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Riflessioni
sulla riforma
liceale

Due importanti documenti sono stati
trasmessi, di recente, dal Dipartimento
della pubblica educazione alle direzioni
e ai docenti delle scuole medie superiori
(SMS): il Rapporto sul liceo quadrien-
nale del Canton Ticino (1987) e il Rap-
porto conclusivo del Gruppo operativo
sulla riforma delie scuole medie supe-
riori (giugno 1987).

!l primo é il risultato di un‘analisi della ri-
forma liceale ticinese affidata a una
speciale commissione di tre esperti; il
secondo, con il guale il Gruppo operati-
vo conclude la sua attivita, costituisce
un bilancio del lavoro svolto e dei proble-
mi affrontati nella riforma delle SMS.
Questi rapporti - ai quali si aggiungera,
tra poche settimane, anche quello ri-
guardante un’indagine, affidata a ricer-
catori specializzati, volta a rilevare I'at-
teggiamento degli studenti nei confronti
del licec da loro frequentato — permetto-
no di fare il punto della situazione dei
nostri licei e costituiscono una base uti-
le di documentazione e di riflessione per
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le soluzioni che a breve, a media o a lun-
ga scadenza dovranno essere adottate.
Il rapporto del Gruppo operativo contie-
ne, nei primi sei capitoli, una rapida cro-
nistoria della riforma, dai primi studi del
1971 alla nuova Legge sulle SMS votata
dal Gran Consiglio nel 1982; quindi una
descrizione della procedura scelta, dei
regolamenti adottati, del quadro istitu-
zionale stabilito dall'ORM, dei program-
mi preparati in funzione dei nuovi piani
di studio; infine un accenno alle proce-
dure di verifica messe in atto, dopo il
1982, nel prime quadriennio di applica-
Zione dei nuovi curricoli.

Il settimo capitoio contiene una valuta-
zione della riforma liceale nei suoi diver-
si aspetti: principi della riforma, struttu-
ra e programmi del liceo, il piano degli
studi, le norme di promozione e di matu-
rita, I'onere di lavoro dei docenti e degli
allievi, il passaggio dalla scuola media
alle scuole medie superiori, la selezione
liceale e la scelta universitaria.

Un capitolo é dedicato al curricolo della
Scuola cantonale di commercio e un al-
tro ai costi della riforma. L'ultimo capito-
lo, infine, presenta alcune proposte e al-
cune indicazioni sulla procedura che po-
tra essere seguita e sui criteri che po-
tranno essere tenuti presenti per la revi-
sione del piano degli studi liceali.

Alla commissione di esperti istituita dal
Consiglio di Stato su richiesta del Grup-
po operativo e composta dei signori
professori Eugéne Egger, André Gior-
dan e Alphonse Widmer, era stato affi-
dato il compito di esprimere una valuta-
zione generale sulla funzionalita del no-
stro ordinamento liceale.

Il rapporto della commissione si articola
in sei capitoli; i piti importanti e signifi-
cativi sono senzaltro il quinto (Consta-
tazioni, discussioni e riflessioni del grup-
po di esperti) e il sesto (Conclusioni e
proposte). Dopo aver constatato che la
riforma liceale é stata realizzata, per
molteplici ragioni, in condizioni partico-
larmente difficili (aumento massiccio
del numero di allievi, facilitazione del-
l'accesso al liceo, poca flessibilita del si-
stema a causa dei vincoli dell’ORM,
troppi cambiamenti in una sola voita,
eccessiva compiessita organizzativa dei
nuovi curricoli liceali, una certa resisten-
za al cambiamento da parte dei docenti,
ecc.), il rapporto affronta il problema
della struttura del liceo in due bienni di
cui il primo con tronco comune di mate-
rie. Secondo gli esperti tale struttura
presenta alcuni inconvenienti: da un
lato impedisce la differenziazione dei di-
versi tipi di maturita fin dallinizio del
quadriennio liceale e una loro pit marca-
ta caratterizzazione, dall’altro, provoca
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una «partenza al rallentatore» del liceo,
dovuta alla preoccupazione di riportare
ad un denominatore comune la prepara-
zione eterogenea degli allievi provenien-
ti da scuole medie diverse e quella di ri-
tardare le scelte di indirizzo da parte de-
gli allievi. Ma, secondo gli esperti la ra-
gione principale delle difficolta che il li-
ceo incontra all'inizio risiede nefie condi-
zioni del passaggio dalla scuola media al
liceo: a causa di un insufficiente orien-
tamento alla fine delia scuola media, il li-
ceo deve cioé procedere ad un nuovo
orientamento degli allievi del primo
anno. Inoltre la mancanza di selettivita
al termine della scuola media, la soluzio-
ne di continuita tra I'insegnamento della
scuola media e quella del liceo e, in ge-
nerale, la carenza di rapporti tra i due
gradi scolastici, spiegano, almeno in
parte, il numero elevato di insuccessi al
liceo, soprattutto nel primo anno. Il rap-
porto continua criticando i programmi
d'insegnamento del liceo che ritiene
troppo ambiziosi e sovraccarichi ed
espone alcune considerazioni sui conte-
nuti e sulla dotazione oraria delle singole
discipline di studio. La preoccupazione
di individualizzare F'insegnamento con
lintroduzione di corsi di vario genere
(facoltativi, corsi a opzione, seminari,
corsi a livello, di recupero) ha reso i curri-
coli di studio troppo complessi e poco
omogenei a scapito dei corsi normali.

Il rapporto si sofferma in seguito sugli
operatori scolastici: si riconosce ai do-
centi una competenza scientifica e cul-
turale ma, purtroppo, a questo sapere
non sempre corrisponde un saper fare;
la preparazione didattico-pedagogica é
cioé sovente insufficiente. Occorre per-
tanto provvedere al perfezionamento
pedagogico degli insegnanti attraverso
corsi incentrati sui problemi didattici e
pedagogici. In questo contesto gli
esperti sottolineano il ruolo capitale del
direttore non solo sul piano amministra-
tivo, ma anche e soprattutto sul piano
pedagogico. Occorre che il direttore e i
membri del Consiglio di direzione siano
degli animatori, consiglieri e innovatori.
Il compito essenziale del direttore, quale
animatore pedagogico, consiste nel vi-
gilare che la scuola dispensi un insegna-
mento di qualita, diverso dalla semplice
trasmissione di un capitale di cono-
scenze.

Nel capitole conclusivo del rapporto
vengono formulate alcune proposte
concrete; queste concernono: le condi-
zioni di accesso al liceo (rendere pit se-
lettivi i corsi a livello della scuola media,
sopprimere il diritto dei genitori di deci-
dere, in ultima istanza, il tipo e il livello

d'insegnamento; istituzionalizzare la
cooperazione tra il liceo e le scuole me-
die prevedendo I'organizzazione d'in-
contri tra docenti dei due ordini di scuo-
la); l'articolazione del liceo (conferire
maggiore specificita ai tipi di maturita); i
programmi di studio (dare la priorita, da
un lato all'interesse, ai bisogni e alle
possibilita degli allievi, dall'altro alle ne-
cessita sociali e non alle discipline e al
loro contenuto); la griglia oraria {limitare
i corsi di recupero al primo anno, soppri-
mere i corsi a livello, ridurre i corsi a op-
zione e potenziare i corsi normali). Il rap-
porto auspica inoltre che si assumano
insegnanti che hanno beneficiato di una
preparazione non soltanto scientifica
ma anche pedagogica creando a questo
scopo un apposito istituto di fomazione
che dovrebbe anche provvedere al per-
fezionamento didattico dei docenti in
servizio. Altre proposte riguardano lo
statuto degli insegnanti (migliorare le
loro condizioni salariali), dei direttori (ri-
vedere il loro statuto e accordare mag-
gior autonomia alle sedi scolastiche) e
degli esperti di materia.

Nella lettera che accompagna l'invio ai
docenti dei due documenti sopra rias-
sunti, il direttore del Dipartimento tra
l'altro scrive:

«ll rapporto della commissione Egger ri-
badisce in piti punti la necessita di mi-
gliorare la capacita di molti docenti (che
peraltro giudica ben preparati sul piano
scientifico) a svolgere la loro funzione di
insegnanti. Le osservazioni della com-
missione di esperti inducono a qualche
generalizzazione che pud sembrare ec-
cessiva,; sono talvolta espresse in tono
che pud risultare poco gradito; esse
inoltre sono accompagnate da proposte
di intervento sulle quali si pud discutere.
Cid non toglie che tali osservazioni ri-
propongono con forza e chiarezza una
questione che & ben avvertita da tutti gli
operatori scolastici e da tutti i responsa-
bili della scuola. E quindi opportuno af-
frontare il problema con un impegno rin-
novato, sia a livello personale (non di-
menticando che l'esercizio della compe-
tenza pedagogica rappresenta un mo-
mento della professionalita) sia nell'am-
bito delle istanze collettive (consigli di
classe, gruppi di materia).

Siamo ben consapevoli che una strate-
gia di azione che miri a incrementare la
qualita dell’istruzione non pud riguarda-
re soltanto questo aspetto della scuola
e coinvolgere unicamente le responsa-
bilita dei singoli docenti.

Tuttavia ogni passo avanti in quella dire-
zione giovera a migliorare la situazione e
ad innalzare le prestazioni di un settore
importante della scuola ticinese».



Lo Stato e la scuola

La crisi di identita «pubblica» dei sistemi scolastici

in Europa e USA

Premaessa al presente dossier

Nei mesi invernali a cavallo del 1986 e del
1987 il mondo scolastico-universitario &
stato protagonista di manifestazioni conte-
stative, con notevoli risvolti anche sul piano
politico, in Francia (novembre-dicembre) e
in Spagna (soprattutto gennaio-febbraio).
Pur trattandosi di due diversi contesti politi-
ci {un governo di centro destra in Francia;
un governo di sinistra socialista in Spagna)
le rivendicazioni degli studenti (e le succes-
sive «capitolazioni» dei due governi) appari-
vano quasi identiche: sia i giovani dell’Esa-
gono sia quelli iberici rifiutavano categorica-
mente un qualsiasi tipo di controllo selettivo
per gli accessi alle facolta universitarie. La
cosa non sarebbe poi tanto difficile da com-
prendere se non fosse il fatto che sia il parla-
mento francese, a maggioranza centro-
destra e dichiaratamente orientato, nel suo
programma elettorale, in senso liberalizzan-
te e anticentralista in materia scolastica, sia
il parlamento spagnolo a maggioranza as-
soluta socialista, pur partendo da visioni po-
litico-ideologiche della societa assai diver-
se, convergevano poi nel principio di carat-
terizzare |'Universita (e la stessa istruzione
secondaria) sulla base di principio di «sele-
zione-merito».

Avendo seguito personalmente le due situa-
zioni, trovandomi nei due Paesi interessati
nei giorni in cui le manifestazioni e gli scon-
tri furono piu aspri e il dibattito piu acceso,
mi & venuto quasi spontaneo di pormi alcuni
interrogativi di fondo che vanno ben oltre gli
episodici eventi di cui ho fatto cenno. Come
mai, ecco il primo interrogativo, un governo,
quello francese, formatosi e uscito vincitore
dal confronto elettorale, sulla base di un
programma di liberalizzazione totale della
scuola dal rigido centralismo che ancorasié
soliti connotare con I'aggettivo «napoleoni-
co», in realtd ha proseguito e perseguito un
controllo centralistico delle realta scolasti-
co-universitarie, puntandc subito sugli in-
terventi legislativi «onnideterminanti», che
sono poi il contrario delle «liberalizzazioni»?
Come mai proprio il precedente ministro so-
cialista Jean Pierre Chev&énement, espres-
sione di una maggioranza politica arrivata al
potere con quel «programma di Créteil»
mitterrandiano che si riproponeva una rigida
ristrutturazione in senso statalistico («pub-
blico») aveva in realta aperto, nella fase fi-
nale del quinguennio socialista, ampi spira-
gli liberalizzanti, riaffermando il merito («l'é-
litisme répubblicain») e la selezione, sia pur
non precostituita? Come mai il socialismo
spagnolo, dopo ie battaglie memorabili sulia
LODE (la legge organica dell'educazione} si
muoveva nella stessa direzione?

La mia conclusione & stata abbastanza
semplice: siamo ormai arrivati alla fase ter-
minale di quella parabola bisecolare in cui
Scuola e Stato si sono, in larga misura, iden-
tificati, L'estendersi del principio delle liber-
ta individuali da una parte, dall’altra il so-
pravvenire delle societd informatizzate
stanno sconvolgendo le equazioni «Pubbli-
co-Stato» e «Stato-Scuola». | presente
«dossier» raccoglie il succo di queste rifles-
sioni.

1. Listituzione scolastica

La nascita delle istituzioni scolastiche in
senso moderno ha due punti precisi di riferi-
mento: la formazione degli Stati Uniti d'A-
merica e la rivoluzione francese. | due mas-

simi eventi della storia euro-occidentale del
secolo XVII {destinati a rifrangersi sull’inte-
ra storia planetaria) sono entrambi caratte-
rizzati, come poi lo sara la rivoluzione sovie-
tica, dall'importanza attribuita alle forme
istituzionali cui @ demandato il compito di
«educare» I'uomo-cittadine dei nuovi tipi di
societa. Particolarmente significativa appa-
re, negli eventi sopra citati, 'enfasi posta sul
termine «educazione»: nell'area anglosas-
sone essa esprime l'intero processo istitu-
zionale organizzativo-scolastico; nell’area
europea sostituisce gradualmente i termini
«insegnamento» e «scuolay, tipici del vec-
chio schema a sfondo religioso di formazio-
ne del'uomo-cristiano. Passera tutiavia
quasi mezzo secolo prima che, sia negli
USA, sia in Europa si arrivi a formulare in
modi precisi il quadro di riferimento dei con-
tenuti e degli obiettivi di un sistema scola-
stico cui & attribuito il carattere «pubblicos.

2. La scuoia pubblica negli Stati Uniti

Uno dei «padri fondatori» della scuoia ame-
ricana, Horace Mann scriveva nel 1848 che
«|'istituzione di un governo repubblicano
senza precisi ed efficienti mezzi per 'educa-




zione universale del popolo & il piti temeraric
e sconsiderato esperimento mai tentato
dall'uomo=» ", Gli artefici del nuovo Stato, in
particolare Jefferson, avevano sottolineato
la necessita di assicurare la vita e lo svilup-
po dei nuovi ordinamenti creando un «siste-
ma di educazione»: e furono appunto i «pa-
dri pionieri della scuola» (Mann, Barnard,
Wiley, Lewis, Pierce, per non fare che qual-
che nome) che nonostante resistenze spes-
so durissime da parte dei sostenitori del
«privato», crearono nelle ex-colonie le
strutture portanti della «scuola pubblica co-
mune». Essa, in fondo, interpretava proprio
quello spirito egalitario cui si riferiva Jeffer-
son. James B. Conant, nel suo volume sulla
«American High School» (1958) ricordando
come la visione dei «padri» dell'eguaglianza
non si limitasse alla dimensione politica, ma
si estendesse a quella delle opportunita e
dello status sociale, mostra come, in fondo,
«la fede nella scuola fu una specie di religio-
ne civile dell’America.»

3. La scuola «laboratorio della
rivoluzione» in Francia

Nelle aree geopolitiche al di qua dell’Atlanti-
co le preoccupazioni di creare un sistema
scolastico pubblico furono uno dei massimi
impegni degli esponenti e delle vicende del-
la rivoluzione francese dopo il 17889. Gia nel
testo della Costituzione del 1791 si enun-
ciava solennemente che «sara stabilita un'i-
struzione pubblica comune a tutti i cittadini
e gratuita per quelle parti in cui si conseguo-
no le cognizioni necessarie a tutti». E la pri-
ma affermazione del carattere «pubblico»
della scuola (che poi in Francia si identifica
con «statale», nel quadro determinativo se
non nella gestione). Ed & anche I'anticipa-
zione di quel principic della gratuita che sara
sancito durante gli anni della Convenzione
{Decreto del 28 frimaio, anno ). Tra il 1791
e il 1799 ben 27 progetti legisiativi furono
sottoposti alle varie assemblee; alcuni por-
tano nomi famosi (Talleyrand, Condorcet,
Lanthenas, Siéyés, Lakanal). Ma senza dub-
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bio lo spirito della rivoluzione in materia sco-
lastica fu espresso da Jacques Dupont, de-
putato alla Costituente, quando affermo
che «la scuola & il laboratorio della rivoluzio-
ne». Dal canto suo un altro costituente, Ra-
baut Saint-Etienne, introduceva per la prima
volta il termine «educazione nazionale»; e il
Condorcet, con non minor entusiasmo, af-
fermava presentando il suo «Rapporto»
(1792) che «la scuola dovra insegnare ai
fanciulli la Dichiarazione dei diritti come una
tavola discesa dal cielo, che bisogna adora-
re e credere».

4. L'idea di «scuoia pubblican» in
Europa

L'idea di «scuola pubblica» in senso moder-
no era estranea alle societd europee pre-
rivoluzionarie. Le istituzioni scolastiche de-
gli «antichi regimi» si muovevano tra il pri-
vato e il religioso, tra 'educazione del pre-
cettore e la scuola dei Padri (i Gesuiti e i vari
ordini «scolastici» pit impegnati nel «popo-
larex» ). Il nuovo tipo di ordinamento scolasti-
co «pubblico» si sviluppa nella prima meta
del secolo XIX svincolandosi dai legami
confessionali-religiosi, seppur non sempre
con procedimenti lineari in questa direzione.
Si viene comunque graduaimente configu-
rando quellidea di scuola «laico-repubbli-
cana» che integrera la «laicita liberale» con
il principio della «laicita democratica»: ac-
centuazione anticipativa del «diritto all'i-
struzione» rispetto alla «liberta di insegna-
mento». Va comunque rilevata |a diversa in-
terpretazione del termine «pubblico» al di
gua e al di |a dell’Atlantico; nel primo caso il
pubblico finisce peridentificarsi con lo «sta-
tale»; nel secondo esso si identifica con la
«comunita locale. E tuttavia evidente, an-
che negli USA, un sempre maggiore e pil
diretto coinvolgimento sia delle amministra-
zioni statali sia di quella federale nel «gover-
no» della scuola pubblica.

5. Definizione di «scuola pubblica»

Nella sua analisi degli aspetti salienti della

scuola americana R. Freeman Butts (gia do-

cente al TC. della Colombia University)

identifica in queste connotazioni il carattere

di «pubblicitd» di un‘istituzione scolastica:

* scuola che serve a un fine comune non
semplicemente a ragioni di impresa eco-
nomica privata o a fini di lucro degli inse-
gnanti o del gestore;

® scuola posta sotto il controllo e ['ammini-
strazione di autorita pubbliche respona-
bili di fronte al popolo; il che significa che
la direzione della scuoia pubblica appar-
tiene agli organi del governo civile, stata-
le o locale;

® scuola alimentata da fondi pubblici, deri-
vanti dai proventi fiscali e non soggetta a
contribuzioni versate dalle famiglie;

¢ scuola aperta a tutti, indipendentemente
dalla classe sociale e senza distinzione di
religione, di razza, di sesso, di nazionalita
originaria;

® scuola aconfessionale, non settaria,
estranea comunque a qualsiasi forma di
educazione o pratica religiosa.

6. Differenze e analogie

Nella prospettiva europea |'aggettivo «pub-
blico» si identifica comunemente con quel-
lo «statale». Anche se impropriamente I'a-
rea pubblica si riferisce soltanto alla scuola
facente capo allo State per la sua gestione-
organizzazione. Un setiore generalmente
marginale & occupato da iniziative dette co-
munemente «private» o libere; esse tutta-
via ricadono nel cono d'ombra delle scuole e
degli ordinamenti statali quando i titoli di
studio rilasciati abbiano totale o parziale ri-
conoscimento «pubblico» o «legale»: in tal
caso esse devono «conformarsi» alle nor-
me che regolano le istituzioni statali corri-
spondenti. Vige pertanto quasi sempre un
regime di monopolio scolastico e di «con-
cessione condizionata e subordinata». La
scuola non statale & sottoposta al controllo
dell'organismo amministrativo e non dispo-
ne di potere autonomo di determinazione
dei propri ordinamenti curricolari e didattici.

7. Controversie scolastiche fra Stato e
Chiesa
Il passaggio ai sistemi scolastici pubblico-
statali & stato relativamente facile nell’area
americana, sia in base al principio costitu-
zionale della separazione fra Stato e Chiesa,
sia per la mancanza di una confessione a
dominante o a grande maggioranza nazio-
nale. Pil complessa invece la situazione nei
Paesi europei, nei quali si sono dovute af-
frontare lunghe e spesso estenuanti contro-
versie, relative sia alla presenza o meno nel-
I'ambito scolastico pubblico dell'area edu-
cativa religiosa, sia alla possibilita di gestire
scuole a denominazione confessionale fun-
zionanti «senza disciriminazioni» rispetto
alla scuola pubblicamente ordinata e gestita
dallo Stato. Nei diversi contesti la contro-
versia Stato-Chiesa su questa materia ha
avuto risposte e soluzioni diverse riconduci-
bili comunque a tre modalita:

* affermazione rigorosa del principio della
neutralitad e ciod della distinzione tra la
specificita scientifica dei contenuti curri-
colari-disciplinari e gli atteggiamenti filo-
sofico-ideologici di fronte ai fondamen-
tali valori della vita e dell'uomo;

® la cosiddetta risposta «concordataria»
consistente nell’accettazione di partico-
lari momenti della attivita didattica riser-
vati alla formazione religiosa (con even-
tuale esenzione per quanti non la richie-
dano);

® | sistemi di «paritd» in cui l'autorita pub-
blica assicura il finanziamento (e ovvia-
mente il riconoscimento) sia delle scuole
direttamente gestite dai propri organi
amministrativi, centrali o locali, sia delle
scuole a denominazione religiosa autoor-
ganizzantesi e sottoposte alle norme ge-
nerali di regolazione stabilite dallo Stato
per entrambe.

La storia di quasi due secoli si & tuttavia in-
caricata di dimostrare quanto labili siano
queste frontiere e quanto sia difficile stabili-
re i crinali di divisione precisa tra un qualsia-
si contenuto di insegnamento e la sua collo-
cazione in un pit vasto «quadro di riferi-
mento».



8. Dalla laicita liberale alla socialita
democratica

Negli anni pit recenti, e in particolare nella
prima e seconda meta di questo secolo, alla
dimensione che si potrebbe chiamare «lai-
co-liberaie», che ha caratterizzato gli atteg-
giamenti in questo campo prevalenti nel se-
colo scorso, & gradualmente subentrata
una pit accentuata «dimensione sociale». Il
principio politico dell'equaglianza risulta in-
fatti, se soltanto giuridicamente enunciati-
vo, inerte operativamente; esso non modifi-
ca le situazioni di disparita, dovute a «con-
dizioni di partenza» discriminanti. Spetta
quindi allo Stato il compito di contribuire, at-
traverso i sistemi scolastici, a ridurre le dise-
guaglianze geografiche, economiche, am-
bientali, e a ricuperare le stesse carenze pre-
gresse che «impediscono di fatto il pieno
sviluppo della persona». La scuola quindi
entra sempre pil intensivamente nell'orbita
dei compiti equilibratori-assistenziali dello
Stato-Welfare, accentuando la dimensione
democratica e sociale delle sue prestazioni
e ispirazioni. Si pud facilmente rilevare che
ad orientare secondc questi nuovi indirizzi
le istituzioni scolastiche contribuiscono in
convergenze abbastanza significative sia le
grandi correnti politiche ad ispirazione so-
cialista, sia le formazioni politico-culturali
ispirate al solidarismo cristiano e aventi
come tessuto connettivo una visione perso-
nalistica dell'uomo: sia infine le espressioni
piti moderne della cultura laico-liberale che
riconoscono allo Stato questo ruolo «equili-
bratore».

9. La crisi dei sistemi «pubblici» di

istruzione

E facilmente riscontrabile oggi, in tutti i Pae-

si, una «precipitazione critica» dei sistemi e

degli ordinamenti scolastici, che assume

forme diverse, ma risponde a motivazioni

comuni e che si traduce

- in crescente conflittualita sia all'interno
delle istituzioni sia nelle relazioni fra que-
ste e lo Stato;

- in uno scadimento progressivo di effi-
cienza, di produttivita, di adattabilita, di
flessibilita e disponibilitd a innovare.

A far precipitare queste situazioni critiche

concorrono vari fattori di cui si possono cosl

individuare i pit rilevanti:

® anzitutto la disgregazione interna del
quadro di referenti culturali; grosso mo-
do ogni Paese, pur non escludendo
espressioni minoritarie, era caratterizza-
to da referenti culturali relativamente
omogenei, uniformi, condivisi; spesso il
loro substrato comportamentistico era
anche collegato al tradizionale glutine re-
ligioso e all'alone eticc ad esso collegato;
poiché oggi le radici del comportamento
morale (con i suoi riflessi sul quadro in-
terpretativo giuridico) sono largamente
sconvolti e differenziati, appare sempre
piu difficile riconoscere, all'interno delle
istituzioni scolastiche, que! «comune
strato di valori agglutinanti» che giustifi-
cava, almeno in parte, la loro collocazio-
ne nell‘area del «pubblico-statale»;
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® si ripercuotono sulla scuola i fenomeni
delle accelerazioni: accelerazione della
produzione di dati scientifici; accelera-
zione della distribuzione conoscitiva; ac-
celerazione delle applicazioni nell’ambito
tecnologico - produttivo; accelerazione
nel mutamento dei modelli professionali;
accelerazione della mobilitd professiona-
le e delle richieste di abilitd specializzate-
differenziate sul mercato del lavoro; ac-
celerazione dei «turn-over» e dei ritmi di
cambiamento e di obsolescenza dei pro-
fili di professionalita. Tutte queste acce-
lerazioni non trovano risposte adeguate e
tempestive nei modelli scolastici statali,
rigidi e burocratici;

® guesti ritardi sono allo stesso tempo cau-
sa ed effetto del peso inerziale che la ge-
stione pubblica determina sui sistemi
scolastici; accanto al «pedaggio inerzia-
le» va collocato il fattore «uniformitd»:
ogni sistema pubblico, moltiplicando le
sue dimensioni, & sottoposto al gravame
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uniformizzante, necessario al suo funzio-
namento quando questo si colloca nel si-
stema dei grandi numeri;

nei Paesi europei, e in larga misura anche
negli altri, I'effetto dei risultati scolastici
ha carattere determinativo, riconosciuto
e legalizzato; e pertanto essi esigono una
sempre pill sterminata produzione legi-
slativa e apparati amministrativi masto-
dontici, centrali o decentrati che siano;
sugli apparati legislativo-amministrativi
si proiettano i condizionamenti di una
sindacalizzazione spesso di puro riporto,
non di rado selvaggia; che comunque in-
troduce nuovi elementi di ritardo e com-
plicazioni nei processi decisionali, di per
sé lunghi e difficili, dato I'ampio ventaglio
delle posizioni politico-parlamentari e la
discreta instabilitd dei governi che esse
esprimono;

sta ormai emergendo quasi ocvungue un
nuovo soggetto attivo, portatore di «vo-
lonta» e intenzioni in questo campo: il
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gruppo «comunita-famiglia». Quasi sem-
pre trascurato a livello delle macro-deci-
sioni assunte dai Parlamenti-Governi,
questo soggetto nuovo appare oggi for-
temente motivato e organizzato e per-
tanto capace di esprimere richieste coe-
renti ed esigenti. Accanto al soggetto
«famiglia» anche il soggetto «allievo»
mostra una presenza sempre pitl autono-
ma e consistente; anche quando esso
esprime una domanda confusa e con-
traddittoria (e contestativamente provo-
catoria, quando si senta penalizzato dalle
incongruenze del sistema pubblico) diffi-
cilmente quest’ultimo & in condizione di
contrapporre risposte piausibili e convin-
centi;

* [irruzione dei grandi strumenti deila tec-
nologia moderna applicati all’istruzione
provoca effetti non meno sconvolgenti;
la risposta «pubblica» & stata tardiva, in-
certa e per lo pili di semplice giustapposi-
zione del «nuovo» ai precedenti schemie
modelli; giustapposizioni che, per effetto
delle accennate accelerazioni, sono de-
terminative di effetti quando gia la situa-
zione & modificata e spesso nuovi pro-
cessi e strumenti hanno gia obliterato
quelli accolti delle innovazioni lente;

® | sistemi scolastici pagano un prezzo ec-
cessivamente elevato alle esigenze di
«austerita» e di contenimento cui la spe-
sa pubblica & costretta per governare gli
effetti perversi degli interventi di sicurez-
za, garanzia, salute sul piano sociale.
Benché una parte della spesa scolastica
risulti recessiva in rapporto alla riduzione
demografica (e dovrebbe pertanto con-
trobilanciare i tagli di austerita) sta di fat-
to che altri gravami incombono sulla spe-
sa pubblica di istruzione, soprattutto per
aver quasi totalmente riversato sullo Sta-
to equilibratore e garante I'impegno di
«assicurare l'eguaglianza», rinunciando
alla risposta differenziata.

Tutti questi elementi ed altri che si potreb-
bero facilmente aggiungere al «catalogo»
spiegano la fase critica in cui versano i siste-
mi scolastici pubblico-statali. La domanda
che ci si deve porre, alivello di ricerca e di re-
sponsabilitad, & se sia possibile evitare un
tracollo o uno sfaldamento ingovernabili, in-

dividuando vie e modalita percorribili per
«frenare la discesa» e nello stesso tempo
profilare schemi e modelli organizzativi nuo-
vi che tengano conto di quanto sopra enun-
ciato.

10. Il «substrato culturale» comune

Lo sgretolamento delle compagini nazionali
per effetto degli interscambi ormai planetari
ha via via eroso un altro dei pilastri su cui si
fondava la giustificazione dei sistemi pub-
blici comuni. L'impatto reciproco delie cul-
ture delle varie aree continentali e l'interpe-
netrazione di modelli e contenuti culturali
asiatici, islamici, africani con quelli euro-oc-
cidentali sta ormai creando situazioni pro-
fondamente nuove. | sistemi scolastici
aperti a sempre pil consistenti schiere di
immigrati affrontano in molti Paesi problemi
precedentemente sconosciuti, che accen-
tuano le situazioni critiche della scuola pub-
blico-statale. D'altro canto i contenuti e i
modelli culturali di derivazione marxista,
che nei decenni scorsi esprimevano soprat-
tutto le rivendicazioni sociali delle masse la-
voratrici, sono entrati a far parte della cultu-
ra politica e di quella accademica. Il modello
scolastico pubblico delle societd democra-
tiche sviluppatosi nel contesto liberale delle
borghesie ottocentesche appare a questa
cultura inaccettabile, espressione di domi-
nio e di sopruso, e pertanto irrecuperabile.
All'interno della struttura scolastica che si
considera come fondata su «valori comuni
e condivisi» sembra evidente che i portatori
della cultura ispirata al marxismo (e alle sue
traduzioni nel concreto politico delle realta
sovietiche) non sono certo i pilastri di soste-
gno del «substrato culturale comune e con-
diviso».

11. il contesto etico

Sia sul versante americano sia su quello
europeo il principio della base etica comune
(indipendentemente dai riferimenti religiosi)
era dato come acquisito e come elemento
giustificativo del carattere pubblico e co-
mune della scuola. Ma anche in questo
campo si aprono profonde brecce nel muro
apparentemente unitario. Nel settembre
1986 un'interessante polemica si & svilup-
pata negli USA tra il segretario del diparti-
mento educativo William Bennett e il rettore
dell’'Universitd di Yale, Benno Schmitt. Al
suo contraddittore il rettore Schmitt rimpro-
verava le affermazioni contenute nel suo
rapporto sulle «scelte educativer nella
scuola primaria. Per le quali Bennett richia-
mava il valore della tradizionale cultura occi-
dentaie e i valori della democrazia nei con-
fronti della persona, della proprieta, della
verita. Diceva ancora Bennett che gli ameri-
cani si aspettano dalla scuola «to transmit
the common culture, to inculcate through
that honesty, generosity, loyalty and self-
discipline». Sono i valori della cultura classi-
co-giudaico-cristiana? obiettava Schmitt.
Ma «la piena liberta di espressione» e «il ri-
spetto al vicino» non sono elementi di un‘e-
tica che muove in diversa direzione? Un epi-
sodio, modesto ma significativo. Perché in

realta oggi il guadro dei comportamenti etici
condivisi & sconvalto non meno di quello dei
comportamenti culturali. La rottura del
«monolito-famigiia» contribuisce alla di-
sgregazione di antichi «blocchi etici». La
cultura della demografia controllata
{nascite-aborti-eutanasie) e delle liberta
sessuopersonali comporta sconvolgimenti
radicali con relativi transfert sui contesti
giuridici, civili e penali, sulle colpabilita, sulle
strutture segregative istituzionalizzate. La
domanda ovvia a questo punto & la seguen-
te: pud, in situazioni di questo tipo, aver an-
cora un significato un sistema scolastico
pubblico, burocratizzato, unificante, parzial-
mente obbligatorio e parzialmente segrega-
tivo?

12. La prospettiva giuridica
internazionale

E questo uno dei capitoli dell'analisi sulle si-
tuazioni delle istituzioni scolastiche gene-
ralmente trascurato. La «Dichiarazione uni-
versale sui diritti dell'uomo» e i documenti
che a questa si collegano (la «Convenzione
europea» e il suo «Protocollo addizionaile»)
aprono una giurisprudenza orientativa pro-
fondamente nuova nella storia dei popoli. La
quale ha riflessi rilevanti sulle Costituzioni e
sulle istituzioni nazionali, visto che I'adesio-
ne a questi documenti ha valore di legge e
«orienta» le legislazioni nazionali. In materia
di scuola la Carta del'ONU non & significati-
va tanto per l'art. 26, che si riferisce specifi-
camente all'istruzione, quanto per |art. 2, e
per la filosofia soggiacente a questo e all'in-
tero documento. Filosofia collegata ad un
termine usato solo due volte (artt. 7 e 23)
ma che ¢ il vero perno attorno a cui ruota lo
spirito della Dichiarazione: «discriminazio-
ne». Leggi e istituzioni devono respingere
tutto cid che «discrimina», che determina
disparita. Ogni sistema scolastico pubblico-
statale, per quanto ben intenzionato, con-
tiene fatalmente germi di discriminazione;
non foss'altro perché lo Stato 2 al tempo
stesso garante della «non discrimanazio-
ne» e gestore di un'istituzione che dovreb-
be assicurarla. Non & pit sufficiente la giu-
stificazione maggioritaria; il principio di
«non discriminazione» introduce un ele-
mento politico-giuridico nuovo e diverso.
Del quale gli Stati hanno avuto ancor scarso
tempo di occuparsi tutti presi dalle urgenze
gestionali e innovative.

13. Le liberta scolastiche

E assai probabile che le guerre per le liberta
scolastiche siano il lascito delle vecchie
contrapposizioni ottocentesche. Battaglie
di retroguardia sono state tuttavia combat-
tute in Francia (1981-84) e in Spagna
(1982-86). Probabilmente inutili visto che si
contendeva o sui vecchi confessionalismi o
su laicismi anacronistici. Certamente esiste
nelle societa attuali un problema delle liber-
ta scolastiche; ma esso si pone nell'ottica
delle «dérégulations», delle deburocratizza-
zioni, della flessibilita tecnico-organizzativa,
delle programmazioni a scacchiera multipla
e senza vincoli precostituiti. Gli schemi or-



ganizzativi di una serie sterminata di attivita
di «apprendistato conoscitivo» nelle socie-
ta di domani (multiconfessionali, multicul-
turali, multirazziali) rifluiranno su modularita
di organizzazione scolastica a cerniera mul-
tipla, basata su curricoli componibili, su
scelte familiari e individuali aperte e inter-
cambiabili, su piu libere forme di imprendi-
toria organizzativa.

14. Stato e Scuola

Quello che da tali cambiamenti viene mes-
so in questione ¢ propric il ruolo dello Stato
come punto di riferimento decisionale-ge-
stionale degli ordinamenti scolastici. In pa-
role piti semplici dello «Stato-Educatore». |l
modello scolastico pubblico ottocentesco
era semplice: lo Stato utilizza parte del get-
tito fiscale per «il servizio pubblico-scuola»;
lo gestisce (anche con «partecipazioni», li-
bere o regolamentate), e lo mette a disposi-
zione dell'utenza nelle modalita da lui stesso
fissate. La delega decisionale e organizzati-
va era giustificata dalla relativa limitatezza
delle risorse, dalla scarsa capacitad di au-
toorganizzazione dell'utenza, dal modesto
numero di personale scolastico-accade-
mico qualificato, dal costo rilevante degli
strumenti e dei mezzi di distribuzione cultu-
rale, dalle basse soglie di reddito, dalla diffi-
colta dei trasferimenti dei singoli nelle sedi
di elaborazione della cultura e della scienza,
in conseguenza dei pesanti condizionamen-
ti economici. Oggi il panorama & diverso: lo
sviluppo impressionante dell'industria tec-
nologico-industriale, 'aumento delle com-
petenze professionali, la capacita organiz-
zativa di gruppi e privati tendono a spostare
il quadro delle attivita di apprendimento al di
fuori dei contesti legislativi e delle decisioni
amministrative per spingerlo verso il piQ li-
bero gioco nelle aree informali, con risposte
a soluzione molteplice. Non sara processo
facile. Val la pena di anticiparne le connota-
zioni e di governarlo piuttosto che subirlo.

15. Tentativi di risposta

Non & detto che tentativi di risposta e sforzi
di anticipazione visuale e prospettica siano
del tutto assenti. Negli Stati Uniti il recente
rapporto di D. Gardner al Presidente Reagan
«A Nation at risk» (1983) conferma la de-
crepitudine del sistema scolastico pubblico
americano e le sue conseguenze negative
sul futuro della societa. Ed indica anche al-
cune possibili misure correttive. in Francia il
movimento neo-liberale degli anni 1981-
1986 (i cui esponenti sono ora al governo)
rimette in causa proprio la centralitad dello
Stato-gestore-educatore. «Libérer 'Ecole»
(sottinteso dal soffocamento-tutela dello
Stato) si intitola il libro pubblicato da Alain
Madelin, ministro dell'industria nell’attuale
governo francese, apparso alla vigilia delle
elezioni del 1986. In Gran Bretagna verso
forme di «dérégulation» scolastica si muo-
vono in modi diversi | rappresentanti del
«conservatorismo populista» ispirato dalla
signora Thatcher, ma anche gruppi signifi-
cativi di esponenti della cultura politica la-
burista. Alcuni di lore non hanno esitato a ri-
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proporre |introduzione del Voucher, o buo-
no-scuola, gid ventilata dall'economista
americano Milton Friedman; sia pure con
molti correttivi per evitare forme di liberaliz-
zazione selvaggia e utilizzare il «congegno»
soprattutto a vantaggio di quei gruppi so-
ciali che il sistema scolastico pubblico con-
tinua a penalizzare e spesso a marginaliz-
zare?!. Gli effetti di questo dibattito si sono
ripercossi anche in italia: dove un esponen-
te del partito socialista, sovvertendo le posi-
zioni tradizionalmente «statalistiche» del
suo partito, il segretaric del medesimo,
Claudio Martelli, non esito a proporre forme
diliberalizzazione del sistema scolastico ca-
paci di rompere la «crosta dura» di quasi
due secoli di statalismo scolastico. Su que-
sta linea sembrano muoversi anche i grandi
organismi industriali, particolarmente inte-
ressati all'ambito delle formazioni professio-
nali, ma portati anche a svolgere utili rifles-
sioni nei confronti dei sistemi scolastici di
formazione generale e di base. La Fondazio-
ne Agnelli (Fiat) di Torino ha presentato ne-
gli scorsi mesi un interessante studio com-
parativo sulle liberta scolastiche in Europa®
e sul «caso italiano» (considerato partico-
larmente anomalo).

16. Qualche considerazione finale

Pare opporiuno sottolineare, al termine di
queste considerazioni, la rilevanza di due fe-
nomeni gia facilmente percettibili: la fine
delle grandi strutture burocratiche e la
scomparsa progressiva delle «élites inamo-

vibili». Sindacati, partiti, burocrazie, mono-
polizzatori di comportamenti indotti (penso
alla stampa, ai mass-media) regrediscono
gradualmente dalle posizioni di proscenio,
respinti dalla molteplicita sterminata e spes-
so incontrollabile delle fonti di dati, informa-
zioni, comportamenti. All'orizzonte sta or-
mai profilandosi quasi ovunque una grande
societd multirazziale, muiticulturale, multi-
confessionale, pluralistica, a connotazioni
in larga misura tuttora indecifrabili. La re-
cessione demografica nei Paesi europei, le
migrazioni dai paesi islamo-orientali-africani
verso le aree occidentali, la pressione dei
Paesi sudamericani verso gli Stati Uniti e i
processi di «ispanizzazione», gli sconvolgi-
menti migratori del bacino Pacifico stanno
gia profilando un mondo radicalmente di-
verso da quello che abbiamo conosciuto. I
compito storico delle istituzioni scolastiche,
in quest'ora di immense trasformazioni, &
quello di interpretarne bisogni e aspirazioni
sul piano della «trasmissibilitd conosciti-
va», Non & un compito facile.

Giovanni Gozzer

1 Twelfth Annual Report of the Board of Educa-
tion; Boston, Dutton and Wentworth, 1849,
pag. 78.

2 Julian Le Grand and Ray Robinson: Privatisa-
tion and the Welfare State; Allen-Unwin, London,
1985.

31 Fondazione Agnelli: «ll falso dilemma pubbli-
co-privatos. L'anomalia italiana nel contesto eu-
ropeo; Torino, 1986.



L'apprendimento della lingua
scritta: un processo ancora

sconosciuto?

Lalingua scritta & uno strumento vecchio di
secoli e tuttavia il metodo per insegnarlo &
ancor oggi al centro dell'interesse, della di-
scussione e dellc studio di molti insegnanti.
Ogni anno, all'inizio della scuola, gli inse-
gnanti che affrontano la prima elementare
sono preoccupati e impegnati nella ricerca
dell'opzione pedagogica migliore e pit effi-
cace per I'insegnamento delia lingua scrit-
ta.

E quantomeno curioso notare come, di
un'attivit3 cosi antica e cosl diffusa si abbia-
no informazioni scientifiche cosi scarse e
incerte, al punto che, anche insegnanti di
lunga esperienza, confessano la loro incer-
tezza e confusione sugli aspetti teorici della
materia e sono ancora alla ricerca di prati-
che pedagogiche pil efficaci e convincenti.
In'questi anni si registra in proposite un fiori-
re di studi e di ricerche da un lato e dall'altro
una domanda di strumenti di conoscenza
del bambino che entra a scuola. In attri ter-
mini, mentre il mondo scientifico studia i
modelii teorici, il mondo pedagogico richie-
de soprattutto strumenti di conoscenza del
soggetto, e in particolare, per cid che riguar-
da la lingua scritta, la definizione dei prere-
quisiti per apprenderla.

Ancora una volta si corre il rischio di conso-
lidare la divaricazione fra ricerca e pratica
pedagogica, proprio in una fase in cui gli
studi sperimentali hanno portato nuove co-
noscenze gia direttamente spendibili sul
piano della pratica scolastica.

Le ricerche condotte in questi ultimi anni
sulle conoscenze che il bambino acquisisce
spontaneamente sulla lingua scritta, prima
di cominciare il processo di scolarizzazione,
hanno aperto uno squarcio su un bagaglio
di competenze fino ad oggi completamente
ignorate.

Il fatto che guesti studi non si siano occupa-
ti esplicitamente di metodi di insegnamento
o che non si siano apertamente dichiarati
come rivolti all'indagine sui prerequisiti ri-
schia di farli passare come conoscenze
«culturali» senza alcun interesse pratico
per l'attivita degli insegnanti. Essi invece, a
nostro avviso, posscno determinare un
cambiamento di approccio radicale nell’av-
vio del processo di acquisizione della lingua
scritta. Si badi bene che la parola «approc-
cio» & stata usata intenzionalmente e non
deve essere intesa come sinonimo di «me-
todo», in quanto il contributo specifico di
queste ricerche & stato quello di offrire al-
I'insegnante gli elementi per cambiare il pro-
prio atteggiamento rispetto alle conoscen-
ze del bambino e al ruolo attivo che queste
giocano nei processi di apprendimento, e
non di interferire direttamente con il metodo
di insegnamento.
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La Scuola, in questa fase, non ha tanto biso-
gno di sostituire un metodo con un altro,
quanto di riflettere su cid che fa, sul valore
cognitivo delle proposte fatte al bambino e
sulla loro distanza dalle sue conoscenze
preesistenti.

In altri termini, la novita che scaturisce dagli
studi di psicolinguistica genetica ormai am-
piamente conosciuti in Ticino, consente di
affrontare in modo nuovo il problema dei
prerequisiti, evitando di rinchiuderlo in una
lista di abilitd pit o meno legate alia produ-
zione grafica dei segni, e collocandolo inve-
ce in un contesto pill ampio che considera
le competenze cognitive e linguistiche del
bambino come la base su cui costruire le
nuove conoscenze.

Le conoscenze praescolastiche

Gli studi di Emilia Ferreiro ci hanno mostrato
che il bambino possiede, gia all'eta di quart-
tro anni, delle conoscenze specifiche sulla
lingua scritta. Egli & in grado di fare una di-
stinzione molto appropriata tra cid che si
pud leggere e cid che non si puo leggere ba-
sandosi su caratteristiche figurative, utiliz-
zando le capacita percettive di cui dispone e
classificando i segni secondo regole, che
pur essendo diverse da quelle dell'aduito,
testimoniano di un processo attivo di analisi
e di comparazione.

Se il bambino di oggi & in grado di svolgere
queste attivita pill precocemente di un tem-
po, cid & dovuto non tanto o non solo ad una
sua maggior maturita biologica, quanto ad
una maggiore esposizione a stimoli specifi-
ci. Possiamo infatti dire che le abilitd del
bambino si specializzano e si sviluppano a
seconda degli stimoli che ricevono. | bambi-
ni di oggi, per esempio, hanno una miglior
competenza lessicale e linguistica in gene-
re, ma sono probabilmente meno abili dei
bambini di vent’anni fa nel fare le capriole, o
nel maneggiare una biglia o un palione, e
questo a causa del diverso tipo di attivita
che svolgono nella prima infanzia. | processi
neuropsicologici implicati nel leggere e nello
scrivere restano immutati, ma lo sviluppo di
queste abilitd non & legato a semplici fattori
maturazionali, ma dipende anche dalla na-
tura degii stimoli ai quali il bambino &
esposto.

Questo discorso investe non solo le mag-
giori opportunita e occasioni di scrivere, di-
segnare o utilizzare materiale didattico of-

ferte dalla scuola materna, ma riguarda an-
che 'aumentata esposizione passiva al lin-

guaggio scritto dovuto alla teievisione, ai
giornali, alla pubblicitd, ecc. Essa produce
una confidenza precoce con le caratteristi-
che del segno scritto e una pil rapida inte-
riorizzazione di alcune configurazioni che

vengono classificate dal bambino come ti-
piche dello scrivere e che vengono molto
presto sistematizzate in modo da formare
una vera e propria «teoria linguistica» per-
sonale.

E facile dunque intuire il ruolo importante
che pud giocare, a gquesto proposito, la
scuola materna per le opportunita che pud
offrire al bambino di sviluppare le sue cono-
scenze, di favorire la costruzione di questa
teoria linguistica e soprattutto di promuove-
re il suoc cambiamento attraverso il confron-
to con le teorie degli altri bambini e dell’a-
dulto.

| prerequisiti invisibili

L'analisi attenta dei dati scaturiti dalle os-
servazioni sistematiche della scrittura
spontanea del bambino hanno prodotto una
profonda revisione anche nella conoscenza
dei cosiddetti «prerequisiti».

Le abilita oculo-manuali, la lateralizzazione,
la competenza spaziale, ecc. non sono af-
fatto messe in discussione, ma cid che &
stato profondamente ridimensionato & il
ruolo che queste abilita giocano nella fase di
apprendimento della lettura e della scrit-
tura.

Si & infatti scoperto che queste concorrono
alla fase esecutiva della lingua scritta, cioé
alla realizzazione del segno, ma che non in-
terferiscono con i processi cognitivi e lingui-
sistici i quali svolgono un ruolo essenziale
nel processo di letto-scrittura, ovviamente
precedente alla fase di realizzazione della
parola scritta.

Per questi processi & il caso di parlare di
«prerequisiti invisibili», in quanto non sono
direttamente osservabili e non si presenta-
no come abilita isolate, ma si ricavano attra-
verso un‘attenta osservazione del prodotto
dell’attivitd spontanea del bambino. La sua
teoria linguistica pud infatti essere desunta
dall'insieme di regole che applica per scrive-
re spontaneamente le parole.

La conoscenza di questi aspetti psicolingui-
stici e del ruolo che essi svolgono ci induce
a considerare la scrittura come un processo
molto pitt ampio, che non si realizza solo
nella capacita di riprodurre delle lettere o di
riconoscerle e di farvi corrispondere un suo-
no. Questa non & che l'ultima fase di un pro-
cesso che si realizza con atti invisibili, che
consentono al bambino di separare il signifi-
cato dalla sua veste linguistica e di analizza-
re questultima in sotto-unita sonore.
Quando il bambino vuole scrivere cercando
di far corrispondere la veste grafica alla ve-
ste sonora della parola, le maggiori difficolta
che incontra non riguardano 'atto di rappre-
sentare graficamente i suoni gid distinti
(«b,a,ncon»), ma I'attivitd di smontaggio in
tanti suoni della parola che egli percepisce
come un'unica unita sonora («bancox).
All'inizio il bambino considera tutte le paro-
le diverse I'una dall’altra e non possiede una
consapevolezza esplicita del fatto che il
gran numero di parole che lui conosce viene
prodotto attraverso la combinazione di po-
chi suoni e viene scritto con un numero di
segni ancora minore.



La difficolta nell'apprendere la lingua scritta
non consiste nell'imparare le ventuno lette-
re dell'alfabeto, ma proprio nella scoperta
delle caratteristiche costitutive delle parole.
E un’attitudine nuova in quanto, fino al mo-
mento della scolarizzazione, il bambino nel-
I'apprendere il linguaggio verbale non ha
avuto la necessita di considerare questi
aspetti. Egli ha imparato le parole identifi-
candole con gli oggetti o con i concetti che
rappresentavano (i significati) e ora deve
considerarle anche nella loro veste di «eti-
chette», cioé come elementi sonori (i signi-
ficanti) che esistono indipendentemente da
cid che rappresentano e che hanno in co-
mune fra loro molti xpezzi» che non si ritro-
vano nelle caratteristiche dei significati che
rappresentano.

Questo cambiamentc di ottica esige un lun-
go processo di riflessione sulla lingua che
impegna soprattutto le funzioni cognitive
del bambino, oltre alle abilita sopra citate. E
un processo che conduce il bambino ad un
nuovo tipo di conoscenza chiamata meta-
linguistica, nella quale egli concettualizza il
linguaggio in quanto tale, va al di |a di un uso
puramente comunicativo e lo tratta alla
stregua di qualunque altro oggetto cogni-
tivo.

La competenza fonologica

La competenza metalinguistica, cio# la ca-
pacita di trattare la parola non solo come si-
gnificato, ma anche come significante, con-
sente al bambino di cominciare processi
consapevoli di segmentazione e di ricompo-
sizione fonologica. In altre parole gli con-
sente di giocare con le parti costitutive delle
parole.

E noto che, a partire dall’'eta di cinque anni,
la maggior parte dei bambini & in grado di
segmentare facilmente le parole in sillabe
ma non arriva spontaneamente a isolare i
singoli fonemi. Anche gli adulti analfabeti
non sanno farlo perché si tratta di una cono-

scenza astratta frutto di convenzioni lingui-
stiche che devono essere apprese in una si-
tuazione piu specifica di quella della comu-
nicazione verbale. Inoltre questa attivita,
definita di «analisi fonemican», & resa piu dif-
ficile per il fatto che a voite ai bambini si in-
segnano i nomi delle lettere che non corri-
spondono ai suoni che si trovano all'interno
delle parole.

Questa & dunque una parte di conoscenza
che la scuola deve trasmettere ai bambini
ma non tanto insegnando loro la corrispon-
denza suonoc-segno, ma soprattutto promo-
vendo la loro capacita di smontare le parole,
e di analizzarle in sequenze di suoni per ri-
trovarvi le uguaglianze e le differenze.

In altri termini, cid che il bambino deve im-
parare non & solo la «A» o la «B» come gra-
fismi che corrispondono a certi suoni ben
scanditi isolatamente, ma a riconoscere
questi suoni nelle parole «albero» o «bana-
na» per poterli poi riprodurre autonoma-
mente.

Troppo spesso accade invece che Iinse-
gnante faccia questa segmentazione al po-
sto del bambino, impedendogli di esercitarsi
in questo tipo di analisi e, al tempo stesso,
precludendosi molte informazioni sul livello
di competenza specifica del bambino.

E dunque molto importante, proprio all'ini-
zio, evitare la dettatura scandita suono per
suono, dato che questa non ci da modo di
conoscere la capacita del bambino di riferir-
si alla veste sonora della parola e di analiz-
zarla. Al contrario, una proposta di scrittura
spontanea, cioé la proposta di scrivere una
determinata parola senza nessuna segmen-
tazione preventiva da parte dell'adulto, ci
consente di conoscere la sua competenza
fonologica, che sappiamo essere un «prere-
quisito invisibile» fondamentale.

Infatti il bambino, per stabilire una buona
corrispondenza suono-segno deve prima
imparare ad analizzare i suoni. Sara del resto
semplicissimo per I'insegnante dargli una ri-
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sposta quando guesti gli chiede: «...come
si scrive la‘n"?».
Questa domanda porta il maestro a cono-
scenza del fatto che il bambino sa gia seg-
mentare una parola e che sa utilizzare le sin-
gole unita fonemiche (suoni) che gli vengo-
no offerte. E chiaro che molto diversamente
dovra comportarsi con i bambini che non
sono in grado di porre questo tipo di do-
mande.
Sappiamo che, all'inizio della prima elemen-
tare non tutti i bambini sono in grado di rife-
rirsi al suono come all'aspetto a cui rifarsi
per scrivere una parola, ma che anzi la mag-
gior parte di loro produce scritture non-con-
venzionali. (Vengono cosi definite le parole
le cui lettere non corrispondono al valore
sonoro convenzionale, per es. HOTLP per
«cane»).
E dunque molto importante mettere i bam-
bini in condizione di esprimere liberamente
la loro teoria linguistica, in quanto gquesta
contiene per l'insegnante informazioni utili
per conoscere i prerequisiti invisibili di cia-
scuno di loro. Queste informazioni sono in
effetti molto piQ specifiche di quelle ritenute
tradizionalmente utili, in quanto forniscono
dati specifici sulla competenza linguistica
del bambino. Per un insegnante che deve
orientare il suo intervento didattico sara in-
fatti molto importante sapere quali bambini
sono gia in grado di scrivere da soli in modo
convenzionale, quali sono in una fase di
transizione e quali invece hanno bisogno del
suo intervento per sviluppare le loro capaci-
ta di fare buone analisi fonemiche delle pa-
role.
La scuola dunque pud in questo caso trarre
dalla ricerca un utile strumento per cono-
scere il bambino. Per fare cié deve forse ab-
bandonare |a tradizionale concezione dello
scolaro inteso come soggetto da istruire
completamente e in modo standard per in-
teressarsi invece di scoprire le sue cono-
scenze da utilizzare come base per inne-
starvi le nuove. E chiaro quindi che, in que-
sta nuova ottica che si pud definire costrut-
tiva, la programmazione pedagogica non
ruota piti intorno alla scelta del metodo, ma
si costruisce sulle competenze del bambino
alle quali 'insegnante adatta i suoi strumen-
ti didattici. Del resto, come ben sanno i
maestri, non ha senso parlare di un metodo
unico proprio perché diverse sono le strate-
gie possibili per acquisire lettura e scrittura
e diversi sono gli stili cognitivi di ciascun
bambino.
Cido non significa che l'insegnante debba
abbandonarsi allo spontaneismo o possa vi-
vere alla giornata, al contrario, un simile ap-
proccio richiede un grande rigore metodolo-
gico e un‘approfondita conoscenza dei mo-
delli di interpretazione dei processi dilettura
e di scrittura.
Del resto, ci sembra questo I'unico modo
per garantire che I'insegnamento sia in sin-
tonia con le esigenze dell'apprendimento;
un modo con il quale la scuola pud aiutare il
bambino non solo ad acquisire nuove cono-
scenze specifiche, ma soprattutto a svilup-
pare dei processi conoscitivi.

Giacomo Stella
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Verifica dell’apprendimento
del francese in V elementare

La verifica di francese effettuata alla fine
dell’anno scolastico 1985-86*) assume una
importanza particolare perché costituisce la
prima prova dopo l'intero curricolo di fran-
cese nella scuola elementare, cioé dopo tre
anni di insegnamento/apprendimento.

Le dimensioni di competenza controllate
non si discostano da quelle che gia un anno
prima (alla fine della IV elementare) sono
state oggetto di verfica: la comprensione
all’ascolto, la comprensione alla lettura, la
ricopiatura, |’espressione orale e la lettura
ad aita voce.

Sono state eseguite una prova collettiva
con esercizi di comprensione all’ascolto
(con i’aiuto di testi registrati), di compren-
sione alla lettura e di ricopiatura nonché una
prova individuale in cui sono state controlla-
te |I'espressione orale in interazione con un
interlocutore e la lettura ad alta voce.

La prova collettiva era rivolta a 35 classi con
633 allievi (tutte le sezioni di V classe che
hanno seguito il nuovo programma di fran-
cese tranne le classi pilota); per la prova in-
dividuale & stata scelta una campionatura di
4 classi con un totale di 66 allievi (le stesse
classi che gia I'anno precedente avevano
sostenuto la prova individuale).

| 35 docenti coinvolti nella prova sono pure
stati chiamati a riempire un formulario che
ha permesso di raccogliere ulteriori infor-
mazioni sull’insegnamento del francese
nella scuola elementare (atteggiamento de-
gli allievi verso il francese, giudizio sulle co-
noscenze di francese alla fine della scuola
elementare, il rendimento in francese degli
allievi e il passaggio dalla scuola elementare
alla scuola media). Altri dati supplementari
sono stati forniti dalle risposte alle doman-
de poste nel «formulario per |'allievo» (giu-
dizio personale dell’allievo sulle sue cono-
scenze in francese, grado di gradimento di
guesta materia, le lingue preferite dallallie-
vo, le difficolta, presunte o reali, che |'allievo
ha incontrato in francese, le attivitd mag-
giormente gradite nell'insegnamento del
francese).

Nell’elaborazione elettronica dei dati, le se-
guenti quattro variabili sono state conside-
rate:

*) Christoph Fliigel/Nicoletta Gianella: Verifica
dell’apprendimento del francese in V elementare -
Anno scolastico 1985-86, Dipartimento delia
pubblica educazione, USR 87.03, Bellinzona
1987.

Le schede a pag. 11, 14 e 15 sono tolte
dall’«ltinerario didattico per linsegna-
mento del francese in V classe», DPE, Uf-
ficio dell'insegnamento primario, Bellinzo-
na, 1985.

1. Tipo di classe

Monoclassi con 11-15 allievi
con 16-20 allievi
con 21-25 allievi

Pluriclassi con 11-15 allievi

con 16-20 allievi

86 allievi (13,6%)
207 allievi (32,7 %)
314 allievi (49,6%)

7 allievi( 1,1%)
19 allievi ( 3,0%)

2. Anni di servizio dell’insegnante

01-05 anni di servizio
06-10 anni di servizio
11-15 anni di servizio
16-20 anni di servizio
21-25 anni di servizio
oltre 25 anni di servizio

29 allievi ( 4,6%)
276 allievi (43,6%)
218 allievi (34,4%)

67 allievi (10,6%)

21 allievi { 3,3%)

22 allievi ( 3,5%)

3. Conoscenze in francese dell’allievo a giudizio del docente

Buone conoscenze
Conoscenze sufficienti
Conoscenze incomplete

202 allievi (31,9%)
415 allievi (65,6%)
16 allievi { 2,5%)

4. Sesso dell’allievo/a

Ragazza
Ragazzo

304 allievi (48,0%)
329 allievi (52,0%)

lions d'années que fes dinosaures sont apparus.

millions d'années.
En voici quelques-uns:

- le tyrannosaure, qui faisait 15 métres de long

- le plésiosaure, qui vivait dans I'eau
et qui faisait entre 3 et 5 métres.

Et le mammouth?

] e:t apparu sur la Terre beaucoup plus
tard.

Le mammouth était une sorte de gros
éléphant couvert de poils qui faisait 3,50
métres de haut. On.a retrouvé des ani-
maux entlers congelés dans les glaces
de la Sibérie (en Russie).

L'histoire du monde est vieille de quelques centaines de millions d’années. Les premiéres tra-
ces de la vie sur la Terre remontent a 2.500 millions d’années. Mais il y a seuiement 200 mil-

Ces animaux préhistoriques étaient énormes: ils ont dominé le monde pendant une centaine de

- le brontosaure, long de 25 métres é i :

Scheda intitolata «Les animaux préhistoriques».

"



I risultati della verifica

1. Risultati generali della prova collettiva:
Comprensione all’ascolto e comprensione alla lettura

X = 10 allievi
X
X
X
X
Punti 0 20 40 60
Allievi 0 0 2 40
Numero allievi 633
Massimo punti 159,5
Media 122,996
Rendimento medio 77,125

X
X
X
X
X
X
X
X X
X X
X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
B0 100 120 140 159,5
68 129 231 163
Scarto tipo 20,073
Massimo 157,0
Minimo 54,5
Mediano 129,0

Come si pud rilevare dalla rappresentazione grafica dei risultati e dei principali parametri del-
la distribuzione dei punteggi, I'esito della prova collettiva pud essere considerato comples-
sivamente positivo e rispondente alle aspettative. Il valore medio dei punteggi & di 122,996
su un massimo di 169,5, e corrisponde a un rendimento medio del 77,125% (nella prova
dopo il primo anno di francese, il rendimento medio era del 76%: nella prova del 1985 ciog
dopo il secondo anno di francese, il rendimento medio era del 74,3%). Un rendimento me-
dio del 77% & in consonanza con lo standard usuale di padronanza degli obiettivi. La con-
centrazione maggiore degli allievi si situa attorno ai valori medio-alti della scala dei punteg-
gi; molto debole & quindi la percentuale di allievi che ha raggiunto un rendimento inferiore al

50% (6,8% degli allievi).

Dai dati raccolti risutta perd anche una di-
spersione abbastanza marcata nel rendi-
mento degli allievi all'interno delle singole
classi. Anche considerando le classi che
raggiungono un rendimento uguale o supe-
riore alla media cantonale (77,125%), vi
sono casi in cui la distribuzione dei risultati &
poco omogenea. Preoccupante & la disper-
sione dei risultati nelle classi con un rendi-
mento medio basso; in gqueste classi, le dif-
ferenze fra il valore minimo e il valore massi-
mo, nella stessa classe, superano addirittu-
rail 50%!

Questo fatto, trattandosi di una prova di
comprensione, & sorprendente.

Sono molteplici le cause di una tale distribu-
zione dei risultati (all'interno delle singole
classi):

— problemi individuali di singoli allievi;

— carenze didattiche e metodologiche nello
sviluppo delle capacit di comprensione al-
I'ascolto e di comprensione alla lettura;

- carenze nel modo di interpretare i risultati
raggiunti dagli allievi nelle capacita di com-
prensione (cfr. cap. «Conclusioni»).
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Queste considerazioni sulla dispersione
non sono di natura prettamente «tecnica»
bensi di fondamentale importanza per il
passaggio, in francese, dalla scuola ele-
mentare alla scuola media.

1.1 Risultati ottenuti nella prova collettiva
secondo le quattro variabili

Tipo di classe

Gli 86 allievi (13,6% ) appartenenti a sezioni

monoclassi con 11-15 allievi hanno ottenuto

il rendimento medio pil alto (88,2), mentre

la differenza fra monoclassi con 16-20 e

con 21-25 & minima.

Il numero di allievi per classe sembra incide-

re sul rendimento nella prova collettiva solo

se il numero di allievi & basso (fra 11 e 15 al-

lievi per classe), mentre con classi piti nu-

merose non si osserva pit un effetto imme-

diato.

Anni di servizio dell'insegnante

Le variazioni nel rendimento degli allievi dei

vari gruppi & minima. Anche questa variabi-

le non sembra incidere sul rendimento degli

allievi nella prova collettiva.

Conoscenza in francese dell’allievo

a giudizio del docente

Conformemente alle aspettative, il miglior
rendimento & stato ottenuto dai 202 allievi
le cui conoscenze di francese, secondo i do-
centi, possono essere giudicate buone. Da
questo gruppo non si discostano perd di
molto i 415 allievi le cui conoscenze vengo-
no giudicate sufficienti (abbastanza buone
nella comprensione, insoddisfacenti nell’e-
spressione orale). La differenza minima
(2,0%) fra i due gruppi si spiega dal fatto
che anche gli allievi che, secondo i loro inse-
gnanti, dispongono solo di conoscenze
«sufficienti» nella comprensione hanno
raggiunto un livello «abbastanza buono».
E sono proprio le competenze di compren-
sione che principalmente venivano verifica-
te nella prova collettiva.

Sesso dell’allievo

Contrariamente a certe aspettative, la diffe-
renza nel rendimento fra ragazze e ragazzi &
abbastanza contenuta (differenza del 3%).

1.2 Risultati ottenuti nella prova collettiva
secondo le risposte
al questionario deil’allievo

Giudizio personale dell’allievo

sulle sue conoscenze di francese

Il 28,4% degli allievi sono del parere che
hanno imparato molto nell'insegnamento
del francese alla scuola elementare. Non
sorprende il fatto che questo gruppo abbia
ottenuto il miglior risuttato alla prova (rendi-
mento medio dell’83%).

Circa due terzi degli allievi (64,0%) ritengo-
no che nellinsegnamento del francese han-
no imparato abbastanza. Il ioro rendimento
(76%) si discosta solo minimamente dal
rendimento medio generale (77%).

Si osserva quindi una corrispondenza abba-
stanza stretta fra il parere espresso dagli al-
lievi e i loro risultati ottenuti nella prova. Pud
sorprendere il fatto che allievi di 10-11 anni
abbiano gid acquisito una tale capacita di
autovalutazione!

Grado di gradimento della lingua francese
Alla stragrande maggioranza (89,7%) la lin-
gua francese piace molto o piace abba-
stanza.

Sinota una corrispondenza stretta fra grado
di gradimento della lingua e rendimento.
Conformemente alle aspettative, i migliori
risultati (80% di rendimento) sono stati rag-
giunti dagli allievi cui piace la lingua fran-
cese.

Lingua preferita

Quasi la meta degli allievi (48,8%) avrebbe
preferito imparare I'inglese. Questa prefe-
renza data all’inglese & abbastanza genera-
le. Nel 1985, quando si & chiesto alle reclute
della Svizzera tedesca quale lingua dovreb-
be essere insegnata quale prima lingua stra-
niera nelle scuole in Svizzera, il 65,3% ha
optato per l'inglese, il 29,4% per il francese
(che, in Svizzera tedesca, & seconda lingua
nazionale!) e solo il 3,4% per |'italiano.
Dare la preferenza all'inglese non significa
perd far male in francese: il rendimento me-




dio di questo gruppo si situa leggermente
sopra la media generaie. | migliori risultati
sono stati conseguiti dal gruppo dei 171 al-
lievi (27,0%) che, nelia scuola elementare,
preferiscono il francese alle altre lingue.

La percentuale degli allievi che preferirebbe
il tedesco (11,8%) & sensibilmente pit alta
rispetto alla percentuale degli allievi germa-
nofoni nella scucla elementare (6,3%). An-
che questo gruppo di allievi ha raggiunto un
rendimento medio (76%) che si situa attor-
no alla media generale (77 %).

Interessante & anche il fatto che solo 6 allie-
vi (0,9%) su un totale di 633 preferirebbero
non dover imparare nessuna lingua stranie-
ra nelia scuola elementare. Questo dato fa
pensare che molto probabilmente |’appren-
dimento di una seconda lingua nella scuola
elementare per quasi tutti gli allievi & stata
una esperienza valida.

Difficolta nella comprensione all’ascolto
Per il 47,9% degli allievi non & molto difficile
capire qualcuno che si esprime in francese,
il 21,2% capisce addirittura quasi tutto. Non
sorprende che queste due categorie abbia-
no raggiunto un rendimento abbastanza
alto (79 e 83%).

Preoccupa invece che per quasi un terzo de-
gli allievi (31,1%) sia abbastanza difficile o
molto difficile capire qualcuno che parla in
francese.

Difficolta nella comprensione alla lettura
Difficolta analoghe alla comprensione all’a-
scolto si riscontrano anche nella compren-
sione alla lettura: per il 30,4% degli allievi &
abbastanza difficile o molto difficile capire
un testo scritto in francese.

Questo sentimento della difficolta e forse
anche della non riuscita nelle dimensioni
della comprensione (con allievi italofoni!)
deve far riflettere!

Difficolta nell’espressione orale

Anche in questa dimensione, circa un terzo
degli allievi (29,9%) ritiene abbastanza o
molto difficile esprimersi in francese. Tutti e
due i gruppi hanno raggiunto un rendimento
medio che & inferiore alla media generale
(59% di rendimento per chi ritiene molto
difficile esprimersi in francese, 72% di ren-
dimento per chi lo ritiene abbastanza diffici-
le). Generalmente, I'espressione orale & vis-
suta come piti difficile che non la compren-
sione all’ascolto e la comprensione alla let-
tura.

Attivita preferite nell’insegnamento

del francese

Fa piacere notare che al 41,9% degli allievi
«piace molto tutto» cid che si fa nelle lezioni
di francese. L'attivita maggiormente gradita
¢ «fare delle scenette» (25,8%). Questi due
gruppi («mi piace molto tutto» e «fare delle
scenette») hanno raggiunto anche lo stes-
so rendimento abbastanza alto (79%). Da
questa inchiesta risulta anche un particola-
re sorprendente: il «cantare in francese»
riesce a raccogliere solo pochi consensi
(6,5%). Questo dato, indirettamente, & an-
che un giudizio (degli allievi) sulla materia
«canto e musica»!

2. Risultati generali della prova individuale:
Espressione orale in interazione e lettura ad alta voce

X = 1 allievo

b 4 X
b 4 X X
X X X
1-27 28~-51 §2-75 76-99 100-123 126-147
3 3 2
Numero allievi 66
Massimo punti 243
Media 193
Rendimento medio 79,5%

Il rendimento medio (79,5%) ottenuto dai
66 allievi (4 ciassi intere) coinvolti nella pro-
va individuale, corrisponde pienamente alle
aspettative ed & addirittura leggermente su-
periore al rendimento medio raggiunto nella
prova coliettiva (77,125%).

Questo esito molto positivo non significa,
perd, che tutti gli allievi sappiano esprimersi
«con frasi brevi ma corrette (sic!), aventi le
caratteristiche del sistema fonetico e into-
nativo della lingua francese» (Programma
per la scuola elementare, pag. 27).

| criteri principali di valutazione che sono
stati applicati erano quelli dell’adeguatezza
e della comprensibilita degli enunciati degli
allievi. Il buon rendimento della prova indivi-
duale indica quindi che la maggioranza degii
allievi coinvolti riesce a farsi capire nell’am-
bito delle situazioni proposte.

Se si paragona il rendimento delle prove in-
dividuali del 1985 (in IV classe) con quelle
del 1986 (in V classe), il miglioramento &
netto e indiscutibile (1985: rendimento me-
dio del 52,4%; 1986: rendimento medio
del 79,5%).

Se poi si considera il fatto che almeno una
parte della prova individuale (lettura ad alta
voce di un testo), nel 1985 e nel 1986, era
identico, l'esito positivo della prova del
1986 diventa ancora piu sorprendente. In
questa parte, il rendimento medio nel 1985
era del 55,6% e nel 1986 del 63,9%. Ed &
opportuno ricordare che nel 1985 e nel
1986 si trattava delle stesse classi!

A prescindere da possibili, anzi, probabili
progressi nell’apprendimento e nell’acquisi-
zione del francese, una delle ragioni della
differenza nel rendimento fra le prove del
1985 e del 1986 potrebbe consistere nel
fatto che la prova del 1986 era essenzial-
mente basata sull’interazione: tranne per
I"'ultima parte (lettura ad alta voce di un te-
sto), per tutti gli altri esercizi della prova si ri-
chiedeva all’allievo, nel modo pit sponta-
neo possibile, di parlare {dare o chiedere in-
formazioni) con una persona che non solo
ascoltava ma che partecipava attivamente.
La prova del 1985 invece dava maggior
peso a competenze non di tipo interattivo:

X

b 4

X x

X X

X b 4 X

X X X

X b 4 X

X X X

X X b 4

X X x

X X X

X X X

b 4 X X X

X X b 4 x

b 4 X X x

x X X X

X X X X

X X X X

x X X X

148-171 172-195 196-219 220~243 Punti
7 15 17 9 Frequenza

Scarto tipo 37,02
Massimo 240
Minimo 91
Mediano 200

verbalizzare in francese delle intenzioni co-
municative presentate in italiano e raccon-
tare una storielia in base ad una sequenza di
vignette. -
Per spiegare meglia le differenze di rendi-
mento fra la prova del 1985 e quella del
1986, sarebbe necessario verificare il grado
di acquisizione delle stesse competenze per
quanto riguarda la lingua materna italiana.
Esaminando i risultati deile prove orali del
1984 (in lil classe), del 1985 (in IV classe) e
del 1986 (in V classe) si possono formulare
le seguenti ipotesi:

1. Gli allievi ottengono i migliori risultati in
espressione orale se hanno la possibilita di
interagire con il loro interlocutore che, da
parte sua, si adatta - come accade nella
realtd — a questa particolare situazione di
comunicazione cio? alla situazione in cui un
bambino ticinese (di lingua materna italia-
na) interagisce in francese con un interlocu-
tore francofono che si esprime nella sua lin-
gua materna (francese).

2. Al secondo posto, per guanto riguarda i
risultati, troviamo la lettura ad alta voce
che, rispetto all’espressione orale in intera-
zione, pone maggiori difficoltad all’allievo
{(siccome I'avviamento alla lettura inizia
solo in IV classe, la lettura ad alta voce &
stata controllata solo nelle prove del 1985 e
del 1986 ciog alla fine della IV e della V
classe).

3. Gli allievi di scuola elementare raggiun-
gono il rendimento pil basso quando devo-
no esprimersi al di fuori di una situazione di
comunicazione, senza la partecipazione di
un interlocutore che li stimoli. Questo & vero
soprattutto se si richiede loro di «immagina-
re» cid che si potrebbe dire in una certa si-
tuazione (attraverso intenzicni comunicati-
ve presentate in italiano o attraverso vignet-
te). Nelle prove del 1984 e del 1985, questo
metodo di controllo & stato scelto perché si
voleva misurare il grado di acquisizione de-
gli «atti di parola» contenuti nel programma
ufficiale di francese per la scuocla elemen-
tare.

Il fattore determinante per le difficolta ri-
scontrate sembra essere la capacita di
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astrazione, soprattutto se non vi & un sup-
porto visivo, infatti, i risultati erano migliori
quando le intenzioni erano proposte attra-
verso vignette.

D'altra parte, anche la capacita di «raccon-
tare» un avvenimento pur partendo da una
seguenza di immagini (supporto visivo!)
pone grossi problemi.

In questi esercizi vengono richieste capaci-
ta che fanno parte delfla competenza comu-
nicativa globale (capacita di astrazione e
competenza narrativa) @ non solo della
competenza in lingua francese. Anche in
questo caso, sarebbe utile un confronto con
le competenze degli allievi in italiano per
meglio determinare quali sono i problemi le-
gati all’apprendimento della lingua seconda
e quali sono invece quelli che dipendono
dallo sviluppo delle competenze comunica-
tive globali (ciog delle competenze che in-
tervengono sia in italiano che in francese).

3. Formulario per il docente

Pill dei tre quarti (79,9%) dei 35 maestri
che hanno partecipato alla prova hanno fra
6 e 15 anni di servizio. Pochi sono invece gli
insegnanti che sonc alle prime armi nella
pratica dell'insegnamento, relativamente
poco numerosi sono perd anche i maestri
con pit di 15 anni di servizio.

Giudizio def docenti sull’atteggiamento

dei loro allievi verso I’apprendimento

del francese

22 dei 35 maestri (=62,9%) hanno dichia-
rato che «tutti gli allievi hanno imparato vo-
lentieri il francese». Nelle classi dei rima-
nenti 13 insegnanti c’erano alcuni allievi
che «non hanno dimostrato alcun interesse
per questo insegnamento».

Si tratta, probabilmente, di casi piuttosto
isolati poiché nessun maestro ha scelto la

Le cadeau mystérieux

AUIOURY 4t
CEST HD8) AuUL-
VERSAIAE ,MRIS
JE W RI PAS
BE CADERU.

SALUT, MAROLEOR!
TU PEUR ME CARDER
C& GROS PRAULET 7
IL ME FAUT PAS

L ouwme!

JE 5u1s

ILVA LOUVAIR?

THES CURIEUX : QU'EsT .CE . ILNE VFI_‘PRE
' RIMERALS gu'n POURRAIT L OUvVARIR Z...
ouvRIR Y AVOIR bRIS

CE GROS PAQUET CE PAQUET ?

?

DANGER]| O

AERSONNE ILVA AVOIR On, LA LA |
A DROITE ... UNE BONNE un os !
.. PERSONNE SURPRISE pEux 05!

A GRUCHE £ g5t PLEIM D OS!

UME LETTRE
pour HOL?

Imagine ce qui est écrit sur la letire
et trouve une fin a cette histoire.

14

risposta «alla maggioranza, il francese non
& piaciuto».

Giudizio dei docenti sulle conoscenze

di francese dei loro allievi

alla fine della scuola elementare

Per 13 maestri (= 37,1%), le conoscenze di
francese dei loro allievi vanno giudicate
«buone e corrispondenti agli obiettivi», per
21 docenti (=60%) sono «abbastanza
buone nella comprensione (ed) insoddisfa-
centi nell’espressione orale». 34 su 35 do-
centi sono quindi del parere che nell’ambito
della comprensione le conoscenze dei loro
allievi sono «buone» o «abbastanza buo-
ne» (cfr., a questo proposito, le considera-
zioni dei capitoli «Risultati generali della
prova collettiva: Comprensione all’ascolto
e comprensione alla lettura» e, soprattutto,
«Conclusioni»).

Il rendimento in francese,

secondo i docenti

26 maestri (= 74,4%) intravvedono un «le-
game stretto fra il rendimento in francese e
il rendimento nelle altre materie», per 9
maestri (=25,6%) invece non esiste «nes-
sun legame stretto» fra il rendimento in
francese e quello nelle altre materie. Quindi,
secondo |'opinione della maggioranza dei
maestri, allievi bravi nelle altre materie fan-
no bene anche in francese.

Tuttavia, & anche parere di una maggioranza
dei maestri (65,8%) che «allievi scolastica-
mente deboli riescono a raggiungere in fran-
cese un livello corrispondente alle loro ca-
pacita» e solo per un quarto circa dei mae-
stri (25,6%, 9 maestri), per allievi scolasti-
camente deboli, il «peso del francese &
troppo grande».

Passaggio, in francese, dalla scuola
elementare alla scuola media

Chiesti quali sono i settori sui quali varrebbe
la pena, nell'insegnamento del francese,
d'insistere all’inizio della scuola media, le in-
dicazioni piti frequenti sono «la pronuncia»,
«|'espressione orale» e la «comprensione
all'ascolto» (o «la comunicazione orale» in
generale). Circa un quarto dei maestri opta
per la «lettura ad alta voce» come settore
sul quale si dovrebbe maggiormente insi-
stere in | media.

Puo sorprendere la notevole importanza at-
tribuita dai maestri ai problemi della «pro-
nuncia»; questo sorprende molto meno
quando si sa che la pronuncia «corretta» (le
famose vocali raddolcite e i non meno fa-
mosi suoni nasali) sembra essere una
preoccupazione costante dell'insegnamen-
to del francese nella scuola ticinese di ogni
ordine e grado!

Conclusioni

1. | risultati complessivamente moito posi-
tivi della prova orale dimostrano che & giu-
sto attribuire una particolare importanza
allo sviluppo delle «<competenze di base che
pitl sono sollecitate nell‘interazione sociale
quotidiana» (cfr. Programmi per la scuola



elementare, Lingua francese (seconda lin-
gua), Bellinzona 1984, pag. 27).

Dalla prova crale risulta che gli allievi, di re-
gola, riescono ad esprimersi in modo intelli-
gibile se chiamati a interagire con un interlo-
cutore che parla francese. Non é perd rag-
giunto I'obiettivo che gli allievi, alla fine del-
la V elementare(l), sappiano esprimersi
«con frasi brevi ma corrette (sicl) aventi le
caratteristiche del sistera fonetico e into-
nativo della lingua francese» (cfr. Program-
mi per la scuola elementare, pag. 27).

Nella realt3, quando un bambino ticinese di
10-11 anni comunica in francese con un in-
terlocutore francofono, quest’ultimo si
adatta a guesta situazione particolare, lo
aiuta, chiede precisazioni, ecc. A tali condi-
zioni, e sono le condizioni reali (simulate
nella prova orale), si pud dire che il bambino
ticinese di quinta elementare riesce a comu-
nicare con un interlocutore che si esprime in
francese.

Pretendere, pero, da questi bambini la «cor-
rettezza» {che, per quanto riguarda lalingua
parlata, & un termine perlomeno molto di-
scutibile) & un obiettivo probabilmente ir-
raggiungibile, comungue non raggiunto da-
gli allievi di quinta eiementare. E lecito do-
mandarsi se una tale pretesa sia giustificata
e giustificabile.

D'altra parte, & ovvio che |'espressione «in-
telligibile» sottintende il rispetto di certe
norme (norme cui si adegua un locutore per
essere capito).

2. Lesito della prova collettiva mostra che
gli obiettivi nelle dimensioni della compren-
sione all’ascolto e della comprensione alla
lettura possono essere considerati raggiunti
dalla maggioranza degli allievi di quinta ele-
mentare.

Nei settori della comprensione sarebbero
raggiungibili risultati ancora migliori e, so-
prattutto, pil omogenei.

Questo, perd, a condizione che nell’inse-
gnamento si dia la giusta importanza allo
sviluppo di queste competenze, questo si-
gnifica anche cercare un miglior collega-
mento fra lo sviluppo della comprensione in
lingua materna e in lingua seconda.

Considerando questo esito lusinghiero della
verifica vanno perd anche considerati gli
aspetti seguenti:

1. II giudizio sulle capacita linguistico-
comunicative in francese non va mai slega-
to da un giudizio sulle capacita dell’allievo in
italiano poiché esiste una marcata interazio-
ne nello sviluppo delle capacita in lingua
materna e in lingua seconda.

E possibile che un allisvo di quest’eta incon-
tri difficolta in un esercizio in francese per-
ché (forse) non sarebbe capace di fare bene
neanche in italiano un esercizic analogo.

2. Il bambino che interagisce in francese
con un interlocutore francofono ha sempre
uno statuto particolare e non pud e non
deve essere paragonato a un bambino fran-
cofono. In queste situazioni, /a lingua usata
dai bambini ticinesi non & e non puo essere
conforme alle norme della lingua (materna)
di bambini francofoni, ma & una «variante»
del francese cio# il francese che il bambino
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ha imparato (per tre anni) nella scuola ele-
mentare ticinese.

3. Contrariamente ad altre materie inse-
gnate nella nostra scuola elementare
(come, per esempio, |'italiano o la matema-
tica), gli obiettivi del francese sono «obietti-
vi di sviluppo» che gli allievi, necessaria-
mente conseguiranno in diversa misura.
Una certa diversitd dei risultati raggiunti,
nonostante |'esito positivo della verifica, &
quindi normale e, come tale, conforme alle
aspettative.

4. Questa diversita, pur essendo «norma-
ie», visto che gli obiettivi del francese nella
scuola elementare sono iscritti nella cate-
goria degli «obiettivi di sviluppo», pud crea-
re problemni nel passaggio dalla scuola ele-
mentare alla scuola media. Infatti, se un do-
cente di francese della scuola media inten-
de «continuare» con il suo insegnamento
quello iniziato nella scuola elementare e se
questo docente scopre, in alcuni allievi,
grosse locune proprio nelle dimensioni pri-
vilegiate nell'insegnamento del francese
nella scuola elementare (dimensicni della
comprensione e dell’espressione orale), al-
lora pud essere indotto a credere che gli al-
lievi, in francese, non hanno «imparato
niente» a livello di scuola elementare.

5. Esistono rimedi a questa situazione?
Quali sono le misure da prendere?

5.1 A livello di scuola elementare

Si deve e si pud giungere a una maggiore
uniformita dei risultati, aimeno nelle dimen-
sioni della comprensione

- insistendo maggiormente su una «educa-
zione linguistica integrata in italiano e in
francese» (certe capacita acquisite in italia-
no vanno a profitto dell’acquisizione in fran-
cese e viceversa);

- lavorando in modo pil specifico in funzio-

ne dello sviluppo delle capacita di compren-
sione in italiano e in francese;

- ripensando il sistema di valutazione della
comprensione: una prova di comprensione
va considerata riuscita solo quando la mag-
gior parte degli allievi raggiunge risultati vi-
cini o uguali al punteggio massimo!

5.2 A livello di scuola media

| docenti di scuola media devono maggior-
mente rendersi conto che gli obiettivi di
francese nella scuola elementare vanno
considerati come «obiettivi di sviluppo» e
non come «obiettivi di padronanza»: una
certa eterogeneita dei risultati conseguiti al
momento del passaggio alla scuola media
va quindi considerata «normale» (& la stes-
sa cosa per materie come storia, geografia,
educazione fisica, ecc.).

| docenti di francese devono maggiormente
tener conto delle capacita acquisite nella
scuola elementare (anche se alcuni allievi
dimostrano grosse lacune!)

- impartendo |'insegnamento del francese,
sin dall'inizio della | classe, in francese;

- sviluppando la competenza di espressione
orale attraverso attivitd comunicative, te-
nendo conto del fatto che il francese orale si
basa su norme linguistiche diverse da quelle
dello scritto, sia sul piano della sintassi che
su quello del lessico: il francese parlato non
@ una semplice trasposizione del francese
scritto!

- allargando ulteriormente le competenze
della comunicazione orale e della compren-
sione alla lettura, capacita giad esercitate
nell'insegnamento del francese della scuola
elementare, ed estendendo le capacita
linguistico-comunicative introducendo |'e-
spressione scritta attraverso attivitad ed
esercizi che sviluppino gradatamente le ca-
pacita degli allievi di analizzare le loro produ-
zioni.

Christoph Fliigel
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Didattica della storia:

nuove proposte

Presso la Scuola Media di Giubiasco, il 24 e il 25 agosto, si é tenuto un frequentatis-
simo corso di aggiornamento sulla didattica della Storia. Oltre 90 gli iscritti, prove-
nienti da tutte le Scuole medie del Cantone, assai alte le presenze soprattutto ai se-
minari tenuti dal Dott. Antonio Brusa, attualmente tra i maggiori specialisti italiani
della disciplina. Notevole é risultato l'interesse dei corsisti anche alle esemplificazio-
ni-portate dalla Dott. Luciana Bresil e, rispettivamente, alla proposta di programma
per la | media, trattato dal Prof. Adriano Martignoni anche a nome del collega Silva-
no De Antoni (Acquarossa) e al consuntivo di un anno di sperimentazione del pro-
gramma a Chiasso, tenuto dai Professori Romano Bonfanti e Fiorenzo Valente. Pub-
blichiamo, di questi ultimi, il testo delle relazioni tenute al Corso.

Linsegnamento della preistoria
e della storia antica in prima media:

bilancio di un anno

Premessa

Ho gia avuto modo di esporre I'iter della
scelta che ha portato il collega Valente e me
a realizzare nel corso dell’anno scolastico
1986/87, nelle sezioni prime della Scuola
media di Chiasso, il programma di storia che
cercheremo di presentare in maniera sem-
plice e, ci auguriamo, chiara. In questa sede
non intendiamo, quindi, riparlare di atteg-
giamenti e punti di vista che hanno trovato
eco, nelle parole del Consigliere di Stato di-
rettore del DPE, anche in Gran Consiglio.
Ci limitiamo a ricordare — scusandoci con i
colleghi che hanno seguito e magari anche
letto alcuni dei miei interventi (di cui sono
ovviamente |'unico responsabile) - il pro-
blema della ormai acquisita inagibilita e ag-
giungerei inattuabilitd del programma di
storia — pit corretto sarebbe dire di geo-
storia — nelle prime medie, considerata I’av-
viata attuazione della riforma dei program-
mi della Scuola elementare — almeno per
guanto risulta dalla nostra esperienza dopoi
contatti avuti con alcuni colleghi della scuo-
la elementare di Chiasso, la cui sede - vale
la pena di precisarlo - si trova nello stesso
edificio della scuola media (SMe).

Qui vorrei specificare, perché la richiesta
porta la mia firma, che la decisione di chie-
dere di poter effettuare la sperimentazione
& maturata anche a seguito di letture, che ri-
tengo con qualche immodestia sufficiente-
mente meditate. Prima di esporre il lavoro
svolto e le considerazioni che da esso ab-
biamo tratto, desidero citare almeno quat-
tro delle letture di cui sopra:

— Wiadimiro BENDAZZ}, Un curricolo di sto-
ria, B. Mondadori, Milano 1982

— Antonio BRUSA, Guida al manuale di sto-
ria, Editori Riuniti, Roma 1985

— Scipione GUARRACINO, Guida alla storio-
grafia e didattica della storia, Editori Riuniti,
Roma 1983

— Scipione GUARRACINO - Darioc RAGAZ-
ZINI, Storia e insegnamento della storia,
Feltrinelli, Milano 1980.

16

Chi conosce, in tutto o in parte, queste ope-
re avra notato che non si tratta di testi diret-
tamente focalizzati sull’'insegnamento della
storia antica (con questo termine compren-
do per comoditd anche la preistoria): una,
addirittura, concerne |"utilizzazione dei ma-
nuali, ma la presenza di quest’ultima si giu-
stifica subito in base anche alla presa di po-
sizione di tutti i docenti di storia — che sono
anche docenti di geografia — della SMe di
Chiasso sul problema appunto del manuale
di storia, apparsa sul numero 136 di «Scuo-
la Ticinesen».

Attraverso quelle letture, affrontate —lo pre-
ciso a scanso di equivoci inutili — con il solo
intento di ricercare stimoli operativi per dare
una possibile risposta ai problemi dello scar-
so impegno e dell'altrettanto scarso inte-
resse dimostrati in precedenza dagli allievi
delle sezioni prime della SMe in cui lavoria-
mo, & scaturita, in maniera spontanea, la se-
guente osservazione:

Da queste e altre letture risulta in modo evi-
dente I'utilitd, o per lo meno la fattibilita, di
un programma di storia antica realizzato
con ragazzi di 11/12 anni nelle scuole di di-
versi paesi europei: perché non provare an-
che nella nostra scuola?

Crediamo che questa sia una richiesta piu
che legittima, fondata essenzialmente, pil
che su complicate e forse inattuali argo-

mentazioni relative a determinati interessi
ritenuti molto superficialmente «innati» dei
pre-adolescenti per |"ambiente di cui vivo-
no, su una cospicua dose di buon senso.
Poiché non & assolutamente nostra inten-
zione di apparire polemici, desideriamo pro-
porre subito un rimando bibliografico - in-
dubbiamente autorevole — in cui ci pare si
sostenga, alla fin fine, la tesi secondo la
quale a una pedagogia che oggi fa sempre
piu discutere, perché sembra dare risultati
poco paganti — fondata su inconsistenti,
alla resa dei conti, predilezioni degli allievi
della scuola media per argomenti dati per
scontati una volta per tutte — si prospetta di
sostituire, prendendola in considerazione
con maggiore attenzione, una pedagogia, e
una didattica, del «buon senso».

Ad affrontare un argomento cosi delicato
sono MARAGLIANO e VERTECCHI in Leg-
gere scrivere far di conto, Editori Riuniti,
Roma 19886, in particolare all’interno del ca-
pitolo quinto che porta il significativo titolo:
«Sono solo bambini»!

Esposizione del programma

Passero® ora a una rapida esposizione del la-
voro svolto. Rapida non perché le varie atti-
vita didattiche si siano svolte in modo sem-
plice — anche se ci pare giusto affermare
che non si sonc presentati insoliti problemi,
in particolare per quanto riguarda le reazioni
degli allievi -, ma soprattutto perché non
pretendiamo assolutamente, con queste
nostre spedite osservazioni, di voler indica-
re un percorso miracoloso nell’ attuazione di
un tale lavoro. Siamo convinti che esso sia
realizzabile in modi anche molto differenti
da come noi abbiamo cercato di attuarlo.
Tutte le attivita didattiche si sono focalizza-
te intorno alla preistoria e agli aspetti pid
noti della storia antica. Abituati come siamo
stati fino a poco tempo fa a un certo tipo di
linguaggio della didattica contemporanea,
con i suoi alti e bassi, possiamo incasellare i
temi di fondo in quattro unita didattiche:
1. Preistoria
2. Antico Egitto e altre civiitad (Lavoro di
gruppo)
3. Grecia
4. Roma

Il Museo civico di Bellinzona. Sezione trasversale del Castello Museo.



Sempre per usare un liguaggio a tutti fami-
liare: lo schema interpretativo o di lettura &
stato quello di privilegiare gli aspetti pit ap-
pariscenti della vita materiale, peraltro coniil
suo insieme di credenze soprannaturali, del-
le varie popolazioni a cui abbiamo fatto
cenno.

Lasciando al collega Valente il compito di
delineare alcune delle.esperienze svolte nel-
la pratica didattica quotidiana, desidero qui
soffermarmi non tanto a descrivere ogni
singola unita didattica, guanto a sottolinea-
re come il lavoro sia stato affrontato in base
a wna griglia di analisi che si & ripetuta nello
studio delle varie organizzazioni sociali. In
altre parole: |"analisi dei testi e dei vari docu-
menti didattici - comprendendo con questo
termine anche le fonti iconografiche: dalle
illustrazioni, alle diapositive, ai brevi filmati -
& sempre stata orientata, ovviamente nonin
maniera meccanica, tenendo presenti i se-
guenti parametri:
. ambiente naturale
b. organizzazione sociale
c. aspetti di vita materiale
d. testimonianze «dirette» relative ai modi
di vita
e. credenze soprannaturali.
Il procedimento adottato ha dato risultati,
tutto sommato, positivi, perché nell’ incon-
tro con diversi popoli — diciamo pure con di-
verse civilta — gli allievi hanno avuto la pos-
sibilita di fare, abbastanza direttamente, dei
confronti che sono risuitati significativi.
Gia che siamo nel merito, desideriamo pre-
cisare a quei colleghi che vedono I'insegna-
mento della storia antica nella SMe attuabi-
le essenzialmente attraverso i metodi delle
storielle o «favolette» e del racconto evolu-
zionistico di stampo ottocentesco, che nul-
la di cid riteniamo sia riscontrabile nelia no-
stra esperienza. Analizzare diverse realta,
confrontarle tra di loro e cercare concordan-
ze e peculiarita non ci pare un modo di agire
scorretto, pur a livello (ricordiamocelo!) di
bambini.
| materiali utilizzati per lo svolgimento del-
I'esperienza non permettevano sicuramen-
te d'impostare un’analisi superficiale: ele-
mentare si, ma non superficiale.
Ci pare piuttosto che questa possibile criti-
ca, che senz’'altro accettiamo se proposta
in buona fede, potrebbe semmai dimostrare
che uno dei nostri maggiori difetti come do-
centi sia quello di credere che gli allievi sono
in possesso di un‘innata cultura storiografi-
ca, per cui risulterebbe impossibile presen-
tare loro lo studio della storia in chiave di
racconto. Oppure che siano cosi refrattari
alla storia per cui sarebbe indispensabile ri-
correre a metodi espositivi ottocenteschi.
Nell’'un caso come nell’altro non risulta faci-
le spiegare come mai nelle sezioni seconde
sia sempre stato possibile parlare della so-
cietd medievale senza incorrere nei possibili
inconvenienti segnalati.
Rassicuriamo, in ogni maodo, i colleghi affer-
mando che, nell’effettiva attuazione delle
unitd didattiche indicate, gli allievi hanno
esternato, senza formali richieste da parte
nostra, un rinnovato interesse ogni qual vol-
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ta si & completato un capitolo, o un argo-
mento, per affrontarne altri.

Questo atteggiamento & risultato con parti-
colare intensita proprio con gli allievi delle
sezioni prime, che come tutti sappiamo, per
esperienza diretta, si mostrano particolar-
mente reattivi ad ogni novita che sia alla
loro portata.

Crediamo che |'aver impostato il lavoro in
base a un modello di operativita che si & ri-
petuto pil volte nel corso dell’anno, ma nei
confronti di realta antiche diverse, sia servi-
to a parecchi allievi come possibile schema
di studio. Potremo verificare questo aspetto
negli anni futuri.

Riteniamo di aver detto |'essenziale al ri-
guardo; siamo comungque a disposizione
per rispondere a richieste di chiarimenti e a
ulteriori precisazioni. Questa, che potrebbe
apparire come un’affrettata chiusura del-
I"argomento, non & da considerare una sec-
ca cesura per non riferirvi altri particolari,
anche se siamo ben coscienti di non aver ri-
voiuzionato un bel niente, ma perché desi-
deriamo, nei limiti di spazio che rimangono,
affrontare anche un altro aspetto dell’espe-
rienza svolta, e cioé |'utilizzazione di un ma-
nuale.

Il manuale di storia

Come vi sara gia noto, tutti i docenti di sto-
ria della SMe di Chiasso hanno sottoscritto
la richiesta indirizzata agli esperti e all'lUIM
di poter utilizzare, nello svoigimento del pro-
gramma di lavoro, un manuale di storia per
ciascun allievo; un testo, cioé, che rimane
all'allievo per tutta la durata dell’anno scola-
stico.

La nostra esperienza non pud, a nostro
modo di vedere, essere valutata appieno
senza tenere in dovuta considerazione an-
che questo aspetto. Sia ben chiaro: non
perché crediamo a una sorta di valore fetici-
stico del manuale, ma semplicemente per il
fatto che il manuale & risultato un valido
supporto nello svolgimento delle varie fasi
del lavoro con gli allievi.

Tornando, per un momento, a parlare a tito-
lo personale, qualche collega, ammesso
che non lo abbia gia fatto, si stupira di que-

sta perentoria affermazione. Non per prota-
gonismo, ma per dovere d’informazione nei
confronti dei pil giovani colleghi, devo pur
dire che in passato sono stato un nemico di-
chiaratce dei manuali di storia. Per usare
un'etichetta non troppo compromettente,
credo di potermi definire, in tutto e per tutto,
un «laico» convinto. Non desidero quindi,
senza voler ironizzare su argomenti di tutto
rispetto, invitarvi a meditare né su cadute
da cavallo sulla via di Damasco né, tanto
meno, su ritorni alla figliuol prodigo.
Riteniamo — e non si tratta di plurale maie-
statis, perché riguarda tutto il gruppo dei
docenti di storia della SMe di Chiasso — che
i cambiamenti intervenuti nella scuola del-
I"'obbligo, il consolidarsi della SMe — uscita
definitivamente dalla fase sperimentale - e i
vistosi mutamenti rilevabili nel modo di
strutturare numerosi manuali in circolazio-
ne, siano argomenti pid che sufficienti per
spiegare gquello che a molti potra apparire
come un brusco cambiamento di direzione.
L'excursus & risultato gia troppo lungo, e qui
ci fermiamo anche perché |'argomento non
@ del tutto nuovo. Mi preme perd di aggiun-
gere, a titolo personale, che avrei ancora
molto da dire sul falso problema dei manua-
li: anche a proposito dei manuali di geogra-
fia..., ma questo non & certamente il luogo!
Dungque: che peso ha avuto il manuale nello
svolgimento del programma, come & stato
utilizzato e recepito dagli allievi, come ha
svolto la funzione di supporto accennata
sopra?

Iniziamo subito col dire che il manuale & sta-
to pit che ben accetto a tutti gli allievi: cer-
tamente nulla di imprevedibile, ma cid non
pud certo essere considerato un punto ne-
gativo. Le motivazioni sono cosl ovvie che
non stiamo neanche a elencarle.

Il manuale ha avuto un ruolo consistente —
anche se non indispensabile, sia ben chiaro!
-nell’indicare o, meglio, nel visualizzare con
immediatezza, in primo luogo, quali sareb-
bero stati i temi trattati nel corso dell’anno e
quindi il carattere generale del lavoro da
svolgere. Questo ha prodotto negli allievi un
certo atteggiamento di sicurezza, correlato
alla chiarezza nei confronti di quello che sa-
rebbe stato loro richiesto.
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Il manuale ha fatto da sostegno per lo svol-
gimento di un lavoro di gruppo oltre che per
gli esercizi di cui si dir3, di carattere riassun-
tivo e sistematico, per fare il punto della si-
tuazione, a circa meta anno scolastico. Bi-
sogna dire che tutti hanno potuto svolgere,
senza gli atteggiamenti di rifiuto esternati
dagli allievi meno motivati (che si materializ-
zano nel dimenticare questo o quel foglio,
nell'inventare, a volte, scuse per nasconde-
re un totale disinteresse o addirittura I'inca-
pacita di saper utilizzare un libro, ecc.), il la-
VOro previsto.

Insomma, tutti quegli inutili disguidi che,
non di rado, rischiano di mettere in crisi I'im-
pegno del docente nella preparazione di si-
mili attivita si sono notevolmente ridimen-
sionati. E sarebbe ridicolo, e comunque su-
perficiale, liquidare il tutto con la notazione
che ci sono docenti che non amano svolge-
re guesto genere di attivita.

Il manuale da noi adottato: CARLO CARTI-
GLIA «Storia e lavoro storico», Loescher
Torino 1985, che non & certamente |'unico
in circolazione con caratteristiche che lo
rendono consigliabile, si avvale anche di un
consistente repertorio di esercizi: le Schede
di lavoro, che avevamo gia utilizzato in pas-
sato perché edite separatamente dal ma-
nuale. Alcuni docenti le avranno gia adope-
rate, magari con qualche difficolta perché,
pur essendo in qualche modo indipendenti
dal manuale, risentivano del fatto di essere
state preparate come ausiliarie a un testo.
Con il manuale, anche |"utilizzazione di que-
ste attivita di lavoro risulta piu diretta e im-
mediata: gli allievi possono trovare con faci-
lita i riferimenti necessari nel testo. L'opera-
zione risulta indubbiamente piu agibile ri-
spetto all’uso del classeur e ci si lasci dire
che non & poco a livello di prima media.
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Anzi, gli allievi piU interessati non hanno
neppure atteso che il docente proponesse
loro determinate attivita, le hanno svolte di
loro iniziativa; al riguardo, un buon succes-
so hanno avuto gli esercizi fondati sull’os-
servazione dei materiali iconografici.

Lo schema di lettura, di cui si diceva prima,
adottato nell’affrontare le unitd didattiche
presentate, si & potuto applicare senza in-
toppi con il manuale adottato: cid ha com-
portato il fatto che alcune parti (singoli para-
grafi, pii che capitoli) del testo non sono
state analizzate in classe. Gli allievi pi moti-
vati le hanno comungue affrontate, facolta-
tivamente, a domicilio. Questo per sfatare
quello che & senz'altro un luoge comune e
cioé che il manuale costringerebbe allievi e
docenti a uno schema di lavoro obbligato e
ripetitivo. A parer nostro una simile osser-
vazione sottintende un’enorme dose di ma-
lafede nei confronti di tutto il corpo inse-
gnante.

Quasi tutti gli allievi hanno dimostrato di re-
cepire con relativa facilita sia gli argomenti
programmati, sia il modo in cui essi veniva-
no affrontati: quando si & trattato di elabo-
rare dei raffronti, lo hanno fatto in modo tale
da escludere qualsiasi parvenza di lettura di
stampo evoluzionistico nel succedersi delle
varie civiltd, Anche a questo proposito,
dobbiamo ribadire che proprio il fatto di ave-
re immediatamente una visione abbastanza
completa, a livello di SMe, del lavoro da
svolgere ha permesso agli allievi di non di-
sperdersi nell’affrontare i momenti di sin-
tesi.

A questo punto converrebbe, senz'altro,
esporre questo o quel difetto del manuale
per non apparimne (secondo la visione di
qualcuno) completamente succubi. Perd

non ci sembra assolutamente il caso e se ci
& permesso ce la caviamo con una battuta:
abbiamo utilizzato, e ci auguriamo di aver
insegnato a utilizzare, il manuale come uno
strumento didattico; lo strumento perfetto
non esiste. Per gli amanti dell’elvetismo di-
ciamo che anche gli orologi svizzeri vanno
in tilt, ai modernisti ricordiamo che anche il
computer ha limiti vistosi!

Poiché, ahimé purtroppo, ho gualche anno
di esperienza e di eta in piu del collega Va-
lente, gli chiedo ancora una volta di lasciar-
mi pariare a titolo personale per dire con tut-
ta tranguillitd che ho utilizzato il manuale e
ho affrontato il programma di storia antica
con lo stesso spirito e atteggiamento con i
quali, gli anni scorsi, ho realizzato il pro-
gramma «tradizionale» di prima SMe: ci
mancherebbe altro che bastasse o un ma-
nuale o I'esperienza di un solo anno per mo-
dificare la personalita di chicchessia! E I'e-
sperienza, anche grazie alla collaborazione
attiva del pit giovane collega, si & dimostra-
ta del tutto soddisfacente. Sarei senz’altro
disposto a ripeterla proprio perche un anno
non & certamente sufficiente per aggiustare
il tiro di alcune attivita.

Nota conclusiva

Non desideriamo assolutamente proporre
frasi fatte a mo’ si conclusione, cosi come
non pretendiamo neppure di additare la no-
stra esperienza a modello da seguire, am-
messo che ci possa essere un seguito (che,
ovviamente, non dipende da noi).

Ad ogni modo le attivita svolte, ci si scusila
ripetizione, ci sembra che siano, in parte,
anche servite a dare agli allievi una visione
pit1 precisa di cosa si intende generalmente
{ma non siamo all’universita) con il termine
storia. Non desideriamo .aggiungere altro e
se la considerazione appena espressa pud
sembrare in quaiche modo poco «moder-
na», scarsamente progressista o addirittura
di stampo «conservatore», possiamo solo
ribadire che le medesime classificazioni si
dovranno adottare per tutta una serie di
nomi di prestigio della storiografia contem-
poranea, Braudel compresol

Fra qualche giomo, quando nelle sezioni se-
conde della SMe di Chiasso, cominceremo
a parlare delle invasioni barbariche, avremo
gia un terreno ampiamente dissodato e non
dovremo ricorrere - e in questa circostanza
il termine ci sembra appropriato — a storielle
pill 0 meno ottocentesche per continuare il
lavoro con gli allievi. Anzi, questi allievi co-
noscono gia le linee portanti dei temi che
dovranno svolgere g, forse, hanno acquisito
anche qualche elemento di metode. Con cid
non sottintendiamo neppure lontanamente
che svolgeremo il programma di seconda
media megiio di aitri colleghi: cominceremo
semplicemente e immediatamente ad af-
frontare un’altra tappa della storia della so-
cieta in cui ci troviamo a vivere.

Abbiamo evidenziato, ci pare, il carattere
strumentale della nostra esperienza, pro-
prio perché siamo partiti con la precisa in-
tenzione di non caricare di valori particolari
la scelta della storia antica. Credevamo, al-



Iinizio di questa esperienza, e continuiamo
a credere, ma con la precisazione che
esporremo, che la storia antica non possie-
da in sé caratteristiche tali da renderla un
elemento insostituibile nel processo di
educazione-istruzione del cittadino di do-
mani. Ma qualsiasi nuova attivita lascia un
segno sulla nostra esperienza di vita e di la-
voro.

Di qui prende il via una considerazione con-
clusiva e del tutto personale che desidero il-
lustrare facendo riferimento a una recente
lettura - questa volta pil amena e di genere
propriamente letterario. Essa, molto ridutti-
vamente, pud essere espressa facendo ri-
corso alla banale affermazione che, al di la
del mero aspetto strumentale, una certa
dose di storia antica non pud certo conside-
rarsi negativa per i nostri allievi. Il libro a cui
mi riferisco &: Le citté bianche, di Joseph
ROTH, Adelphi, Milano 1987, nell’originale
pubblicato postumo nel 1956, con una rie-
dizione ampliata e corretta nel 1976. Il bre-
ve testo raccoglie una diecina di testimo-
nianze dell’ Autore scaturite da un suo viag-
gio, compiuto nel 1925, in Provenza.

In sé, il testo non presenta particolari diffi-
colta di carattere linguistico. Roth & consi-
derato dalle critica un nostalgico, & vero, ma
di un periodo storico che non risale certa-
mente all’antichita.

Ebbene, pensavo di utilizzare alcuni passi di
questo libro, nel corso delle lezioni di geo-
grafia, come testimonianza del modo in cui
un grande scrittore riesce a descrivere alcu-
ne citt2 del sud della Francia d’inizio secolo.
Purtroppo non potrd mettere in cantiere una
simile esperienza, realizzabile con allievi del
secondo biennio, per il semplice motivo che
Roth, per meglio caratterizzare le citta visi-
tate, adotta ampiamente il paradigma stili-
stico di partire dalle vestigia — intese in sen-
so molto ampio — della civiltd romana, e a
volte anche di quella pre-romana, che in-
contra in quei centri urbani.

Il testo, ripeto, & relativamente facile, ma i
reiterati e ampi richiami all’antico passato di
citta quali Lione, Marsiglia, Nimes e Arles lo
rendono senz'altro inintelligibile, e quindi
noioso, a lettori che non hanno almeno
un’infarinatura di storia antica.

E allora mi chiedo, e chiedo ai colleghi, non
tanto se cid sia giusto, perché a domanda
retorica si rispende, di solito, in modo retori-
co e cioé senza una effettiva intenzione di
agire, ma se & conveniente trovarsi di fronte
a una simile eventualita. In altri termini: se &
davvero conveniente che noi si salti tout
court, a livello di scuola dell’obbligo e oltre,
un periodo storico che & tutt'ora «visibile»,
in favore di ripetizioni che spesso fanno sce-
mare l'interesse degli allievi per le materie
che insegniamo.

Non ho in mano la formula per ottenere il
massimo della convenienza didattica, e il
collega & dello stesso mio avviso, perd noi
crediamo che un piccolo passo sia stato fat-
to: sta ad altri assumersi la responsabilita di
decidere se bisogna andare avanti oppure
restare fermi anche nel futuro.

Romano Bonfanti

Ancora sull'esperienza di Chiasso

Estremamente positiva |'esperienza di que-
st’anno in prima media a Chiasso: le classi,
seppur numerose, erano stimolanti e inte-
ressate al lavoro che via via proponevamo
loro ed & soprattutto merito loro se ora pos-
siamo stendere queste note. Ritengo anche
di poter affermare che il programma di sto-
ria antica, elaborato con |'amico Romano
Bonfanti e svolto con il prezioso sussidio del
testo personale degli allievi, si & mostrato
valido, sia da un punto di vista didattico, che
da un punto di vista professionale.

La nuova proposta di programma si & rivela-
ta un terreno estremamente fertile per il la-
voro didattico, sia per quanto concermneva
gli stimoli, sia per quanto poteva fornire sot-
to forma di spunti: non si trattava in ogni
caso di uno sterile programma di stampo ot-
tocentesco, né di un rigurgito classicheg-
giante e romantico quale ci si potrebbe at-
tendere da un manipolo di laudatores tem-
poris acti, né tantomeno di un criptofasci-
stico tentativo di restaurare il culto della ro-
manita o che so io. Si trattava, in fondo, di
attivare delle competenze negli allievi e di
stimolare un atteggiamento di positivo inte-
resse nei confronti della scienza storica,
che, come ci ricorda il trinomio che sottoti-
tola le attuali Annales, si volge alla com-
prensione di ogni forma storica.

Pare opportunc concentrare in questa sede
I'attenzione su alcune delle attivitd didatti-
che realizzate nell'ambito di tale pro-
gramma.

Le attivita di ricerca in gruppo

L'attivita di gruppo & stata sistematicamen-
te impiegata quando si riteneva che fosse la
soluzione migliore per abbordare dei temi,
che fossero in primo luogo abbastanza
ampi per permettere un‘agevole ripartizione
del lavoro fra gruppi (5-6 di 4-5 unita cia-
scuno), in secondo luogo non strettamente
collegati tra loro, in modo da permettere al
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gruppo un approccio non difficoltoso all‘ar-
gomento, in terzo luogo tali da permettere
alla fine la realizzazione collettiva di un lavo-
ro pratico che coinvolgesse tutti gli ailievi.

L'idea di fondo che ha governato queste
operazioni si pud riassumere cosi: mettere
gli allievi nella condizione di realizzare un la-
voro che li vedesse protagonisti attivi e di
confrontarsi allo stesso tempo con le diffi-
colta di organizzazione e, anche, di collabo-
razione.

Operativamente |'attivita & stata, di regola,
organizzata seguendo questo iter:

| fase: una presentazione succinta dell'argo-
mento da parte del docente, che ne eviden-
ziava le linee portanti: nel caso qui eviden-
ziato, si trattava dell’'U.D. relativa a quelle
che taluno indica come civiltd (o popoli) del
Vicino Oriente.

Il fase: indicazione a tutta la classe - in
modo che ognuno sapesse di che cosa si
sarebbero occupati gli altri - delle aree di la-
voro (Mediterraneo, Vicino Oriente e relati-
ve popolazioni, Egizi, Sumeri, Babilonesi,
Assiri, Ebrei, Fenici) e indicazione dei mate-
riali da usare (testo personale [Carlo CARTI-
GLIA, Storia e lavoro storico, Torino, Loe-
scher, 1985, vol. I], testi a disposizione in
classe, dizionari, dossiers...).

Il fase: inizio del lavoro dei gruppi, dappri-
ma sul testo personale, in una sorta di lavo-
ro di approccio piu immediato, e redazione
di una breve scheda ciclostilata da stampa-
re e distribuire; poi sui materiali comple-
mentari, al fine di individuare i vari temi
d'approfondimento, in parte suggeriti: la
vita quotidiana, agricoltura e artigianato, i
rapporti con gli altri popoli, la scrittura, le in-
venzioni tecniche e le scoperte scientifiche,
la religione, la guerra, padroni e schiavi,
etc... L'attenzione del gruppo doveva poi ri-
volgersi alla scelta di un tema di approfondi-
mento, che sarebbe diventato l'oggetto di
un lavoro pit propriamente manuale e cioé
I'elaborazione di un cartellone da appendere
in classe.

IV fase: elaborazione.

V fase: presentazione alla classe del proprio
lavoro e autacritica.

Abbiamo detto pit sopra qual era l'obiettivo
che ci prefiggevamo di raggiungere metten-
do in cantiere una tale attivita e ci sentiamo
di affermare che esso & stato raggiunto, an-
che se non sempre la collaborazione e la
buona disposizione verso i compagni sono
state quelle attese; ma cid & relativamente
importante, in quanto importante era met-
tere i ragazzi nelle condizioni di saggiare le
difficolta di un lavoro di questo tipe e non
giungere ad ogni costo alla collaborazione
totale e perfettamente affiatata. Dobbiamo
inoltre annotare che l'interesse per questo
tipo di lavoro & stato molto alto: i ragazzi
hanno sentito il bisogno della biblioteca e ri-
teniamo estremamente positivo che siano
stati coinvolti anche quelli generalmente pid
restii nei confronti delle attivita scolastiche.
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Attivita di aggancio interdisciplinare
(lavori su testi)

Nel programma abbiamo inserito un certo
numero di letture, alla portata delle capacita
degli allievi, riguardanti temi relativi ad argo-
menti svoiti in classe; 'obiettivo che ci pro-
ponevamo con questo genere di attivita era
quello di ampliare gli orizzonti della materia,
stimolando la curiosita dei ragazzi con lettu-
re ritenute accattivanti e nello stesso tem-
po, di mettere l'allievo nella condizione di
creare una rete di rapporti all'interno della
materia e favorire il consolidamento delle
sue conoscenze linguistiche.
Evidentemente, per quello che attiene al
programma di storia antica, sono particolar-
mente fecondi i lavori su testi tratti dal patri-
monio epico (e poeticol) dell'Antichita: 'ap-
proccio ai racconti mitologici, alle vicende
epiche — penso all'uso che abbiamo fatto
dell'Epopea di Gilgamesh, della Bibbia, dei
poemi omerici etc. — presentano almeno un
triplice vantaggio.

In primis, sono inseriti in una dimensione
stimolante, avventurosa e — perché no? -
ludica, particolarmente congeniale agli allie-
vi di questa eta, talvolta forse troppo viziati
da prodotti televisivi dove la narrazione &
banalizzata e scarna, I'affabulare & scarsa-
mente sollecitante e la profondita storica
tende ad essere appiattita.

Poi, permettono di operare decisamente an-
che sul piano linguistico, vista la qualitd e la
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ricchezza di queste produzioni. Riteniamo
comunque pill adatte le versioni in forma di
prosa che quelle poetiche, notevoli ma di
difficile decodificazione.

Infine, guesto materiale & estremamente
utile per lo sviluppo deilo spirito critico, in
quanto & sempre possibile reperire in esso,
sotto la parvenza - se ci si permette tale ter-
mine — scenica, la filigrana delle peculiarita
degli uomini che lo produssero.

Attivita sul manuale

Visto che quest’anno ogni allievo della
Scuola Media di Chiasso era dotato di un te-
sto o manuale personale, destinato a rima-
nere di sua proprieta, parte deli‘attivita &
stata programmata tenendo conto di tale si-
tuazione. Il lavoro svoito & risultato abba-
stanza variegato: abbiamo ritenuto infatti
opportuno affrontare I'impiego dei manuale
tenendo conto di alcuni fattori. Anzitutto,
scrollandoci di dosso I'immagine - tuttora
purtroppo ancora viva — del manuale come
oggetto di lavoro mnemonico, un‘immagine
legata a una concezione claudicante della
didattica e del ruclo dell'insegnante, abbia-
mo cercato di proporre il manuale come uti-
le sussidio al costante lavoro di scopertae di
ricerca per affrontare e approfondire gli ar-
gomenti durante 'attivita scolastica. Esso &
un attrezzo e, come tale, utilizzabile in diver-
se maniere.

Dobbiamo pure affermare che si & rivelata
molto utile per questo genere di lavoro I'im-
postazione del testo, dove & dato ampio ri-
lievo agli aspetti qualificanti del lavoro stori-
co, dove il corredo iconografico si @ sempre
rivelato ricco di spunti, soprattutto in quan-
to 'immagine - non dimentichiamolo - rive-
ste oggi una funzione primordiale nella cul-
tura dei nostri ragazzi. Quelle proposte dal
testo sono evidentemente meno accatti-
vanti delle mirabolanti immagini propalate
dalle emittenti televisive, ma sono pur sem-
pre elementi che catturano l'attenzione e
stimolano la curiositd, permettendo, funzio-
ne non disprezzabile, di ancorare tra loro
profonditd temporale, memoria e rappre-
sentazione.

Inoitre, riteniamo che sia irrinunciabile, nel
contesto di un curricolo di studio delle
scienze sociali nella Scuola Media, porre
I'allievo nella condizione di saper utilizzare
un testo. E questo senz‘altro un obiettivo
ambizioso ma, con un adeguato itineraric
propedeutico, & possibile avvicinare I'allievo
a un uso del libro corretto e proficuo, cioé
commisurato alle sue esigenze.

Vorremmo anche sottolineare l'efficacia di
un‘attivitd imperniata sulla scoperta del te-
sto, attuabile al momento della consegna
del cosiddetto manuale. E importante dedi-
care del tempo alla «prima volta» in cui l'al-
lievo entra in contatto con il testo. Bisogna
mostrare come & strutturato il libro nelle sue
parti canoniche (sezioni, capitoli, paragrafi,
apparati, indici, etc.), quali sono gli elementi
che lo compongono (testi, documenti, illu-
strazioni, tabelle, esercizi, etc.} e indicare
precisamente a che cosa essi servono. Bi-
sogna dunque mostrare come funziona, ma
soprattutto — e questo nel tempo - insegna-
re a farlo funzionare, fornendo le indicazioni
necessarie per scoprirne il migliore e pid uti-
le impiego. Vorremmo in conclusione affer-
mare che la preoccupazione fondamentale
nell'affrontare un problema simile sta nel
non perdere di vista I'assunto seguente: &
importante quello che si fa sul libro, come si
opera su un testo, non guello che esso dice
o come esso lo dice.

Dobbiamo perd constatare (v. Antonio
BRUSA, Guida al manuale di storia, Roma,
Editori Riuniti, 1985) come spesso il lin-
guaggio impiegato sia poco scorrevole, sia
un po’ ostico per gli allievi e richieda un tem-
po piuttosto lungo per un'efficace com-
prensione da parte di tutti: la presenza di
tecnicismi, di una struttura sintattica e lin-
guistica talvolta complessa e un linguaggio
spesso metaforico, cosi come un apparato
concettuale non di rado complicato, richie-
dono un particolare impegno e una concen-
trazione notevole da parte dell’allievo; sia-
mo d‘altronde convinti che cid non sia cosl
dannoso, e anzi contribuisca alla formazio-
ne di una pit solida coscienza linguistica
nell’allievo e gli insegni, piano piano, a muo-
versi con piu agilitd e competenza all’inter-
no di testi che costituiscono il fondamento
delle scienze sociali, € non solo di quelle.

Fiorenzo Valente



Nuovi elementi per conoscere
Maria Boschetti-Alberti

Pubblicati due testi inediti e un‘analisi della ‘scuola serena’

E stato pubblicato un nuovo libro sull’'educa-
trice malcantonese Maria Boschetti-Alber-
ti: «L’inimitable et I'exemplaire: histoire et
figure de I'école sereine». Si tratta di un
“mémoire” per la licenza in scienze dell'edu-
cazione scritto da Francesca Matasci e pre-
sentato dal prof. Daniel Hameline, dell'Uni-
versita di Ginevra, con un'introduzione ten-
dente a collocare l'esperienza boschettiana
nei movimenti di Educazione Nuova del suo
tempo.

Il volume contiene, nella prima parte, due
diari inediti, degli anni scolastici 1926-27 e
1927-28, nella stesura originale e in tradu-
zione francese, che si aggiungono cosi agli
scritti della Boschetti-Alberti gia conosciuti:
«|l diario di Muzzano», «La scuola serena di
Agno» e «ll dono di sé nell'educazione».
Dopo la presentazione di questi due inediti e
il relativo commento, Francesca Matasci si
inoltra in una puntuale analisi della coerenza
interna del discorso pedagogico della Bo-
schetti-Alberti e dei suoi presupposti ideali-
stici. In seguito essa ripercorre la genesi e le
trasformazioni di questo stesso discorso,
dalla fase montessoriana a quella pi libera
della 'scuola serend), attraverso i rapporti in-
trattenuti con Giuseppe Lombardo-Radice
(dal 1923 al 1927) e con Adolphe Ferriére
(dal 1926 al 1931). Il volume & completato
da estese note biografiche e dalla bibliogra-
fia.

Questo lavoro, oltre a mettere a disposizio-
ne scritti finora inediti e a proporci I'analisi
pit elaborata compiuta finora del pensiero
della maestra di Agno, ha anche il pregio di
riaccendere ['attenzione sui movimenti di
Educazione Nuova dei primi decenni del no-

Foto inedita di Maria Boschetti-Alberti.

stro secolo, sorti a postulare un radicale rin-
novamento pedagogico di tipo puerocentri-
co in opposizione alle pratiche formative
tradizionali incentrate su programmi e inse-
gnamenti prescrittivi per gli allievi.

Le esperienze di Muzzano e soprattutto di
Agno presero rilievo, infatti, travalicando i
nostri confini, quale esempio concreto e
quale dimostrazione della possibilita di rea-
lizzare quegli ideali e quelle teorie. In questo
senso, |'esperienza della ‘scuola serena’ &,
come dice il titolo del libro, ‘exemplaire’.

Ma essa & anche ‘inimitable’, perché co-
struita nel vivo dell'aula scolastica da una
Maestra sospinta pit da intuizioni pedago-
giche e da ideali che da modelli conosciuti.
Il tema centrale del ‘'mémoire’ &, del resto,
quello dell'analisi del rapporto tra teoria e
pratica nella Boschetti-Alberti.
Sostanzialmente pragmatica, lanostra Mae-
stra & stata spinta dalla sua viva vocazione
pedagogica a cercare, nelle nuove teorie
dell'educazione, una risposta alle insoddi-
sfazioni dei suoi primi anni d'insegnamento.
La teoria montesscriana fu la prima scoper-
ta, ma ad essa fece seguito l'apporto di idee
- vivificato anche da un rapporto personale
e di scambio reciproco — dapprima di Lom-
bardo-Radice e poi di Ferrigre.

Francesca Matasci, anche attraverso diver-
si testi inediti, ci mostra come gueste fonti
abbiano certamente alimentato il pensiero e
la pratica della Maestra. Nella Boschetti-
Alberti ¢’ perd un nucleo personale di intui-
zioni pedagogiche che porta la stessa a non
essere mai strettamente «allieva» o «inter-
prete» di un pedagogista o di una teoria. Nei
pedagogisti essa cerca ampliamenti alle
sue intuizioni, ma anche la conferma delle
stesse e la convalida autorevole della sua
esperienza di scuola serena.

In sintesi, la Boschetti-Alberti parte dall’as-
sunto che il bambino porta con sé un’indivi-
dualita gia preformata secondo le leggi na-
turali. Al maestro spetta allora il compito
non tanto di trasmettere la conoscenza
quanto di predisporre un‘atmosfera e un
ambiente educativo tali da permettere lo
schiudimento e la realizzazione di questo
programma attraverso l'attivita autodiretta,
e percid libera nei modi e nei tempi, dell’al-
lievo.

L'amore, la pazienza, il tempo, la libera atti-
vita sono i costituenti determinanti dell’am-
biente educativo «sereno»; il quale & volto,
comunque, a sviluppare un'individualita
consona ai valori religiosi e culturali tradizio-
nali.

La Boschetti-Alberti pensava che la «scuola
serena» fosse «una realta facile, possibile,
confortante». In realta, ella ebbe la forza di
praticare per lunghi anni una pedagogia di
grande apertura ideale, ma di difficile appli-
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cazione generale, e, per di piu, in situazione
di sostanziale isolamento all'internc della
scuola ticinese. Vogliamo soffermarci su
quest’ultima particolarita, segnalata da
quanti si sono accostati all'opera della Mae-
stra, chiedendoci come mai, limitando I'e-
poca d'esplorazione agli anni Venti e Trenta,
la «scuola serena» abbia costituito un’espe-
rienza singolare e, almeno apparentermnente,
poco influente sull'insieme dell‘istituzione
scolastica ticinese.

Chiediamoci dapprima in quale misura le
«scuole comuni» ticinesi degli anni Venti
potessero essere aperte all'esempio peda-
gogico-didattico boschettiano.

Non ci dilungheremo sui problemi strutturali
e materiali della scuola ticinese di quel tem-
po, segnalando soltanto il faticoso sforzo di
creare la scuola maggiore post-elementare,
in grado cioe di dare agli allievi di 11-14 anni
una formazione appropriata; le discrimina-
zioni tra scuole di cittd e scuole rurali; la
sommaria preparazione del corpo inse-
gnante. Lo stile educativo era certamente
direttivo e autoritario, anche a causa delle
classi spesso affollate che obbligavano i do-
centi a spendere molte energie per mante-
nere la disciplina.

Sfogliare I'«Educatore della Svizzera italia-
na» degli anni Venti, permette di cogliere le
tendenze pedagogiche e didattiche pili sen-
tite di quel tempo e di rendersi conto del vi-
vace dibattito che aveva luogo ail'interno
della scuola sulla base di precise istanze di
rinnovamento.

Uno dei temi pil cari all'«Educatore», che si
snoda come una «campagna» secondo lo
stile del suo redattore Ernesto Pelloni, & la
lotta contro il verbalismo nella scuola: «am-
mazzare le chiacchiere» nell'insegnamento,
introdurre regolari e frequenti lezioni all’a-
perto per avvicinare gli allievi alla realt2 lo-
cale, aggregare l'orto scolastico a ogni
scuola maggiore, dotare le scuoie di bibiio-
techine e dei primi mezzi audiovisivi. Il me-
todo attivo preme, insomma, alie porte,
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sempre accompagnato, per altro, nell”Edu-
catore’», da un‘intenzione di preparazione
civica e sociale legata alla realta del paese.
Trovano ampio spazio, nella rivista, le infor-
mazioni sul’Educazione Nuova, sui princi-
pali innovatori pedagogici, su esperienze
svolte all'esterc e anche nel Ticino.

Nel 1927 ha luogo a Locarno il congresso
della Lega internazionale per I'Educazione
Nuova, nel quale la stessa Boschetti-Alberti
interviene con una relazione su invito di Fer-
ridre. Al congresso assiste anche una dele-
gazione dipartimentale ticinese la cui
relazione® & indicativa dell'atteggiamento
di interesse frammisto a prudenza e a timo-
re nei confronti di una pedagogia basata
sulla spontaneita e la liberta del fanciullo.
L'intervento della Boschetti-Alberti (definito
émouvant da Ferriére) vi @ ignorato. La parte
che riproduciamo ci sembra indicativa dello
scetticismo esistente nei confronti deile pe-
dagogie poco e non direttive:

«Come & facile comprendere, non molte ap-
plicazioni pratiche é possibile ricavare per le
scuole nostre, le quali scuole, salvo il persi-
stere di qualche sopravvivenza, sono perva-
se di sano spirito di modernita, e tengono il
“giusto mezzo” tra le riforme pil audaci e i
sistemi tradizionali”» ... «Anche nel no-
stro cantone si va qua e la tentando di fare la
scuola "libera” con le composizioni non pic
obbligate, il disegno e il diario spontanei
ecc. Ebbene, in alcuni casi, i risultati sono
cosi lacrimevoli, che i maestri si riaggrappa-
no piti tenacemente di prima ai metodi che
prima sdegnavano. Forse si parla troppo
oggi di “divina infanzia” e forse sta ridiven-
tando di moda certa poesia stucchevolissi-
ma che vede nei bambini il miracolo a ogni
passo. Sembra, in fondo, che, dal punto di
vista educativo, questo atteggiamento non
sia meno pericoloso del tanto deprecato si-
stemna della costrizione. Tanto nelf'uno quan-
to nell'altro caso, si risolve molto semplici-
sticamente la difficolta, rinunziando a edu-
care nel senso vero. E assai piu difficile av-
vezzare alla liberta che alla ubbidienza».

Un ulteriore elemento di comprensione ci &
suggerito dall'annotazione contenuta nel
rapporto di Giuseppe Lombardo-Radice,
che ebbe in grande stima la Boschetti-Al-
berti, inviato al Dipartimento nel 1935,

La scuola di Agno ora demolita.
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dopo aver compiuto numerose visite nelle
scuole ticinesi2.

«E noto il mio profondo consenso colla
Boschetti-Alberti. Essa nel suo vivace at-
teggiamento polemico contro la “scuola co-
mune” mi & perfettamente chiara. Aspira a
una totale “liberazione” delle forze giovanili,
con la creazione di un ambiente educativo
che renda sempre piti possibile I'inventivita,
l'autodiscipiina, il lavoro personale voluto
con slancio di sentimento e devozione al do-
vere. Resta un problema: la scuola nuova
deve romanticamente essere considerata
possibile (. . .) solo “fuori della scuola co-
mune”, o deve "latinamente” essere realiz-
zata proprio nella scuola comune? Lo slan-
cio perfettivo della Boschetti-Alberti ha
guardato fino ad ora all'aspetto precipua-
mente antitradizionale della nuova pedago-
gia: ma (. . .} io ritengo che, abbandonando
il momento polemico (ormai inutile perché
la scuola comune si & rinnovata in gran par-
te, €, in ogni caso, continuamente si sforza
di uscire dalle filisteiche del formalismo dij-
dattico) la Boschetti-Alberti sapra dirci cose
assai suggestive, per l'universale vantaggio
dell'educazione infantile e la prosecuzione
della riforma, non mediante scuole d""ecce-
zione”, ma nelle scuole "di ogni giomo e di
tutti”».

Da parte sua, Lombardo-Radice segnala,
nello stesso rapporto, esempi, tracce, pro-
messe di una «pedagogia d'avanguardiax»
nel Ticino, rilevati nelle sue visite e nel mate-
riale raccolto, nell'ottica di muovere la totali-
ta dell'istituzione su questa scia.

Il messaggio pedagogico e, soprattutto, di-
dattico della Boschetti-Alberti appare, dagli
accenni appena fatti, abbastanza lontano,
negli anni Venti e Trenta, dalla sensibilita
non solo del corpo complessivo della scuo-
la, ma anche delle forze che, dal suc interno,
promovevano un‘azione di rinnovamento.
Doveva essere difficile da accettare, soprat-
tutto, l'idea che l'allievo potesse dirigere
spontaneamente la sua attivitd cognitiva
verso le mete previste dai programmi e che
il maestro dovesse percid astenersidaunin-
segnamento collettivo diretto e strutturato.
La «non-direttivita» didattica boschettiana
non faceva esempio in una istituzione che
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Massima di Maria Boschetti-Alberti riprodotta sulla stele posta all'entrata della Scuola comunale di

ricercava la sua linea di sviluppo proprio in
un insegnamento pit efficace, pil concreto
e collegato alla vita del paese.

Questi appunti sul rapporto della Boschetti-
Alberti con la scuola ticinese non devono
far dimenticare che la «scuola serena» &
stata un'esperienza di alto valore pedagogi-
co. E vero che, a posteriori, anche gran par-
te dei fautori di un‘educazione incentrata
sull'allievo riconosconoe che le strutture del-
la conoscenza non sono assimilabili cosi di-
rettamente e spontaneamente dal bambino
e che non si pud rinunciare, pur mantenen-
do centraie il ruolo dello stesso nei processi
di apprendimento, all'azione programmata
da parte del maestro. Tuttavia, il problema
posto dall'educazione nuova & solo secon-
dariamente di natura didattica e cognitiva; &
invece primariamente quello di riconoscere
che l'allievo & il soggetto dell'educazione
nella scuola e di fare in modo che questa si
trasformi in un ambiente di libera espressio-
ne e di relazioni positive nel quale ognuno
possa trovare il tempo e i mezzi piu conge-
niali per sviluppare la propria individualita
cognitiva e affettiva. Questo postulato ha
tuttora una pungente attualita.

Il libro curato da Francesca Matasci ci ricor-
da opportunamente il contributo dato da
esperienze come quelle della «scuola sere-
na» nella contrastata e lenta trasformazio-
ne dell'immagine dell’allievo, rispettivamen-
te della scuola, avvenuta nel nostro secolo,
e ne ripropone |'attualita in un periodo in cui
la forte domanda di istruzione posta dalla
societa alla scuola potrebbe indurre a sotto-
valutare, nel processo educativo, importanti
dimensioni dell'essere.

(£ 1)

FRANCESCA MATASCI, L'inimitable et I'exem-
plaire - Histoire et figure de I'école sereine. Edi-
zioni Lang, Coll. Exploration-Pédagogie: histoire
et pensée, Berna 1987.

Note

" Rendiconto del Consiglio di Stato per il 1927,
Bellinzona, pag. 25 del capitolo DPE.

2 Il rapporto & pubblicato in:

GIUSEPPE LOMBARDO-RADICE, Pedagogia di
apostoli e operal, Laterza, Bari 1935, pag. 309.
L'annotazione su Maria Boschetti-Alberti & a pagi-
na 352.



Storia di una adolescente

di Fausta Ghirlanda

Rivisitare il tempo dei nonni & oggi di moda.
I frutti di tale rivisitazione assumono spesso
i toni di un rustico di maniera e sono intrisi di
insincera nostalgia e di deprecazione equi-
voca del presente. Se ne conoscono esempi
cospicui e celebrati,

La «storia» di Fausta Ghirlanda, un raccon-
to lungo ambientato nella Val Maggia del fi-
nire degli anni Veenti, rappresenta per contro
un felice esempio di rievocazione del passa-
to del tutto immune dalle connotazioni ne-
gative che abbiamo qui sommariamente
riassunto.

Il racconto non & propriamente autobiogra-
fico, pur essendo reso in prima persona, ma
ha piuttosto l'andamento di una affetiuosa
testimonianza. Affettuosa, ma senza sman-
cerle; attenta ai risvolti aspri — taivolta tragi-
¢i - di un mondo non sempre innocente, ri-
fugge da ogni glorificazione retorica di quel
modello di vita «dura», in contrapposizione
ad altri pit «comodi».

Un affetto, insomma, di intima appartenen-
za nel bene e nel male; e nel segno dell'ap-
partenenza reciproca si intrecciano le due
componenti del racconto: I'aprirsi al mondo
di Anna, la protagonista adolescente, e le
vicende di una piccola comunita vallerana,
Cevio, entro cui Anna si colloca e cresce in
un rapporto non tanto corale quanto multi-
lateralmente interpersonale; tra questilega-
mi, ne vengono privilegiati tre (di affetto e fi-
ducia, con i genitori; di riserbo e spesso di
antagonismo, con la maestra e con il parro-
co), che corrispondono ai vaiori fondamen-
tali della gente di valle di allora: famiglia,
chiesa, scuola.

Di questo affresco ricco di attori, le cui vi-
cende si dipanano 'una accanto all'altra,
I'autentico elemento unificante & la perso-
nalita della protagonista, ancora acerba, ma
attentissima al mondo che la circonda.

Un po’ vanitosa e impertinente, ma anche
generosa e sensibilissima a ogni atteggia-
mento buono negli altri; talvolta esuberan-
te, caparbia e perfino ribelle, ma permeata
di valori morali accettati in modo convinto;
arricchita da un affettuoso ed educativo
rapporto di convivenza con gli animali, do-
mestici oppure selvatici; poco incline ad ac-
cettare passivamente le decisioni della «au-
toritd» quando esse appaiono manifesta-
mente arbitrarie (come certi atteggiamenti
della maestra o del parroco), ma profonda-
mente rispettosa di quella parentale (sentita
come «giusta», perché amorosa e coerente
e armoniosamente complementare tra ma-
dre, pil severa, e padre, pil protettivo).

| personaggi «minori», guardati sempre dal-
I'angolatura della protagonista, sono trat-
teggiati nei loro elementi essenziali, suffi-

cienti a farli vivere di vita autonoma; cosl
che ogni loro vicenda (anche quelle tanto
«adulte» — il suicidio di Sabina, la violenza a
Giulia - da riuscire di quasi impossibile con-
notazione ad un fanciullo) trova una giustifi-
cazione narrativa nella costruzione del con-
testo.

E cosl le pagine di questo racconto scorrono
intense e insieme lineari, sorrette sia da una
struttura narrativa assai pil complessa e
abile di quanto possa sembrare a prima vi-
sta, sia da una lingua pulita ed essenziale,
schiva di compiaciuti indugi e ricca di forza
evocativa.

Il libro di Fausta Ghirlanda, illustrato con ori-
ginale efficacia da Emilio Rissone, rappre-
senta per chiunque una piacevolissima oc-
casione di intelligente svago; per i ragazzi
pud assumere anche la funzione di libro di
lettura in classe, stimolante alla riflessione e
al raffronto tra passato e presente.

Guido Marazzi

Otto nuovi libretti ESG

Ogni anno da ormai mezzo secolo, le Edizio-
ni Svizzere per la Gioventt (ESG) pubblica-
no ca. 40 titoli nelle varie lingue nazionali, di
cui da 8 a 10 in italiano.

Essi (racconti, testi scientifici, documenti
della realta che ci circonda, ecc.) incontrano
una favorevole accoglienza tra i ragazzi dai
6 ai 15 anni, tanto che le vendite annue nel
complesso della Confederazione si situano
intorno alle 800 mila copie e nella sola Sviz-
zera ltaliana oscillano tra le 40 e le 50 mila
copie.

La serie 1987 & apparsa da alcune settima-
ne e comprende 8 titoli (4 novita e 4 ristam-
pe) che possono tutti essere caldamente
raccomandati all’attenzione dei docenti.

Di una novita, di particolare rilievo anche dal
profilo letterario, il racconto di Mario Forni
«La storia del ragazzo che volle scrivere una
storia», presentiamo anche una recensione
di Pietro Ortelli,

Destinata ai bambini del primo ciclo & la tra-
duzione a cura di Angelo Casg di un bel rac-
conto di Isabelle Jaccard (di cui il preceden-
te «La voipe guastafeste» era molto piaciu-
to ai piccoli destinatari) «Bulli, cagnolino
bizzarro».

Bulli aveva un difetto: era disobbedientissimo

e ficcanaso.

Un giomno, gli capitd d’inghiottire addirittura

una saponetta rosa. Da quel momento, la sua

vita allegra diventd veramente triste. Come

mai? Leggete il libretto e... vi divertiretel
Segnaliamo inoltre, sempre tra i titoli riser-
vati al primo ciclo, la ristampa di «Buffo gira
il mondo» di Patrizia Bertanza; il fatto che si
sia rapidamente giunti alla terza edizione
dice tutto.

Buffo & un aeroplanino rosa, che funziona ad
acqua: proprio cosl. Una sera, stufo di stare ai

bordi della pista, decide di approfittare della
nebbia per svignarsela. Comincia il giro del
mondo, sopra citta fumose e mari inquinati,
sopra boschi e laghi. Gli succedono mille av-
venture: atterra perfino sui ghiacci del polo...
Sulla piazzetta di un villaggio incontra il signor
Berto, alto, magro, padrone di una giostra, un
uomo dal cuore d'oro che lo prende in simpa-
tia e lo mette... Dove?

Tra i bambini in eta a cavallo tra il primo e il
secondo ciclo suscitera certamente lo stes-
so clamoroso entusiasmo conosciuto dalla
versione tedesca e francese il racconto a fu-
metti di René Lehner «E per qualche bugia
in pid...», tradotto con lingua molto vivace
da Nicoletta Gianella.

Gigi, I'eroe di questo fumetto, soffre di una
malattia rarissima; quando qualcuno mente,
gli viene la nausea. Sembra che nessuno pos-
sa aiutarlo. ..
Un giorno viene rapito da una banda di mal-
fattori che vogliono servirsi della sua malattia.
Ma egli, con uno stratagemma, riesce a libe-
rarsi contemporaneamente dei suoi rapitori e
di quella strana malattia.
Ai ragazzi del secondo ciclo & destinato il
racconto di Violette Petti tradotto con abili-
ta e snellezza da Paolo Jelmorini «Come si
diventa un micino di compagnia».
Che cosa capita quando tre pirati crudeli deci-
dono di rapire un micino pieno di ingenuo can-
dore?... Capita che conosceranno il dolore,
poiché Micetto & un vero micino catastrofico,
la cui inabilita finisce sempre per tornare a suo
vantaggio. Cosl, dopo parecchie disavventu-
re, finisce per trovare il migliore dei padroni
che mai «micino di compagnia» abbia so-
gnatol

Sempre per ragazzi del secondo ciclo se-
gnaliamo due altre ristampe:

- la terza ristampa della « Storia di un 5 cen-
tesimi» di Giancarlo Zappa, un piccolo deli-
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zioso copione di teatro, adatto per essere
sceneggiato in qualsiasi aula, E una storia
vera, ricamata con poesia autentica, che la-
scia venire a galla avvenimenti minimi del
nostro passato. Nel contempo, offre ai do-
centi I'occasione per avviare un discorso
concreto sulle radici del nostro vivere quoti-
diano. Doppio scopo quindi: divertire i ra-
gazzi e farli ragionare;

- la seconda edizione del fortunato raccen-
to che vinse a suo tempo un concorso ESG
«ll bosco di aghiverdi & salvo» di Annamaria
Maggetti.
C'¢ un bosco splendido nei pressi del paese di
Angiomat: vi giocano i ragazzi, inventando le
pil1 liete scorribande e facendo amicizia con
Lampio, un vecchio saggio, appassionato del-
la natura.
Purtroppo, il tario dell'aviditd corrompe que-
sta atmosfera da paradiso terrestre: gli Angio-
matesi decidono di distruggere il bosco di
Aghiverdi per sfruttarne il legname. Per fortu-
na, grazie a una brillante idea del vecchio
Lampio, altri tarli manderanno in...segatura
gli ambiziosi progetti e le stolte speculazioni
degli abitanti di Angiomat. E una storia narra-
ta con garbo e felicissimo intreccio di immagi-
ni, nella quale il problema ecologico viene
esposto con semplicita e poesia.
Segnaliamo infine per allievi delle classi su-
periori del secondo ciclo e rispettivamente
per le prime di scuola media la ristampa di
un bellissimo racconto di Plinio Martini
«Storia di un camoscio», pure vincitore a
suo tempo di un concorso ESG (a proposito
di Plinio Martini ricordiamo che nel catalogo
ESG figura un altro racconto per il secondo
ciclo: «Acchiappamosche e il maiale»).
Il protagonista di «Storia di un camoscio» &
Martino Selva, un uomo cosi strano che tutti
lo chiamavano il Matto.
Era stato il cacciatore pil abile e pil gagliardo
della regione, e bracconiere, perché cacciava
inverno e estate senza mai pagare la patente.
Dovete immaginare il Matto che spia cauto e
bramoso un branco di camosci, proprie come
un gatto che spia il topo. In una di queste im-
prese il Matto si porta a casa un camoscio ed
& la storia di questo piccolo camoscio che vie-
ne narrata.

Per quanto riguarda, infine, il racconto di
Mario Forni, adatto per ragazzi in eta del Il
biennio di scucla media, rimandiamo alla
nota di recensione di Pietro Ortelli, qui di se-
guito.

G.M.

Gli opuscoli ESG (al prezzo di fr. 2.80) possonc

essere acquistati presso la Biblioteca per Tutti -

Scuole Nord - 6500 Bellinzona o presso i respon-

sabili regionaii delle vendite:

— Ezio Bellati, Via Lanz 1, 6850 Mendrisio -
091/46.15.13

— Silvano Calanca, dir. Scuole Comunali, 6710
Biasca - 092/72.17.37

- Giorgio Conti, Via Mte. Bré 9, 6900 Lugano -
091/23.69.65

-~ Mario De Rossa, Via del Sole 47, 6600 Muralto
-093/33.36.57

- Silvano Mossi, Sasso Piatto, 6512 Giubiasco -
092/27.29.68

- Alessandro Rinaldi, Via Laghetto Cassina,
6982 Agno - 091/59.36.75.
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La storia di un ragazzo che volle scrivere una storia

Alzi la mano chi non ha riletto, dopo gli anni
giovanili, qualcuno dei beneamati classici
dell'infanzia, da London a Cooper, da Salga-
ri a Kipling, Molnar, Twain, Verne, Collodi e
cosi via, dall'umorismo paradossale e sur-
reale di Lewis Carroll fino agli stupendi dia-
loghi della volpe con il piccolo principe di
Saint-Exupéry («E il tempo che hai perduto
per la tua rosa che ha reso la tua rosa cosi
importante»): si sa che la letteratura per ra-
gazzi, quando & buona, piace anche ai letto-
ri adulti, o almeno a molti di essi.

I racconto di Mario Forni, La storia del ra-
gazzo che volle scrivere una storia (Ovvero:
alla ricerca dell'impresa), recentemente
pubblicato nelle ESG per il lll ciclo, illustrato
da disegni di Mario Bianchi, per piacere ai
ragazzi non dispiace a lettori pit formati,
consentendo, oltre a una lettura immediata,
un approccio, si potrebbe dire, pili riflesso,
come non di rado accade per libri apparen-
temente soltanto «fantastici»: non si & for-
se tentata, per esempio, una lettura teologi-
ca di Pinocchio?

Scribano & un ragazzo di sedici anni che
ama la lettura e legge molto, soprattutto li-
bri di avventure: cosl «un bel giomo», si
mette in mente di scrivere una storia. Che
storia? |l protagonista & un ragazzo che egli
aveva visto d'estate sui monti, di cui aveva
immaginato la dura vita e alla cui immagine
aveva finito per affezionarsi: senonché nelle
mani del giovane scrittore il ragazzetto si
trasforma (ne & un indizio il mutamento del
nome da Eros in Heros): da pastorelio diven-
ta viaggiatore cosmico a bordo di un disco
volante che l'autore gli ha messo a disposi-
zione. Protagonista tutt'altro che docile e re-
missivo, se & vero che discute con il suo
creatore quando questi non lo lascia diverti-

re e vuole per esempio costringerio a torna-
re dagli spazi siderali ponendo fine, per quel
giorno, alle scorribande tra i pianeti del si-
stema solare.
Ci sono cosi due storie, quella del ragazzo
che scrive e quella scritta da lui che si in-
trecciano, vengono a contatto e si separano
di nuovo, incessantemente.
Il viaggio di Heros si svolge dapprima nello
spazio ma poi anche nel tempo (I'incontro,
sul suo pianeta, con Venere, «la bella signo-
ra che con la sua grazia governa la natura»,
e per mezzo di lei con Lucrezio, condurra il
giovane viandante fin per le strade deila
Roma caput mundi nella quale il poeta lati-
no era vissute e li sentira il suono di quel po-
polo antico, vedra «|'indescrivibile andirivie-
ni di quelle vie, dove sembravano passare,
incrociarsi, trafficare, rumoreggiare le genti
di tutta la terra in una Babilonia assor-
dante»).
Ma il viaggio nello spazio e nel tempo & in-
sieme una esplorazione dell'universo-cultu-
ra, del mondo della coscienza, come in una
specie di conte philosophique alla portata
dei giovani lettori: un viaggio dunque anche
nella biblioteca entro cui si organizza il no-
stro spazio mentale e il nostro mondo mora-
le, alla ricerca delle stelle fisse, se non pro-
prio di quello che Voltaire avrebbe chiamato
il point de vue de Sirius. L'ultima conversa-
zione con Lucrezio, nella quale il libro si con-
clude, sembra la sintesi di un maestro e, nel-
lo stesso tempo, un discorso segreto, per
iniziati, che ormai anche Heros pud capire,
«iniziato» dall'esperienza del viaggio:
«Messo t'ho innanzi, omai per te ti ciba»
(Par. X, 25).
Il viaggio, dunque, & I'immagine dell’sta gio-
vanile, segnata dal desiderio di esplorare sia
la realta esterna che quella interiore: ecco
perché non & mai solo un'evasione o una
fuga e dalla lontananza spazio-temporale
c'& un continuo ritorno al presente. A con-
tatto con i suoi illustri interlocutori, Heros si
accorge dei problemi del mondo reale in cui
vive e la sua curiositd naturale acquista
energia e potenza. Forse & questa la morale
proposta? E I'cimpresa» cui il sottotitolo al-
lude, & l'impresa della conoscenza di s2 e
del mendo?
Ritengo di si: perd non vorrei che il carattere
impegnativo di questa conclusione facesse
sospettare un‘austerita di toni o di stile, poi-
ché invece il racconto si snoda con agilita e
leggerezza.
Un'importante scoperta poirebbero poi fare
i giovani lettori (che mi augurc numerosi), se
solo pensassero che Scribano non si & mai
mosso di casa e che ha viaggiato per mezzo
deilibri. Tra le varie formulazioni possibili, mi
piace questa di Giovanni Pozzi: «Non tutti i
viaggi avventurosi violano le colonne d'Er-
cole e si concludono nel baratro o nello
sbarco in Eldorado; I'abisso od il porto ti si
aprono anche passeggiando autour de ta
chambre» (La rosa in mano al professore,
Friburgo 1974).

Pietro Ortelli
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