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Il centenario 
della nascita 
di ,Claparède 
«Per giudicare giustamente ( ... ) del.genio, biso­
gna adottare tanti punti di vista ... ». 

D. Hume 

Ha scritto il più illustre discepolo di 
Edouard Claparède che «egli era uno 
degli ultimi rappresentanti di una ge­
nerazione che ci sembra tanto più lon­
tana in quanto la causa alla quale si 
era dedicata ha completamente trion­
fato: era uno di coloro che hanno 
creato la psicologia indipendente, in 
quanto scienza sperimentale e biolo­
gica». 
Ma fu solo questo l'uomo che «prefe­
riva rinunciare a comprendere piutto­
sto che adottare degli schen li che 
mut ilano la realtb? 
E, soprattutto, la sua «battaglia» nel 
campo dell'educazione ha completa­
mente trionfato, come quella combat­
tuta nel campo della psicologia? 
Il primo interrogativo pone l'obbligo di 
evidenziare chiaramente la più corret­
ta adesione intellettuale e morale di 
Claparède al metodo che ha costruito 
il mondo moderno - il metodo speri­
mentale. 
Il secondo costringe - e non si può 
dire che il momento non ne abbiso­
gni - a fare un bilancio delle innova­
zioni, riforme e sperimentazioni nel 
campo della scuola e dell'educazione. 
A questo proposito va detto - se ci si 
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accontenta (o ci si fida 7) dei bilanci 
esistenti - che non è ancora scom­
parso quello scarto tra scuola e vita, 
sancito e propagato dall'insegnamen­
to, che è poi lo scarto t ra il metodo 
dell'intelligenza e il metodo della ripe­
tizione meccanicQ e dell'abitudine che 
cerca - ormai invano - nella tradi­
zione e nell'autorità un qualche soste­
gno plausibile. 
Nel 1891 Claparède usciva dal Collegio 
di Ginevra (la «venerabile istit uzione di 
Calvino», come ebbe ad esprimersi) e 
sentiva già il bisogno di mettere sulla 
carta «qualche considerazione» relati­
vamente al bisogno di una scuola di­
versa - quella scuola che vorrà poi 
informata al principio funzionale e per­
ciò su misura. Scientificamente su 
misura. 

«La necessità - ha lasciato scritto 
nella Autobiografia - di scoprire solu­
zioni pratiche, mi ha mostrato .. . quan­
to si faccia sentire il bisogno di una 
scienza del fanciullo e di una pedago­
gia sperimentale sulle quali ci si possa 
fondare. E non arrivo a capire come la 
maggior parte dei pratici dell'educa­
zione, invece di richiedere questa 
scienza che sarebbe per loro utile, 
combattono coloro che tentano di ela­
borarla l». 

* 
Ciò che oggi va ribadito, o riscoperto, 
della lezione claparediana è, forse, l'in­
tegrazione armonica tra la sua consi­
derazione dei fini (i valori) e il metodo 
scientifico che la informa. 
Claparède non ha proposto una peda­
gogia neutra o ottusamente chiusa 
verso la ricerca di un significato mi­
gliore da dare alla vita, cioè a dire ver­
so i valori concreti dell'esistenza. 
L'atteggiamento scient ifico era per lui 
un modo diverso - il più valido - per 
non mandare in vacanza la «probité». 
Doveva, anzi, poter assicurare consi­
stenza all'impegno umano e civile. 
Mai come oggi, quindi, il richiamarsi 
esplicito di Claparède a Rousseau an­
drebbe meglio analizzato per indivi­
duare quei nessi profondi ed impliciti 
che, per entrambi i ginevrini, caratte­
rizzano ed esprimono l'educazione del 
Cittadino, che è il progetto politico di 
fondo,'e senza la quale la democr;:lzia 
perde di certo ogni speranza residua . 
Ricordare, pertanto, Edouard Clapa­
rède nel centenario della nascita vuole 
significare non tanto l'omaggio devo­
to all'uomo e alla sua opera, Ciua,nto 
' l'invito, a tutti coloro che operano nel 
campo dell'educazione, a rimeditare la 
sua profonda lezione. Che è una di 
quelle lezioni - come direbbe Merlau­
Ponty - che la storia del pensiero 
mantiene in attività, «perché esse con­
tinuano a parlare al di là degli enuncia­
ti e delle proposizioni, intermediari ob­
bligati se si vuole andare oltre». 
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L'omaggio di un discepolo: 

Edouard Claparède par Robert Dottrens 

La psVchologie de l'enfant et la pédagogie 
expérimentale ont perdu en Edouard Cla­
parède un maltre de réputation mondiale 
dont l'oeuvre originale a provoqué d'im­
portantes réformes dans l'enseignement et 
l'éducation. 
Son ouvrage classique «PsVchologie de 
l'enfant et pédagogie expérimentale (1905)>> 
expose les idées fondamentales qu'il déve­
loppera au cours des années sur la néces­
sité de l'étude scientifique de l'enfant et 
de l'examen objectif des divers facteurs du 
problème éducatif : 

«Que la pédagogie doive reposer sur la 
connaissance de l'enfant comme l'horti­
culture repose sur la connaissance des 
plantes, c'est I~ une vérité qui semble élé­
mentaire. Elle est pourtant entièrement 
méconnue de la plupart des pédagogues 
et de presque toutes les autorités scolai­
res.» 
Il ajoutera plus tard: «La psVchologie a 
exactement la meme importance pour le 
pédagogue que la botanique pour l'horti­
culteur ou la phvsielogie pour le médecin. 
Pour cultiver des intelligences et des ea­
ractères, il est aussi indispensable de con­
naltre les lois et les phénomènes de la vie 
mentale qu'jl l'est de connaltre celles de la 
biologie végétale pour cultiver les plantes 
ou celles de la biologie animale pour t ra iter 
les maladies de l'organisrne. >> 
Comme chercheur, comme homme, 
com me citoven, Claparède a oeuvré dans 
deux directions parallèles et complémen­
taires: 
PsVchologie de l'enfant et éducatien tone­
t ior:melle, 

Nelle illustrazioni: 

Expérimentat ion en pédagogie et forma­
t ion des éducateurs. 

1. Psychologie de l'enf ant 
et éducation fonctionnelle 

L'un des premiers, Claparède a démontré, 
avec faits à l'appui, cette vérité que nul, 
aujourd'hui, ne songerait à contredire que 
l'enfant est un enfant, c'est à dire un etre 
en voi e de développement dont l'activité 
mentale et affect ive présente des carac­
téristiques partieulières évoluant avec la 
croissance et non un homme en réduc­
t ion. On a cru trop longtemps qu'entre 
l'enfant et l'adulte il n'v avait qu 'une diffé­
rence de quantité d'où la didactique tradi­
tionnelle : faire acquérir aux enfants des 
connaissances et des techniques par le 
moven d'un enseignement magistral ne se 
préoccupant pas ou fort peu des différen­
ces individuelles. L'entant, a-t-il écrit est 
un candidato 
De là ses appels pour faire admettre des 
méthodes d'enseignement fondées sur 
l'aetivité de l'élève; une éducation de l'ef­
fert et non une éducation par l'effort. Il a 
montré que fondée sui l'intéret et les be­
soins cette éducation nouvelle suscite 
naturellement l'énergie au travail l'effort 
soutenu le désir d'apprendre et de connai­
tre alora que les méthodes traditionnelles 
sont t rop 'souvent faeteur de décourage­
ment et de paresse. «Une pédagogie fonc­
t ionnelle, c'est une pédagogi,e qui se pro­
pose de développer les processus men­
taux en tenant compte d.e leur significa­
tion biologique, de leur role vital, de l'unité 
pour l'aetion présente et future, qui regar-

Edoullrd e Madllme Clllpllrèdll, Pedro ROllsello, Pien'e Bovet Il altri, inslema con alliavi. 
Claparède riceveva Iluoi lItUdenti regola rmente ogni domanica mattina . 



de, en un mot, le processus et les activités 
psychiques comme des instruments desti­
nés à pourvoir au maintien de la vie, 
comme des fonctions et· non comme des 
processus ayant leur raison d'etra en 
eux-memes .... 
Notre didactique devrait adopter le point 
de vue psychologique et génétique au lieu 
du point de vue logique qui est celui au­
quel elle se piace presque exclusivement. 
Le point de vùe log,ique, en effet, c'est le 
point de vue des connaissances déjà 
acquises et rangées après coup en ordre 
satisfaisant aux exigences de la pensée 
adulte la plus rigoureuse; le point de vue 
psychologique c'est celui de l'acquisition 
meme de ces connaissances, c'est le point 
de vue de l'esprit qui tend vers un but, qui 
cherche, qui choisit qui imagine et contrO­
le el) un mot, q.ui progresse allant d'un 
état d'inadaptation et d'impuissance à un 
état d'adaptation et de maitrise de la situa­
tion.» 
D'où sa mise au point de ce qu'iI a appelé 
l'éducation fonctio'nnelle, terme devenu 
classique pour caractériser une éducat ion 
répondant aux données de la psychologie 
de l'enfaot. ' 
Claparède a exposé ses vues dans plu­
sieurs de ses publications. En voici l'essen­
tiel: 
1. La conception fonctionnelle de l'éduca­
tion et de l'enseignement consiste à 
prendre l'enfant pour centre des program­
mes et des méthodes scolaires et à consi­
dérer l'éducation elle-meme comme une 
adaptation progressive aux processus 
mentaux à certaines actions déterminées 
par certains désirs. 
2. Le ressort de l'éducation doit etre, non 
pas la craime du chatiment, ni meme le 
désir d'une récompense mais l'intérAt pro­
fond pour la chose qu' i1 8'agit d'assimiler 
ou d'exécuter. L'enfant na doit pas travail­
lar, se bien conduire, pour obéir à autrui 
mais parce que cette manière de faire est 
sentie par lui com me désirable. En un mot, 
la discipline intérieure doit remplacer la 
discipline extérieure. 
3. L'école doit préserver la période d'en­
fance. Souvent elle la raccourcit en brOlant 
des étapes qui devraient etre respectées. 
4. L'école doit etre active, c'est-à-dire 
m,obiliser l'activité de l'enfant. Elle doit 
etre un laboratoire plus qu'un auditoire. 
Dans ce but, elle pourra tirer un utile parti 
du jeu qui stimule au maximum l'activité 
de l'enfaot. 
5. L'école doit faire aimar le travail. Trop 
souvent, elle apprend à le détester en 
créant autour des devoirs qu'elle impose 
des associations affectives facheuses. Il 
est donc indispensable que l'école soit 
pour l'enfant un milieu joyeux dans lequel 
il travaille avec enthousiasme. 
6. Comme la vie qui attend l'enfant au 
sortir de l'école est une vie au sein d'un 
milieu social, présenter le travail et les 
branches d'études sous un aspect vital 
c'est aussi les présenter sous leur aspect 
social, comme des instruments d'action 
sociale (ce qu'ils sont en réalité). 
L'école a trop négligé cet aspect social et, 
sortant le travail de son contexte naturel, 
elle en a fait quelque chose de vide et 
d'artificiel. 
7. Dans cette nouvelle conception de 
l'éducatiol'l, la fonction du maitre est com-

plètement transformée. Celui-ci ne doit 
plus etre un omniscient chargé de pétrir 
les intelligences et de remplir les esprits de 
connaissances. Il doit etre un stimulateur 
d'intérets, un éveilleur de besoins intellec­
tuels et moraux.ll doit et re pour ses élèves 
bien plus un collaborateur qu'un ensei­
gneur ex-cathedra. Au lieu de se borner à 
leur transmettre les connaissances qu'iI 
possède lui-meme, il les aidera à les 
acquérir eux-memes par un travail et des 
recherches personnelles. L'enthousiasme, 
non l'érudition sera chez lui la vertu ca­
pitale. 

2. La pédagogie expérimentale et la 
formation des éducateurs 

Ce n'est pas sans de bonnes raisons que 
Claparède a intitulé son oa'uvre maitresse 
«Psychologie de l'anfant et pédagogie ex­
périmentale». Pour lui l'une n'allait pas 
sans l'autre: 
«La pédagogie pratique doit s'habituer à 
cette idée que ce ne sont pas des discus­
sions autour d'un tapis vert qui permet­
tront d' introduire dans nos llcoles des 
améliorations vraiment satisfaisantes, 
mais l'étude approfondie des faits psycho­
logiques en rapport avec les améliorations 
désirées. et, surtout, des expériences, des 
essais ... » 
«L'art d'éduquer résulte avant tout de 
dons innés et de l'expérience acquise mais 
il sera considérablement iofluencé aussi par 
la connaissance qu'aura l'éducation, non 
seulement de la psychologie de l'enfant 
mais surtout de l'enfant lui-meme, con­
naissance qu'iI n'aura pu mieux acquérir 
qu'au cours d'expériences personnelles.» 
Il fut l'un des premiers à demander la for­
mation des instituteurs à l'Université: 
«Pourquoi n'obligerait-on pas les fl!turs 
régents à suivre pendant une année l'en­
seignement psychologique et phjlosophi­
que de l'Université? Ces deux semestres 
au cours desquels ils se farniliariseraient 
avec la méthode et l'esprit scientifiques ne 

leur seraient pas de trop pour digérer la 
quantité énorme de leçons qu'ils ont da 
hativement absorber pendant leur collège. 
D'autre part, si tous les régents avaieot 
passé par l'Université, celle-ci ne serait 
plus pour eux une étrangère et il en résul­
terait plus de cohésion entre les membres 
du corps enseignant de notre canton. On 
ne voit pas d'ailleur pourquoi ceux qui ont 
la mission délicate et difficile d'instruire 
l'enfance, c'est -à-dire qui t iennent dans 
leurs mains l'avenir du pays ne sont pas 
appelés à bénéficier des hautes études en 
faveur desqualles ce pays a fait tant de sa­
crifi,cas.» 
Ce qui fut considéré comme utopie à 
l'époque est devenu réalité dans nombre 
de pays. 
C'est pour réaliser cette formation scienti­
fique des enseignants qu'iI créa en 1912 
un Institut des sciences de l'éducation au­
quel il donna le nom de J. J . Rousseau, en 
hommage au philosophe genevois dont 
on célébrait cette année-Ià le second cen­
tenaire de la naissance. En effet, l'lnstitut 
devait répondre admirablement à cet appel 
qui a fait de l'EMILE l'ouvrage qui a dé­
clanché le mouvement rénovateur de 
l'enseignement: 
«On ne cO/:malt point l'enfance: sur les 
fausses idées qu'on en a, plus on va plus 
on s'égare. Les plus sages s'attachent à ce 
qu'il importe aux hommes de savoir sans 
considérer ce que les enfants sont en état 
d'apprendre.... IIs cherchent toujo.urs 
l'homme dans l'enfant sans penser à ce 
qu'il est ava.nt d'ètre homme. Commencez 
donc par mieux étudier vos élèves car très 
assurément vous ne les connaissez 
point.» 
Il assigna à l'lnstitut le rO,le crune école su­
périeure de pédagogie et d'un centre de 
recherches dans lequel les enseignants de 
toutes catégories viendraient s'initi'er aux 
méthodes de l'observation psychologique 
et de la pédagogie expérimentale. Au­
jourd'hui, f:cole de psychologie et des 
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sciences de l'éducation de l'Université de 
Genève il est devenu en 60 ans l'un des 
hauts lieux de la recherche en matière d'é­
ducation et nombre de ses élèves devenus 
inspecteurs, directeurs, professeura d'uni­
versité, hauts fonctionnaires de l'lnstruc­
tion publique ont témoigné par leur activi­
tè de la valeur de la formation qui leur 
avait été donnée. 

Au début, l'lnstitut fut aussi un centre 
d'information qui devint en 1929 le Bureau 
international d'l:ducation, aujourd'hui rat­
taché à l'Unesco. 
On ne peut douter de l'influence de Clapa­
rède sur l'évolution des idées en matière 
d'enseignement et d'éducation bien qu'il 
ait été, sa vie durant, souvent incompris et 
ml1me combattu car il ne cachait pas sa 
manière de penser: ' 

«Je ne nie pas, disait-il en 1926 que l'école 
ait fait du progrès; je ne nie pas que de 
nombreux maitres aient fait leur profit des 
connaissances psvchologiques ou pédago­
giques répandues dans ces dernières an­
nées.. . mais l'esprit n'a pas changé et 
c'est cet esprit qu'il s'agirait de changer si 
l'on voulait réaliser une pédagogie confor­
me aux exigences de la psVchologie de 

l'enfant et conforme aussi aux exigences 
de nos démocraties.» 

Dix ans avant préoccupé de l'avenir de 
notre pays, il écrivait ces lignes qui sont 
encore un appel Il la réflexion de tous 
ceux que l'avenir de la jeunesse inquiète: 
«Comment voulons-nous former les quali­
tés indispensables Il l'avènement d'une 
saine démocratie en élevant la jeune géné­
ration dans des cadres d' inspiration nette­
ment autoritaire 7 Nous ne pouvons ac­
complir le miracle de préparer des enfants 
Il Atre de Iibres citovens, obéissant al des 
mobiles intérieurs, en leur apprenant vingt 
années durant Il n'Atre que des sujets 
soumis Il une autorité exténeure. la dé­
mocratie exige, avant tout, chez le ci­
toven, le développement harmonique de 
deult qualités que l'on a cru opposées: 
l'individualité et le sens social. Ces deux 
qualités sont toutes deux indispensables Il 
la vie et au progrès d'une société. Notre 
régime scolaire traditionnel est-il organisé 
de fa con Il les développer7 .. . . 

l 'école est trop éloignée de la vie, elle est 
un milieu qui ne reproduit pas suffisam­
ment les conditions sociales dans lesquel­
les est appelé Il vivre le citoven». 

L'homme d'une pédagogie 
nouvelle: 
Edouard Claparède par Leonardo Massarenti 

Je viens de reprendre, depuis l'année der­
nière, la chaire de pédagogie expérimen­
tale Il l'l:eole de psyehologie et des scien­
ces de l'éducation, l'ancien Institut Jean­
Jacques Rousseau, fondé par Edouard 
Claparède. Et c'est avee des sentiments 
mélangés - émotion, humilité, admira­
t ion - que j'éeris ces quelques Iignes sur 
mon illustre prédécesseur Il l'oceasion du 
centenaire de sa naissance (24 mars 1873). 
En effet, je n'ai jamais connu Claparède 
mais j'ai pu m'en faire une image assez 
exacte el travers la lecture de ses oeuvres 
et la représentation de sa personne par 
d'excellentes photographies et une copie 
de son buste que je pOssède dans mon bu­
reau. Homme au visage fin, triangulaire, 
aux yeux vifs, portant moustache et barbe 
en pointe, dont les traits reflètent bien les 
composantes du caractère: intelligence, 
détermination, humanité, Iibéralisme. 

Si je n'a' pas connu Claparède, j'en ai ce­
pendant entendu parler comme enfant. 
Nous habitions avenue du Mail, Il deux 
cents mètre de son Institut, qui occupait 
les locaux de l'actuel musée d'ethnogra­
phie de Genève, au bout de la rue Berga­
Ione, entre la rue du Marché et le boule­
vard Cari Vogt. Ma mère et ma marraine, 
qui enseignaient Il la petite école du boule-
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vard Cari Vogt, suivaient les cours et les 
idées de l'illustre psvcho-pédagogue et 
«prAtaient» leura élèves pour les recherches 
en pédagogie expérimentale auxquelles se 
Iivraient le fondateur de l'lnstitut et ses as­
sistants. 
Je me souviens mAme avoir, ell'école en­
fantine, dessiné, Il la demande d'un de ses 

Clapan\de al tavolo di lavoro. 

Dans une école tel qu'i1la concevait la col­
laboration et la coopération seraient au 
premier pian: «On apprendra Il l'enfant el 
Atre maitre de lui mAme afin que, selon la 
magnifique formule de Vinet, il soit mieux 
le serviteur de tous. Il se convaincra ainsi 
que la vraie grandeur réside moins dans 
l'affirmation brutale de soi que dans le sa­
crifice Iibrement consenti,» 
Je me souviendrai toujours de ma premiè­
re reneontre avec Claparède. C'était en 
1915; je venais de commeneer des études 
de sciences sociales el l'Université, je sui­
vais les cours de Claparède mais il m'était 
impossible de participer el sa conférence 
laquelle avait lieu pendant les heures sco­
laires oll je dirigeais ma classe. Cette con­
férenee é\ait obligatoire. J'allais done 
trouver le professeur pour lui exposer mon 
eas et lui demander conseil. Je vois enco­
re Claparède me regarder puis me tendre la 
main. «Monsieur, me dit-il, vous Ates le 
premier instituteur qui prend contaet avec 
moi». Plus tard, je devins son collabora­
teur ella direetion de l'lnstitut. 
Claparède qui m'honora de son amitié a 
été l'un de ceux qui influencèrent ma ear­
rière. lui rendre hommage est un devoir 
qui exprime ma reconnaissance. 

étudiants, «une dame se promène et il 
pleut», test bien connu des PBychologues. 
J'étais lo in de me douter que, bien des an­
nées plus tard, je reprendrais, avec une 
formation de psychologue et de pédago­
gue pratieien, la pédagogie expérimentale 
du promoteur de <<l'école sur mesure». 
Claparède, dans son domaine, est un 
«homme complet»: Médecin, (sa thèse de 
doctorat s'intitule «Du sens musculaire à 
propos de quelques cas d'hémiataxie post­
hémiplégique»l il travaille avec Déjerine à 
la Salpétrière il Paris. Il pénètre alors dans 
la psVchologie en passant par la neurolo­
gie. Puis, comme il vient de faire la eon­
naissance de Binet, le psychologue s' in­
téresse alors à la mentalité enfantine et 
ses problèmes. Il passa par une deuxième 



phase de transition qui chemine de la psy­
chologie humaine Il la psychologie animale 
pour revenir al la psychologie appliquée al 
l'é<!ucation. A partir de ce moment-Ial, il 
ajoute al ses deux premiers titres celui de 
pédagogue expérimental. 

Il ne dissociera du reste jamais la psycho­
logie de la pédagogie mais, fait al noter, il 
montrera toujours une certaine réticence 
face Il la sociologie. En effet, c'est l'indi­
vidu en tant que tel qui l'intéresse et il est, 
par exemple, farouchement opposé aux 
conceptions durkheimiennes. On ne peut 
que rejoindre cette attitude quand on lit 
sous la piume de ce sociologue (<<Las rè­
gles de la méthode sociologique». E. Durk­
haim. PUF, éd. de 1912, l'année de la 
création de l'lnstitut Rousseau, p. 111 : «II 
saute aux yeux que toute éducation con­
siste en un effort continu pour imposer à 
l'enfant des manières de voir, de sentir et 
d'agir auxquelles il ne serait pas spontané­
ment arrivé». Il y a forcément antinomie 
entre Durkheim qui «conçoit» l'éducation 
sans expérimenter et Claparède qui expé­
rimente pour appliquer et améliorer. Bien 
que de nos jours, la pédagogie expérimen­
tale plonge ses racines dans les trois disci­
plines, pédagcgie, psychologie et sociolo­
gie, sous peine d'Atre hors de la réalité, on 
peut admettre que les conceptions socio­
logiques d'alors aient fait réagir un pragma­
tique comme Claparède et qu'iI se soit 
dressé contre des propos tels que ceux 
que l'on vient de lire. 

Les premiers échanges d'idées avec Binet 
vont se poursuivre Il Bruxelles avec Decro­
Iy. Le Département de l'lnstruction publi­
que Il Genève vient de lui demander de 
s'occupar du problème des handicapés 
mentaux. Or, le problème est triple: médi­
cal, psychologique et pédagogique. Et la 
cité de Rousseau peut non seulement s'e­
norgueillir de compter dans ses murs un 
homme tel que Claparède mais avoir con­
science de la chance de possederquelqu'un 
qui puisse sa consacrer Il un problème pé­
dagogique de cette complexité avec les 
connaissances requises: celles du médecin 
et du psychologue. D'où l'enrichissement 
spectaculaire et immédiat de la pédagogie 
expérimentale Il Genève qui, Il son con­
tact, prend une nouvelle dimensiono 

Ajoutons à la parsonnalité de Claparède 
deux traits de caractère que je considère 
comme primordiaux: l'humanité et l'hu­
mour. Humanité qui le fait se pencher sur 
les difficultes de l'enfant handicapé, arrié­
ré ou anormal, comme on l'appelle Il l'épo­
que; humanité qui lui fait prendre parti sur 
le pian politique pour lutter contre ceux 
«qui font trop souvent passer leurs inté­
rAts propres au-dessus de celui de la com­
munauté»; humanité qui, par indépandan­
ce d'esprit, l'oblige Il ne pas «se laissar 
suggestionner par l'opinion de son milieult 
et «à ne flatter l'opinion de personne»; hu­
manité toujours qui lui fait suivre la voie du 
libéralisme «jugeant les arbres Il leurs 
fruits» et se sentant «en vive sympathie 
avec beaucoup d'aspirations du socialis­
me», souhaitant «une réforme profonde 
de notre inique régime social qui recouvre 
tant d'injustices que je ressens d'autant 
plus douloureusament que j'en suis moi­
mAme un bénéficiaire» (ceci entre 1893 et 
19121. Pour l'époque, Claparède devait 
passer pour un dangereux contestataire et 

Clepanlde in uno schizzo epparwo 8U un quotidiano 
dell'epoca. 

l'on comprend mieux les réticencas des 
hommes poIitiques du moment al l'endroit 
de son travail pédagogique et de ses re­
cherches expérimentales. Mais l'homme 
est sans compromis, /I n'accepte pas plus 
«le dogmatisme et l'autoritarisme>> du so­
cialisme et dont les chefs, disait-il, «en en­
tretenant la lutte des classes, en faisant du 
Coué Il rebours, en répétant constamment 
aux ouvriers: «Tous les jours et Il tous les 
points de vue, on vous exploite de mieux 
en mieux» diminuent leur capacité d'Atre 
heureux, en exaspérant leur mécontente­
ment». On se rend mieux compte, par ces 
quelques prises de position de l'affranchis­
sement d'Edouard Claparède de toute 
contrainte, de tout dogme, pour ne pro­
fessar que le libéralisme comme crédo et 
comme principe fondamental de toléran­
ce. (Cf.: Un de ses articles dans le Joumal 
de Genève, 5 octobre 1936: «Défense du 
Iibéralisme»l. 
Humanité d'une part, disais-je, mais hu­
mour de l'autre. Il est intéressant, Il ce 
propos, de citer le texte qui accompagne 
sa formule de <<l'école sur mesure». /I don­
ne une causarie al la Société médicale de 
Genève (19011 et il s'écrie, dans sa pérorai­
son: «On n'a pas pour l'esprit de nos en­
fants, les égards qu'on a mAme pour leurs 
piedsl On leur fait des souliers sur mesure; 
Il quand l'école sur mesure7» Le slogan 
était lancé; il fit fortune. Ce mot, c'est tout 
Claparède: bonté, intelligence, finesse d'e­
sprit et de jugement, pensée lapidaire, 
causticité parfois mais pour le bon motif. 
C'est aussi tout son drame. Com me il l'in­
dique lui-mAme, son cours de pédagogie 
expérimentale qu'il organisa en 1906 ne 
dure qu'une année, grAce au nouveau 

chef de l'lnstruction publique, «politicien 
autoritaire et borné» qui refuse d'envoyer 
ses futurs fonctionnaires al l'université «de 
crainte qu 'ils y prissent des idées trOP libé­
ra es et indépendantes». Mais la pédago­
gie expérimentale ne va pas mourir pour 
autant: Ferrière, Mesdemoiselles, Alice 
Descoeudres, Audemars et Lafendel, tra­
vaillent al vérifier et aspirent à introduire de 
nouvelles méthodes et des réformes. Au 
moment où le Département lui coupe tou ­
te aide, des fonds privés lui permettent de 
s'affranchir de la tuteli e officielle et de 
fonder «une école des Sciences de l'édu­
cat ion» (19121 qui deviendra ensuite l'ln­
stitut Jean-Jacques Rousseau (toujours le 
libéralisme) et finalement l'lnstitut des 
Sciences de l'éducation, terme sous lequel 
il est toujours connu Il l'étranger. 
Et dès cette époque se développent les 
grands thèmes: 
- étudier ses élèves IL'r:mile-Rousseaul 
mais en envisageant les processus men­
taux comme des fonctions; 
- susciter chez l'étudiant et le maitre le 
désir d'observer et d'expérimenter; 
- constituer une pédagogie expérimenta­
le sur laquelle puisse s'appuyer l'ensei­
gnant; pour cela, donner à la pédagogie 
des basas scientifiques et pratiques; 
- disposer d'une école d'application Ila 
Maison des Petits) parallèle Il l' lnstitut 
«afin que les concepts et les principes ca­
pables d'édifier la nouvelle science Ila pé­
dagogie eXDérimentale) soient construits 
et centrés sur l'enfant>>. 
G. Mialaret Idans «Nouvelle pédagogie 
scientifique». PUF, 1954) a défini la péda­
gogie expérimentale de la manière suivan­
te: «Attitude scientifique de l'esprit devant 
les faits pédagogiques, qui permet de pas­
sar de l'empirisme à l'expérimentation>>. 
Je pensa que Claparède aurait plut6t dit : 
«Attitude de l'exprit qui permet, grAce Il 
l'expérimentation scientifique, de transfor­
mer l'enseignement traditionnel en école 
sur mesure». 
Mais je pense qu'il aurait pleinement adhé­
re Il la cpnclusion (Cf.: «Vocabulaire de 
psychopédagogie et de Psychiatrie de 
l'enfant.>> R. Lafon. PUF. 1963. p.. 4551: 
«Cette attitude et analyse expérimentale 
dépasse le pian de la simple observation 
par le ma'ltre de classe», elle ne peut Atre 
réalisée que par un chercheur «formé Il cet 
effet, ayant lui-mAme une bonne expérien­
ce pédagogique. Le t ravail consiste en 
«découverte de processus nouveaux», 
dans l'étude de «nouveaux aspects de la 
réalité pédagogique». 

Après les premières investigations qui per­
mettent de poser les problèmes, la recher­
che se fait tant par l'examen des cas indi­
viduels (méthode clinique) que par l'étude 
statistique des phénomènes constatés. 
Les indications ainsi obtenues permettent : 
1. une «transmission plus 8isée et plus ra­
pide des faits pédagogiques»; 
2. l'amélioration des procédés pédagogi­
ques; 
3. l'élaboration des programmes scolaires 
adaptés aux besoins et aux possibilités de 
l'enfant>>. 
Ces mots, je pense, résument bien la pé­
dagogie expérimentale telle que Claparède 
essaie de la faire comprendre au public 
lIes parentsl, la faire promouvoir lIes en­
saignantsl , la faire appliquer lIes élèvesl . 
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San triple public, il va tout au long de sa 
carrière, essaver de le convaincre. Il n'v 
parviendra qu'en partie et parfois médio­
crement. 
Trop en avance, sur son temps, trop libé­
ral, trop Iibéré des structures de la société, 
Claparède va susciter des jalousies, engen­
drer des craintes, fabriquer les freins qui 
anihileront en partie ses efforts. Mais une 
telle empreinte sur le pian scientifique ne 
peut disparaitre d'un trait de piume. L'ln­
stitut et les idées survivent. La maison, sa 
maison, OLt il voulait «la psVchologie au 
service de l'éducation>>, ne se porte pas 
trop mal et ne demande qu'à Atre dévelop­
pée. Sur le pian des applications, les théo­
ries expérimentales du maitre restent tou­
jours valables. Sur le pian scientifique, l'ar­
mature statistique et le traitement de l'in-

formation, en avance pour l'époque, sont 
maintenant dépassés. Mais n'oublions pas 
les dates: 1912-1940 (date de sa mort). 
Las moyens que nous avons aujourd'hui 
n'existaient pas. On ne parlait pas d'ordi­
nateurs; la plupart des formules statisti­
ques n'étaient pas emplovées ou venaient 
à peine de naitre Ile )(!., l'analyse facto­
rielle, l'analyse complexe de la variance,les 
statistiques non paramétriques, etc.). Mais 
la modestie des movens d'alors n'empA­
chait pas l'efficacité. Le génie inventif de 
Claparède supplait à l'insuffisance du trai­
tement statistique. Il n'est que de voir les 
tests sur l'evaluation des aptitudes, sur le 
niveau mental, sur les diverses formes de 
mémoire, la lecture, l' invention, les tests 
d'habileté manuelle, la vision, l'audition, le 
jugement moral, les connaissances sco-

laires pour se convaincre de la valeur de 
l'oeuvre et de l'homme. Si toutes ses mé­
thodes avaient étè intelligemm nt exploi­
tées, on aurait, dans Ies faits, réalisé son 
«école sur mesure». 
1973. A 100 ans de sa naissance, quel est 
le bilan. Assez frustrant. Le canevas est 
constituè mais la broderie n'est pas ache­
vèe. Elle est mAme loin d'Alre achevée. 
C'est, par certains cotés, un travail de Pé­
nélope: on l'a souvent défaite. Mais c'est 
aussi la glorieuse incertitude de la recher­
che. Elle a ses hauts et ses baso Puisse 
cette commémoration mettre en mémoire 
les aspirations d'Edouard Claparède; puis­
se 1973 voir les responsables actuels (au­
torités et enseignants) unir leurs efferts 
pour la création d'une réelle «école sur 
mesure». 

INNOVAZIONE non tantum scholae 
sed etiam vitae 
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Les raisons fonctionnelles de la 
prise de conscience 

UNIVERSITÉ DE GENÈVE 
SCHOLA GENEVEN81S MDLIX 

Gen~ve, e Il décembre 1972 

Cher Monaieur Caratti , 

Merci de v o t re a i mable lettre 
et pardon de n'avoir paa réagi Jusqu'ici. 

Je voua envo i e ci-inclua un bre~ 
ext ra~d'un ouvrage en préparation où il est queation 
de Claparède. Si voua a tea d'accord, voua pouvez publier 
ce l a dana votre numéro, maia Je n ' ai malheureuaement 
aucun tempa pour ~aire un article spocial. 

Veuillez croire, cher Monaleur 
Caratti, à mes aent i ments lea meilleurs. 

Claparède a foumi une intéressante solu­
tion de ce problème, il propos de la con­
science des ressemblances et des différen­
ces entre objets, en montrant que les jeu­
nes enfants, Il l'Ige où ils généralisent Il 
outrance, prennent davantage conscience 
des caractères différentiels que des simili­
tudes: ce seraient donc les facteurs de dé­
sadaptation qui occasionneraient la prise 
de conscience, tandis que celle-ci demeu­
rerait inutile tant que le fonctionnement 
(ici les généralisations fondées sur les res­
semblances) s'adapte normalement. Cette 
remarque de Claparède com porte une 
grande part de vérité, mais il peut Atre 
utile, dans le cas où il s'agit effective­
ment de désadaptations, de la traduire en 
termes de régulations: ce qui déclenche la 
prise de conscience est alors, nous l'avons 
vu en de nombreux exemples, le fait que 
les régulations automatiques (par correc­
tions partielles en négatif ou en positif de 
moyens déjll Il l'oeuvre) ne suffisent plus 
et qu'iI importe si done de chercher des 
moyens nouveatlx par un règlage plus ac­
tif et par conséquent source de choix déli­
bérés, ce qui suppose la conscience, et en 
ces cas pour la raison bien indiquée par 
Claparède. 
Mais ce r6le des régulations montre, d'au­
tre part, que la prise de conscience ne se 
constitue pas toujours Il l'occasion des dé­
sadaptations. Nous avons constaté, par 

J. PIAGET 

exemple, la formation de prises de con­
science tardives, mais non moins effec­
tives, dans les cas de certaines actions se n­
sore - motrices com me, la marche Il qua­
tre pattes, etc., sans qu'intervienne aucune 
désadaptation en ces actions. Bien plus, 
toutes les fois que le sujet se propose d'at­
teindre un nouveau but, celui-ci est con­
scient, qu'il y ait réussite immédiate ou 
après tltonnements variés; on ne saurait 
cepandant soutenir que le choix (ou mAme 
l'acceptation sur suggestionI d'un but 
nouveau est nécessairement l'indice d'une 
désadaptation. 
Il convient donc de situer les raisons fonc­
tionnelles de la prise de conscience dans 
un contexte plus large que celui des désa­
daptations, mais qui comprenne ces der­
nières Il titre de cas particulier non négli­
geable. A nous piacer d'abord au point ce 
vue de l'action matérielle (pour passer en­
suite il la pensée en tant qu'intériorisation 
des actes) , la IDi générale qui semble résul­
ter des faits étudiés est que la prise de 
conscience procède de la périphérie au 
centre, si l'on définit ces termes en fonc­
tion du parcours d'un comportement don­
né. Celui-ci débute, en effet, par la pour­
suite d'une fin, d'où les deux observables 
initiaux que nous pouvons appaler péri­
phériques en tant que liés au déclenche­
ment et au point d'application de l'action: 
la conscience du but Il atteindre, autre-

ment dit de l'intention en tant que direc­
tion globale de l'acte, et la prise de con­
naissance de son résultat en tant qu'échec 
ou réussite. Plus précisément nous ne 
définirons la périphérie ni par l'objet ni par 
le sujet mais par la réaction la plus immé­
diate et extérieure du sujet face à l'objet : 
l'utiliser selon un but (ce qui pour l'obser­
vateur revient Il assimiler cet objet il un 
scMme antérieur) et prendre acte du rll ­
sultat obtenu. Ces deux termes sont con­
scients en toute action intentionnelle, 
tandis que le fait que le schème assignant 
un but il l'action déclenche aussitOt la 
mise en oeuvre de moyens plus ou moins 
appropriés peut demeurer inconscient 
(comme le montrent les multiples situa­
tions où l'enfant atteint son but sans sa­
voir comment il a procédé). Nous dirons 
alors que la prise de conscience, partie de 
la périphérie (buts et résultats) s'oriente 
vers les régions centrales de l'action lors­
qu'elle cherche è atteindre le mécanisme 
interne de celle-ci: reconnaissance des 
moyens employés, raisons de leur choix 
ou de leur modification en cours de route, 
etc. 
Mais pourquoi ce vocabulaire de «périphé­
rie» et «centre», alors que si le résultat de 
l'action est assurément périphérique par 
rapport au sujet, le fait d'assigner un but il 
cette action com porte davantage de fac­
teurs internes quoiqu'en partie condition­
né par la nature de l'objet7 Il y a il cela 
deux raisons. La première est que les fac­
teurs internes échappent précisément d'a­
bord è la conscience du sujet. La seconde, 
tout à fait générale, est que, à s'e n tenir 
aux réactions de ce demier la connaissan­
ce procède à partir non pas du sujet ni de 
l'objet, mais de l'interaction entre les 
deux, don c du point P de la figure ci-des­
sous, qui est effectivement périphérique 

par rapport tant au sujet (8) qu'iI l'objet 
(O). De lè la prise de conscience s'oriente 
vers les mécanismes centraux C de l'ac­
tion du sujet, tandis que la prise de con­
naissance de l'objet s'oriente vers ses pro­
priétés intrinsèques (et en ce sens égale­
ment centrales C'), et non plus superficiel­
les en tant qu'encore relatives aux actions 
du sujet. Or, les démarches cognitives 
orientées vers C'et vers C sont toujours 
corrélatives, cette solidarité constituant la 
loi essentielle de la compréhension des ob­
jets comme de la conceptualisation des 
actions. 
Mais auparavant, cherchons Il poursuivre 
l'analyse des raisons fonctionnelles de la 
prise de conscienc8 de l'action propre. 
Celle-ci part donc de la poursuite d'un but, 
d'où la constatation (consciente) d'une 
réussite ou d'un échec. En cas d'échec il 
s'agit d'établir pourquoi il s'est produit et 
cela conduit Il la prise de conscience de 
régions plus centrales de l'action: Il partir 
de l'observable sur l'objet (résultat ma n­
qué), le sujet va donc chercher sur quels 
points il y a eu défaut de l'accommodation 
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du schème Il l'objet; et, à partir de l'obser­
vable sur l'action (sa f inalité ou direction 
globale I, il va porter son attention sur les 
moyens employés et sur leurs corrections 
ou remplacements éventuels. C'est ainsi 
par un va et vient entre l'objet et l'action, 
que la prise de conscience se rapproche 
par étap8 du mécanisme interne de l'acte 
et s'étend donc de la périphérie Pau cen­
tre C. C'est en de tels cas que se vérifie 
l'analyse de Claparède sur les relations en­
tra la prise de conscience et la désadapta­
tion, mais nous devons maintenant ajouter 
que le pourquoi de ces relations est préci­
sément que les désadaptations se produi­
sent i la périphérie P de l'action, ce qui 
imprime i la conscience de celle-ci une di­
rection centripète en C, en mAme temps 
qu'orientée vers la compréhension de l'ob­
jet en C'. En outra, nous devons constater 
qu'en certains cas qu'une prise de con­
science progressive se constitue mAme 
sans aucune désadaptation, autrament dit 
mAme quand le but initial de l'action est 
atteint sans aucun échec. 
En ce dernier cas, si le progrès de la con­
science ne tient plus aux difficultés de 
l'action, il ne peut que résulter du proces­
sus assimilateur lui-mAme. S'assigner un 

but face i l'objet, c'est déji assimiler ce­
lui-ci à un schème pratique et, dans la me­
sure oli le but et le résultat de l'acte don­
nent prise i la conscience tout en demeu­
rant généralisables en actions, le schème 
devient concept et l'assimilation devient 
représentative, c'88t-à-dire susceptible 
d'évocations en extension. Dès lors sitOt 
que des situations distinctes sont compa­
rées entre elles, les problèmes surgissent 
inévitablement: pourquoi tel objet est-il 
plus facilement utilisable que tel autre, 
pourquoi telle variation dans les moyens 
est-elle plus efficace ou au contraire l'est 
moins7 Etc. En cas cas, le processus assi­
milateur, promu au rang d' instrument de 
compréhension, portera simultanément 
sur les objets et sur les actions, selon une 
navette continuelle entra les deux classes 
d'observables et il n'est alors aucune rai­
son pour que le mécanisme des prises de 
connaissance de l'objet ne se prolonge 
pas en prises de conscience de l'action 
puisque celle-ci dépend de celui-Ià autant 
que la réciproque. Ce n'est pas à dire que 
les désadaptations (pourquoi tel moyen 
mis à l'essai ne réussit-il pas7) ne jouent 
plus de rOIe, mais ce n'est plus qu'à t itre 
momentané ou local, et les problèmes po-

sitifs (le pourquoi des réussites) devien­
nent l'essentiel avec le règlage actif au 
sein des tAtonnements: le caractère inévi­
table du besain d'explication causale ne 
saurait, en effet, Atre réservé au seui domai­
ne des objets puisque ceux-ci ne sont con­
nus qu'i travers les actions. 
En un mot la loi de la direction de la péri­
phérie (P) au centre IC et C') ne saurait 
Atre limitée i la prise de conscience de 
l'action matérielle puisque si, à ce niveau 
initial il y a déji passage de la conscience 
du but (ainsi que du résultat) i celle des 
movens, cette intériorisation de l'action 
conduit par ca a mAme, au pian de l'action 
réfléchie, i une conscience des problèmes 
à résou~re et de li Il celle des moyens co­
gnitifs (et non plus matériels) employés 
pour les résoudre. C'est ce que nous a­
vons remarqué à plusieurs reprises lorsque 
l'on demande à l'enfant comment il en est 
venu Il découvrir tel ou tel procédé: tandis 
que les jeunes sujets se bornent Il raconter 
leurs actions successives (et mAme au dé­
but Il les reproduira par gestes et sans pa­
roles) ils en viennent ensuite Il des expres­
sions telles que «j'ai vu que ... je me suis 
dit alors» ou «j'ai alors trouvé l' idée . .. », 
etc. 
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La problematica russoiana e le «interpretazioni» 
di Edouard Claparède 

«L'idea di un'educazione che svolge nell'uomo 
tutte le sue disposizioni naturali è vera assoluta­
mente». 

Motivi e problemi di 
un'interpretazione 

E. Kant 

Claparède è stato un lettore attento e un in­
terprete appassionato ad entusiasta del­
l'opera di Rousseau. Le testimonianze a 
proposito sono molteplici, ed è tutt'altro 
che difficile rintracciarle negli scritti e nel­
l'opera dell'educatore e psicologo ginevri­
no. Basti pensare alla scuola di scienze del­
l'educazione, fondata da Claparède nell'ot­
tobre del 1912, e, naturalmente, denomina­
ta «Istituto J.J. Rousseau». Perché non 
solo Jean-Jacques aveva scritto che il pri­
mo e fondamentale compito dell'educatore 
è quello di conoscere (e quindi studiare) i 
propri allievi: correva anche, in quell'anno, 
il bicentenario della nascita dell'autore del­
l'Emilio l E nello spirito dell'opera l'insegna 
dell'Istituto fu - e quale altra poteva esse­
re? - «discata puero magister» l). 
Alla celebrazione del bicentenario del 1912 
la partecipazione di Claparède Il segnata 
anche da un considerevole contributo di 
dottrina, il quale consiste soprattutto nel­
l' individuazione di una specifica concezio­
ne funzionale dell' infanzia, che l' interprete 
presenta come il perno di tutta la pedago­
gia dell'Emilio. 
«Avoir aperçu le coté positif, la valeur pro­
pre de l'état d'enfance, voilè chez Rous­
seau le coup de génie . .. C'est donc que 
l'enfance com me telle a une valeur, une si­
gnification blologique, dirions-nous dans 
notre langage moderne. Mais è quoi donc 
sert-elle, cette enfance? Cette dernière 
question, Rousseau ne l'a pas formulée, 
mais elle se t rouve implicitement contenue 
dans les réponses qu'il y fait ... ». Cosi 
Claparède introduce - nella «causerie fai­
te è la séance solennelle du Dies Academi­
cus» dell'Università di Ginevra, il 5 giugno 
19122) - la propria interpretazione di un si­
gnificato nuovo e più profondo dell'infan­
zia che, ormai, grazie agli sviluppi delle 
scienze biologiche e psicologiche, s'impo­
ne nella lettura della pedagogia russoiana. 
Nella causarie Claparède riprendeva, del 
resto, la tesi sostenuta nell'articolo, poi di­
venuto celebre, J . J . Rousseau et la con­
ceptlon fonctionnelle de l'enfance, ap­
parso sul numero speciale della Revue de 
Métaphysique et de Morale, consacrato 
anch'esso a Rousseau in occasione del 
detto bicentenario 3). 
Richiami e riferimenti a Rousseau, come si 
Il giè accennato, sono disseminati negli 
scritti di Claparède: basta sfogliare La 
scuola su misura, L'Educazione funzio-

naie, nonché la celebre Psicologia del 
fanciullo e pedagogia sperimentale. 
Dunque il suo russoianesimo non si è mani­
festato solo in occasione delle celebrazioni 
del 1912. Se abbiamo insistito con il richia­
marci al bicentenario è stato per due ordini 
di motivi. Primo: è attorno a questo perio­
do che Claparède elabora una interpreta­
zione organica della pedagogia di Rous­
seau, felicemente connessa con la propria 
concezione funzionale dell'educazione. Per 
avere un'altra interpretazione che presenti 
l'organicitè dello scritto apparso sulla Re­
vue de Métaphysique et de Morale, biso­
gna riferirsi al 1935, anno in cui appare l'ar­
ticolo Rousseau et l'origine du langa­
ge4). Secondo: le celebrazioni del 1912 
presentano un tipo di interpretazione della 
filosofia di Rousseau all' insegna di un in­
dubbio primato della morale - che è poi la 
conferma della celebre tesi kantiana. 
L'importanza, il significato e i limiti di una 
tale interpretazione sono stati puntualmen­
te rilevati dalla tesi emersa a Digione nel 
maggio del 1962, in occasione di un'altra 
celebrazione russoiana: il 2500 anniversario 
della nascita e bicentenario del Contratto 
sociale. Gli studi presentati a Digione 5) ca­
povolgono addirittura quelli del 1912: in 
Rousseau è la politica che fonda la morale, 
ed è solo alla luce della sua filosofia politica 
che Il possibile cogliere l'unità di un pensie­
ro ricco di contraddizioni e paradossi -

particolarmente, come è facile intuire, 
quandO ci si riferisce alle prospettive peda­
gogiche dell'Emilio. 
L'interpretazione claparediana di Rous­
seau, intesa a individuare in Jean-Jacques 
i precorrimenti del funzionalismo pedagogi­
co, si colloca al di fuori della contrapposi­
zione «primato della pOlitica/primato della 
moraln? Oppure è un'interpretazione che 
tacitamente si inquadra nella tesi del prima­
to della morale? 
Una risposta può essere cercata, oltre che 
negli scritti citati, nell'opera pubblicata po­
stuma Morale et Politique, ou les va­
cances de la problt68). 

L' infanzia tra Natura e Societè 

In quello che Claparède chiamava il signi­
ficato dell'infanzia si annidano problemi 
psico-pedagogici complessi, che, in un cer­
to senso, conservano ancora oggi tutta 
l'attualità del 1762, anno In cui vedeva la 
luce l'Emilio. 
La constatazione potrebbe essere conside­
rata come tutt'altro che incoraggiante: sa­
rebbe comunque peggio non tenerne con­
to. La pedagogia contemporanea, infatti, 
più smaliziata e meglio fornita di un voca­
bolario tecnico (che esprime in parte i 
tentati rapporti di interdisciplinarità con la 

Siamo nagll Anni Trenta: Edouard Clapanlda a Pedro Rossallo pallagrlni sulla orma di Jaan-Jacquas vaBO la 
Savoia •• • Padro Rossallo, di origina catalana, dlscapolo a amico di Clapanlda a Ginavre, divantan} famoso 
comparatlsta a san} chiamato a dirigara con Jaan PiagRt l'Ufficio Intamazionala dall'Educaziona di Glnavra 
IBIEI a a pl'1llltare la sua opere coma consigliare pedagogico dalla Nazioni Unita. Le sue numerose pubblica­
Zioni sono riunita in gran parta nalla collana disaggi comparati pubblicati dOli BIE. 
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biologia. la psicologia, la sociologia, l'an­
tropologia e ghl fino alla cibernetica e alla 
fisica), affronta oggi quegli stessi problemi 
attraverso l'analisi dell'apprendimento, per 
individuare il nesso - o i nessi - tra quest' 
ultimo e lo sviluppo. Del resto la ricerca in 
tale direzione è tanto pill necessaria quanto 
più vengono usate nuove tecnologie che ri­
voluzionano l'insegnamento e l'apprendi­
mento - a volta in maniera tale da far re­
gredire il discorso pedagogico nella pro­
spettiva, giè herbartiana, di una educazio­
ne formale. 

Ora, senza voler sminuire la necessita e/o 
l'importanza di un'educazione formale, va 
ribadito che essa, in un discorso pedagogi­
co rigoroso e fondato, rappresenta più un 
problema che una soluzione o addirittura 
un toccasana. Come è stato di recente sot­
tolineato «non l'apprendere in sé, ma l'ap­
prendere come esplicitazione di questa 
funzione è ciò che conta dal punto di vista 
di una corretta «lettura» dell'analisi psico­
pedagogic8»7). Perché? Claparède, con lo 
scritto citato del 1912, ci ha fornito una ri­
sposta esauriente. 

Analizziamo, egli dice, l'Emilio : fin dalle pri-
. me pagine troviamo evidenziata una con­

cezione dello sviluppo che ha avuto una 
conferma totale lIa parte della moderna 
biologia e, quindi, anche da parte della psi­
cologia. Rousseau, infatti, dichiara incon­
cepibile un uomo che non sia passato attra­
verso precisi stadi di sviluppo: il miracolo di 
un essere umano giè formato fin dalla na­
scita ci metterebbe davanti a un mostro, 
un'automa, ovvero a un perfetto imbecille. 

Dove e quando quest'essere avrebbe potu­
to imparare a usare le sue potenzialitè na­
turali? «Egli avvertirebbe il disagio dei biso­
gni senza conoscerli e senza immaginare 
alcun mezzo per soddisfarli ». La conclusio­
ne ragionevole è dunque che «nessuno 
può negare, per poco che abbia riflettuto 
sull'ordine e sul progresso delle nostre co­
noscenze, che tale a un di presso sarebbe 
lo stato primitivo di ignoranza e stupiditè 
naturalmente proprio dell'uomo, prima che 
avesse appreso alcunché dall'esperienza o 
dai suoi simili ». 

L'antropologia russoiana prende l'avvio da 
una definizione dell'uomo in termini di 
mancanza, di bisogno: attraverso i tentati­
vi intrapresi per soddisfare le proprie esi­
genze egli è, infatti, costretto a interagire 
con l'ambiente e con gli altri esseri umani 
- si trova implicato in una dinamica di da­
re e avere che è la direzione propria della 
crescita. 

Il bambino è davvero il padre dell'uomo, e 
in senso biologico prima che ogni altro. 
L'uomo giè completo alla nascita «non solo 
non scorgerebbe alcun oggetto fuori di 
lui, ma non sarebbe neppure in grado di ri­
ferirlo all'organo del senso con cui lo perce­
pisC8» 8). 

Trovarsi, quindi, con gli organi g~ formati 
alla nascita è tutt'altro che un vantaggio 
per l'uomo, significherebbe per lui la nega­
zione della possibilitè di crescere, di realiz­
zare quelle esperienze necessarie per impa­
rare a conoscere il proprio corpo, il proprio 
ambiente e gli altri. Rousseau, postilla Cla­
parède, «distingue qui giè molto bene quei 
due aspetti dell'organismo che noi chia­
miamo la struttura e la funzione». E non so-
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lo li distingue, ne scorge il naturale punto di 
connessione, ché «la funzione è una delle 
condizioni della formazione della struttu­
r8»9). 

Nell'ipotesi russoiana, dell'uomo nato giè 
bello e formato, ciò che è implicito e se ne 
sta sullo sfondo, è il noto problema dello 
stato di natura - problema che anche 
nell'Emilio ha un suo contesto importante. 
Non a caso, infatti, la natura vi è indicata, 
fin dalle prime pagine, come uno dei mae­
stri che deve sovraintendere all'educazione 
dell'uomo. 
Ma come va intesa la natura di cui Rous­
seau parla ? L'interpretazione di tipo biolo­
gico fornita da Claparède è valida? 
In effetti se lo stato di natura ha costituito 
un problema dibattuto, ciò lo si deve agli 
equivoci ingenerati da certe letture del DI­
scorso sulla disuguaglianza. Si è equi­
vocato sia per quanto concerne una pre­
sunta predilezione dell'autore per uno stato 
selvaggio che si perde nella notte dei tempi 
della vita umana, sia, quindi, per quanto ri­
guarda una sua, altrettanto presunta, con­
vinzione dell'esistenza effettiva di un tale 
stato. 

Già il Durkheim aveva chiarito che la con­
cezione dello stato di natura è semplice­
mente «un procedimento di metodo»lO). 
AI sociologo francese si sono poi affiancati 
il Lovejoy e, più recentemente, il Derathé e 
lo Starobinski 11), che hanno ribadito e di­
mostrato come detto stato altro non sia 
che un concetto regolativo, un'ipotesi che 
doveva servire da supporto alle argomenta­
zioni critiche con le quali Rousseau eviden­
zia tutta la fallacia delle concezioni giusna­
turalistiche. Queste ultime, infatti, presen­
tavano l'uomo come originariamente in 
possesso di valori, e perciò di diritti, che 
egli doveva cercare di salvaguardare al mo­
mento dell'entrata in societè. 
Tutt'altra è la concezione di Rousseau: a 
suo avviso l'uomo, allo stato di natura, go­
de della semplice condizione animale - è 
innocente sI, ma non certo in uno stato 
morale. Quest'uomo non conosce ancora il 
bene e il mele, è al di fuori dell'universo dei 
valori, in quanto la moralità si costituisce a 
un sol parto con la societè, con i rapporti 
che l'uomo stabilisce con i suoi simili. E so­
lo questi rapporti sono la conditio sine qua 
non dello sviluppo delle facolta propria­
mente umane, quali la ragione e la coscien­
za. La natura, quella di cui Ro sseau parla, 
è nient'altro che la possibilità originaria del­
l'uomo a divenire uomol 
L'interpretazione di Claparède, come ab­
biamo detto, è dichiaratamente sul piano 
biologico: «Lo sviluppo implica dunque per 
Rousseau come per i biologi contempora­
nei uno stimolo, un esercizio degli organi 
da sviluppare. !: la natura che vuole cosI; 
ora, il periOdo da essa riservato a quest'e­
sercizio, è l'infanzia. !: necessario dunque 
«rispettare l'infanzia », lasciare libero corso 
ai suoi movimenti impetuosi, perché a torto 
essi vengono considerati come qualcosa 
che deve essere represso . .. »12). 
Una tale interpretazione non è certo scor­
retta, è anzi russoianamente fondata - a 
condizione però che essa non implichi, più 
o meno velatamente, una contrapposizione 
irrimediabile tra la natura e la cultura che 
finirebbe per negare i tratti più originali e 
pill moderni dell'opera di Rousseau. 

Il linguaggio tra Natura e Cultura 

«Tutte le lingue sono creazioni artificiali. 
Per molto tempo si è cercato di scoprire se 
ve ne fosse una naturale e comune a tutti 
gli uomini; senza dubbio una ve n'è, quella 
che i bambini parlano prima di saper parla­
re»13). 
L'affermazione si trova ancora nell'Emilio. 
Ma il suo autore giè nel 1754 si era occupa­
to del problema spinoso dell'origine dellin­
guaggio in quella che doveva essere una 
lunga nota al Discorso sulla disuguaglian­
za. L'interesse, evidentemente, lo condus­
se lontano perché nel 1761 quella nota era 
diventata uno scritto autonomo, dal titolo 
Essai sur l'origine des langues, portato 
a compimento formale nel 1763 (14) e pub­
blicato postumo nel 1781. 
Claparède, sempre attento a scoprire nel­
l'opera del suo famoso concittadino pre­
corrimenti geniali, ritrova, nel 1935, tutta 
l'attualitè dell'Essai. 
L'occasione esteriore gli viene fornita, que­
sta volta, da uno studio del celebre lingui­
sta Otto Jespersen 15). Il danese aveva, tra 
l'altro, ripreso il prOblema dell'origine del 
linguaggio, sfidando questioni spinose sia 
sul piano storico-antropologico, sia su 
quello pill propriamente linguistico. Le 
ipotesi avanzate in questo settore da Jes­
persen colpirono Claparède per le singolari 
coincidenze con le idee di Jean-Jacques. 
Entrambi gli autori, si dette la pena di docu­
mentare, concordavano sui seguenti pun­
ti : 

1. il linguaggio primitivo sarebbe stato po­
vero di pensiero, ma ricco di suoni e di 
espressioni affettive; 

2. non il bisogno ma l'amore avrebbe pro­
dotto il linguaggio il quale all'origine non 
sarebbe stato prosa ma poesia; 

3. la lingua primitiva avrebbe posseduto le 
caratteristiche del canto; 

4. la lingua primitiva avrebbe presentato 
molte irregolaritè grammaticali ; 

5. la lingua primitiva avrebbe offerto un 
ricco vocabolario ; 

6. le prime paro a sarebbero state delle pa­
rola-frasi. 

Eppure Jespersen, nonostante le concor­
danze, aveva dichiarato cha l'analisi russo­
iana del linguaggiO era quantomeno gros­
solana. Perché? «C'est que Jespersen - è 
la corretta argomentazione di Claparède -
ne mentionne de Rousseau que la supposi­
tion d'après laquelle les hommes auraient 
institué le langage è la suite d'une sorte de 
consentiment mutuel, de contract social. ti 
semble que le savant danois n'ait connu 
que le Discours sur l'inégalité; s'il avait lu 
l'Essai sur l'origine des langues ... »1s). In 
tal caso si sarebbe accorto della delineazio­
ne di una genesi del linguaggio ricca e 
complessa che dialetticamente si riconnet­
te al sociale e, contemporaneamente, lo 
fonda. Giustamente Claparède riprende 
dalle argomentezioni russoiane un para­
dosso significativo: «la parole parait avoir 
été fort nécessaire pour établir l'usage de la 
parole ». Paradosso apparente che riman­
da, ancora una volta, alla concezione dello 
stato di natura, poiché «la parola, essendo 
la prima istituzione sociale, non deve la sua 
forma che a cause naturali»17). 
Nell'Essai è ripresa, dunque, l'ipotesi dei 



primordi naturali: da essi l'uomo viene co­
stretto ad allontanarsi per circostanze me­
ramente fortuite !inondazioni, incendi e ca­
taclismi vari), che lo spingono verso i suoi 
simili facendogli scoprire che era possibile 
superare la solitudine, la paura e la ferocia. 
L'incontro con gli altri, che si realizza in 
tempi incalcolabili, rappresenta il fiat della 
civiltà, della storia e della cultura, cui le po­
tenzialiti umane hanno totalmente contri­
buito. 
Dette potenzialiti sono, come è noto, indi­
viduate da Rousseau nell'amor di sé e nel­
la pietà : a queste nell 'Essai se ne aggiunge 
una terza, l'immaginazione. Nel capitolo 
nono ce ne viene appunto presentato il 
ruolo e la funzione: ceLa pieti, benché natu­
rale a' cuore umano, resterebbe eterna­
mente inattiva se "immaginazione non 'a 
mettesse in moto. Come noi ci lasciamo 
muovere a pieti? Trasportandoci fuori di 
noi stessi e identificandoci con l'essere che 
soffre . .. 

Si pensi quante conoscenze acquisite sup­
pone questo rapporto . .. Chi non immagina 
nulla non sente che sé stesso; egli è solo in 
mezzo al genere umano»18). Dall'amor di 
sé l'immaginazione mette in moto la pietè 
che esprime, e comporta, una consape­
volezza di sé attraverso la conoscenza del­
l'altro. E, a questo punto, il linguaggio è ve­
nuto alla luce, ché ccappena un uomo fu 
riconosciuto da un altro per un essere sen­
ziente, pensante e simile a lui, il desiderio di 
comunicargli i suoi sentimenti e i suoi pen­
sieri gliene fecero cercare i mezzi. Questi 
mezzi non si possono ricavare che dai sen­
si, i soli strumenti mediante i quali un uomo 
può agire su un altro uomo. Ecco dunque 
l'istituzione dei segni sensibili per esprime­
re il pensiero. Gli inventori del linguaggio 
non fecero questo ragionamento, ma l'i­
stinto li condusse allo stesso risultato»18). 
L'origine del linguaggio riassume, cosi, il 
passaggio dalla natura alla società e alla 
cultura. Claparède ha colto bene questo 
punto nodale della tematica, ed entusia­
sticamente ne ha mostrato le possibili con­
cordanze con la psicologia e la linguistica. 
ceOr, qu'est-il nécessaire - da uno specifi­
co punto di vista psicologico - pour faire 
passar une opération du Pian de l'action 
sur le pian de la pensée? Quelles sont les 
conditions de cette prise de conscience? 
Ainsi que M. Piaget l'a montré pour la pen­
sée logique, cette prise de conscience né­
cessite l'intervention du groupe social . .. ». 
E, riprendendo lo studio dell'allievo Piaget, 
conclude: «Prendre conscience d'une opé­
ration, c'est en effet la faire passer du pian 
de l'action au pian du langag8». 
Anche per quanto concerne la linguistica le 
argomentazioni di Jean-Jacques costitui­
scono dei veri e propri precorrimenti, ché 
«s'il n'a rien résolu.. . au moina a-t-il aperçu 
et fortement souligné certains faits que la 
science ... a redécouvert quelque cent ans 
plus tardo D'abord, que la langue est une 
«institution sociale». Ensuite, qu'elle est 
fondée sur une convenction. Ferdinand de 
Saussure déclare que le principe de <<l'arbi­
traire du signe», qui en dépend, «domine 
touta la linguistique de la langue; ses con­
séquences sont innombrables». Ces consé­
quences, Jean-Jacques ne les a assuré­
ment pas vues (il a fallu le génie de Saus­
sure pour le dégager); mais il avait aperçu 
le princip8»20). 
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Il modallo dal saggio a dal cittadino 

" passaggio dalla natura alla civiltà com­
porta, come abbiamo visto, che la natura 
sia intesa come possibiliti originaria, che è 
si biologicamente inscritta, ma che «tra­
scende naturalmente» il biologico e fonda 
coslla dimensione socioculturale e morale. 
Detto altrimenti, questa nuova dimensione 
consiste nell'impegno iii progetto necessa­
rio) a recuperare le originarie possibilità che 
l'uomo ... era I Come ha scritto giustamen­
te il Groethuisen, l'uomo naturale è mo­
mento della nostra coscienza; un momento 
che non si esaurisce in un moralistico e/o 
sentimentale richiamo alle origini, ma che si 
configura piuttosto comeJ'unica possibilità 
della ragione per comprendere e spiegare i 
modi e i mezzi attraverso cui il sociale si è 
realizzato. 
" progresso dei «cosiddetti popoli civili» è 
notoriamente decifrato da Rousseau in ter­
mini di sperpero delle possibilità originarie, 
depravazione e male. Una conclusione che 
mette abbastanza in rilievo come la vera 
genesi del male più che un problema meta­
fisico e/o teologico è invece un fatto socia­
le: sarà mai possibile, allora, costruire una 
comunità, una società vera: senza che le 
depravazioni e le ingiustizie dell'oggi inter­
feriscano nell'impresa? 
" Cassirer ha visto bene fissando la vera e 
propria ora di nascita della problematica 
russoiana nell'estate del 1749, quando il gi­
nevrino è colto dalla fo'gorazione sulla via 
per Vincennes: «in quel momento una nuo­
va passione etica si sveglia in lui». ~ la pas-
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sione che lo spinge ad interrogarsi critica­
mente sul significato e il destino della so­
cietà civile, sull'urgenza di riedificarla dalle 
fondamenta. " filo conduttore del suo pen­
siero stringe qui un nodo appassionato e 
sapiente attorno al problema morale e a 
quello politico : non c'è dubbio che l'opera­
zione implichi il primato della politica, ma si 
tratta di un primato che esprime il compito 
di creare le condizioni necessarie e suffi­
cienti per una più autentica e libera dimen­
sione morale. 
Ha senso, allora, distinguere puntigliosa­
mente i due aspetti? " nuovo contratto, 
l'atto di nascita (o più precisamente di rina­
scita) della società non costituisce anche 
l'ideale punto di riferimento per tutti colo­
ro che da uomini «civili» intendono trasfor­
marsi in uomini veri, sociali? 
~ in questi termini - l'abbiamo visto -
che si configura l'appello del ritorno alla na­
tura come recupero delle originarie possibi­
lità, come il diventar consapevoli di sé e 
degli altri. 
Il discorso politico (e forse in questo risie­
de la ragione del suo primato) evidenzia 
uno strumento privilegiato per la realizza­
zione dell'impresa: privilegiato e pericolo­
so, perché esso non mette solo in giOCO l'u­
nitè di una concezione filosofica. Lo stru­
mento, come ancora il Cassirer ha messo in 
rilievo, è lo Stato. Ad esso viene attribuito, 
«con una precisione e un'acutezza inusita­
ta dai tempi di Platone», un compito essen­
ziale, «che precede ogni dominio e ne sta 
alla base»: il compito dell'educazione 21). 
Nel Discorso sopra l'economia politica 
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Rousseau è esplicito: ceE certo che i popoli, 
a lungo andare, sono quelli che il governo li 
fa essere •.. Formate dunque degli uomini 
se volete governare a degli uominh>22). 
E nell'Emilio, dove l'impresa di quella for­
mazione è trattata abbastanza diffusamen­
te, non a caso le ultimissime pagine (23) ci 
presentano un educando gii educato che 
argomenta con il precettore sulla direzione 
da dare alla propria vita, in sintonia con gli 
insegnamenti ricevuti e con le esperienze 
vissute. La terre intiera sari la sua patria 
potenziale; ricco o povero egli sapri di es­
sere libero, perché fin dalla nascita ha im­
parato a comprendere, accettare e rispetta­
re le leggi della necessità. La morte non po­
tnl che trovarlo pronto, in qualsiasi mo­
mento, perché egli avrà vissuto da uomo. 
Emilio ha appreso dunque la lezione I Tan­
ta saggezza non convince pero del tutto il 
suo straordinario precettore, che ben sa 
quanto l'ideale professato rischi di risultare 
alienante - proprio come i valori apparen­
ti della «società civile». E quindi incalza: 
(( Se ti parlassi dei doveri del cittadino, tu 
domanderesti forse dov'è la patria e crede­
resti di avermi messo in imbarazzo. E tutta­
via ti inganneresti, caro Emilio; chi non ha 
una patria ha per lo meno un paese». " che 
significa che egli non può sfuggire al desti­
no di vivere in mezzo agII uomini, e in mez­
zo a loro essere onesto e libero. 
Il modello del 8agglo va integrato con il 
modello del cittadino: estraniarsi dalla 
vita pubblica, perché comporterebbe di 
sporcarsi le mani, non è ulla ragione valida. 
Le ultime esortazioni di Rousseau sono ve­
ramente significative: ((Se il principe o lo 
Stato ti chiamano al servizio della patria, 
abbandona tutto per recarti ad adempiere, 
nel posto che ti verri assegnato, l'onorevo­
le funzione del cittadino. Se tale funzione ti 
riesce gravosa, c'è un mezzo onesto e sicu­
ro per esserne esonerato: adempierla con 
tanta onestà che non ti sia lasciata a lungo. 
Del resto, hai poco da temere il fastidio di 
una simile carica: finché vi saranno uomini 
di questo secolo, nessuno verri a cercare 
te per servire lo Stato»1 

*.-
La domanda che, a questo punto, vien fat­
to di porsi riguarda l'interpretazione clapa­
rediana della filosofia politica e morale di 
Rousseau. 
Un'interpretazione «diretta» Claparède 
non l'ha mai data, né mai ha direttamente 

analizzato il discorso politico di Jean-Jac­
ques. Ma questo non significa che egli non 
abbia condiviso la connessione essenziale 
tra educazione e politica o tra politica e 
morale. Indubbiamente l'ideale claparedia­
no di un'educazione democratica risente 
pill che altro dell'analoga tematica dewe­
vana, che era poi implicita in tutta la «filo­
sofia» delle scuole nuove e dell'attivismo. 
Ma sarebbe specioso tentare di risalire at­
traverso le scuole nuove e Dewey per rin­
tracciare l'ispirazione di Rousseaul Tanto 
pill specioso se si pensa che una singolare, 
se pure «indiretta», interpretazione della 
politicità russoiana è largamente rintraccia­
bile nell'opera, già citata, Morale et poll­
tique, ou le8 vacanca8 da la probit6. Es­
sa è ia testimonianza di come Claparède, in 
un momento drammatico della storia euro­
pea (1939), senta il bisogno di fare i conti 
con la realtà, di capirne le contraddizioni. 
Ed è significativo che Morale e Politica sia­
no i termini della sua disamina. 
In un momento in cui la politica sembra ri­
dursi esclusivamente all'uso e al trionfo 
della forza, è sufficiente rifugiarsi nello spi­
rito, che Il il soggetto della morale 7 Ciò che 
conta per Claparllde Il scoprire se in quel­
l'argomentazione non si nasconda qualco­
sa che niente ha a che fare con la moralità 
autentica. 
La cronaca quotidiana (dall'incontro con il 
collega universitario alle dichiarazioni pub­
bliche dei leaders politici internazionali) 
mostra a chiare lettere un fatto preciso: la 
forza domina incontrastata perché lo spiri­
to ha sostenitori falsi e ambigui, persona 
che facilmente mandano in vacanza la pro­
pria coerenza e fedeltà ai principi - in una 
parola la problt6. Realismo Il allora la paro­
la magica per giustificare l'opportunismo -
e l'equivoco Il facile, ma soprattutto è co­
modo. Tener conto della realtà - incalza 
pero il biologo - è certamente segno di sa­
lute per un organismo, ma non va dimenti­
cato che «sur le pian moral et social, la réa­
lité est construite par l'homme lui-mA­
me» 24). 
La vacanza della probité rende facile il gio­
co dei due pesi e delle due misure che Cla­
parède non si stanca mai di denunciare, 
non importa quale sia la situazione, quali 
gli interessi in conflitto. Esemplare, a tale 
proposito Il la critica severa che egli, preoc­
cupato di vedere la neutralità politica di­
ventare neutralità morale, muove alle stes­
se autoriti del paese 25). 
Claparède avrebbe potuto rifugiarsi nel so-

pramondo del saggio o nella sua edizione 
deteriorata e corrotta, la neutralità della 
scienza, invece è proprio in nome della 
scienza che ha esortato gli intellettuali al­
l'impegno, all'onorevole Funzione di citta­
dino28). 
\I saggio e il cittadino in lui hanno tentato di 
fond~rsi: Il un'argomentazione che basta 
a confermare la tesi di una «interpretazio-

ne indiretta» della filosofia politica di Rous­
seau7 Forse è qualcosa di pill e di meglio. 

AntonIo Spadafora 
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L'origine dell'ipotesi secondo 
Claparède 

Solo nel 1972 un editore italiano ha pre­
sentato al pubblico la traduzione de La ge­
néae de l'hvpothtlse di Edouard Claparè­
de, apparsa negli Archives de Psvcho­
logie, precisamente nei numeri 93-94, 
dell'ormai lontano 1933. Probabilmente 
nella sua decisione l'editore fu motivato 
dalla speranza che il 1973, anno del cente­
nario della nascita dello psicologo e peda­
gogista ginevrino, veda una rinascita dell' 
interesse per il suo pensiero e per la sua 
opera. In questo caso: viva il centenario 11. 
Il fatto che finora non fosse stato preso in 
considerazione un lavoro a proposito del 
quale un lettore attento e informato co­
me Renzo Titone potè scrivere - già nel 
1958 - trattarsi dello «studio più esteso e 
omogeneo» del C. dopo la prima grande 
opera sull'associazionismo 2) , induce a tre 
ordini di considerazioni: il primo più gene­
rico, riguarda il grave ritardo in cui, a cau­
sa di venticinque anni di monopolio idea­
listico e nonostante alcuni lodevoli sforzi 
editoriali, continua a trovarsi la cultura ita­
liana nel settore delle scienze umane, con 
riferimento non solo alla produzione ma 
anche alla divulgazione di quanto di signi­
ficativo in materia si è fatto e si sta facen­
do in paesi più progrediti. Il secondo ordi­
ne riguarda l'infeudamento di buona parte 
dell'Europa e dell'Italia in particOlare alla 
cultura americana, cosi che dire psicolo­
gia, oggi, sembra equivalere a dire psicolo­
gia americana. Il terzo ordine è più specifi­
co e riguarda il fatto che il pensatore gine­
vrino è ricordato, se mai, più come padre 
aella «scuola su misura» e fautore della 
creazione di una curiosità scientifica negli 
insegnanti di ogni ordine e grado che 
come attento, probo, infaticabile e spesso 
geniale ricercatore in alcuni dei più delicati 
campi della psicologia. 
Lo studio sulla genesi dell'ipotesi ha, sono 
parole dello stesso C., «una lunga storia». 
Gli esperimenti che ne costituiscono il 
punto di partenza sono del 1916. Gran par­
te delle pagine che lo costituiscono sono 
del 1925. Dopo una nuova interruzione il 
lavoro viene ripreso nel 1927, messo anco­
ra da parte e infine completato e pubblica­
to, come si è detto, nel 1932. Durante le 
successive riprese C. è aiutato, a volta a 
volta , da Y. Le Lav, H. Antipoff e J. Pia­
get. 
Il punto di vista nel quale attualmente 
sembra più utile collocarsi per una rapida 
riconsiderazione dell'opera in questione è 
quello che mira a coglieme la linea di ten­
denza entro il quadro del funzionalismo (le 
analogie con Dewey sono numerose e im­
portanti), con particolare riferimento da un 
lato ai quesiti lasciati consapevolmente 
senza risDosta dall'autore, dall'altro alle 
più evidenti e stimolant i implicazioni peda­
gogiche. 
Dopo una rapidissima rassegna di defini­
zioni dell'intelligenza elaborate da psicolo­
gi di scuole differenti, C. propone la sua, 

per la quale «l'intelligenza è la capacitll di 
risolvere dei problemi nuovi mediante il 
pensiero». Essenziale, in questa definizio­
ne, è l'idea di situazione nuova, che per­
mette di distinguere l'azione intelligente 
dal comportamento automatico, abitudi­
nario, routinier. How We Thlnk, di De­
wey, è del 1911 . In questo libro il filosofo 
americano ha gill rilevato che noi, propria­
mente, non «pensiamo» fin quando non 
insorgono delle difficoltà; che le tendenze,. 
le abitudini, le capacitll comunque collau­
date attraverso l'esercizio ci aiutano, si, a 
superare gran parte degli ostacoli che in­
contriamo durante la nostra attività ma 
che solo quando, il nostro consueto modo 
di procedere risulta inefficace, ci troviamo 
in condiZione di dover «pensare» per trarci 
d'impaccio. 
L'intelligenza è presente solo nell'atto in-

telligente. QueSta precisazione è introdotta 
da C. non tanto per allontanare qualsiasi 
sospetto di tentazione ontologizzante e di 
Simpatia per la vecchia teoria delle facoltà, 
quanto per menere in luce il fatto che la 
maggior parte dei nostri comportamenti 
non rivelano intelligenza attuale ma dipen­
dono da automatismi acquisiti. Che, poi, 
l'acquisizione di tali automatismi abbia, a 
suo tempo, richiesto intelligenza, è cosa 
che autorizza, se mai, a definire, generica­
mente, intelligente il soggetto che cosi si 
comporta ma non il suo comportamento 
specifico. 

In questa sede, però, sembrano maggior­
mente meritevoli di rilievo altre due con­
siderazioni. In primo luogo: C. parla di pro­
blemi risolti «mediante il pensiero», «con 
l'aiuto del pensiero» e non gill di attivitll 
svolgentisi «nella sfera del pensiero». Ciò 
significa che potremo avere operazioni in­
telligenti nel campo meccanico e operazio­
ni non intelligenti e meccaniche nel campo 
del pensiero. Secondariamente: viene in­
trodotta una distinzione fra pensiero e in­
telligenza, tale che il pensiero implica l'in­
telligenza ma non si identifica con essa. 

La distinzione è notevole perché porta ad 
escludere dal campo dell'intelligenza le at­
tività non guidate dal senso del vero, 
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quale, per esempio, l'attività artistica, col 
risultato che l'interesse che l'intera ricerca 
claparediana può suscitare in ordine al 
problema, oggi più che mai suggestivo, 
della creatività, viene drasticamente ridi­
mensionato. 
L'atto di intelligen2!8 si articola in tre mo­
menti: la domanda, l'ipotesi, la verifica. C. 
critica la concezione tradizionale per cui il 
primo dei tre momenti sarebbe l'osserva­
zione. La sua prospettiva funzionalistica lo 
porta a obiettare che se l'intelligenza è 
chiamata in causa, anzi : nasce, quando 
l'individuo si trova in una situazione che 
né l'istinto né l'abitudine possono risolvere, 
l'osservazione in tanto può stare alla sua 
base in quanto o suscita una domanda o 
'fornisce un tema di risposta a una doman­
da gia posta, implicitamente o esplicita­
mente. Il disadattamento porta alla do­
manda che, dunque, è momento essenzia­
le del processo intelligente, presente an­
che quando non viene chiaramente awer­
t ita. La domanda è presa di coscienza del 
disadattamento, denuncia di una rottura 
d'equilibrio, che spinge a impegnarsi nel­
l'opera di riequilibramento. Il riandare alla 
teoria deweyana dell'esperienza riesce, an­
cora, spontaneo. Cosi come a Dewey vien 
fatto di pensare leggendo che mentre i 
teorici della scienza sono soliti indicare 
nell'ipotesi e nella verifica i due termini 
centrali attorno ai quali si articola ogni ri­
cerca scientifica, generalmente si trascu­
ra il fatto che «questi processi caratteriz­
zano il procedere di ogni atto intellettuale 
e non solo quello dell'uomo di scienza». Il 
continuum fra i vari gradi dell'attivita co­
noscitiva è, cosi, formalmente ribadito. 

I problemi che l'intelligenza deve affronta­
re sono ricondotti a due classi: da una 
parte quelli che si risolvono mediante la 
«comprensione», dall'altra quelli che ri­
chiedono 1'« invenzione». 
Comprendere equivale a ridurre elementi 
isolati a un'idea che li contenga tutti, che 
costituisca una relazione soddisfacente fra 
loro. Inventare è, al contrario, liberare gli 
elementi contenuti in un'idea e stabilire dei 
rapporti con elementi contenuti in altre 
idee, in maniera nuova e originale. Ogni 
problema un po' complesso richiede l'inter­
vento sia della comprensione sia dell'in­
venzione. La comprensione è un adatta­
mento e l'invenzione (che C. non rifiuta di 
chiamare anche «ricostruzione», secondo 
la terminologia bergsoniana e, più in gene­
rale, secondo la teoria per la quale il mi­
glior modo di capire è fare) interviene 
quando la comprensione incontra difficol­
tà. In altri termini: tanto la comprensione 
quanto l' invenzione-ricostruzione mirano a 
porre rimedio a una situazione di disadat­
tamento. Ma mentre nella comprensione il 
riadattamento si fonda sulla fruizione di 
immagini fornite dalla percezione o dalla 
parola, nell'invenzione esso si fonda su im­
magini scoperte mediante l'immaginazio­
ne. r: l'immaginazione che supplisce all'in­
sufficienza dei dati, permettendo cosi l'in­
tegrazione degli elementi isolati entro un 
modello unitario. 

Riferendosi alla teoria bergsoniana secondo 
la quale, essendo l'intelligenza più adatta a 
fabbricare che ad intendere, ogni atto di 
intelligenza sarebbe un atto di invenzione­
ricostruzione, C. giunge a definire «assur­
da» la tesi, alla quale si dovrebbe pur giun-
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gere movendo dal presupposto in questio­
ne, per cui ogni comDrensione sarebbe, in 
realta, un'invenzione. Si tratta di una pre­
sa di posizione molto netta, suscettibile di 
importanti sviluppi nel quadro della peda­
gogia dei nostri giorni, nella quale prevale 
proprio la tendenza - di marca tutto som­
mato idealistica - a identificare il cono­
scere col fare, anzi: col creare. Ne risulta 
una periCOlosa confusione fra agire e crea­
re, creare e ri-creare, scoprire eri-scoprire 
eccetera, in cui prevale, però, la tendenza 
a risolvere il secondo termine della coppia 
nel primo, spingendo quel capovolgimento 
del tradizionale rapporto fra educazione e 
cultura in cui consiste la cosiddetta «rivo­
luzione copernicana» fino a identificare, 
per definizione, il valore coi risultati otte­
nuti spontaneamente dall'educando, quali 
essi siano, approdando, cosi, almeno ten­
denzialmente, alla pura negatività, all'anar­
chismo, cioé all'annichilimento del proces­
so educativo in quanto tale. 
La distinzione del momento della com­
prensione quale adeguazione fondata sui 
«dati» dall'invenzione-creazione fondata 
sul libero gioco dell'immaginazione (distin­
zione che non nega ed anzi implica la coe­
sistenza e la cooperazione dei due tipi di 
attivital fornisce uno spunto estremamen­
te fecondo per awiare un discorso che 
guidi l'indagine pedagogica fuori delle sec­
che del nichilismo e della restaurazione au­
toritaria. 
A questo punto, però, è necessario chiari­
re che «invenzione» non è, per C., sinoni­
mo di «ipotesi». «L'ipotesi per sua natura 
non appartiene né alla comprensione né 
all'invenzione». Ci sono ipotesi nel proces­
so di invenzione come in quello di com­
prensione. L'ipotesi è il momento cruciale 
che rende possibile sia la comprensione 
sia l'invenzione, cioé la soluzione del pro­
blema, indipendentemente ~alla classe alla 
quale appartiene. 
Una cinquantina di pagine, circa un quarto 
dell'intero scritto, è dedicata all'esame e 
alla critica delle proposte avanzate sull'ar­
gomento da altre correnti psicologiche e 
specialmente dall'associazionismo e dal 
gestaltismo. Una esposizione particolareg­
giata di tali proposte e delle contro-argo­
mentazioni del C. non può trovare posto in 
questa nota. 
Basti dire che, secondo il nostro Autore, 
tanto i gestaltisti quanto gli associazionisti 
scambiano per «spiegazioni» del «fatto 
ipotesi» quelle che, in realtà, sono pure 
constatazioni e descrizioni. Gli uni e gli al­
tri, poi, forniscono argomentazioni parziali, 
attribuendo valore esclusivo a quello che è 
solo uno dei fattori del fenomeno (la «co­
stellazione» delle esperienze passate, per 
gli associazionisti, l'Einsicht per i gestalti­
sti). 
Punto di partenza dell'attivita conoscitiva 
è la percezione. Essa occupa, si, lo stadio 
inferiore nel processo di sviluppo del pen­
siero ma ne costituisce al tempo stesso la 
forma superiore, in quanto realizza il per­
fetto adattamento del soggetto all'ogget­
to, tanto che ci sembra ragionevole argo­
mentare, anche se a questa conclusione il 
nostro Autore non giunge esplicitamente, 
che, secondo l'impostazione claparediana, 
una volta che il pensiero abbia raggiunto, 
attraverso molteplici e complessi passaggi, 
il punto d'arrivo di una certezza indubita-

bile, questa debba recuperare quell'evi­
denza in atto della comprensione imme­
diata che è propria della percezione. 
A questo punto, però, il procedimento di 
C. rivela qualche incertezza. L'autore, in­
fatti, mentre afferma che «il pensiero 
nasce dal dubbio, dalla perplessita in cui ci 
lascia l'insufficienza dei dati percettivi», 
che «vi è una specie di opposizione tra la 
percezione e il pensiero che ragiona, nel 
senso che quest'ultimo interviene solo 
quando la percezione non è attiva» e che 
il giudizio «è gia un surrogato» che «inter­
viene quando la percezione è indistinta ed 
equivoca», introduce, d'altro canto, il con­
cetto di «interpretazione» cne all'analisi ri­
sulta piuttosto equivoco. L'interpretazione 
«consente (al soggetto) di farsi un'idea ge­
nera le» della cosa considerata; consegue a 
un momento di «osservazione» dei partico­
lari, che può assumere la forma di tAton­
nement, ma non è ancora propriamente 
pensiero, cosi che «non è possibile traccia­
re una linea di demarcazione netta tra per­
cezione e interpretazione», anche se nella 
prima gli stimoli provenienti dall'ambiente 
sono arricchiti soprattutto da rappresenta­
zioni sensoriali e nella seconda da rappre­
sentazioni affettive e astratte. 
Il risultato di tutto questo è la «prima let­
tura» della situazione data ed è precisa­
mente a questo punto che comincia la 
vera e propria genesi dell'ipotesi. Una vol­
ta preso atto del carattere problematico 
della situazione, il soggetto assume la 
«consegna» di risolvere il problema e di ri­
stabilire l'equilibri03). La consegna assolve 
una funzione, oltre che dinamica, direttri­
ce, articolandosi in una moltepliCità di sot ­
toproblemi o schemi dinamici o anticipa­
tori, che si innestano gli uni sugli altri e 
concorrono alla scoperta della soluzione. 
Il meccanismo che porta alla formazione e 
al collegamento degli schemi dinamici è 
l'<<implicazione>> per la quale «se un feno­
meno è pensato come dato allora anche 
un altro fenomeno dovrà essere pensato 
come dato»: (la qualita è implicita nell'og­
getto, l'effetto nella causa, la conseguenza 
nel motivo eccetera). L'operazione in cui si 
attua l'implicazione è l'<<inferenza>>. Diver­
samente dall'immaginazione, in cui i nessi 
fra le idee sono più o meno fortuiti, l'impli­
cazione è caratterizzata da una costrizio­
ne interna. 
All'analisi dell'implicazione C. dedica alcu­
ne aelle pagine più profonde e stimolanti 
dell'intero saggio. La tendenza a implicare 
è innata, in quanto indispensabile al biso­
gno di adattamento, conseguente, a sua 
volta, a quello che, per C., è il presupposto 
(potremmo forse anche dire metafisica) 
sul quale si fonda ogni scienza del vivente, 
vale a dire il principio per cui «la tendenza 
alla soddisfazione del bisogno è una legge 
propria di qualsiasi organismo vivente». Il 
bisogno di adattamento si esprime nella 
tendenza dell'individuo a riprodurre, in una 
situazione simile o analoga, quelle risposte 
che già sono risultate adeguate e questa 
legge della riproduzione del simile si 
fonda precisamente sull'implicazione. 

Essendo l'induzione e la generalizzazione 
casi particolari della legge di riproduzione 
del simile, ne viene che esse pure hanno 
come base l'implicazione. Si può, dunque, 
concludere che «la vita implica l'implica­
zione». 



Affermare il carattere primitivo dell'impli­
cazione equivale a rifiutarne il fondamento 
proposto dagli associazionisti. Per costoro 
il senso della necessaria connessione fra 
più sperimentati sarebbe conseguenza del 
fatto di avere sperimentato moltissime vol­
te la connessione stessa. Ora, C. osserva 
che, da un lato, il senso della necessita, 
lungi dal basarsi su di un'associazione 
semplice formata meccanicamente per 
sola contiguita, è il presupposto dello 
strutturarsi delle associazioni fino ad as­
sumere il carattere di un nesso necessario 
e che, dall'altro lato, è constata bile che il 
senso della necessita appare gia al primo 
incontro con gli elementi associati. Le im­
pressioni che giungono alla mente senza 
che questa abbia avuto modo di sperimen­
tarle separatamente tendono a organizzar­
si stabilmente in un rapporto che sul piano 
della dinamica è implicazione, su quello 
della rappresentazione è percezione sin­
eretica. «t: solo dopo che abbiamo fatto 
esperienza delle singole qualita separata­
mente, che possiamo distinguerle e consi­
derarle indipendenti le une delle altre»4). 
È evidente la grande importanza che que­
sta precisazione può assumere nel campo 
pedagogico, in quanto rafforza ma al tem­
po stesso chiarisce e integra la teoria del 
globalismo quale appare formulata nei te­
sti decroliani. 
Un altro motivo suscettibile di decisivi svi­
luppi pedagogici è costituito dall'importan­
za che C. attribuisce, all'interno del mec­
canismo dell'implicazione, alle «connota­
zioni affettive» che suggeriscono taluni 
piani di ricerca senza che prima vengano 
tradotti in concetti. Si potrebbe chiedere 
- egli osserva a questo proposito - se 
certe forme di logica affettiva, anziché a­
logiche, non siano logiche per il sogget­
to, cioé fondate su un t ipo di implicazione 
orientata dall'affettivita. Si tratta di un di­
scorso che richiama immediatamente la 
teoria della «proiezione», la quale pero, se 
è gia presente negli Studien iiber Hyste­
rie di Freud (1893-95) sara controllata spe­
rimentalmente e com incera ad influire su 
larga scala nel settore della scienza dell'e­
ducazione solo verso gli anni 1950 e do­
po sI. 
L'implicazione, comunque, non conduce 
- tranne casi particolarmente fortunati -
a una ipotesi determinata ma a un grup­
po di ipot esi possibili. Come avviene l'e-

vocazione da questo gruppo di quella che 
risulterà, nel caso specifico, l'ipotesi? An­
cora una volta, anzi, a questo punto in 
modo particolare, C. ricorre al tAtonne­
ment, che vede articolarsi in associativo 
guidato, quando opera nell'ambito di 
un'associazione predeterminata, guidato 
da un'idea; associativo diffuso, quando 
sembra non avere alcun ambito circoscrit­
to e quindi operare del tutto a caso (è la 
forma che il tAtonnement prende quando 
la ricerca si attua sotto l' impulso della pi­
grizia o della disperazione); appercettivo, 
quando riesamina i pezzi dello scacchiere 
ideativo nella speranza di scoprire delle re­
lazioni sfuggite in un primo momento. 
Evidentemente, nel corso del tAtonnement 
il pensiero nota certi particolari e li utilizza 
in modo da giungere alla elaborazione del­
l'ipotesi. Ma perché esso noti proprio certi 
elementi piuttosto che certi altri e li utilizzi 
in un modo piuttosto che in un altro resta 
misterioso. 
t: a questo punto che i gestaltisti introdu­
cono il concetto di Einsicht ma per C., co­
me abbiamo gia visto, si tratta più di un 
taglio del nodo che del suo scioglimento. 
Con estrema onesta egli conclude dichia­
rando che l'indagine non ha portato alla 
soluzione del problema. «II nostro raccolto 
è alquanto magro. Diciamo subito che non 
abbiamo scoperto ciò che cercavamo, 
cioè come l'ipotesi scaturisce, da cosa 
esattamente è determinata la sua forma­
zione». 
Lungo questa strada C. si spinge, anzi, co­
si avanti da giustificare il dubbio ch'egli 
propenda per una conclusione non solo a­
gnostica ma addirittura irrazionalistica. La 
coscienza sembra essere dichiarata defini­
tivamente inetta a cogliere ciò che la men­
te fa e ridotta a prendere atto dei progetti 
e del già fatto, a prevedere e controllare, 
come un contabile che si serve della mac­
china calcolatrice, il quale prepara le cifre, 
preme il tasto, segna il risultato ma non fa 
l'operazione. t: chiaro come in questo at­
teggiamento C. appaia sotto l'influsso di 
quella scuola di Wurzburg per altri motivi 
già criticatasI . In realta ci sembra di poter 
affermare che quello di C. non vuole essere 
un esito irrazionalistico e che lo stessoagno­
sticismo è soltanto l'onesta constatazione 
dell'attuale incapacita di giungere ad una 
conclusione soddisfacente e fondata . Re­
sta, salda, l'impostazione funzionalistica, 
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per la quale la forza utilizzata e la direzione 
scelta dal pensiero provengono dal biso­
gno. Sono avanzate alcune ipotesi circa 
l'esistenza di risonanze intranervose o 
di particolari secrezioni interne collegate 
con determinati bisogni che per la loro im­
pressionante analogia, anche nell'uso di 
taluni termini, con corrispondenti passi di 
positivisti (specialmente di Ardigò), non 
lasciano dubbi circa la linea di tendenza 
seguita dal ginevrino. 
A conclusione di questa nota, che non 
può definirsi recensione, per l'eccessiva 
ampiezza e per essere stata scritta ... qua­
rant'anni dopo la pubblicazione del testo e 
che non può pretendere di costituire una 
esauriente analisi, per la necessita di rien­
trare entro i limiti richiesti dall'economia 
generaie della rivista, ci sembra di poter di­
re che nel complesso la lettura di questo 
libro, al di la di ogni valutazione storico­
filologica, risulta ancora oggi di notevole 
utilita, per la ricchezza dei temi stimolanti, 
la genialita di alcune proposte, la serieta 
del metodo, l'abbondanza di anticipazioni 
feconde. 

Renato Tissto 

Note 

l ) EDOUARD CLAPAR~DE. La a.n .. i d.lI·ipot •• i, 
trad. it •• Firenze. Giunti-Barbera. 1972. 

2) R. TITONE. CI.p .... d •• Brescia. La Scuola. 1958. 
p.23. 
3) In realUl C. parta della «consegnali come di un com­
pito imposto dallo sperimentatore al soggetto che si 
presta a partacipare all'esperimento. Ma è evidente 
che la consegna ha ben pill di una mere funzione tec­
nice entro il quadro di una sperimentazione di labora­
torio e costituisce un momento essenziaie del proces­
so di genesi dell·ipotesi. 

4) Su questo argomento C. si trattiene con maggiore 
ampiezza nell'erticolo La con.cl.nc. d. I. ree.em­
bianca et d. la dlff6rence ch.z I·.nfant. Archiv. de 
psychol., Genève, 1919. L'impostazione claparediana è 
ripresa ed approfondita da Piagat; si veda. per es •• in 
Giudizio • ragionamento nel bambino. trad. it .• 
Firenze. La Nuova Italia 1958. pp. 149-150. 
6) Si vadeno gli studi di J. S. Bruner - L. Postman 
(1948). di D. Rapaport - R. Schafer-M. Gill (1949) e. 
soprettutto, di H. J. Eyeenck (1953 e 1962). 

6) La scuola di Wiirzburg, facente cepo a O. Kiilpe e 
della quale è rappresantante quell'O. Selz il cui pensie­
ro circa l'ipotesi è esaminato e criticato da C .• afferma 
che il pensiero. in quanto procede verso il nuovo. è ca­
ratterizzato da scarso gredo di coscienza e raggiunge il 
risultato. di norma. sanza consapevolezza di quanto è 
awenuto nelle fasi intarmedie. K. Biihler parla di «e­
sperienza di sorpresa ». 
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Edouard ClaRarède: notizie 
bio-bib iografiche a cura di A. S. 

1. Nota biografica 

Le notizie salienti sulla vita di E. Claparède 
sono tutte raccolte nell'Autobiografia, 
redatta nél 1929 per l'opera A hystory of 
Psicology in Autoblography (ed. by C. 
Murchinson, Clark University Press, Wor­
cester Mass., 1930-vol. I., pago 63-97) (1). 
Due elementi caratterizzano la riflessione 
del ginevrino sulla propria vita: la consape­
volezza di quanto sia difficile, anche per 
uno psicologo, conoscere se stesso e la 
serena modestia con la quale intraprende il 
bilancio della sua attività di uomo di scien­
za (<< .. .forse io dovrei arrossire di avere 
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prodotto cosi poco in condizioni cosi favo­
revoli»l). 
In effetti egli fu un lavoratore instancabile, 
come si può, in parte, desumere dal cata­
logo delle pubblicazioni dell'Università di 
Ginevra che raccoglie sotto il suo nome ol­
tre 370 titoli di volumi e articoli scritti su 
disparati argomenti. 

* 
Edouard Claparède nacque a Ginevra il 24 
marzo 1873 da famiglia protestante origi­
naria dalla Francia (Linguadoca), costretta 
a trovare rifugio in Svizzera a causa delle 
persecuzioni che seguirono la revoca 
(1685) dell'Editto di Nantes (1598) che ga-
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rantiva agli Ugonotti la libertà di coscienza 
e di culto, l'uguaglianza politica e il diritto 
di avere piazzeforti. 
«Cosa curiosa - scrive egli stesso ripen­
sando alle proprie origini - per un cittadi­
no di questa Ginevra al confine tra la civil­
tà latina e quella germanica, io non ho, per 
quanto sappia, fra i miei antenati - tutti 
rifugiati f rancesi o italiani od originari del­
la Svizzera romanda - un solo anglosas­
sone, e neppure un solo svizzero tede­
SCO»2). 
I genitori sono ricordati da Claparède 
come modesti semplici e buoni. Sia il pa­
dre, un pastore che al momento della na­
scita di Edouard aveva lasciato la parroc­
chia per occuparsi di storia del protestan­
tesimo, sia la madre lo educarono senza 
la minima traccia del proverbiale rigore 
calvinista. 
Le prime curiosità per le scienze naturali 
gli furono suscitate dal ricordo dello zio 
omonimo, Edouard Claparède, un valoro­
so naturalista, morto nel 1871, a soli 39 an­
ni, celebre a quei tempi per aver diffuso 
sul continente le teorie di Darwin, e non 
senza furore polemico (<<Preferisco - ave­
va scritto - essere una scimmia perfezio­
nata piuttosto che un Adamo degenera­
to») . Di questo zio, che era stato discepolo 
di J. Mjjller a Berlino, al giovane Claparè­
de sarà ribadita la grandezza da W. James 
memore dei profondi insegnamenti ricevu­
ti a Ginevra nel 1859 . 
La curiosità per le scienze naturali non 
tardò a diventare interesse, e talmente vi­
vo che non fu spento neppure dal nozioni­
smo libresco che si impartiva al Collegio di 
Ginevra dove, nel frattempo, Claparède 
aveva intrapreso gli studi. Fu il disappunto, 
anzi, per il modo in cui le scienze naturali 
venivano insegnate in «quel maledetto col­
legio» che, nel 1887, spinse il giovane Cla­
parède a prendere contatto con il cugino 
Théodore Flournoy, pill anziano di lui di 19 
anni. Se si t iene conto del fatto che Flour­
noy stava allora introducendo a Ginevra 
la psicologia sperimentale di Fechner e di 
Wundt, si comprende perché lo stesso 
Claparède attribui un notevole valore al­
l'incontro. 
Nel 1891, conclusi gli studi al Collegio, il 
futuro psicologo si iscrisse alla facoltà di 
scienze dell'Università di Ginevra, orienta­
to verso la medicina da lui considerata, del 
resto, come «la migliore introduzione allo 
studio dell'uomo». 
All'Università stabili finalmente i primi veri 
approcci con la «scienza» (<< ... entravo, un 
poco timidamente, nella sua intimità, co­
me si entrerebbe in quella di una bella 
donna, un poco distante, e desiderata a 
lungo»). 
In quello stesso periodo il cugino Flournoy 
dette inizio ad un corso regolare di psico­
logia sperimentale che poteva contare su 
un laboratorio, seppure modesto, annesso 
alla facoltà di scienze. 
Claparède frequentò il corso e il laborato­
rio appassionandosi seriamente alla mate­
ria, senza però trascurare i suoi studi di 
medicina, per i quali si trasferl un semestre 
all'Università di Lipsia, dove segui i corsi di 
His e Ludwig e quello di «psicologia prati­
ca)) di KUlpe. 
Questi di Lipsia furono, in un certo senso, 
gli ultimi «contatti scolastici» con la psico­
logia, alla quale ritornò poi con la tesi di 
laurea (Del senso muscolare a proposi-



t o di alcuni casi di emiatassia post­
emiplegica), discussa a Ginevra nel 
1891. 
L'anno precedente (1896) Claparède si era 
intanto sposato con Elena Spir (<<una gio­
vane straniera, russa di origine, figlia del 
filosofo African Spir») che aveva cono­
sciuto nel 1889 quando egli aveva appena 
15 anni e mezzo (<<II giorno stesso in cui la 
vidi per la prima volta, decisi che nes­
sun'altra sarebbe stata mia moglie»). 
Nel 1898 il giovane medico ginevrino è ac­
colto come assistente da Dejerine alla Sal­
pAtrière. Il soggiorno a Parigi, che durò un 
anno, gli permise tra l'altro di conoscere 
Binet e di continuare le ricerche sugli emi­
plegici e gli atassici, ricerche che, attraver­
so la neurologia, furono anche un approc­
cio nuovo agli studi psicologici. 

Rientrato a Ginevra, riprese quindi a lavo­
rare nel «laboratorio» del cugino Flournoy. 
Attorno a questo periodo (1900) gli inte­
ressi scientifici di Claparède erano orientati 
verso tre direzioni: neurologia clinica, ri­
cerche di laboratorio, psicologia animale. 
Una circostanza fortuita lo spinse verso la 
psicologia applicata all'educazione. 

«Da qualche anno - è annotato nell' Au­
tobiografia - erano state create a Ginevra 
classi speciali per gli arretrati e gli anorma­
li. Ma le maestre a cui essi erano affidati 
non avevano ricevuto quasi nessuna pre­
parazione speciale ed erano un poco diso­
rientate. Esse vennero a chiedermi consi­
gli. lo non ne sapevo molto più di loro. 
Andai dunque a visitare le loro classi e co­
minciai a mettermi al corrente del proble­
ma degli anormali. Una visita a Bruxelles, 
dove Demoor e Decroly si occupavano 
dello stesso problema, mi fu molto utile. E 
potei dare allora a queste signore quelle 
lezioni che mi chiedevano»3). 

La nuova esperienza permise a Claparède 
di cogliere tutta l'importanza del problema 
educativo, come è testimoniato dalla ri­
chiesta avanzata nel corso di una «conver­
sazione» alla «Società medica di Ginevra», 
tenuta nel 1901, di una scuola su misura: 
«Non abbiamo per lo spirito dei nostri fan­
ciulli gli stessi riguardi che pure mostriamo 
per i loro piedi I Facciamo far loro delle 
scarpe su misura; a quando la scuola su mi­
sura?»4). 

Per realizzarla, comunque, Claparède si re­
se subito conto che bisognava elaborare 
una pedagogia sperimentale capace di indi­
viduare i modi e i mezzi adeguati per un'e­
ducazione dawero funzionale, rispettosa 
dei bisogni dell'educando e orientata verso 
il potenzia mento dello sviluppo intellettuale 
- autentico motore della crescita e stru­
mento fondamentale per una felice integra­
zione dell'uomo nel suo mondo. 

Non è certo infondato dire che dal 1901 le 
ricerche, gli studi e le iniziative di Claparède 
ebbero nella conoscenza psicologica del 
fanciullo, e nella preoccupazione pedago­
gica, più che un centro ideale (<<L'edu­
cazione è, esattamente come l'arte medi­
ca, una tecnica che non può essere fonda­
ta altro che su conoscenze che possono 
essere fornite solo dalla osservazione e dal­
l'esperienza»). 

Nello stesso anno 1901 fondò gli Archives 
de psychologie insieme al cugino Flour­
noy, nel laboratorio del quale Claparède 
tenne lezioni e condusse ricerche come in-

caricato fino al 1904, anno in cui Flournoy 
gliene lasciò la direzione. 
Gli interessi pedagogici del Nostro lo spin­
sero a metter in cantiere ricerche sulla psi­
cologia applicata all'educazione: nel 1906 
diede l'awio ad un Seminario di psicologia 
pedagogica per futuri educatori e maestri. 
Ma il Seminario non ebbe quei riconosci­
menti ufficiali che Claparède si aspettava. 
Per fortuna, perché egli non si dichiarò vin­
to e si immerse nella problematica educati­
va (allora estremamente vivacizzata da A. 
Ferrière che «combatteva per le scuole 
nuove») maturando il progetto di un Istitu­
to tutto dedicato alle scienze dell'educa­
zione. 
Il progetto divenne realtà nel 1912, quando 
Claparède e Pierre Bovet aprirono l'Istitu­
to J . J. Rousseau. 
A questa sua creatura dedicò molto del suo 
tempo e delle sue fatiche che, nel frattem­
po, più che diminuire si accrebbero: nel 
1915, infatti, successe a Flournoy come 
professore ordinario di psicologia. 

Dal 1909 al 1934 videro la luce le maggiori 
opere di Claparède, dalla Psicologia 
del fanciullo e pedagogia sperimenta­
le alla Genesi dell'ipotesi. 
Costante e attenta fu, inoltre, la sua parte­
cipazione ai Congressi internazionali di 
psicologia5) di cui fu segretario dal 1926. 
Come ricorda P. Bovet6) la partecipazione 
di Claparède ai Congressi simboleggiò la 
sua fede non solo nella libertà della scienza 
ma anche e soprattutto nella libertà attra­
verso la scienza, uno strumento che avreb­
be potuto fornire grandi servigi a quella 
comprensione internazionale di cui il mon­
do di allora (come quello di oggi e di sem­
pre) aveva particolarmente bisogno. 
«Vorrei far notare - disse al congresso di 
New Haven del 1929 - quale splendida 
funzione potrebbero avere gli psicologi che 
sono capaci di analizzare e di comprendere 
il determinismo di tutti i malintesi che awe­
lenano le mutue relazioni dei popoli. .. 
lo penso che gli psicologi possono fare 
molto per chiarire l'opinione pubblica, per 
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guarirla della sua pericolosa cecità psichi­
ca, per mostrarle lo stato di disagio cui sof­
fre la nostra generazione e per indicarle il 
mezzo di combatterla. Questo mezzo è la 
creazione di sentimenti di solidarietà mon­
diale di un tipo assolutamente nuovO)HI. 

È evidente che a Gin'evra, sede della Socie­
tà delle Nazioni, Claparède godette di un 
osservatorio privilegiato dei temi e dei pro­
blemi politici dell'epoca, nei confronti dei 
quali restò tutt'altro che scientificamente 
equidistante. Liberale e tollerante non si 
chiuse mai in atteggiamenti di viscerale ri­
fiuto verso quelle stesse dottrine politiche 
che non sentiva di condividere, come ad e­
sempio il comunismo. Nei confronti di 
quest'ultimo, anzi, si chiese, negli anni bui 
del '39 e '40, quale fosse il suo vero signifi­
cato: se cioè causa o effetto dei mali socia­
li. «II cristiano - fu la sua presa di posizio­
ne - deve lealmente domandarsi ... se più 
che una causa del male, il comi rnismo non 
sia piuttosto l'effetto di un male, la conse­
guenza delle ingiustizie di ogni genere che 
disonorano la società moderna della quale i 
borghesi che si dicono cristiani hanno tutte 
le leve di comando»al. 
La morte colse Edouard Claparède a Gine­
vra il 29 settembre 1940: l' uomo che senti­
va di vergognarsi per tutto quello che a­
vrebbe potuto fare e non aveva fano, la­
sciò in eredità una interpretazione moderna 
e scientificamente fondata della pedagogia 
rousseauiana, e preparato il campo delle 
scienze psicologiche per quella rivoluzione 
che l'uomo di genio, preconizzato nell' Au­
tobiografia, vi avrebbe apportato. 

2. Postille bibliografiche 

2.1 Scritti di E. Claparédesl 

- Quelques mots sur le collège de Ge­
nève - Stanelmohr,l892. 
- (avec Th. Flournoyl Enquftte sur l'audi­
tion colorée - Arch., 1892, t. 28, pago 505. 
- Du sens musculaire à propos de quel­
ques cas d'hemiataxie post-hèmiplégique 
(tesi di laureaI, Genève, 1897. 
- Sur la définition de la perception - c.r. 
du V. congrès de psych., Paris, 1900. 
- La psychologie dans ses rapports avec 
la médicine - Rev. méd. suisse romande, 
1901, pago 597. 
- Essai d'\me nouvelle classification des 
associations d'idées - Arch. de psych., t. 
l, pag.335. 
- L'association des idées - Paris 1903. 
- Thèorie biologique du sommeil 
Arch., mars, 1904. 
- Esquisse d'une théorie biologique du 
sommeil - Arch. de psych., 1904, t. 4 
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- Note sur l'intèrAt comme principe fon­
damentale de l'activité mentale - c. r. du 
V. congo int. di psych., Rome 1905. 
- Psychologie de l'enfant et pedagogie 
experimentale - une broch. in 12, n pag., 
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dute ed ampliate, della famosa opera di 
Claparède sono quelle del 1909, 1911, 
1916, 1920. L'edizione «definitiva» è quella 
postuma curata da P. Bovet, Genève 1946-
47. la prima traduzione italiana è stata 
condotta suo'edizione del 1911, curata da 
Berlotti, Pavia 19121. 
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tionnelle de l'enfance - Rev. de Mét. et de 
mor., 1912, pago 391-416. 
- J . J. Rousseau et la signification de 
l'enfance - conf. donnée au Dies Acade­
micus, Genève1912. 
- la pédagogie de J. Dewey - intr. à 
L'école et l'enfant, NeuchAtel, 1913. 
- Sur la fonction du rftve. - Rev. phil., 
1916, t. XLI, pago 298. 
- l'école et la psychologie experimentale 
(Ann. de l'instr. pubblique en Suissel, lau­
sanne 1916. 
- La psychologie de l'intelligence -
Scientia, 1917, pago 353-368. 
- L'éducation et la démocratie - Bull. de 
la soc. ped. genevoise, 1917, pago 11-19. 
- les deux formes fondamentales de 
l'acte d'intelligence - Arch. des scien. 
phys. et nat., 1918. 
- La conscience de la ressemblance et de 
la différence chez l'enfant - Arch. de psy­
ch., 1918, t . XVII/65, pago 67-78. 
- L'éeole sur mesure - Lausanne et Ge­
nève, 1920. 
- Freud et la psyehana/yse - Rev. de Ge­
nève, déc. 1920 (rist. come intr. alla tradu­
zione franc. delle Cinque lezioni sulla psico­
analisi di Freud, Genève 19211. 
- L'orientation professionnelle, S8S pro­
blèmes et ses méthodes - BIT 1922. 
- L'orientation lointaine - in Traité de 
Psychologie de Dumas, Paris 1923, pago 
584-605. 
- La psychologie de l'école active - In­
term. des Educateurs, 1923, N. 97, pago 
369-379. 
- La question de l'intelligence générale 
Brit. journ. of psyc. , 1924, XIV, pago 236-
242. 
- Comment diagnostiquer les aptitudes 
chez les écoliers, Paris 1924. 
- La définition de la volontè - atti del 
quinto congresso di filosofia, Napoli 1925. 
- Réflexion d'un psychologue: la pensée 
et le savoir (Ann. de l'lnst. pub. en Suissel 
lausanne 1925. 
- L'expèrimentation psichologiq e com­
me moyen d'apprendre aux élèves à se 
connaTtre eux-mAmes - Interm. des Edu­
cateurs, 1927, pago 129-34. 
- L'éducation fonctionnelle - NeuchA­
tel-Paris, 1931. 
- La découverte de l'hypothèse - Jour. 
de psych., '932. 
- la genèse de l'ipothèse - Arch. de 
psych., 1933, t. XXIV, pag.I -155. 
- Sur la nature et la fonction du jeu -
Arch. de psych., t. XXIV, 350-396. 
- Rousseau et l'origine du langage - An­
n. de la soc. J. J. R., 1935 - XXIV, pago 95-
119. 
- De l'intelligence animale à l'intelligence 
humaine, «Le mystère animai» - Présen­
ce, 1939, pago 141-190. 

- Morale et politique ou le8 vacances de 
la probitè (postumo I - NeuchAtel, 1940. 

2.2 Traduzioni italiane delle opere di 
Claparède 

- Psicologia del fanciullo e pedagogia 
sperimentale, Pavia 1912 - Firenze 1956. 

la scuola su misura, Firenze 1952. 
L'educazione funzionale, Firenze 1952. 
la genesi dell'ipotesi, Firenze 1972. 

2.3 Scritti critici su Claparède 

- J. Piaget, La psicologia di E. Claparède 
intr. all'opera, cit., Psicologia del fanciullo e 
pedagogia sperimentale, voI. Il Il metodi). 
- R. Dottrens, Edouard Claparède, in Las 
grands Pédagogues, Paris 1961 . 
- L. Meylan, " funzionalismo di Claparède 
intr. all'opera, cit., la scuola su misura. 
- R. Titone, E. Claparède, psicologo e pe­
dagogista del funzionalismo, Brescia 1958. 
- A. Visalberghi, E. Claparède o della spe­
rimentazione in pedagogia, in Scuola Aper­
ta, Firenze 1960. 
- N. Filograsso, Claparède e la pedagogia 
scientifica, Firenze 1966. 
- C. Metelli di lallo, La psicologia scienti­
fica nella pedagogia di E. Claparede, in 
Analisi del discorso pedagogico, Padova 
1966. 

Note 

11 L'Autobiografia di E. C. fu pubblicata in francese, su· 
bito dopo la morte dell'autore, in Archives de psycholo­
gie, 1941, XXVIII, n. 111. P. Bovet, che curò l'edizione 
defi~itiva (postuma I di Psicologia del fanciullo e peda­
goglB sperimentale, appant8 nel 1946-47, incluse I~uto­
biografia a introduzione del primo volume. Per la tradu­
zione italiana dell'Autobiografia cfr la traduzione di Psi· 
cologia del fanciullo ..• , op. cit., Firenze 1956, v. I., pago 
1-45. 
21 Ibid., pago I. 
31 Ibid., pago 16. 
41 lbid., pago 16, Nota N. 3. 
5) L'estrema sensibilitìl per tutto quanto concerneva la 
ricerca psicologica awlcinò Oaparède alla psicoanalisi 
di S. Freud. Nell'aprile del 1908 è. ad eseml;)io. nella lista 
dei partecipanti al primo Congrasso intemazJonale di 
Psicoanalisi (che Jung volle denominare Convegno di 
psicologia freudiana I tenutosi a SaUaburgo. E. Jones, 
nella Vita e opare di Freud (vol. Il. della trad. it., Milano 
1962, pago 611, lo annovere inoltre t ra i pochi compo­
nenti del «gruppo freudiano» svizzero che si era in un 
certo senso raccolto tra il 1907 e il 1908. 
Va ricordato, inoltre, che nel 1920 Claparède. sfidando il 
silenzio e le calunnie dei perbenisti e degli accademici 
svizzari, fece tradurre le Cinque lezioni sulle psicoanali­
si, tenute da Freud nel 1909, e vi aggiunse una significa­
tiva prefazione (Ginevra 19211. 
Per quanto riguarda, comunque, i rapporti del Nostro 
con la psicoanalisi, crediamo possa far testo quanto ha 
scritto Il Piaget: «Bastava che un metodo o una dottrina 
fossero, ai suoi occhi, ingiustamente combattuti perché 
egli ne assumesse le difese molto piO di quanto non a· 
vrebbe fatto senza questo. Per esempio, in un periodo 
durante il quale la psicoanalisi era insieme mal cono­
sciuta e fortemente contrastata, egli la difendeva senza 
tregua con gU scritti e l'Insegnamento, sebbene perso­
nalmente non sentisse cha una relativa attrazione per 
8888. (La psicologia di E. C., op. cit., peg. 26'. 
S) P. Bovet, Gli ultimi anni di E. C., in Psicologia ... , op. 
cit., pago 47-54. 
71 Ibid., pago 48. 

'81 E. Oaparède, MOI8Ie et poIitique, OU les vacanc8S de 
la probité, Neuchatel, 1940, pago 40. 
SI Per una bibliografia completa degli scritti di C. (fino 
al 19371 cfr i tomi V, VI, VII, VIII dell'opera Documenta 
pour .ervlr Il l'hl.tolre de I·Unlve,..it ' de Genllve, 
Genève 1909-1938. 
Nella postilla (2.11 abbiamo operato una scelte degli 
scritti di C. comprendendovi anche lavori apparsi dopo 
111937. 



La radioscuola 
e ia 
telescuola 
ne1 1973-74 
Le commissioni regionali della radio e tele­
scuola informano i docenti interessati sui 
programmi del nuovo anno scolastico, pre­
parati in collaborazione con la RSI e con la 
TSI e approvati dal Dipartimento della pub­
blica educazione. 

Radioscuola 
(per le scuole elementari, maggiori e per le 
prime tre classi ginnasiali) 

Programmi 
La cartella dei programmi sarà spedita ai 
docenti interessati. 
Sono previsti due tipi di trasmissione: 

A ) Lezioni del venerdl, ore 14.05 
Inizio: 12 ottobre 1973. 
Saranno diffuse 6 lezioni per il primo ciclo, 
6 per il secondo e 14 per il terzo. 
Le lezioni del primo ciclo concernono fiabe 
e giochi. Quelle del secondo prevedono un 
racconto sceneggiato, una fiaba e, quale 
novità, alcuni incontri al microfono tra sco­
lari ticinesi. Per il terzo ciclo si avranno due 
rubriche. La prima è dedicata al Manzoni 
e comprende 6 puntate successive; saran­
no convenientemente commentati alcuni 
brani significativi tolti dai «Promessi Spo­
si ». La seconda sarà in un certo senso lo 
continuazione del mosaico «Trentaminu­
t i», diffuso lo scorso anno, e tratterà alcuni 
interessanti argomenti: grammatica diver­
tente, sport, musica; sarà completata da 
un romanzo sceneggiato. 
Le scuole riceveranno per tempo tutta lo 
necessaria documentazione. 

B) Rubriche del mattino, facoltative e 
Integrative 

1. Corsi di -francese per le scuole 
maggiori 

Inizio: 15 novembre 1973 
~ opportuno precisare che i corsi erano S18-

ti introdotti nel 1966, soprattutto qua e 
complemento al testo MAUGER I usato 
dalle scuole maggiori. 
La commissione, tenuto conto anche dei 
risultati dell'inchiesta svolta lo scorso mag­
gio tra i docenti interessati, ha deciso, d'ac­
cordo con la direzione della RSI, di soppri­
merli gradatamente e di sostituirli in segui­
to con al re rubriche, non più necessaria­
mente legate a un testo scolastico. 
Nel 1973/74 saranno cosi diffusi: 
- il giovedl, dalle 8.30 alle 8.4&, la ripeti­
zione del corso per la classe seconda 
maggiore, 
- il venerdl, dalle 8. 45 alle 9.00, lo ripeti­
zione del corso destinato alla classe terza 
maggiore. 
(Nel 1974/76 andrà in onda e per l'ultima 
volta, il corso numero 3). 

Documentazione: a richiesta delle sedi, 
verranno spediti gratuitamente i fascicoli 
destinati agli allievi. 
L'ordinazione deve essere fatta dalle dire-
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zioni, cui sarà mandata l'apposita cedola, al 
segretario della Radioscuola, Silvano Pez­
zoli, via delle Vigne 26, 6648 Minusio. 

2. Incont ri musicali destinati alle 
prime classi elementari 

Inizio: 13 novembre 1973. 
Saranno trasmessi quest'anno tre corsi 
musicali e cioe: 
- il martedi, dalle 8.45 alle 9.00 (escluso 
l'ultimo martedl di ogni mese) il corso nu­
mero 1 (ripetuto) per la prima e la seconda 
classe, 
- il mercoledl dalle 8.45 alle 9.00 (escluso 
l'ultimo mercoledl di ogni mese) il corso 
numero 2 (ripetuto) per la terza classe, 
- il giovedì, dalie 8.45 alle 9.00 (escluso 
l'ultimo giovedì di ogni mese) il corso nu­
mero 3, inedito, per le classi successive. 
I testi e la musica delle canzoni saranno 
pubblicati sui bollettini della Radioscuola e 
consegnati per tempo ai docenti interes­
sati. 

Telescuola 
(per le scuole maggiori, ginnasiali e medie 
superiori) 

Programmi 
La cartella dei programmi sarà spedita ai 
docenti interessati. Si prevedono 4 serie di 
trasmissioni: 

A) Lezioni del venerdl per le scuole 
maggiori e per le prime tre classi 

ginnasiali (ore 14.00, con ripetizioni alle 
15.00 e alle 16.00). 
Inizio: 5 ottobre 1973. 
Saranno diffusi successivamente: un ciclo 
di 5 lezioni sulle tecniche artistiche (che po­
trà interessare anche i docenti e gli allievi 
del CSIA), un altro di civica (3 lezioni) che 
tratterè di problemi inerenti alla giustizia 
civile e penale, un terzo dedicato agli iti­
nerari artistici (2 lezioni) e un quarto, pure 
di 2 lezioni, sulle conquiste spaziali. 
Le lezioni saranno diffuse in anteprima per 
i docenti il lunedl precedente la trasmissio­
ne, con inizio di regola alle 17.30. 
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B) Programma del mercoledr, facolta­
tivo e integrativo, destinato alle IV e 
V ginnasiali e alle scuole medie su­
periori (ore 8.10 e ore 10.00). 

Inizio: 24 ottobre 1973. 

Il programma è diviso in due parti: 
in autunno andranno in onda tre concerti, 
per la serie «Educazione musicale»; da feb­
braio innanzi è prevista la trasmissione del 
ciclo in 12 puntate «Trent'anni di storia : 
dalla prima alla seconda guerra mondiale.» 
Avvertenza: non ci saranno trasmissioni in 
anteprima per i docenti. 
Le sedi interessate riceveranno i bollettini 
informativi sul ciclo di storia. 

C) Programma del martedr e del giove­
dI per le V elementari, le prime maggiori 
e ginnasiali (ore 8.40 e ore 10.20). 
Inizio: 9 ottobre 1973. 

Il programma prevede la diffusione del ci­
clo completo a colori «Geografia del Can­
ton Ticino» comprendente le puntate 
diffuse nel 1972/13 e quelle in preparazione 
sulle altre regioni (Mendrisiotto e Val di 
Blenio) e sulle vallate di lingua italiana del 
Grigioni. La serie di lezioni è completata 
con tre puntate riassuntive. 
Anteprima per i docenti: 
- per le lezioni del martedl: il martedl della 
settimana precedente, alle 17.00, 
- per le lezioni del giovedl: il giovedl della 
settimana precedente, alle 17.00. 

~ prevista la pubblicazione di bollettini de­
stinati all'attività degli allievi. 

D) Programma di geometria moderna 
Sarà ripetuta la serie trasmessa nel 
1972/73 (produzione S.W.F.) perO destina­
ta limitatamente ai docenti e ai genitori. 
DiffUSione: il martedì alle 18.55 nei mesi di 
ottobre, novembre e dicembre p.v. 
Inizio: 2 ottobre 1973. 
Non sarà stampato materiale documenta­
tivo. 

La RSI e la TSI si riservano d'apportare 
modifiche ai programmi indicati. 
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