnellate. Questi provvidenziali 
raccolti permatteranno alle popol81loni so
prattutto del Planalto, particolarmente vitti
me della carestia, di affrontare il problema 
della fame, almeno fino all'inizio della pros
sima cattiva stagione, che comincia gene
ralmente tra settembre e ottobre. 

IV 

Fino ad allora, il CICR dovrebbe poter dimi
nuire sensibilmente l'importanza della sua 
azione d'assistanza. Tuttavia, come nel pas
sato, il CICR è pronto a affettuare distribu
zioni di viveri qualora nuove persone in fuga 
dalle loro terre si trovassero nel bisogno. 



Il 

Come si diventa delegato CICR? 

Cosa chiede il CICR 
EtA: compresa tra i 25 e i 40 anni 

NazionalitA: svizzera 

Fo""azione: per i delegati, amministratori 
e medici è richiesta la fonnazione universi
taria ultimata. Per i delegati e gli ammini
stratori potrà essere presa in considera
zione una formazione equivalente acquisi
ta nel settore privato 

Ungue: padronanza dell'inglese. Francese 
scritto e parlato correntemente, spagnolo 
desiderato. Inoltre ogni altra lingua stra
niera che potrebbe rappresentare un inte
resse particolare per " CICR nello sviluppo 
delle sue azioni tradizionali 

Qualitl morsi i: dar prova, soprattutto, di 
altruismo, motivazione umanitaria, dedi
zione, giudizio, buon senso, equilibrio, 
onestà, discrezione, tolleranza, perseve
ranza 
Carattere: grande capacità d'adattamen
to, tatto, disciplina, coraggio, attitudine a 
lavorare in gruppo, buon contatto umano 

Ststo di salute: accellente (è richiesto un 
approfondito esame medico prima di ogni 
assunzione) 
Presentazione: buona. Attitudine a espri
mersi chiaramente; capacità di redigere 
testi e rapporti con precisione e in modo 
conciso 
Patente di guida: valevole 

DisponibilitA: delegati e amministratori, al 
minimo due anni; personale madico e pa
ramadico, specialisti dei trasporti e opera
tori radio, durata d'assunzione da stabilire 
in base alle esigenza e alle necessità 

Luogo di lavoro: la professione di delegato 
CICR si esercita all'estero. Nel limite delle 
loro possibilità, i delegati e ogni collabora
tore in missione sul terreno devono poter 
essere operativi in tutti i paesi dove il CICR 
ha in oorso azioni o potrebbe intrapren
derne. 
I dipendenti espatriati del CICR devono 
inoltre essere pronti a effettuare l'intera 
missione nel paese a loro affidato o cam
biare zona in funzione dell'evoluzione delle 
situazioni 

Situazione personale e familisf8: di prefe
renza non coniugato (a) 

AItf8 attivltb professionali: nessuna che 
possa pregiudicare il lavoro o gli interessi 
del CICR oppure limitare la destinazione 
del delegato 

Fedina penale: nessuna condanna, né in 
Svizzera, né all'estero (è richiesto un 
estratto del casellario giudiziale). 

Cosa offre il CICR 
Durata dell'impiego: contratto iniziale di 
due anni, rinnovabile 

Condizioni f8mun9rstive: salario di base, 
allocazione di soggiorno all'estero, alloggi 
di funzione, allocazione complementere di 
missione 

Vacanze ' sei settimane all'anno 

Assicurazione: oltra alle assiourazioni so
ciali legali (AVS, disoccupazione), i colla
boratori in missione sono obbligatoria
mente assicurati dal CICR contro gli infor
tuni (rischi di guerra inclusi), la malattia e 

DeleglllD del CICR duran1B la distribuzione dei viveri. 

la perdita di salario; una piccola parte dei 
premi è a loro carico 

Cassa psnsione: affiliazione obbligatoria 
per un impegno superiore a un anno. 

Modalità 
d'assunzione 
Se il curriculum vitae del cendidato ri
sponde ai criteri essenziali di selezione, 
quest'ultimo viene invitato a presentarsi al 
CICR per un colloquio con due collabora
tori. Qualora, e in seguito a questo incon
tro, il candidato fosse accettato, egli rice
ve una proposta d'impiego per 24 mesi. 
L'inizio della sua attività al CICR dipenderà 
dalle date in cui cornincerann i corsi d'in
troduzione per delegati debuttanti e dalla 
disponibilità del candidato atesso. I corsi 
d'introduzione durano due settimane e si 
svolgono al Centro Incontri di Cartigny 
(GE). Prima della partenza, il futuro dele
gato dovrà sottoporsi alle necessarie vac
cinazioni. Le domande per i visti sono di 
competenza del CICR. Durante il periodo 
che precede la partenza, il candidato vie
ne informato dettagliatamente sul paese 
assegnatogli e sui compiti che gli verran
no affidati. I primi tre mesi della prima lnis
sione sono considerati periodo di prova. Il 
capo gerarchico diretto è incaricato di 
controllare l'attività del neo delegato. Per 
tutta la durata del contratto, il CICR si ri
serva la possibilità, in caso di necessità, di 
assegnare al delegato un'altra missione. 

Per ulteriori informazioni. rivolgersi a: 
Comitato Intemazion. 
della Croce Rossa, 
Divisione personale tenwIo, 
Avanue de la PaIx 17, 1202 Ginevra 



Difficoltà di apprendimento della 
lettura ed intervento logopedico 
Trascrizione parziale della relazione tenuta a Locamo da Paola Pult (*) 
il 25 ottobre 1985 in occasione del Corso d'aggiomamento per quadri 
scolastici del Canton Ticino sul tema «La lettura» 

Introduzione 
Spesso le difficolt~ di apprendimento della 
lettura vengono designate con il termine di 
«dislessia», etichetta che ricopre una sinto
matologia molto vasta e non precisa. Infatti, 
nonostante i vari studi effettuati a partire 
dalla fine del secolo scorso, non si è riusciti 
a definire una stessa organizzazione di que
ste difficolt~ di apprendimento, né una stes
sa eziologia, né una stessa genesi. Questo 
ci porta all'impossibilità di dare una spiega
zione univoca al problema, e a fare piuttosto 
riferimento a un insieme di fenomeni psico
logici che non possono neanche essere stu
diati in quanto tali, ma che devono essere 
inseriti, per meglio essere compresi, nella 
storia personale di ogni bambino. 
Consideriamo dapprima, per esempio, le 
connessioni che possiamo osservare fra 
difficolt~ nell'apprendimento della lettura e i 
fattori relazionali. La lettura è un'attiviM che 
implica il linguaggio e le difficolM che si ri
scontrano nell'apprendimento della lettura 
potrebbero rappresentare il prolungamento 
delle difficolt~ che il bambino aveva a suo 
tempo presentato nell'apprendimento del 
linguaggio orale e quindi derivare dagli stes
si problemi psico-patologici. Con questo 
non si fa riferimento solo a quei casi di bam
bini che hanno subito carenze affettive gra
vi per i quali l'accesso alla lettura sembra es
ser quasi impossibile, ma anche a quei bam
bini che sono stati confrontati ad un modo 
educativo che non soddisfaceva a suffi
cienza i loro bisogni di comunicazione. In · 
queste situazioni la comunicazione in gene
rale non è gratificante per il bambino ed il 
linguaggio quindi non potm essere investito 
quale fonte di piacere. Per reazione potremo 
assistere a manifestazioni di aggressiviM, 
con compensazione al di fuori dellinguag
gio, od atteggiamenti di ritiro, di passività 
Entrano così in causa le perturbazioni delle 
prime relazioni oggettuali, quelle che nell'a
namnesi sono spesso segnalate da proble
mi di alimentazione, poi da problemi relativi 
all'apprendimento della pulizia (anoressia, 
encopresia) e che possono successivamen
te trovare un prolungamento proprio nel ri
fiuto dell'apprendimento della lettura. 
D'altra parte possiamo ricordare i problemi 
connessi alle identificazioni parentali: il ri
fiuto di accedere al linguaggio scritto può 
allora, per esempio, tradurre l'angoscia di 
doversi identificare con un genitore vissuto 

{*} Lauresta a Ginevrs in psicologia clinica e psi
copatologia del linguaggio. Attualmente logope
dista presso il Servizio logopedico del Canton Ti
cino. 

come irraggiungibile, o con il quale - per 
problematiche conflittuali varie - non si 
vuole (a livello inconscio, naturalmente) 
mettersi in competizione. 
Infine non dobbiamo dimenticare quei bam
bini che per un insieme di fattori ambientali 
arrivano a scuola psicologicamente imma
turi. Bambini che hanno sofferto per caren
ze varie dovute a situazioni sociali ed eco
nomiche difficili che hanno impedito l'evol
versi della personalità velSO un'organizza
zione psico-dinamica armoniosa. Bambini 
angosciati che mal riescono a padroneggia
re il continuo emergere di una vita fanta
smatica non certo rassicurante. Bambini in
sicuri, preparati unicamente ad esperienze 
di sconfitte. In questi casi se l'incontro con il 
maestro e con le prime attività di lettura non 
è positivo, s'instaura in fretta una specie di 
indifferenza, di ritiro quindi dell'investimen
to, mentre il bambino non ascoltem più il 
maestro, sentendosi probabilmente più o 
meno perseguitato. 
Parlando di questi bambini sono gi~ passata 
dalle considerazioni sui rapporti fra perso-

nalit~ e difficolt~ di apprendimento dellaltlt
tura, a quelle di ordine sociale. 
A tal proposito potrei osservare - a chi con
sidera la dislessia come una malattia - che 
allora è una malattia che, stranamente, col
pisce in modo particolare i bambini delle 
classi meno abbienti. 
Possiamo ricordare che in TIcino (mi riferi
sco alla ricerca di Sandro Bianconi che con
ceme l'anno scolastico 197B-1979) 1) il tas
so percentuale medio di bocciature nella 
scuola elementare il superiore al 1096 per la 
categoria sociale definita bassa, mentre per 
i bambini di classe sociale superiore la per
centuale di allievi che hanno ripetuto alme
no una classe delle elementari il insignifi
cante. Ed il evidente che il non apprendi
mento della lingua scritta il uno dei fattori 
essenziali in questi fallimenti scolastici. 
Per concludere queste prime considerazioni 
vorrei precisare che non escludo che in al
cuni e rari casi i fattori neurologici entrino in 
parte preponderante nell'incapacit~ dell'ap
prendimento. E questo è naturale visto che 
la lettura implica dei processi cerebrali e che 
un danno cerebrale può quindi implicare un 
mancato apprendimento della lettura. A tal 
proposito vorrei sottolineare che non sap
piamo ancora in modo preciso quali siano le 
funzioni neurofisiologiche, né quali siano 
esattamente le aree corticali coinvolte nei 
processi che permettono la lettura. È pero 
chiaro che al momento dell'esame non biso-

1) Bianconi S., Comportamento linguistico e riu
scita scolastica dei giovani ticinesi, Ufficio Canto
nale di Statistica, Bellinzona 1979. 
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gna dimenticare la possibilitil del danno ce
rebrale ed indagare per cercare di escludere 
od eventualmente confermare una tale ipo
tesi. Delle indicazioni possono allora venire 
da disturbi associati e che ricoprono la sfera 
d81 disfunzionamento neurologico. Penso in 
particolare al campo delle aprassie e delle 
agnosie ed è per questo che l'esame di un 
bambino che presenta dei problemi nella 
lettura comprendem sempre degli aspetti ri
guardanti la neuropsicologia. 
D'altra parte il bambino é una realtil multipla 
ed anche il disturbo nell'apprendimento del
la lettura deve essere analizzato in modo 
globale. In occasione dell'esame dovranno 
quindi essere presi in considerazione i vari 
fattori: organici, cognitivi, sociali, affettivi. 
Inoltre, qualsiasi sia /'ipotesi di base emes
sa, bisognerb tener conto che questi fattori 
interagiscono fra di loro, il che porterb ne
cessariamente al rifiuto di un'interpretazio
ne unidimensionale. 
È proprio partendo da queste premesse che 
penso sia meglio non etichettare il bambino 
come dislessico; un concetto, l'abbiamo vi
sto, che può ricoprire varie problematiche, 
mentre spesso induce ad una falsa interpre
tazione unilaterale di tipo neurologico. 
Ne/Io stato attuale delle nostre conoscenze 
mi sembra al/ora più giudizioso parlare sem
plicemente di difficoltil nell'apprendimento 
della lettura. 

L'apprendimento della lettura in una 
prospettiva genetica 
Con quanto ho detto spero di aver un po' 
chiarito l'ottica globale nella quale mi sem
bra corretto inserire i problemi di lettura. 
Passando ora all'intervento che svolge il 10-
gopedista, vorrei brevemente illustrare le 
premesse di ordine psicolinguistico sulle 
quali fondo il mio intervento. 
L'apprendimento del linguaggio scritto è ,_ 
stato spesso visto, soprattutto in passato, 
come un'attività percettivo-motoria, come 
un'acquisizione di una serie di abitudini e di 
abilità. Gli psicolinguisti della scuola di Gi
nevra, alla quale faccio riferimento, in questi 
ultimi anni hanno posto il problema in un'al
tra ottica. L'apprendimento del linguaggio 
scritto è stato studiato facendo riferimento 
alla teoria piagetiana della costruzione della 
conoscenza. Secondo questa teoria il bam
bino, per capire il mondo reale, deve in un 
certo senso reinventare l'oggetto che vuole 
conoscere, deve rielaborarlo personalmente 
attraverso la sua attività. L'apprendimento 
non può quindi avvenire attraverso semplici 
associazioni o per automatismi. 
Secondo questo punto di vista anche l'ap
prendimento della lingua scritta è il risultato 
di una costruzione progressiva e quindi di 
una genesi. Questo implica la capacità di 
confrontare, di rilevare delle regolarità, di ef
fettuare un lavoro di categorizzazione, di co
struire delle ipotesi per poi confermarle od 
abbandonarle se non sono ritenute valide. È 
basandosi su quest'ottica che Emilia Ferrei
ro ha studiato il bam.bino per analizzare 
come arriva ad appropriarsi di quest'ogget
to di conoscenza rappresentato dallinguag
gio scritto. 
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Prima di tutto la Ferreiro osserva che tin dal
Ia nascita, ed in qualsiasi ambiente sociale, 
il bambino è confrontato allo scritto. Infatti 
nella nostra cultura lo scritto è presente 
dappertutto, e non certo solo nei libri, ma 
sugli involucri dei prodotti alimentari (i pac
chetti di caffè, i cartoni del latte, le lattine di 
Coca Cola), sul pannelli pubblicitari, alla te
levisione, ecc. Quindi il bambino avrà occa
sione di riflettere su questo oggetto cultura
le e riceverà delle informazioni ben prima 
dell'apprendimento scolastico. Possiamo 
fare un esempio: anche tralasciando delle 
conoscenze generali sullo scritto, quanti 
bambini svizzeri non riconoscono la «M» di 
Migros? 
D'altra parte, però, non è «naturale», come 
spesso viene creduto, che il bambino consi
deri lo scritto come una rappresentazione 
grafica del suono. Infatti il nostro sistema al
fabetico non è che un sistema fra altri ed il 
fatto che esista una corrispondenza fra fo
nemi e grafemi non è evidente. Basti pensa
re che altre culture hanno risolto in modo di
verso il problema della rappresentazione 
grafica: con ideogrammi, con sistemi silla
bici o consonantici, ecc. Inoltre, anche po
sta l'ipotesi del nostro sistema alfabetico, 
ancora il bambino dovrà capire le caratteri
stiche che sono propne a questo sistema, 
per esempio che si deve leggere dall'alto 
verso il basso e da sinistra a destra, che le 
parole sono divise da spazi, che esistono 
vari caratteri per scrivere lo stesso grafema, 
ecc. 

Ferreiro ed i suoi collaboratori hanno dun
que considerato il bambino come un sog
getto conoscente ed hanno cercato di stu
diare, attraverso una serie di ricerche, le 
idee che i bambini si fanno di questo com
plicato sistema. Hanno cos1 messo in luce 
cbe"anche per quanto riguarda l'apprendi
mento della lettura, cos1 come avviene per 
qualsiasi altro apprendimento, il bambino 
elabora i vari elementi attraverso una pro
gressione psico-genetica. Progressione che 
lo avvicinerà sempre di più ad una concet
tualizzazione corretta e completa del siste
ma di linguaggio scritto che è il nostro. Ed è 
interessante notare come la costruzione di 
questa conoscenza può richiamare l'onto
genesi della scrittura, ovvero la storia del 
nascere e dello svilupparsi della scrittura e 
la storia dell'alfabetismo. 

Non voglio parlare per esteso delle varie ri
cerche effettuate dalla Ferreiro e dai suoi 
collaboratori, ma vorrei ricordare alcuni pro
blemi ai quali si trova confrontato il bambino 
e che emergono da queste ricerche. 

All'inizio il bambino non sarà capace di dif
ferenziare il disegno dalla scrittura, poi po
trà pensare che solo gli oggetti reali posso
no essere scritti. Non terrà quindi conto del
le altre forme linguistiche, ovvero degli arti
coli, dei verbi, delle preposizioni, ecc., quin
di di quelle parti che sono specifiche al codi
ce dello scritto. 

D'altra parte, prendendo in considerazione 
gli aspetti formali dello scritto, il bambino 
comincerà ad emettere delle ipotesi su 
quello che è leggibile e quello che non lo è. 

Si è allora notato che il bambino ritiene dap
prima che parole con meno di tre grafemi 
non siano leggibili, cos1 come sosterrà che 
la leggibilità sia determinata da un susse
guirsi di lettere che non possono essere 
uguali (<<AAA» non rappresentano una pa
rola da leggere). Dunque è possibile leggere 
una parola basandosi su due proprietà: 
l'una fondata sulla quantità di grafemi, l'al
tra fondata sulla varietà degli stessi. Abbia
mo visto che il bambino ritiene dapprima 
che solo i nomi siano scritti. Un progresso 
notevole è costituito dalla comprensione 
che anche il verbo può essere rappresenta
to nello scritto. Il bambino capisce allora in
fatti che non solo possono essere rappre
sentati nello scritto le persone e gli oggetti, 
ma anche i rapporti che li legano. A livello 
più evoluto troveremo quei bambini che af
fermano che tutte le parole che vengono 
pronunciate vengono scritte e che l'ordine 
delle parole del testo deve corrispondere a 
quello dell'emissione orale. 
Il processo di comprensione della lettura av
viene dunque anche in base alle capacità di 
comprensione del linguaggio orale. Le ricer
che di J. Papandropoulou, un'altra studiosa 
che fa riferimento alla scuola di Ginevra, 
hanno messo in luce le difficoltà che il bam
bino incontra nel definire, per esempio, cosa 
è una parola, o quanti sono gli elementi di 
una frase. Per cui se si dice al bambino una 
frase come: «la rosa è rossa» il bambino af
fermerà che è formata da due elementi 
(rosa e rossa), mentre per la frase: «la rosa 
non è rossa» il bambino sosterrà che esiste 
solo una parola (rosa). Oppure la parola 
«formichina» sarà considerata come più 
corta della parola «treno» e questo eviden
temente perché, dirà il bambino, una formi
china è più piccola di un treno. 
La comprensione di questi problemi implica 
una capacità di riflettere sulla propria lin
gua, di prendere coscienza delle particolari
tà del linguaggio, di essere dunque in grado 
di effettuare una riflessione di tipo metalin
guistico. 
Sono proprio queste capacità metalinguisti
che che interesseranno subito illogopedista 
quando dovrà esaminare un bambino che 
presenta dei problemi nell'apprendimento 
della lettura. Oppure è sempre sull'esame di 
queste capacità che si fonderà un'ipotesi 
sulle possibilità che un bambino ha di riusci
ta scolastica, per l'apprendimento dello 
scritto. Parlo di quei bambini che sono all'ul
timo anno di scuola materna e che presen
tano delle turbe del linguaggio orale, per cui 
si prospetta di eventualmente posticipare 
l'inserimento in prima elementare. 

L'intervento dellogopedista 
La nostra attenzione, in quanto logopedisti, 
sarà portata sulle specificità ed i bisogni in
dividuali, letti però facendo riferimento al 
contesto sociale e culturale nel quale si 
pone il disturbo del linguaggio. l'intervento 
volgerà ad analizzare le difficoltà che un 
soggetto incontra e ad aiutarlo a trovare o ri
t rovare quelle possibilità comunicative che 
sono ritenute, nel caso specifico, ottimali. 
Penso allora al problema che ci interessa 



oggi, quello della lettura, ed al valore comu
nicativo che ha lo scritto, valore che spesso 
non è riconosciuto dai bambini che ci ven
gono segnalati per difficoltà nell'apprendi
mento della lettura. Nella pratica professio
nale illogopedista dovrà tener conto che la 
ricerca del significato del messaggio dovrà 
essere prioritaria nei confronti dell'attività di 
decodificazione. La lettura sarà infatti defi
nita innanzitutto come attività portatrice di 
senso, dunque di comunicazione, e non 
come attività essenzialmente tecnica. 
Per quanto mi riguarda, come ho già detto, 
mi riferisco sia alla teoria piagetiana della 
costruzione della conoscenza, sia agli studi 
degli psicolinguisti ginevrini per la compren
sione dell'apprendimento della lettura. Per 
questo quando sono confrontata ad un 
bambino con difficoltà di lettura pongo pri
ma di tutto l'attenzione sulle ipotesi che il 
bambino sa emettere sul messaggio scritto, 
senza ritenere come proritaria la solita valu
tazione di quante lettere conosce, di quante 
parole sa leggere, ecc. (naturalmente anche 
questo aspetto più tecnico sarà preso in 
considerazione). In effetti qualsiasi sia la 
metodologia seguita dall'insegnante (silla
bica, globale, mista) si può analizzare lo svi
luppo della lettura in stadi diversi che ven
gono affrontati in momenti diversi dai sin
goli bambini. 
Si tratta quindi di cercare di capire le capaci
tà metalinguistiche e la natura delle ipotesi 
che il bambino pone in un dato momento e 
quindi offrirgli la possibilità di elaborarle. 
Bisognerà quindi cercare di tener conto di 
tutto il bagaglio che il bambino possiede e 
permettergli di servirsene come base sia per 
l'interpretazione dello scritto in quanto con
tenuto semantico, portatore dunque di sen
so, sia per quello che riguarda le ipotesi che 
il bambino emette sulla composizione for
male dello scritto. 
Questa conoscenza sempre più completa 
del codice gli permetterà di elaborare i tratti 
fondamentali della lingua scritta. Il bambino 
potrà cosI pervenire alla comprensione di 
vari aspetti del linguaggio: 
- alla comprensione del legame arbitrario 

che esiste fra il significante, la parola 
scritta, ed il significato, ovvero l'oggetto 
rappresentato; 

- alla comprensione del carattere lineare 
dello scritto, nel senso che gli elementi di 
una frase scritta devono essere «allinea
ti» facendo una corrispondenza con gli 
elementi della stessa frase presentata 
oralmente. Una comprensione dunque 
dell'ordine degli elementi e quindi la capa
cità di isolare gli elementi stessi, le parole, 
all'interno della frase; 

- ed infine la comprensione che degli ele
menti non significativi, come i fonemi ed i 
grafemi danno luogo a degli elementi si
gnificativi (le parole). 

~ quindi compito dellogopedista di stimola
re la riflessione metalinguistica del bambi
no, la capacità di guardare alla lingua come 
oggetto di studio e quindi a se stesso come 
soggetto parlante per poter analizzare que
sta attività e la natura degli elementi della 
lingua. 

Quanto precede è un tipo di intervento che 
si riferisce soprattutto ai bambini delle pri
me due classi di scuola elemèntare. Ma il 10-
gopedista viene chiamato anche perché 
bambini più grandi presentano ancora delle 
grosse difficoltà di lettura. 
Nella maggior parte dei casi questo tipo di 
bambino si dimostra del tutto demotivato 
nei confronti della lettura che è diventata 
un'attività che sembra evocare unicamente 
dei sentimenti negativi. Per questo ritengo 
che l'unica cosa da cui si possa iniziare è 
quella di rimotivare il bambino verso la lettu
ra, cercando quindi di porlo in situazioni in 
cui il rapporto con la lettura sia finalmente di 
piacere. 
Prima di tutto di solito dò un'indicazione che 
può sembrare paradossale. Ovvero, dico ai 
docenti ed alla famiglia che il bambino per 
un certo periodo di tempo non deve più es
sere spinto a leggere. Con questo non inten
do solo di non spingerlo a leggere ancora 
più dei compagni di scuola, come spesso 
succede, ma - nella misura del possibile -
bisognerà proprio evitare di richiedere delle 
attività di lettura, per lo meno tradizionali. 
Quindi a scuola si eviterà il più possibile di 
interpellarlo per la lettura ad alta \/Oce, non 
si richiederà più la lettura come attività 
riempitiva, né tanto meno punitiva, e non gli 
si daranno compiti specifici di lettura. 
D'altra parte per quanto riguarda 'la famiglia, 
se si tratta di una famiglia collaborante, e se 
ritengo che non esistano conflitti relazionali 
importanti, chiederò alla madre, o chi per 
essa, di leggere al bambino de,i libri che gli 
interessano, siano pure dei, Topolini o altri 
fumetti, senza mai richiedere che sia il bam
bino stesso a leggere. Questi momenti di 
lettura devono essere ben scelti, nel senso 
che non devono certo rappresentare l'alter
nativa non desiderata ad un gioco che il 
bambino ritiene più interessante. Infatti 
questi momenti dovrebbero rappresentare 

un'attività nella quale madre e bambino tro
vano piacere,sia nel divertimento per il con
tenuto della lettura, sia nello stare tranquil
lamente insieme. 

Da parte mia proporrò ancora una volta l'a
scolto di storie che possono interessare, sti
molando l'attenzione alla ricerca del senso. 

D'altra parte introdurrò lentamente delle at
tività che implichino la lettura del bambino e 
che tendano sempre soprattutto alla ricerca 
del significato. Non quindi leggere per impa
rare a leggere, ma leggere perché l'attività 
ha un senso in un contesto comunicativo. 

Posso allora proporre, per esempio, la lettu
ra di frasi fra le quali trovare quelle assurde, 
oppure altre che implichino la ricerca di va
lori di verità o meno, o delle parole crociate, 
o dei giochi che implichino la lettura di istru
zioni, per poi presentare, più tardi, dei testi 
fliùlunghi che dovranno essere percorsi per 
ricercare delle informazioni particolari (il che 
non implica la lettura completa del testo) 
ecc. Si tratta insomma di proporre delle atti
vità che dovrebbero allontanare il bambino 
dalla lettura intesa come esercizio tecnico, 
fine a se, stesso. Delle proposte dalle quali 
possa emergere il valore funzionale dell'atti
v ità di lettura. 
Vorrei sottolineare due aspetti: da una parte 
si tratterà in particolare di esercizi, come di
cevo, che implichino una ricerca ed un'anali
si del significato, dall'altra si tratta di esercizi 
che propongono testi non certo molto lun
ghi, per lo meno fin tanto che il bambino 
non sia pronto ad affrontarli. 

La ricerca del significato, perché la maggior 
parte delle volte i bambinLche mi vengono 
segnalati per queste difficoltà di lettura 
sembrano aver assimilato la lettura unica
mente alla capacità di associare dei grafemi 
a dei fonemi e non ad un'attività di ricerca di 
senso. Ricordo quello che J. Foucambert ha 
scritto nel suo libro: «La manière d'Atre lec-
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teur»21: «On n'apprend pas à lire en appre
nant à oraliser, ceux qui ont appris à lire ont 
réussi malgré ce détour, et ceux, de plus en 
plus nombreux, qui ni parviennent pas se 
perdent à cause de lui». 
Proprio partendo da queste premesse pro
porrò allora al bambino soprattutto degli 
esercizi di lettura silenziosa. Infatti la capa
cità di leggere ad alta voce non è che una 
specializzazione dell'attività di lettura e ca
pacità nella quale si riesce bene unicamente 
quando si è già ottimi lettori. Basta pensare 
a come procediamo quando leggiamo ad 
alta voce: lo sguardo è sempre più lontano 
di quanto non lo sia la voce, cosi che mentre 
pronunciamo una parola già con gli occhi 
siamo su quelle successive, tanto che se si 

21 Foucambert J., La manlère d'ttre lecteur, 
SERMAP. 1976 
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spegnesse la luce all'improwiso potremmo 
continuare a dire ancora qualche parola al 
buio prima di interromperci. Naturalmente 
se riusciamo nella coordinazione di queste 
attività diverse è perché non dobbiamo ri
cordare delle successioni fonemiche, ma 
perché siamo unicamente concentrati sul
l'attività di comprensione e quello che rite
niamo è prima di tutto il valore semantico di 
quanto stiamo leggendo. Quindi questa at
tività di lettura ad alta voce può segnare un 
punto di arrivo, a competenza acquisita, e 
non il punto di partenza per acquisire la 
competenza. 

Quanto precede fa dunque riferimento al 
primo dei due aspetti che volevo sottolinea
re, quello dell'importanza della ricerca del si
gnificato. L'altro aspetto di cui volevo un at
timo parlare è quello della lunghezza dei te-

sti presentati al bambino. Come ho antici
pato, penso che sia meglio proporre dei testi 
non troppo lunghi e questo per delle ragioni 
molto semplici. Il bambino che ha delle diffi
coltà nella lettura, che vive questa attività 
come frustrante, è un bambino che proba
bilmente ha già sviluppato dei sentimenti di 
inadeguatezza. Il metterlo davanti ad un te
sto lungo è ricreargli una situazione che vi
vrà come insormontabile, una situazione 
dunque di oppressione e che risentirà, pro
babilmente, come persecutoria. L'attività 
dunque non sarà investita, né tanto meno la 
persona che gliela propone, il che è eviden
temente proprio quello che un educatore 
dovrebbe evitare. 
Capiterà frequentemente che i compagni di 
classe siano già in grado di leggere dei testi 
ben più complicati e lunghi, ma perché una 
persona dovrebbe essere spinta a scalare le 
Alpi, quando non ha la forza di salire su una 
collina 7 Meglio allora attenersi alle regole di 
ogni allenamento, con la regolare progres
sione verso sforzi sempre maggiori, ma 
sempre calcolati in funzione delle capacità 
individuali. 
Questo porre il problema in termini che sot
tolineano i limiti individuali fa emergere un 
altro problema: quello dei limiti costituzio
nali, e quello della patologia. 
In effetti il discorso che è stato finora svilup
pato ha fatto riferimento a dei casi di bambi
ni le cui difficoltà non sembrano riportabili a 
dei deficit particolari, ma rientrano soprat
tutto in difficoltà d'ordine psico-pedago
gico. E devo dire che sono quelli per i quali 
vengo consultata normalmente. Casi che 
possono anche essere difficili, ma che di so
lito hanno un'evoluzione positiva verso un 
apprendimento, che magari non sarà per 
tutti quello che veramente desideravamo, 
ma che.pen:netterà, per esempio, un norma
le andamento scolastico ed un normale in
serimento sociale. 
Però per altri bambini il discorso si fa vera
mente più difficile. Penso a quei bambini 
che presentano delle difficoltà nell'appren
dimento della lettura e che poco sembrano 
progredire nonostante il loro impegno o 
l'aiuto degli educatori e per i quali si è a co
noscenza di fattori anamnestici preoccu
panti (asfissie neonatali, traumi cranici, en
cefaliti od altre malattie che interessano 
l'attività cerebrale, come l'epilessia, ecc.'. 
Oppure posso riferirmi a quei bambini per i 
quali l'anamnesi non mette in luce niente di 
particolare, ma che pure, come i bambini di 
cui abbiamo appena parlato, presentano 
delle sintomatologie che fanno pensare a 
dei deficit neuropsicologici, con problemi, 
per esempio, nel campo delle aprassie e del
le agnosie. 
È evidente come in questi casi l'intervento 
dellogopedista diventa più complesso e più 
delicato. 
Più complesso perché queste difficoltà che 
possono far pensare ad un eventuale di
sfunzionamento cerebrale debbono prima 
di tutto essere messe in luce. Infatti, esclu
dendo i casi evidenti e che già sono stati 
chiaramente diagnosticati in precedenza, 
da pediatri, ecc., il bambino viene di solito 



definito come bambino intelligente che non 
presenta particolari problemi, al di fuori di 
quello della lettura. 
La ricerca anamnestica potrà allora aver 
funzione di campanello d'allarme, quando 
vengono appurati quegli elementi preoccu
panti di cui ho parlato. In questo caso sarà 
evidente che si penserà alla possibilità di 
problemi d'ordine neurogÌ;icologico e che si 
indagherà in tal senso. 
Ma esistono anche le altre segnalazioni, per 
le quali i dati anamnestici sembrano non 
evidenziare, per lo meno in un primo mo
mento, niente di particolare. i: quindi solo 
da un esame molto attento ed approfondito 
che si possono cogliere quegli indizi che 
possono portare verso un'ipotesi di probabi
le disfunzionamento cerebrale. 
D'altra parte ho parlato anche di intervento 
più delicato e questo perché si può pensare 
alle conseguenze di una diagnosi poco at
tenta o di una segnalazione non pervenuta. 
Pensiamo dunque al bambino per il quale 
non venga rilevato, mentre è presente, un 
quadro di patologia neuro-psicologica. Il 
curriculum scolastico risentirà ben presto 
dei vari giudizi negativi, con classi ripetute o 
sforzi enormi da parte del bambino per «re
stare a galla». I sentimenti di svalorizzazio
ne e di persecuzione in soggetti che vorreb
bero riuscire, che si impegnano al massimo 
e che non possono dare un risposta alle loro 
difficoltà, se non ritenendosi meno intelli
genti degli altri bambini, possono sfociare in 
situazioni drammatiche di grossa psicopa
tologia. Ora si può pensare come questi ra
gazzi potrebbero essere aiutati se si elimi
nassero alcune attività di lettura e come il 
problema della valutazione delle materie 
che non siano l'italiano potrebbe essere ri
solto al di fuori delle solite domande scritte. 
Questo per evitare che le difficoltà di lettu
ra, con la conseguente lentezza ed errori di 
interpretazione, finiscano per danneggiare 
una valutazione delle conoscenze del bam
bino. Infatti si può cadere nell'errore di cre
dere che un bambino non abbia acquisito 
un certo concetto, mentre la deficienza è 
unicamente da ricercarsi nel livello di com
prensione della domanda che è stata posta 
per iscritto. 
Basta pensare alla lentezza con la quale 
questi soggetti leggono ed alle difficoltà 
che possono incontrare davanti ad una va
lutazione di matematica per la quale do
vranno leggere tre o quattro problemi. 
Ma non voglio dilungarmi su questi aspetti. 
Vorrei solo osservare che forse la risposta 
migliore da dare a questi casi, del resto mol
to rari, è di considerarli, nei confronti della 
lettura, come dei mal vedenti ed in questo 
senso aiutarli, per quanto possibile. 
Ma soprattutto vorrei sottolineare come il 
poter definire la probabile origine di questi 
problemi, il dare una risposta in tal senso al 
bambino ed alla famiglia possa rendeme più 
facile una certa elaborazione, evitando al 
bambino tutta quella serie di vissuti perse
cutori, di sentimenti di colpa, di non ade
guatezza che, come dicevo, possono porta
re a delle gravi psico-patologie. 
Per quanto riguarda il discorso più stretta-

mente terapeutico delle attività da svolgere 
per cercare di aiutare questo tipo di bambi
no a progredire nell'apprendimento della let
tura, devo dire che ancora una volta e se 
fosse possibile ancora di più, metterò l'ac
cento sulla priorità della ricerca del signifi
cato, spingendo il bambino a porre in conti
nuazione delle ipotesi su quanto può essere 
scritto, ad utilizzare cosi l'intelligenza per 
compensare le sue difficoltà. Naturalmente 
questo non esclude un lavoro più specifico 
alle particolari deficienze del caso. 
Deficienze che normalmente si inserivano 
nelle difficoltà di discriminazione di grafemi 
simili, nella scarsa capacità di guardare glo
balmente alla parola, o altrimenti di analiz
zarla nei suoi elementi, ecc. 
Sarà questo un lavoro tecnico che si protrar
rà nel tempo e che si svolgerà in un certo cli
ma, in una certa relazione che, al di là dell'ef
ficacia degli esercizi proposti, possono più o 
meno favorire i progressi del bambino. 
Vorrei per questo cercare di chiarire, in 
modo globale, adesso, e non più riferito ad 
una tematica specifica, come quella che ho 
appena presentato, l'importanza della rela
zione e del clima di lavoro che si instaura fra 
logopedista e bambino. Infatti le motivazio
ni indispensabili all'investimento dell'attività 
che permette l'apprendimento dipendono in 
buona parte proprio dal clima che illogope
dista saprà instaurare. 
i: evidente che un bambino dovrebbe ritro
varsi in un clima di lavoro che permetta una 
relazione stabile e rassicurante con un adul
to che non è né il maestro né un genitore. 
Un adulto dunque che non rientra nei mondi 
conflittuali abituali del bambino: la 'famiglia 
e la scuola. Un adulto che crea un clima di 
comprensione dove le difficoltà non sono 
drammatizzate, né ignorate, ma semplice
mente prese in conto per trovare le soluzioni 

che possono permettere di superarle. Un 
clima dunque che non sarà quello della trop
pa tolleranza, né quello colpevolizzante che 
il bambino può ritrovare in famiglia (me lo fai 
apposta), né quello del giudizio intellettuale 
(implicito per esempio in certe osservazioni 
del maestro che tendono a svalorizzarlo da
vanti ai compagni). 
In questo clima di per se stesso terapeutico 
il bambino può trovare una nuova fiducia. 
Starà poi al logopedista proporre dei tipi di 
attività e dei ritmi di lavoro che creino un 
equilibrio fra situazioni difficili di frustrazio
ne e situazioni che le controbilancino. i: in
fatti incontestabile che vari aspetti connes" 
si alla terapia non sono per niente piacevoli. 
" bambino deve venire spesso al di fuori del
l'orario scolastico, magari il mercoledl po
meriggio, le proposte di lavoro possono 
consistere in esercizi a volte ripetitivi o vis
suti come difficili perché non immediata
mente riusciti, i progressi a volte possono 
sembrare irrisori. A fronte di questi aspetti 
frustranti e perché il bambino viva in modo 
positivo la terapia, il logopedista deve pro
curargli un piacere sufficiente a compensa
re i sentimenti negativi. In questo clima di ri
trovata fiducia ed equilibrio fra situazioni 
frustranti e gratificanti normalmente si veri
ficano i progressi auspicati. 
Ma non sempre le cose vanno cosi lisce e 
questo a tutti i livelli, di diagnosi, di terapia, 
di collaborazione con il bambino, di collabo
razione con la scuola, con la famiglia, o con 
altre istanze. 
Penso per questo che sia positiva l'istituzio
ne delle équipe di sostegno psico-pedagogi
co che permettono, fra l'altro, uno spazio di 
discussione interdisciplinare del quale ogni 
operatore, e quindi i logopedisti, possono 
profittare. 

Paola Pult 

Incontro d'aggiornamento con la pedagogista Evéline Charmeux 

(cl problemi legati all'apprendimento 
deUa lettura e della scrittura)) 
Organizzato dall' Associazione dei logopedi
sti della Svizzera Italiana (ALOSI) e dall'As
sociazione degli operatori dei servizi di so
stegno pedagogico (AOSSPJ, alla presenza 
di un'ottantina di persone, si è tenuto marte
di 8 aprile, presso l'albergo Grand HOtel di 
Muralto, un incontro di aggiornamento sul
l'apprendimento della scrittura e della lettu
ra condotto dalla professoressa Evéline 
Charmeux, docente di pedagogia e lingui
stica presso la Scuola Magistrale di Tolosa. 
" tema preciso della giornata di lavoro era 
«Construire un apprentlsaage efficace de 
l'écriture>>, ma la professoressa, nel corso 
della sua esposizione durata tutta la matti
nata e parte del pomeriggio, invece di ana
lizzare in modo approfondito il tema della 
scrittura, fornendo anche delle esemplifica
zioni, ha preferito proporre una riflessione 
generale sulle cause delle difficoltà di ap
prendimento della lettura e della scrittura, le 

condizioni necessarie ad un adeguato ap
prendimento del leggere e dello scrivere, il 
ruolo della scuola, dei docenti e dei genitori 
nel favorire questi apprendimenti, le carat
teristiche della pedagogia basata sul con
tratto I progetto di lavoro. 

Per chi fosse interessato ad approfondire il 
problema segnaliamo la bibliografia: 
CHARMEUX, E.: La lecture 61'6coIe. 
Paris, CEDIC, 1975. 
CHARMEUX, E.: La lecture au coIIège. 
Paris, CEDIC, 1985. 
CHARMEUX, E.: L'écriture 61'école. 
Paris, CEDIC, 1983. 

Comunichiamo inoltre che la conferenza te
nuta dalla prof.ssa Charmeux è stata incisa 
per intero. Chi fosse interessato all'ascolto 
delle cassette può rivolgersi ai docenti di so
stegno della scuola elementare di Locarno, 
tel. no. 093 31 6582. 
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Mostra «Da Marées a Picasso)) ad Ascona 
Raccomandatela agli amici 

La collina di Monescia, acquattata sopra 
Ascona coi suoi richiami a realtà lontane, è 
ormai divenuta per tutti il Monte Verità, 
come vollero i «pellegrini dell'utopia» giunt i 
dal nord a propugnarvi la «riforma vitale». 
Erano i primi anni del secolo e fra i tanti che, 
vagando qua e là tra le anomalie magneti
che della zona, ebbero l'impressione d'esse
re in una sorta di luogo sacro, vi fu poi anche 
la pittrice russa Marianne VOA Werefkin. 
Lassù le sembrava di diventare vaporosa 
come una nuvola o un colore, e lo raccontò 
al barone tedesco Eduard von der Heydt, 
che agli inizi del 1926 fini con l'acquistare le 
terre dove gli anticonformisti, i contestatori 
e i sognatori di mezza Europa avevano cer
cato di concretare la loro visione riformista 
del mondo. Trent'anni dopo donò tutto al 
Cantone, affinché facesse del Monte Verità 
un punto d'irradiazione culturale, ma ciò 
che ne segui diede purtroppo ragione ad 
Aristotele quando afferma che «è nella na
tura del desiderio di non poter essere soddi
sfatto». 
Non ci fosse stata la grande esposizione del 
1978, promossa da Harald Szeemann per 
rievocare appunto l'utopia umana e intellet
tuale cui si è accennato, il vasto terreno e i 
suoi edifici avrebbero continuato a essere 
soltanto un infruttifero, largamente passivo 
eden alberghiero. 
Non è quindi merito da poco aver allestito, a 
sei lustri di distanza dalla donazione, una 
mostra per bocche fini aggiustatissima a far 
la parte del primo tempo d'una partita cultu
rale che, a conferma dell'inversione di ten
denza in atto, dovrebbe essere giocata ogni 
due anni sulla mitica collina e nel borgo cir
costante. Vi fanno un bel vedere, distribuiti 

nell'albergo progettato da Emil Fahren
kamp, nel museo comunale e nel Centro 
Beato Bemo, novantaquattro quadri impor
tati temporaneamente dalla città germanica 
di Wuppertal, dove sono raccolti in un'istitu
zione pubblica intestata alla famiglia von 
der Heydt. Rimane nello scontato il ramma
rico di non aver saputo o potuto riunire per
manentemente almeno alcune di queste 
opere al cospetto del Verbano: rimarranno 
ad Ascona non oltre il 17 agosto, e a tenere 
il fiato più volte saranno poi i pubblici di Ber
na, Madrid, Barcellona, Tel Aviv e Washing
ton, perehé la mostra trasmigrerà in que
st'altre città. Tenere il fiato, abbiamo detto: 
si porga orecchio anche solo ai nomi di Bon
nard, Cézanne, Degas, Ensor, Gauguin, Ho
dler, L.éger, Manet, Mare, Monet, Munch, 
Kokoschka, Nolde, Radon, Soutine e 
Toulouse-Lautrec, e si converrà che nel fu
turo non sarà facile, eh no, procurarsi pedi
ne altrettanto adatte a rinverdire il «fenome
no culturale» del Monte Verità. 
Naturalmente è presente anche Picasso, il 
talento più esplosivo del secolo. La sua 
enorme prodigalità inventiva è esemplifica
ta da un buon nucleo di pezzi, spazianti dalle 
tonalità quasi monocromatiche del primo 
periodo parigino alla progettazione della 
fase finale, vissuta ai margini della crisi della 
portante civiltà d'Occidente, tra la ricerca 
dell'espressionismo astratto di Pollock, che 
aveva preso le mosse anche da Picasso, e 
quella dell'informale di Wols, di Tàpies, di 
Fautrier. 
Se fossimo i visitatori della rassegna ter
remmo tuttavia d'occhio, fra tante firme illu
stri, anche quelle meno celebri, ma non per 
questo secondarie di Corinth, L.eibl, von 

Femand L.éger - «Due donne con natura morta», 1920, olio su tela, 73x92 cm. 
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Marées, Modersohn-Be.cker e Schad: sarà 
un atto di riparazione, considerato che non 
si può di sicuro affermare che enti pubblici e 
privati gareggino nel tenere sveglio l'interes
se sul loro lavoro. Attenti inoltre a Heckel e 
Schmidt-Rottluff, artisti che, dopo essere 
stati allievi della Scuola superiore tecnica di 
Dresda, si stagliarono nel movimento «Die 
Briicke» insieme con Kirchner, particolar
mente ben rappresentano in mostra. Con il 
grande pittore di Aschaffenburg - ci ricorda 
in special modo la composizione riprodotta 
nell'«affiche» e sulla copertina del lussuoso 
catalogo - finisce il racconto descritto dei 
«fauves» di Francia, terminano la pacata 
scansione di Cézanne e il formalismo dei 
cubisti, e comincia un rapporto tra individuo 
e tensioni della psiche. Un rapporto da cui 
non sono certo estranee le radici kleiane di 
Dix, una delle figure dominanti, con Grosz e 
Beckmann (ad Ascona quest'ultimo si con
ferma un vigoroso discendente degli artisti 
dell'accennato «Die Brucke»l, della cosid
detta «Neue Sachlichkeib, e pertanto ne
gatore spietato e lucido della narrazione uf
ficiale che fu propria di quella cultura bor
ghese che prenderà il potere in Germania, in 
Italia, nella Spagna franchista e altrove, por
tando alla distruzione della filosofia dell'illu
minismo. 
Van Dongen rimanda invece ai «fauveslt, e 
lo fa con accenti altamente persuasivi: il 
suo nudo di ragazza è uno dei prinCipali mo
tivi di fascino dell'esposizione. In essa si al
zano pure a colonna le qualità di colorista di 
von Jawlensky, la cui tavolozza ingrana 
bene in quella d'un Kandins)(v non ancora li
berato del tutto dai riferimenti alla natura. 
Non merivigli il fatto che marchino visita i 
valori cromatici usati successivamente dal 
maestro russo per bandire la realtà ad acce
dere al «nascosto». Il barone von der Heydt 
non gustava affatto l'arte non figurativa e 
davanti a essa, anziché ravvivarsi al fuoco 
della «necessità interiore» di cui parlava 
Kandinsky, rimaneva freddo come una sta
tua, sospettando forse congelazione intel
Iettualistica. Completa, nella mostra, è per
ciò l'assenza della cultura dell'informale eu
ropeo e dell'espressionismo astratto ameri
cano. Quanto alla scuola «parigina» del sur
realismo, lo scarso interesse del collezioni
sta è comprovato da un unico Dall, solo so
letto al pari del suo «antenato» De Chirico, 
al quale non tiene per di più compagnia nes
sun artista italiano. I poli di von der Heydt 
erano in altre aree, in Francia e nel mondo 
nordico. 
La raccolta giunta da Wuppertal è insomma 
di parte, come ogni collezione, e a rammen
tarcelo provvede anche la mancanza di 
Klee, nonostante che sia un nome fonda
mentale per la cultura in Occidente. Ma con 
tutto questo, è owio, non possiamo dire 
d'essere rimasti delusi: la rassegna «Da Ma
rées a Picasso» è bella e importante, e poi
ché è suddivisa in tre sedi, fra l'altura e le 
case sottostanti, introduce delle pause che 
la fanno gustare maggiormente. Racco
mandatela agli amici. 

Mario Barzaghini 



2000 anni di pietra oliare 

All'esercizio di fermare il tempo sono stati 
costretti gli autori dell'undicesimo quader
no d'informazione*), edito dal Dipartimento 
dell'ambiente, che hanno voluto comporre 
un bilancio delle ricerche sulla pietra oliare. 
C'è da dire che il corpuS' di reperti e il nume
ro di nuovi dati riguardanti la storia della la
vorazione della pietra oliare, da soli giustifi
cavano l'esigenza di un'operazione di sin
tesi. 
L'approccio multidisciplinare dell'opera si 
concretizza nel rapporto di stretta collabo
razione tra due uffici cantonali (Monumenti 
e Musei) e il Museo Valmaggese di Cevio, 
più altri collaboratori. 
Le forme spe~colari dell'architettura rusti
ca e questi artigianati del sasso ci ricordano 
il persistere dell'Età della Pietra nella memo
ria della «Civiltà Alpina». Con il gioco del 
fermare il tempo, i sette autori ci portano a 
riscoprire una singolare testimonianza di 
questa antica civiltà: il secolare impiego 
della pietra oliare come materia prima. 

MARINO LEPORI, 

Escursione· fra le fonti scritte 
Marino Lepori guida l'escursione attraverso 
le Fonti scritte, alla ricerca di notizie per una 
Storia economica. Il materiale documenta
rio presentato si compone di carte, di diver
se provenienze, il cui contenuto permette di 
precisare per la prima volta la forma-tipo e le 
varianti dei contratti d'affitto di una cava. 
L'autore analizza e commenta i dati riguar
danti l'attivazione del contratto, l'identità 
dei locatori e dei garanti, la durata e il prezzo 
dei contratti, relativi alla cava di Ogliée-Val 
Bavona, di proprietà del Comune-Patriziato 
di Cavergno. 
Due formule di contratto - privato/pubblico 
- erano in applicazione a Cavergno tra il 
1783 e il 1844; 
il contratto stipulato alla fine del Settecento 
vede il laveggiaio quale diretto contraente, 
mentre all'inizio dell'Ottocento i notabili 10-
eali controllano la gestione degli affitti; 
l'andamento dei costi di locazione segue 
una curva che ha il suo massimo nel 1807, 
in corrispondenza con le vicende che vedo
no illaveggiaio Giuseppe Giovanettina cita
to in giudizio dal notabile Giacomo Antonio 
Balli. 
Dai resoconti del Comune di Peccia si sco

. pre un'analoga tendenza all'aumento dei ca~ 
noni d'affrtto; il valore massimo è registrato 
nel 1828 in un contratto con un notabile. 
I dati raccolti in occasione dell'inchiesta sul
le cave e le miniere, ordinata dal Dipartimen
to delle costruzioni nel 1895, confermano il 
definitivo declino della lavorazione e del 
commercio della pietra oliare. 
Tre documenti appartenuti a Giuseppe Mat
tei (1804-1880) ci permettono infine di con
tare il magro reddito dellaveggiaio. 
Valida la proposta di raggruppare in appen
dice tutte le testimonianze bibliografiche 
dell'epoca. 

BRUNO DONATI, 
La pietra oliare in Vallemaggia. 
Dalla Cava al laboratorio 
Bruno Donati ricompone la sequenza di ge
sti che precedono la lavorazione finale del 
materiale. Le vecchie cave, riscoperte dopo 
quasi 80 ann'i di inattività, sono interessanti 
per lo studio dei modi di estrazione della pie
tra oliare. 
Le tracce e i segni impressi nella pietra dagli 
utensili del laveggiaio opportunamen~e in
terpretati consentono di rispondere con 
precisione alle domande riferite alle opera
zioni di acquisizione della materia prima. 

Muralto - San Vrttore: olia, 1520-1530 

Veniamo cosT a sapere dell'esistenza di due 
tipi di cava - a cielo aperto e in galleria - de
terminati essenzialmente dalla natura mine
ralogica e dalla struttura del filone di pietra 
oliare; le tecniche di estrazione segnano al
cune varianti locali, proprio in corrisponden
za con le diverse morfologie delle cave (Val
le di Campo e Fusio: a cielo aperto; Valle di 
Peccia: cunicoli). 
Per consentire lo sfruttamento onimale del
la materia prima il cavatore estraeva, con 
tecniche e strumenti semplicissimi, blocchi 
da tornire o lastre da pigna già sagomati e 
dimensionati per la lavorazione finale. 
Momento di maggior fatica e di estrema at
tenzione, il trasporto, oltre che richiedere un 
notevole investimento in energia umana 
non più quantificabile, consisteva nel saper 
superare con astuzia le asperità del rilievo e 
i grandi dislivelli che separano le cave (alcu-

ne situate al di sopra dei 2000 metri) dalla 
destinazione finale. 
I blocchi da tomire servivano le officine si
tuate nello stesso comprensorio comunale 
della cava; infatti la tomitura poteva essere 
praticata solo in luoghi scelti per rispondere 
alle esigenze in energia idraulica, di comodo 
accesso e convenienti per i trasporti. 
Delle officine di tornitura attive a Fusio, Val
le di Peccia e Valle di Campo, purtroppo più 
nessuna è conservata e le notizie attual
mente disponibili compongono un quadro 
incompleto e non sufficientemente chiaro 
sulla quantità e la posizione dei vari labora
tori. 
Le lastre da pigna raggiungevano il loro p0-

sto d'impiego e solo a quel momento veni
vano lavorate e posate da artigiani it ineranti 
o da buoni scalpellini. 

AUGUSTO GAGGIONI, 

Le pigne dell'alta Valmaggia. 
Inventario e tipo ogia. 

Il primo studio tipologico delle pigne in pie
t ra oliare dell'alta Valmaggia viene proposto 
da Augusto Gaggioni, con l'analisi e l'ordina
mento dei dati raccolti nel prezioso inventa
rio realizzato dal Museo di Cevio tra il 1982 
e il 1984. 
I parametri identificati e scelti per la classifi
cazione dei 400 reperti catalogati, non si ri
feriscono ad aspetti estetici o storico
artistici bensl coinvolgono essenzialmente 
la sfera tecnologica. Le dieci categorie tipo
logiche riconosciute dall'autore consentono 
di meglio apprezzare il determinismo che le
gava gli artigiani della pietra oliare alla mor
fologia dell'ambiente: la localizzazione delle 
cave e le condizioni di trasporto imponeva-
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no un preciso dimensibnamento del mate
riale greggio, di conseguenza le modalità di 
lavorazione e di assemblaggio delle pigne, 
costanti nel tempo, rispondevano all'esi
genza di ricercare e di applicare le soluzioni 
tecniche più razionali. 
Il 70% dei reperti in pietra oliare catalogati 
nell'inventario sono datati e la loro ripartizio
ne cronologica permette all'autore di con
cludere che «la pigna entrò in uso in Val
maggia, con una certa frequenza, solo a 
partire dalla metà del Seicento». 
L'origine di questo mezzo di riscaldamento 
non è per il momento accertata, ma si può 
ipotizzare che, oltre ai cOl")tatti con le vicine 
vallate centro-alpine, l'idea di costruire pi
gne in pietra oliare sia stata suggerita dagli 
emigranti che periodicamente si trasferiva
no nei paesi dove da tempo era in uso la stu
fa di ceramica. 

PIERANGELO DONATI, 
Archeologia e pietra oliare 
nell'area ticinese 
Il contributo di Pierangelo Donati, da lui 
stesso definito «un tentativo di inserire i re
perti archeologici in una visione più ampia 
che tenga conto del maggior numero possi
bile di punti di vista», prende in esame tutti 
i riferimenti che giustificano il titolo genera
le dell'opera: 2000 anni di pietra oliare. 
La scelta dell'orientamento etnoarcheologi
co consente allo studioso di interrogare e 
mettere in relazione più fonti documentarie, 
tra loro distanti nel tempo - dalla Storia Na
turale di Plinio il Vecchio all'Enciclopedia, 
dai reperti di necropoli romane ai ferri 
dell' «ultimo laveggiaio». 
Le conoscenze acquisite con la rilettura e il 
confronto delle molteplici testimonianze 
formano un modello composto e organizza
to nel modo seguente: 
- le proprietà specifiche della pietra oliare 
sono già conosciute dalle popolazioni au
toctone della fine dell'Età del bronzo (es. 
forme per la· fusione dei metalli); 
- nell'inventario dei manufatti preistorici e 
protostorici non sono finora attestati reci
pienti di pietra oliare; 
- la produzione dei recipienti, la tecnica di 
tornitura e la commercializzazione a largo 
raggio sono significative dell'avvenuto con
tatto tra le popolazioni autoctone e la civiltà 
romana; 
- il modello economico dedotto dalla som
ma di informazioni relative ai ritrovamenti di 
Epoca romana nell'area del Verbano, si arti
cola in tre zone commercialmente attive: la 
zona di produzione (in prossimità dei giaci
menti), i centri di raccolta dei manufatti (es. 
Muralto e Ascona) e il centro di distribuzio
ne e di inserimento dei prodotti nella rete 
commerciale padana (es. Angera) ; 
- durante il Medioevo la tornitura segna lo 
stadio di perfezionamento tecnico e nel 
contempo nelle nostre regioni rurali i reci
pienti di pietra oliare sembrano sostituire 
quasi integralmente la ceramica. 
Lo studio è completato dall'inventario dei ri
trovamenti archeologici ticinesi, suddiviso 
in due sezioni, lo schedario geografico e il 
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catalogo descrittivo dei 190 reperti di pietra 
oliare. 

ENTE MANIFESTAZIONI ARCEGNESI, 
La pietra oliare ad AÌ'cegno 
Il gruppo di animazione culturale costituito
si nell'ambito deIl'E.M.A., da alcuni anni sta 
conducendo una ricerca sul territorio al fine 
di identificare la provenienza dei diversi ma
teriali utilizzati nelle costruzioni del nucleo 
antico. Un discreto numero di elementi ar
chitettonici, collegati con le informazioni 
della carta geologica hanno portato alla 
scoperta di tre affioramenti di pietra oliare. 
La cava esplorata nel 1985, situata nella Val 
da Chécc a quota 650-750 m, presenta le 
tracce inconfondibili dell'estrazione e gli 
scarti di lavorazione si trovano sparsi sulla 
terrazza artificiale adiacente; lungo il canale 
di trasporto sono ancora riconoscibili i luo
ghi di produzione dei manufatti. 
La natura mineralogica e strutturale della 
pietra oliare di Arcegno ha certamente con
dizionato le possibilità d'uso del materiale; 
infatti l'impiego esclusivo della tecnica di la
vorazione alla punta è molto ben documen
tato dagli architravi, dalle bocche da forno, 
dalle acquasantiere e da altri oggetti di arte 
rustica, i più antichi datati del Seicento. 

H.R.PFEIFER, V. SERNEELS, 
Inventaire des gisements de pierre 
ollaire au Tessin et dans les régions 
voisines: aspects minéralogiques 
et miniers 
I due geologi del Centro Analisi Minerale 
dell'UNI di Losanna presentano il dettaglia
to inventario, compilato in quindici anni di 
intensa ricerca; la scheda dell'inventario 
«POLLA» è composta da ben 23 pacchetti 
di informazioni codificate. 
Le particolari condizioni che sono necessa
rie alla formazione della pietra oliare - meta
morfosi idrotermale della peridotite del 

mantello in cOJ1dizioni di pressione e di tem
peratura estreme - spiegano la rarità di que
sto materiale. 
Un terzo circa dei giacimenti di pietra oliare 
repertoriati nelle Alpi (400) è situato nel 
comprensorio del Verbano. 
Tutti gli affioramenti inventariati nel Ticino 
sono a forma di lente di dimensioni ridotte 
(500 m al massimo) e l'olivina è il minerale 
dominante nella roccia-madre metaperido
titica. 
La pietra oliare che ricopre la roccia-madre è 
stata classificata in 11 gruppi, in funzione 
della mineralogia e della granulometria: i tipi 
di rocce ad anfibole ed olivina sono domi
nanti. 
La maggior parte dei giacimenti, trovandosi 
nel Sopraceneri, sono situati a quote di alta 
montagna (il 60% al di sopra dei 1000 m). 
Lo scopo, i metodi, la quantità e la durata di 
sfruttamento della materia prima segnano 
variazioni regionali, che sembrano influen
zate da questi tre fattori essenzialmente: la 
durezza della roccia, lo spessore della zona 
sfruttabile, i bisogni e le abitudini locali. 

Riccardo Carazzetti 

*) 2000 anni di pietra oliare, 1986, Quaderni 
d'informazione n. 11, Dipartimento Ambiente, 
Bellinzona. 
In vendite presso Ufficio Cantonale Monumenti 
Storici (UCMS), Viale Officina 5, 6500 Bellinzo
na, prezzo Fr. 15.-. 
2000 anni di pietra olIare. Esposizione al Museo 
Valmaggese di Cevio. Fino al 31 ottobre 1986, 
orario: martedl-sabato 10-12/14-18, domenica 
14-18. Catalogo e monografia in vendita. 
OTTAVIO LURATI, 1970, L'ultimo laveggialo della 
Val Malenco, Società Svizzera tradizioni popolari, 
fascicolo 24, Basilea. In vendita presso Società 
Svizzera tradizioni popolari, Augustinergasse 19, 
4051 Basilea. 
OTTAVIO LURATI, 1970, Film documantario trat
to dal libro. Prestito presso SSTP. 
GIOVANNI BIANCONI, 1978, Artigianati scom
parsi, Ed. A. Dadò, Locarno. 

Prato (Vallemaggia) : . Srua» con pigna di pietra oliare del 1745. (Foto: Ufficio dei musei / Mattei) 


