
Riflessioni sull 'insegnamento della 
geografia in prima media 

perare una catena montuosa eviden­
temente l'elemento fisico assume 
una importanza notevole anche per 
tutti gli altri aspetti4). Il modello è 
dunque qualche cosa di dinamico, 
che ha subito, subisce, subirà delle 
modifiche proprio perché gli elemen­
ti giocano ruoli diversi a dipendenza 
di molti fattori (economici, strategi­
ci, politici, sociali, . .. ). I modelli rap­
presentano l'organizzazione territo­
riale e in particolar modo il grado di 
complessità dell ' organizzazione so­
ciale. 

Introduzione 

Questo lavoro è il frutto di riflessioni 
e discussioni con alcuni colleghi e 
con gli esperti sull' insegnamento 
della geografia che hanno trovato 
nuova linfa grazie al corso di aggior­
namento. L' articolo è organizzato in 
due parti: nella prima viene abboz­
zato il quadro di riferimento dal qua­
le ho attinto le idee che sorreggono il 
tentativo di programmazione presen­
tato nella seconda parte. Nella se­
conda parte in effetti, da un lato, pre­
sento l'idea di organizzare un per­
corso graduale di apprendimento dei 
livelli concettuali nel corso del qua­
driennio, dall' altro, esemplifico il 
primo passaggio dal semplice al 
complesso, cioè dagli elementi alla 
trama. 

Prima parte. 
Quale geografia? 
1.1 Geografia come scienza del cam­
biamento di sistemi socio-spaziali 
Per chiarire gli obiettivi del nostro la­
voro non si può evitare di esporre al­
cune riflessioni sulla disciplina per 
chiedersi a quale geografia e quindi a 
quale didattica della geografia con­
viene riferirsi. Oggi la geografia non 
ha più come oggetto quel «qualche 
cosa tra cielo e terra» (Raffestin)l), 
ma questo «qualche cosa tra cielo e 
terra» costituisce la materia prima 
con la quale costruire la geografia. 
Essa non può limitarsi al solo reperi­
re, localizzare, identificare. Occorre 
andare oltre cercando di evidenziare 
e interpretare i legami e le relazioni 
che si sono stabiliti, che hanno modi­
ficato e che continuano a modificare 
ciò che sta «tra cielo e terra». Mi rife­
risco all'idea sistemica di regione 
che, come ci spiega Vallega, è nata at­
torno agli anni settanta: «la regione 
viene intesa come un sistema territo­
riale aperto. Per interpretarla in tal 
modo ci si rifà alla teoria generale dei 
sistemi, in base alla quale il sistema 
viene concepito come un insieme di 
elementi cementati da interdipen­
denze e governati dagli stessi proces­
si che lo conducono verso determina­
ti obiettivi»2). L'oggetto della geo-
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grafia diviene l'insieme dei legami e 
delle relazioni tra le cose, la loro ge­
nesi, la ricerca di quegli elementi che 
permettano di immaginarne in pro­
spettiva i possibili sviluppi. Quindi la 
geografia è una scienza del cambia­
mento, è la lettura della dinamicità 
della società. La dinamicità della so­
cietà si ricostruisce attraverso la mo­
dellizzazione e la modellizzazione è 
la messa in evidenza dei rapporti ge­
rarchici, della loro formazione e del­
la loro tendenza evolutiva. Thtto que­
sto perché lo spazio geografico è il 
frutto di processi politici, sociali, 
economici, fisici che hanno portato a 
date strutture territoriali. L'obiettivo 
della geografia è allora quello di 
chiarire i modelli sociospaziali che 
organizzano il mond03). I modelli ser­
vono a evidenziare soprattutto le re­
lazioni che si stabiliscono - si erano 
stabilite, si potrebbero stabilire - tra 
gli elementi costitutivi del territorio. 
Nella costruzione del modello gli ele­
menti assumono forza per le relazio­
ni che hanno con gli altri, non si pos­
sono intrappolare in un discorso cau­
sale univoco. La struttura territoriale 
è causa, ma anche effetto delle rela­
zioni che si stabiliscono tra i vari ele­
menti: gli elementi (sociali, econo­
mici, fisici, politici) possono aver su­
bito o subire dei mutamenti che han­
no variato o variano la loro importan­
za. Fino a quando una regione è sepa­
rata da un' altra per le difficoltà di su-

Riferirsi all 'idea di sistema e alla mo­
dellizzazione implica dunque un di­
scorso sui livelli concettuali. Il qua­
dro di riferimento che soggiace a 
queste riflessioni è ben illustrato da 
uno schema di Racine e ReymondS) 

parzialmente ripreso dalla tabella 1. 
Questo schema è stato concepito per 
spiegare la ricerca sistemica in geo­
grafia. A noi può servire per capire 
come organizzare le concettualizza­
zioni. Allivello più semplice abbia­
mo l'attributo, cioè le informazioni 
di base, le «cose» che costituiscono 
una regione. La localizzazione degli 
attributi porta all'elemento e la consi­
derazione della disposizione recipro­
ca degli elementi (e le loro relazioni 
spaziali) porta alla trama. La trama è 
l'espressione del disegno risultante 
dalla disposizione degli elementi 
considerati, quindi l'anatomia della 
regione. La combinazione degli ele­
menti, l'interpretazione delle rela­
zioni (che possono essere semplici se 
ogni elemento proietta effetti 
sull' elemento successivo, complesse 
se si considerano le interdipendenze 
tra gli elementi) portano a riconosce­
re la struttura, la fisiologia della re-

TABELLA l. I livelli concettuali secondo Racine e Reymond. 

pr~esso + L--. sistema 
onentament~ -

struttura + L--. processo 
trasformazion1 -

trama + L. struttura 
connessione I --

elemento + L--. trama 

disposizion~ 

attrib~to ~ L ~ elemento 
locahzzazlone r----



gione. «La trama degli elementi con­
siderata come complesso di relazioni 
reciproche conduce all'idea di strut­
tura» (Vallega)6). Se si considerano le 
trasformazioni che subiscono le 
strutture arriviamo al processo; e, in­
fine, quando un processo è orientato 
abbiamo un sistema. Come dice De 
Rosnay7): «un sistema è un insieme di 
elementi in interazione dinamica, or­
ganizzati in vista di uno scopo». Cre­
do si possa sostenere che lo scopo del 
sistema sia la risultante delle trasfor­
mazioni indotte dall'interazione di 
diversi fattori. In effetti se il sistema 
ha subito, subisce, subirà delle tra­
sformazioni ne deriva una direzione 
(lo scopo). Ma la direzione non è il ri­
sultato di un piano prestabilito: è vi­
ceversa la risultante della combina­
zione dei cambiamenti che si riper­
cuotono sull'insieme degli elementi 
e delle loro relazioni; elementi e rela­
zioni sono a loro volta stimolati a pro­
durre nuovi impulsi che favoriranno 
una nuova combinazione di cambia­
menti. «Ce n'est pas un acteur tout­
puissant, un démon in ou ex machina, 
"les gros", "le Parti", ou "les ban­
ques". La réalité est plus complexe, 
et peut se passer d'une autorité su­
préme. Les systèmes géographiques 
localisés ont pour intégrateur et régu­
lateur l ' ensemble de leurs interac­
tions. Sauf la figure théorique d'une 
dictature absolue, il n' y a pas de pilo­
te dans l' espace»8). In questo senso il 
sistema è un processo orientato; la fi­
nalità è allora semplicemente il deli­
nearsi di una direzione: essa è il risul­
tato delle trasformazioni avvenute 
o in atto. Pertanto la direzione, «lo 
scopo», si legge a posteriori e non a 
priori. 
Centrali sono gli attori sociali: gli at­
tori sociali possiedono un progetto, 
lo spazio no. Le strategie dei vari at­
tori sociali in interazione con tutti gli 
altri elementi e fra loro stessi deter­
mineranno la direzione. Questo non 
significa che, al sovrapporsi di diver­
se contingenze non vi siano categorie 
sociali (una parte degli attori sociali) 
che possano imporre la loro finalità. 
Per questo motivo, pur concordando 
con Brunet che lo spazio non possie­
de una finalità, che non esiste un de­
mone in o ex machina, sono altresì 
convinto che in determinate circo­
stanze e in determinati tempi vi siano 
attori sociali (classi sociali) che fan­
no pesare maggiormente la loro fma­
lità sulla società e, in defmitiva, sullo 
spazio. Se pensiamo alla regione eu­
ropea e consideriamo tra gli elemen-

ti gli attori sociali e le loro strategie, 
pur ammettendo che vi siano fra di 
essi categorie più influenti di altre 
nelle scelte, possiamo concludere 
che l'insieme delle strategie determi­
nerà una direzione che si potrà legge­
re e individuare solo a posteriori9). 

Per esempio, nel caso della regione 
forte europea sembrerebbe di assiste­
re a quel fenomeno che, in termini si­
stemici, si chiama entropia; ciò è dia­
metralmente opposto alla finalità di 
miglioramento della qualità di vita 
che dovrebbe guidare l'insieme della 
società. 
Fare geografia significa dunque an­
dare oltre la lettura della situazione 
contingente, significa immaginare le 
dinamiche in atto, significa ipotizza­
re le tendenze evolutive. Questa in­
terpretazione è ancor più chiara se 
pensiamo che un sistema è frutto di 
un processo di trasformazione: il pro­
cesso non è mai finito, il processo per 
defmizione è qualcosa di continuo. 
E' con questo spirito che impostiamo 
l'insegnamento della geografia: evi­
denziando la dinamicità passata, pre­
sente, futura della società, del siste­
ma. Una geografia dunque come 
scienza del cambiamento di sistemi 
socio-spaziali. 

1.2 La modellizzazione e i coremi 
Per poter evidenziare i cambiamenti 
dovremo costruire dei modelli inter­
pretativi. Già l'idea di modello deve 
farci riflettere sulla necessità di ab­
bandonare la geografia a cassetti, ti­
pica delle trattazioni classiche: il mo­
dello richiede necessariamente una 
visione d'assieme, presuppone una 
interazione fra elementi, implica la 
relazione tra i concetti. 
Nei modelli esistono dunque vari 
gradi di concettualizzazione e dob­
biamo trovare delle modalità efficaci 
per costruirli. Una nostra preoccupa­
zione dovrà essere quella di introdur­
re in modo graduale i concetti par­
tendo dagli attributi e dagli elementi 
per costruire la trama, poi la struttura 
e, infme, il sistema. Per costruire dei 
modelli occorrono dei segni grafici. 
Geografi come Brunet, Clary, Fer­
ras lO), ecc., partendo dall'ipotesi che 
alla base della complessità delle for­
me spaziali vi siano delle forme ele­
mentari che corrispondono alle logi­
che sociali, propongono i coremi: fi­
gure semplici che rappresentano le 
strutture elementari dell'organizza­
zione spaziale. I coremi sono, come 
dice Brunet, «una sorta di lettura del­
le forme dello spazio»Il). I coremi 

sono quindi momenti di modellizza­
zione che cercano di evidenziare le 
caratteristiche specifiche di un deter­
minato territorio utilizzando figure 
semplici, convenzionali e ricorrenti. 
Queste forme elementari tentano di 
essere la base di un linguaggio uni­
versale: vediamo le figure base- i co­
remi - proposti da Brunet12) nella ta­
bella 2. 

TABELLA 2. I coremi di base 
secondo Brunet 

D O O ~ I.L'oi,. O 
2. Lopoln. • O * 

-+- +-+++++ 
2. Lo igno <>---o 

4. Le ftua ... 
, .... piI ..... -H- ~ 
6. Variati.n 61,1 88 i.1 po!ori •• 1iM 

7. Gradient t2J EJ ' ..... 

1.3 Conclusione. 
n <<fare geografia» come produzione 
di immagini interpretative tramite 
coremi, modelli 
li nostro lavoro consiste nell 'utiliz­
zare, esplicitare progressivamente e 
anche nel costruire con gli allievi dei 
modelli interpretativi dinamici, su­
scettibili di cambiamenti in funzione 
dei mutamenti che subiscono le va­
riabili che stanno alla base del mo­
dello stesso. Se uno degli obiettivi è 
la costruzione di modelli dobbiamo 
tener conto che: 
1. la modellizzazione è il risultato di 

una scelta degli elementi caratte­
rizzanti una trama o, al più alto li­
vello, un sistema (sia in questo 
caso che più avanti occorre tener 
presente lo schema di Racine e 
Reymond); 

2. la modellizzazione si costruisce 
considerando le relazioni dinami­
che tra gli attributi e gli elementi; il 
risultato è l'interpretazione della 
realtà: l'interpretazione, la model­
lizzazione non sono quindi (sol­
tanto) delle rappresentazioni sem­
plificate13); 

3. i modelli grafici si differenziano 
prima di tutto per il loro grado di 
astrazione e in secondo luogo sono 
il risultato della combinazione di 
modelli elementari chiamati core-
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mi (segni universali): è la combi­
nazione dei coremi che costituisce 
la specificità del territorio studia­
toI4). 

Concludo citando Raffestin: «l' ob­
jectif de la géographie est la liaison, 
la relation entre les choses» ... perché 
« . .. si la géographie est une construc­
tion à partir d 'un ou plusieurs appa­
reils conceptuels, il est paradoxal que 
l'object lui-meme ne soit pas con­
struit ou bien la géographie n'est pas 
une construction ... »15). 

Seconda parte. 
Come «costruire» le immagini 
interpreiative? 
2.1 Ipotesi per una programmazione 
progressiva 
Da un punto di vista metodo logico 
nasce dunque la necessità di trovare 
delle strategie per scegliere gli ele­
menti, i tipi di relazione, i concetti 
quali dinamicità, processo, ecc., per 
costruire modelli siano essi di una 
trama, di una struttura o di un siste­
mal 6) . 

L'introduzione graduale dei vari li­
velli concettuali risponde alla neces­
sità imperativa di tener conto dello 
sviluppo mentale dei nostri allievi. 
Parto dal presupposto che la maggior 
parte dei ragazzi quando arrivano alla 
scuola media sono ancora legati al 
concreto ed è nel corso del quadrien­
nio che il pensiero si staccherà dalle 
constatazioni concrete e reali per usa­
re ipotesi e ragionamenti e quindi di­
venire pensiero formale. 
Per questo credo che si debbano or­
ganizzare dei processi di apprendi­
mento o di «scoperta» che tengano 
conto dello sviluppo mentale dei no-
tri allievi. In particolare non possia­

mo dare per scontato che i nostri al­
lievi, quando arrivano in prima me­
dia, abbiano già una capacità di pen­
siero ipotetico-deduttivo. Ciò signi­
fica che gli allievi sono in grado di 
rappresentare quanto percepiscono 
ma non tutti hanno già raggiunto la 
capacità di elaborare rappresentazio­
ni di livello superiore che richiedono 
una coordinazione dei dati percettivi. 
Inoltre ai ragazzi si richiede di opera­
re su delle realtà con caratteri specifi­
ci, quasi sempre diverse da quelle che 
loro conoscono. Il programma pro­
pone, nell'arco del quadriennio, il 
passaggio dalla regione ticinese allo 
spazio mondiale. La mia preoccupa­
zione è stata quella di costruire un 
percorso che tenesse conto di queste 
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premesse e dell'ipotesi soggiacente: 
articolare progressivamente la pro­
grammazione in funzione della pro­
gressione dei livelli di concettualizza­
zione previsti dallo schema di Racine 
e Reymontf17). Ciò significa: 
- per il primo biennio: (Ticino, Sviz­

zera) dagli eLementi alla trama con 
accenni aLLa struttura e ai processi; 

- per il secondo biennio: (Europa, 
mondo) dalla trama aLLa struttura 
e ai processi con introduzione deL 
livello sistemico. 

Inutile dire che mano a mano che si 
salirà verso livelli concettuali più 
complessi si potranno risistemare 
quelli visti precedentemente. 
E' importante sottolineare che nella 
costruzione del percorso si è scelto di 
analizzare le varie regioni a program­
ma con livelli di concettualizzazione 
diversa anche se il livello sistemico è 
applicabile a tutti gli spazi considera­
ti: la scelta del livello è dettata da 
preoccupazioni didattiche e non spa­
ziali! E' pure scelta didattica l ' opera­
zione di «smontare» e «rimontare» 
gli spazi per costruire un percorso 
che tenga conto dello sviluppo men­
tale dei nostri allievi. In particolare 
occorre tener presente che molti ra­
gazzi non sono ancora in grado di ra­
gionare su delle ipotesi enunciate 
verbalmente, non sono ancora in gra­
do di seguire salti di scala importan­
ti, non sono ancora in grado di con­
cettualizzare, di trasferire delle «leg­
gi» scoperte a spazi più vasti. Intro­
durre gradualmente i livelli concet­
tuali presuppone, da parte del docen­
te, un percorso inverso: in effetti 
l' identificazione degli elementi, del­
la trama, della struttura è il risultato 
da un lato di un primo «smontaggio» 
del sistema operato dal docente e suc­
cessivamente di un «montaggio» 
progressivo effettuato con gli allievi. 
Fare questo significa identificare un 
modello interpretativo, condizione 
essenziale per ogni operazione di 
programmazione in geografia. 

2.2 Il programma di prima. 
Quali elementi, 
quali trame per il Ticino? 
Per identificare le specificità del ter­
ritorio ticinese occorre confrontarlo 
con spazi più ampi. Questo significa 
che in realtà a qualsiasi livello il di­
scorso è proiettato in avanti. Infatti 
per poter costruire con gli allievi le 
trame del Ticino è indispensabile ri­
ferirsi alla Svizzera e ali 'Europa per­
ché anche il Ticino è un sistema, un 

sistema locale inserito nel sistema 
europeo a sua volta inserito nel siste­
ma mondo. E' una scelta didattica co­
struire solo la trama della regione ti­
cinese. In realtà però risulta impossi­
bile non anticipare discorsi, non 
proiettarsi verso spazi e concettualiz­
zazioni più complesse: tuttavia 
l'obiettivo per la prima media ritengo 
possa essere l'identificazione delle 
trame nella formazione dello spazio 
ticinese. Qui di seguito una breve 
presentazione del percorso di costru­
zione dell'immagine del Ticino rea­
lizzata in una prima media: è un ten­
tativo, una traccia di lavoro, un pun­
to di partenza e non di arrivo! In ef­
fetti questa ipotesi di lavoro trae ori­
gine dalle riflessioni sulla struttura, 
sul sistema: quindi alla base vi è un 
lavoro di interpretazione della regio­
ne europeaI8). Ho comunque ritenuto 
opportuno descrivere una parte del 
lavoro sulla regione ticinese perché i 
modelli sono costruiti con gli allievi 
e pertanto in ogni occasione possono 
subire delle modifiche: l'aspetto fon­
damentale sta proprio nel guidare gli 
allievi a costruire, a immaginare fi­
gure pertinenti19). 

Di questo tentativo, di questa espe­
rienza, presento il passaggio dagli 
elementi alla trama. Non si tratta 
quindi dell'intera programmazione 
per la prima media, ma di quelle fasi 
che introducono il passaggio dal pri­
mo al secondo scalino dello schema 
di Racine e Reymond. E' la descri­
zione dello «smontaggio» del pae­
saggio per riconoscere gli elementi 
concettuali, e della costruzione della 
trama attraverso una graduale «con­
quista» dei livelli concettuali: 
- nella prima fase, si «smonta» il 

paesaggio e dagli elementi imme­
diati (fiumi, montagne, case,ecc) 
si passa a una prima generalizza­
zione scoprendo e definendo gli 
elementi concettuali (morfologia, 
attività, insediamenti,ecc); 
nella seconda fase, si «smonta» la 
regione ticinese e si opera una pri­
ma rappresentazione tematica at­
traverso coremi semplici; 
nella terza fase, attraverso la loca­
lizzazione degli elementi concet­
tuali e la combinazione dei corerni 
semplici, si realizza una prima mo­
dellizzazione e cioè la trama. 

In poche parole si tratta del percorso 
di costruzione della trama del Ticino 
attuale partendo dagli elementi e dal­
la loro localizzazione. Risulterà però 
evidente che già in questo primo pas­
saggio a un livello concettuale più 



complesso la fuga in avanti è conti­
nua; in effetti già qui si fa riferimen­
to a un contesto più ampio per capire 
la specificità della regione ticinese. 
In primo luogo occorre però una in­
troduzione al «fare» geografia: una 
sorta di approccio per gettare le basi 
di un «saper fare» geografico, per im­
parare un linguaggio comune, per ri­
conoscere gli ambiti di ricerca duran­
te le lezioni, per impostare strumenti 
operativi. Questa unità è impostata su 
due serie di diapositive20). 

Primafase: 
smontaggio del paesaggio 
La prima serie di diapositive tende a 
costruire una semplice definizione di 
paesaggio con un marcato accento 
alle trasformazioni che l'uomo ha 
prodotto, produce o produrrà. 
I paesaggi mostrati sono di vario tipo 
e non limitati a uno spazio definito. 
L'intenzione è di evidenziare gli ele­
menti costitutivi del paesaggio che 
possono essere naturali o frutto 
dell'attività dell'uomo. Un breve 
esempio: una diapositiva di un pae­
saggio indonesiano. E' la foto, scat­
tata da una collina, di uno spazio con 
delle risaie circondate dalla foresta 
tropicale. I campi presentano vari 
stadi di maturazione: appena semina­
ti (si intravvede lo specchio d'acqua), 
con piante in crescita (verde intenso) 
e pronti per la mietitura (giallo-bru­
no); tra di essi scorrono canali co­
struiti con la terra; qua e là qualche 
capanna. Tutt'intorno palme, banani, 
manghi, ecc. Occorre precisare che, 
essendo una fotografia panoramica, 
gli elementi costitutivi non sono im­
mediatamente riconoscibili. Proietto 
l'immagine un paio di minuti poi, 
spento il proiettore, chiedo agli allie­
vi di disegnare ciò che hanno visto. 
Spesso le palme, gli ananas, i manghi 
diventano aghifoglie, le risaie diven­
tano pascoli con mucche o campi di 
calcio, o stagni con appresso villaggi 
con chiese e carnini .. . 21). A questo 
punto ripropongo l'immagine e sco­
priamo le palme, le risaie e spieghia­
mo che il clima permette un ciclo pro­
duttivo continuo. 
Oppure chiedo a un allievo di uscire, 
proietto una diapositiva alla classe 
che dovrà descrivere il paesaggio vi­
sto all'allievo quando rientra. Con 
questi giochi risulta evidente alle 
classi l 'importanza di osservare con 
attenzione sia l'insieme che i vari ele­
menti. 
Commentando le varie immagini 
sorge l'esigenza di un linguaggio co-

mune che può essere migliorato at­
traverso questi strumenti: 
1. disegno 

Permette di vedere in modo più 
puntuale i paesaggi. 

2. descrizione 
Permette di imparare ad utilizzare 
un linguaggio appropriato, di far 
rilevare le eventuali caratteristiche 
o epoche. 

3. tabella 
Permette di codificare dei segni 
convenzionali facilmente con­
frontabili creando figure che pos­
sono essere arricchite volta per 
volta, cioè dei coremi. 

Possiamo rappresentare la fmalità di 
questa prima serie con lo schema del­
la Tabella 3. 

Seconda fase: 
messa afuoco di elementi e costru­
zione di coremi semplici 
La seconda serie di diapositive serve 
prima di tutto come verifica degli ele­
menti concettuali acquisiti con la pri­
ma serie. Essa è limitata al territorio 
del cantone e costituisce un approc­
cio alle diversità del Ticino odierno, 
alle persistenze, ai segni dell 'uomo 
sul territorio. A differenza della pri­
ma serie essa è mirata a delle cono­
scenze specifiche sul primo spazio 
previsto dai programmi: 
1. dare un'immagine allo spazio di 

indagine localizzando su una car­
tina i paesaggi visti, consolidare le 
conoscenze sul territorio e gli stru­
menti già utilizzati in precedenza; 

2. ampliare le conoscenze anticipan­
do e affrontando anche temi o con­
cetti che verranno trattati in modo 
organico nelle unità didattiche 
successive; 

3. evidenziare i contrasti dovuti alla 
forma del rilievo, all'attività 

Tabella 3. Lettura del paesaggio. 

dell 'uomo: agricoltura, insedia­
menti, vie di comunicazione, zone 
urbane, squilibri, ecc. 

Figura O. Questi i paesaggi mostrati 
con le diapositive. 

1-4 regione del Basodino: laghi alpini e 
dighe 

5-7 valle Calanca: poche infrastruttu re 
8 Leventina: aeroporto, strade, auto­

strada, ferrovia 
9 Riviera: densità degli insediamenti 

crescente 
10-14 Bellinzonese: l'agglomerato 
15 Piano di Magadino: i conflitti 
16 Locarnese: l'agglomerato, il turismo 
17-19 Luganese: l'agglomerato, le banche, 

le fabbriche 
20 Chiasso: i trasporti 

L'intenzione è quella di porre le basi 
per la modellizzazione, scoprendo 
gli elementi specifici del territorio, 
cercando di evidenziare i contrasti 
fissando e adattando elementi con­
cettuali, stabilendo alcuni punti che, 
sempre più, diverranno costanti 
nell'analisi del territorio. Attraverso 

I ELEMENTIIMMEDIATI I ~I ELEMENTICONCETIUALI I 

PAESAGGIO 

montagne, fiumi, 
vegetazione, ecc. ~----~~L..I __ ~_o_ruQ __ WG __ IA ____ ~ 

~fa:bbri:':ch:e,:c:am:p:i,=~ .l __ A:_TIlVIT ____ 1\.' ____ ---' 

abitazioni, ecc. . INSEDIAMENTI 

'-~m_®_ta_~_e_.v_w_li ____ ~------·~~l--~-O-B-arr-o-~-·----~ pianure, ecc. . 

I-------~ ............................ . 

11 



questa introduzione alla «lettura del 
paesaggio» si possono «smontare» i 
paesaggi visti, si riconoscono gli ele­
menti costitutivi e si consolidano le 
basi concettuali. 
Dopo aver visto la seconda serie di 
diapositive si è in grado di costruire 
due prime immagini che riassumono 
e ampliano le conoscenze acquisite 
confrontando i paesaggi visti con le 
carte 1:50000. 

Figura 1. Forma del rilievo 
Si tratta di evidenziare solo le carat­
teristiche principali del rilievo, in 
particolar modo le grandi vallate: 

Figura 2a. Centri urbani 
Con le diapositive viste si sono loca­
lizzate alcune aree densamente edifi­
cate: 

Successivamente queste prime im­
magini richiedono approfondimenti 
attraverso cartine e tabelle statisti-

12 

che. In particolare le tabelle sulla po­
polazione del canton Ticino, degli 
agglomerati, dei comuni dell' agglo­
merato sul quale si comincia a lavo­
rare. Nel contempo occorre una pri­
ma definizione intuitiva di agglome­
rato: spazio edificato che si estende 
su un insieme di comuni dei quali non 
si riconoscono più i confini. Occorre 
poi chiedersi perché ci sono spazi 
densamente abitati22>, sorge allora la 
necessità di introdurre nuovi elemen­
ti quali il lavoro, l'economia, le vie di 
comunicazione, ecc. In primo luogo 
si dovranno «stabilizzare» concetti 
quali la popolazione attiva, i settori 
economici, ecc. In seguito si tratta di 
eseguire una mini ricerca attraverso 
libri dei telefoni, pagine gialle, censi­
mento delle aziende e della popola­
zione attiva, ecc. per quantificare 
l'importanza dei vari settori negli ag­
glomerati. Si produrranno così nuove 
immagini operando una scelta degli 
elementi significativi e qualificanti. 
In questa fase è possibile e auspicabi­
le cercare di classificare l'importan­
za di certi settori rispetto ad altri. In 
questo modo l'agglomerato di Luga­
no risulterà emergente rispetto agli 
altri non solo per la quantità ma so­
prattutto per la qualità delle attività. 

teme e esterne (pendolari, flussi vari) 
si introduce il concetto di rete, di ar­
matura urbana. Si evidenziano così 
sempre più altri concetti quali squili­
bri, relazioni, che portano a ricono­
scere e a capire la polarizzazione. 

Figura 3a. Pendolarismo (introdu­
zione al concetto di polarizzazione). 

Figura 2b. Tipologia dei centri urba- Figura 3b. Vie di comunicazione 
ni 

• banche 
C industrie 

• turismo 
O scuole 
O amministrazione 

• distribuzione 
t:.. intermediazione 

Si passerà in seguito ai coremi che 
rappresentano i flussi perché vi sono 
dinamiche che vanno riconosciute e 
spiegate quali il pendolarismo e i 
flussi di frontalieri, le vie di comuni­
cazione. In effetti considerando gli 
assi portanti del traffico (ferrovie, au­
tostrade, aeroporti) e le relazioni in-

Si arriva così a individuare gli squili­
bri nel popolamento, nelle infrastrut­
ture, nel potenziale economico, a co­
struire una prima immagine d ' assie­
me (a complessità intermedia) com­
binando i coremi semplici visti in 



Lorenzo Cambin, «Spazio», cm 60x60x20 

precedenza; con queste figure otte­
niamo: un risultato sintetico della so­
vrapposizione dei coremi semplici e 
una introduzione alla trama. 

Figura 4. Squilibri regionali. 

TeT'Zllfase: 
dai coremi alla trama 
Per proseguire cioè per arrivare a 
combinare i vari coremi semplici in 
un corema complesso, una trama, il 
docente deve chiedersi quale imma-

gine d'assieme scegliere per il Ticino 
attuale. Sembrerebbe che oggi occor­
ra andare oltre !'idea di regione a ri­
morchio che ha caratterizzato il no­
stro cantone fmo a qualche decennio 
fa. Adotto qui l'immagine di regione 
aperta, dinamica, emergente che si 
legge considerando il Ticino nel con­
testo della regione forte europea, en­
tro la quale si caratterizza per la dina­
micità della sua economia (malgrado 
il problema della disoccupazione), 
per la presenza di industrie di alta tec­
nologia, di una piazza finanziaria e 
bancaria forte, di un aeroporto in 
espansione e, in genere, del terziario 
superiore23). Lugano è al nono posto 
nella gerarchia urbana svizzera se lo 
consideriamo dal punto di vista de­
mografico. Anche attraverso un con­
fronto con altri cantoni risulta evi­
dente l ' importanza di alcuni settori 
avanzati (nel secondario e terziario) 
nella nostra regione24). Le attività ter­
ziarie di comando e gestione econo­
mica tendono a concentrarsi in un 
piccolo numero di città e Lugano è tra 
queste. Evidentemente la completa 
comprensione di questa immagine 
potrà essere raggiunta quando si sarà 
analizzata la regione europea come 
sistema. Si può comunque sistemare 
il Ticino in un contesto più ampi025) . 

Figura 5. Contesti per il Ticino. 

Zurigo 

O 

3,2 mio di ab. 

L'inserimento del Ticino in un conte­
sto più ampio permette di costruire 
una immagine proiettata in avanti, 
che potrà poi essere risistemata nei li­
velli concettuali più alti e a scale geo­
grafiche più ampie. Questa immagi­
ne di sintesi è un 'immagine comples­
sa: rappresenta la trama del Ticino at­
tuale. Essa è costruita scegliendo e 
combinando i coremi visti in prece­
denza. 

Lorenzo Cambin, «Spazio», cm 30x30x60 
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Figura 6. Sintesi Ticino attuale (solo parte meridionale del corema) 

Tabella 4. Le tappe del «far geografia» 

PAFSAGGIO 

progressione 
per obiettivi 
(saper. .. ) 

14 

vedere concettualizzare 

3b) 

rappresentare 

A questo punto siamo in grado di pro­
durre uno schema riassuntivo (Tabel­
la 4): questo tipo di immagine co­
struito con la combinazione dei core­
mi permette da un lato di concettua­
lizzare la trama, cioè la disposizione 
degli elementi e le loro relazioni spa­
ziali e nello stesso tempo di ricostrui­
re il percorso effettuato. La combina­
zione dei coremi e la ricostruzione 
dell' itinerario permette di vedere che 
il percorso può anche essere inverso: 
le varie immagini parziali possono 
essere cercate e riconosciute parten­
do dall'immagine di sintesi. 

In conclusione 
Questo lavoro mi ha permesso di 
mettere a fuoco diversi aspetti positi­
vi che vanno da una migliore e più 
consapevole programmazione a una 
maggior apertura sia sul piano dei 
contenuti che sul piano didattico. A 
mo' di conclusione cercherò qui di 
riassumere questi aspetti di metodo 
che giudico positivi. Un primo aspet­
to positivo è senza dubbio quello di 
orientare in modo preciso le fasi del 
lavoro: per esempio confrontando il 

I complesse I 

8 
4) "\/ o 

5) 

modellizzare 



corema no. 6 con le trame del Ticino 
pre-ferroviario e ferroviario si posso­
no operare dei tentativi di progressio­
ne secondo la Tabella 1 passando dal­
la trama a strutture e processi. Un al­
tro dei vantaggi che ho trovato in que­
sta progressione per modelli risiede 
nell'obbligo fatto al docente di espli­
citarsi le immagini, le interpretazioni 
che guideranno la sua programma­
zione didattica: ciò permette di usci­
re da un «far geo» rituale, di sapere 
dove si va e di poter orientare e con­
trollare «in itinere» il percorso didat­
tico e non da ultimo di relativizzare le 
stesse immagini e interpretazioni a 
cui ci si riferisce. In effetti se i mo­
delli sono un'interpretazione (impli­
cano quindi una scelta) occorre espli­
citarla: per esempio l'adozione di 
questo tipo di immagine non richiede 
necessariamente di sposare una parti­
colare tesi di sviluppo economico né 
forzare la lettura secondo improponi­
bili ticinocentrismi. Il docente può 
adottare queste immagini anche per 
affrontare in modo critico tutta una 
serie di problemi emergenti quali 
l'ambiente, la stratificazione sociale, 
la nuova povertà, le precarietà del 
frontalierato, i problemi connessi 
allo sviluppo tecnologico, il fabbiso­
gno energetico, il sacrificio delle aree 
verdi e agricole ... , oppure può fab­
bricarne delle altre più consone ai 
suoi obiettivi. 
Sul piano pedagogico-didattico ho 
cercato di costruire un percorso gra­
duale che da un lato permetta alla 
maggior parte degli allievi di trovare 
il tempo per raggiungere i concetti 
più complessi, d'altro canto anticipi 
una visione più globale che taluni al­
lievi possono far propria. Recenti ri­
cerche effettuate in campo psicologi­
co hanno evidenziato una forte etero­
geneità tra i ragazzi, sia per quanto ri­
guarda la loro struttura mentale sia 
per quanto riguarda il funzionamento 
mentale. Pertanto questa ipotesi di 
programmazione che prevede lo stu­
dio graduale dei livelli concettuali 
permetterebbe di tener conto di que­
sti differenti funzionamenti e di con­
sentire ai ragazzi un apprendimento 
differenziato secondo il ritmo che è 
proprio ad ognuno. 
In conclusione spero che questo scrit­
to possa servire come punto di par­
tenza per gli ulteriori sviluppi riguar­
danti i passaggi dalla trama alla strut­
tura, al processo, al sistema e come 
proposta sulla quale discutere. 

Renzo Baranzini 
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