


Cos'è cambiato nei libri per ragazzi 
negli ultimi vent'anni? 

A questo interrogativo hanno cercato 
di dare una risposta numerosi scritto­
ri, editori, responsabili di pubblica­
zioni per ragazzi, intervenuti ad un 
incontro presso la libreria dei ragaz­
zi di Milano che festeggia quest ' anno 
il ventesimo di esistenza. 
Pur nella difficoltà di poter sempre 
stabilire delle concordanze fra i vari 
pareri espressi, dall'insieme degli in­
terventi proposti risulta comunque 
possibile dedurre un denominatore 
comune, i cui contenuti attestano un 
effettivo cambiamento. 
Un primo dato importante e nel con­
tempo rassicurante: i ragazzi di oggi, 
nonostante le numerose alternative 
offerte loro dai mezzi elettronici, leg­
gono ancora. Leggono comunque 
prevalentemente libri ben diversiri­
spetto alle generazioni precedenti. 
Ciò non è tanto spiegabile in termini 
di prodotti diversi offerti loro dal 
mercato editoriale, anche se 
quest'ultimo ha compiuto parecchi 
sforzi in tal senso, ma soprattutto dal 
fatto che le loro esigenze sono muta­
te. Confrontati sin dalla più tenera età 
con il mezzo televisivo, essi si sono 
appropriati di molti meccanismi del­
la narrativa che la televisione propo­
ne. Ne consegue che i ritmi e i tempi 
dell ' azione sono diventati molto più 
serrati. Insomma, sembra che non 
esista più la pazienza di scorrere pa­
gine e pagine prima di conoscere le 
gesta del proprio eroe. In altri termi­
ni, molti dei libri per ragazzi che noi 
adulti leggevamo difettano, ai giorni 
nostri, di quei ritmi di narrazione ai 
quali i ragazzi di oggi sono abituati. 
Proprio per questo cambiamento i 
giovani lettori operano le loro scelte 
in modo indipendente, non più gui­
dati dall'adulto, insegnante o lettore, 
che spesso propone loro libri «pesan­
ti» e noiosi. 
TI grosso successo editoriale ottenuto 
dai libri-game testimonia proprio 
dell'esigenza di proporre libri aventi 
dei ritmi narrativi diversi, la cui lettu­
ra da parte dell'adulto può anche ri­
sultare insopportabile rispetto a quel­
la di un ragazzo che sembra «divo­
rarli». E anche l'indubbio favore del 
pubblico giovanile ottenuto da alcu­
ne nuove collane, quali «Gli Istrici» 
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della Salani o la «Junior Mondado­
ri», sta a dimostrare la necessità di 
proporre dei prodotti sostanzialmen­
te nuovi rispetto al passato. 
Ne consegue che molto spesso sono i 
ragazzi stessi, e non più l'adulto, a 
decretare il successo o meno delle 
nuove edizioni. 
Un altro elemento di cambiamento è 
dato dal fatto che le nuove pubblica­
zioni per ragazzi, generalmente, non 
sottointendono più alcun progetto 
educativo. I dati in possesso dei librai 
attestano, ad esempio e senza equi­
voci, che le favole classiche non piac­
ciono più ai bambini. Ci troviamo 
molte volte confrontati con dei libri 
scritti «neutralmente», che propon­
gono sì dei fatti, ma che si astengono 
dall' emettere dei giudizi. 
Le scelte operate dai giovani lettori 
sembrano però condizionate da feno­
meni di «moda» veri e propri: se la 
parabola dei libri-game sembra esse­
re entrata nella sua fase discendente, 
anche se l'interesse per questo gene­
te letterario sembra affermarsi sem­
pre .più precocemente, attualmente 
sono sempre più in auge i libri che 
hanno quale sfondo la paura. 
Mostri, streghe, vampiri e quant' al­
tro sono di casa nei libri ricercati e let­
ti dai nostri ragazzi. La spiegazione 
di questo fenomeno non è sicuramen­
te facile. Fra le ipotesi più accredita­
te, quella che sembra ottenere mag­
giori consensi sta ad indicare come il 
giovane cerca di confrontarsi con la 
paura proprio per poter far fronte ai 
numerosi timori e alle ansie che vive 
rispetto al suo futuro. Attraverso il li­
bro esorcizza dunque la paura, cerca 
di superarla. 
A detta degli specialisti in materia, i 
ragazzi d'oggi possono godere di 
un' ampia disponibiltà di libri. Quan­
to offre il mercato è molto vasto ri­
spetto al passato, come pure la messa 
a disposizione di libri per ragazzi da 
parte delle biblioteche pubbliche è 
stata fortemente incrementata. Inol­
tre, la qualità delle pubblicazioni ha 
subito indubbi progressi grazie alle 
nuove possibilità offerte dalla tecni­
ca. TI settore che sembra aver benefi­
ciato maggiormente di queste possi­
bilità è quello dei libri dell'infanzia 
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che ha vissuto un vero e proprio ri­
lancio pubblicando nuovi libri carto­
nati, fustellati, perforati, ecc. Ma an­
che i libri a carattere divulgativo si 
sono visti arricchiti di illustrazioni 
sempre più curate e accattivanti dal 
punto di vista estetico. 
L'opera dell'illustratore sembra 
quindi riaffermarsi nel tempo, quasi a 
sottointendere una presa di coscienza 
degli editori che questa strada potrà 
costituire un'alternativa alla forza 
dell' iInmagine televisiva. 
Da quanto udito a Milano, sembre­
rebbe che la scuola incontri qualche 
difficoltà nel cogliere questi cambia­
menti. Per molti autori ed editori, 
essa non dovrebbe assolutamente at­
tardarsi a sapere se il libro è scritto 
più o meno bene, o se vi è sufficien­
temente aggettivazione. Al successo 
concorre pure il tipo di linguaggio 
utilizzato: quanto quest'ultimo sarà 
più vicino a quello del bambino o del 
ragazzo, quanto più sarà facilitato 
l'approccio da parte del giovane let­
tore. 
Insomma, sembra proprio che si deb­
ba abbandonare la vecchia necessità 
di voler necessariamente proporre 
dei modelli di scrittura attraverso le 
opere indicate al pubblico giovanile. 
Bisogna piuttosto offrire al giovane 
lettore la possibilità di confrontarsi 
con emozioni sempre nuove, di per­
corre tappe successive a dipendenza 
delle sue capacità di lettura, di la­
sciargli operare liberamente le sue 
scelte. 
TI dibattito in merito è indubbiamen­
te aperto. 

Michele Tamagni 



La comunicazione delle difficoltà 
scolastiche alla famiglia 

Introduzione 

Nei cambiamenti avvenuti durante 
questi ultimi anni per quanto concer­
ne i rapporti fra le varie componenti 
scolastiche possiamo senz'altro in­
cludere una maggior considerazione 
della componente «famiglia», pro­
prio perché essa è ritenuta un ele­
mento importante di interazione con 
l'istituzione «scuola». La famiglia 
deve poter diventare una valida inter­
locutrice per una miglior conoscenza 
del ragazzo, ora figlio, ora allievo, 
ma sempre e soprattutto un adole­
scente alla ricerca di una sua specifi­
ca identità, in una fase particolar­
mente delicata della sua crescita, in 
cui sviluppo intellettuale, affettivo e 
fisico si incontrano e si scontrano 
come torrenti in piena. 
Mai come oggi ci si rende conto che 
nella società non esistono comparti­
menti stagni; ogni componente è in 
diretta relazione con le altre, e lo stes­
so principio è più che mai valido nel 
microcosmo scolastico, dove le in­
terrelazioni sono sicuramente strette. 
I comportamenti problematici, le dif­
ficoltà scolastiche che alcuni allievi 
manifestano sono non di rado com­
prensibili anche alla luce delle dina­
miche relazionali all'interno del 
gruppo familiare, ma è altresì vero 
che questi stessi problemi vengono 
spesso accentuati all'interno del si­
stema scolastico. Volontà di ascolto, 
fiducia reciproca, capacità di autocri­
tica' superamento dei sensi di colpa: 
sono queste sicuramente alcune delle 
modalità di atteggiamento che tanto 
la scuola quanto la famiglia devono 
necessariamente assumere quale pre­
messa per una collaborazione profi­
cua. 

La scuola e la comunicazione 
Quando si vuole comunicare, risulta 
importante sapersi mettere nella si­
tuazione dell'altro, il che sta a signi­
ficare che una corretta percezione dei 
ruoli è un atto strumentale importan­
te al servizio della comunicazione. 
Nella comunicazione, e quella tra 
scuola e famiglia non sfugge a questo 

prinCIpIO, è importante tenere pre­
sente la capacità di recepire un deter­
minato codice linguistico da parte del 
destinatario, altrimenti, sia pur invo­
lontariamente, si finisce per trasmet­
tere una comunicazione indecifrabile 
o mal interpretabile, instaurando così 
un rapporto che può risultare in se­
guito ambiguo nel contesto delle re­
lazioni docente-genitore-allievo. La 
comunicazione non possiede infatti 
in sé la garanzia di essere capita nel­
lo stesso modo in cui è stata intesa da 
chi l 'ha formulata. Così capita non di 
rado che le situazioni relazionali che 
si rivelano poi conflittuali possono 
essere ricondotte a una distorta com­
prensione della comunicazione che è 
intercorsa tra le due parti. 
Fra scuola e famiglia intercorre co­
munque una continua comunicazio­
ne sia attraverso il ragazzo, che è so­
vente intermediario di questo rappor-

Hugo Herdeg, La continuità di Max Bill 

to, sia direttamente fra genitori e do­
centi. In ogni caso è certo che non si 
può non comunicare, considerato che 
anche la mancanza di un rapporto è 
comunicazione. Si comunica in que­
sto caso una «non necessità» o un 
«disinteresse» o una «normalità di si­
tuazione». 

La comunicazione delle 
difficoltà scolastiche 
Un numero non indifferente di allie­
vi è confrontato nel corso del suo cur­
ricolo scolastico con difficoltà le cui 
cause e sintomi possono essere mol­
teplici. La scuola si sforza di mettere 
in atto quelle modalità che permetta­
no di attenuare nel limite del possibi­
le le difficoltà scolastiche e le soffe­
renze che ne derivano; deve nel con­
tempo saper istaurare con le famiglie 
una comunicazione puntuale che 
possa portare, laddove necessario e 
possibile, a una proficua collabora­
zione nell'interesse soprattutto del­
l'allievo. Proprio nel caso di una co­
municazione di difficoltà scolastiche 
del ragazzo occorre essere coscienti 
del fatto che la comunicazione assu­
me un valore oltremodo importante e 
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deV'e essere valutata attentamente se 
non si vuole correre il rischio di un 
rafforzamento del disagio. A cosa 
servirebbero infatti, se non ad accen­
tuare il problema, giudizi di fine pe­
riodo sui quali si leggono afferma­
zioni del tipo «è troppo timido; non 
partecipa attivamente; dovrebbe al­
zare di più la mano». Si tratta dunque 
anche di saper inserire le difficoltà 
scolastiche in un contesto più ampio 
rispetto allo sviluppo non solo cogni­
tivo ma pure affettivo del giovane. 
Quante volte il sintomo «insufficien­
te in ... » ha la valenza di un messag­
gio dell' allievo, il quale vuole comu­
nicare un malessere che si rivela so­
vente più importante dell'insuffi­
cienza stessa; e lo stesso dicasi per 
chi non alza mai la mano, per chi di 
fronte a un'interrogazione non ricor­
da più nulla, per chi non fa i compiti 
e via dicendo . . . Da questa considera­
zione emerge ancora una volta con 
tutta la sua importanza la necessità di 
una comunicazione attenta fra scuola 
e famiglia, volta a una determinata 
collaborazione, diversa secondo ogni 
situazione contingente, in cui co­
munque si rispettino i limiti di com­
petenza di ciascuno, ma soprattutto si 
tralascino la competitività o il gioco 
dello «scaricabarile» o della colpe­
volizzazione fine a se stessa. 

Inchiesta ra i genitori e i 
docenti di una sede di scuola 
media 
Nell'ambito di un lavoro personale 
ho svolto un'inchiesta presso la 
Scuola media di Losone 1 per il tra­
mite di un questionario rivolto a tutti 
i genitori e i docenti. Questa ricerca 
ha permesso di ottenere risultati inte­
ressanti, grazie anche all'ottimale ri­
spondenza registrata. Infatti 1'86% 
dei genitori ha risposto all'invito, pur 
essendo la partecipazione facoltativa 
e sotto forma di anonimato. Sono sta­
te poste sedici domande con risposte 
a scelta multipla, parzialmente diffe­
renziate per genitori e docenti. 
Dal sondaggio risulta che 1'84% dei 
genitori è «soddisfatto» o «molto 
soddisfatto» dei rapporti fra scuola e 
famiglia, mentre soltanto il 52,18% 
dei docenti dichiara questo grado di 
soddisfazione. 
Le proposte per migliorare i rapporti 
esistenti fra scuola e famiglia espres­
se dai 237 genitori che hanno parte­
cipato all'indagine, sono evidenziate 
graficamente nella seguente tabella. 
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Proposte espresse dai genitori 
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1. Aumentare le riunioni di classe 
2. Avere più contatti con i docenti 
3. Un maggior numero di comunicazioni scritte 
4. Una maggior disponibilità dei docenti 
5. Una maggior responsabilizzazione della famiglia 
6. Va bene la situazione attuale 
7. Altro 

Tanto i genitori quanto i docenti (vedi 
tab. seg.) desiderano soprattutto ave­
re maggiori contatti. Ci si può allora 
chiedere come mai questo desiderio 
rimanga insoddisfatto, chi deve pro­
muovere questi incontri e dove sta la 
difficoltà nel concretizzarli. Sarebbe 
interessante riflettere insieme su que­
sti interrogativi e verificare se queste 
esigenze insoddisfatte esistano an-

Proposte espresse dai docenti 
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1. Aumentare le riunioni per classe 

che nelle altre realtà scolastiche. 
Dall'analisi dei due grafici penso co­
munque di poter, non a torto, affer­
mare che in questa sede sussistono le 
premesse necessarie per una proficua 
collaborazione fra scuola e famiglia, 
proprio perché il desiderio di avere 
maggiori rapporti è stato espresso 
massicciamente tanto dai genitori 
quanto dai docenti. 

4 5 6 7 

2. Avere più contatti personali con i genitori 
3. Dare un maggior numero di comunicazioni scritte 
4. Essere più disponibili verso i genitori 
5. Sensibilizzare maggiormente le famiglie 
6. Va bene la situazione attuale 
7. Altro 



Ritenevo importante poter verificare 
in quale misura la presenza di diffi­
coltà scolastiche incidesse sul grado 
di soddisfazione riguardo ai rapporti 
fra scuola e famiglia. Fra i genitori 
che si dichiarano soddisfatti (198 ge­
nitori su 237) il 44% afferma che il fi­
glio ha già incontrato difficoltà sco­
lastiche, mentre questa percentuale 
sale al 72% fra i 36 genitori che si di­
chiarano parzialmente soddisfatti. 
Anche se non risulta in modo così de­
terminante, si può comunque dedur­
re che quando un allievo incontra dif­
ficoltà scolastiche, questo si riper­
cuote in una certa misura anche sul 
grado di soddisfazione per quanto 
concerne i rapporti fra scuola e fami­
glia. Possiamo altresì notare che co­
munque quasi la metà di co oro che si 
dichiarano soddisfatti sono già stati 
confrontati con difficoltà scolasti­
che. Ciò può farci pensare che la 
scuola riesce, anche se in modo non 
ancora ottimale, a rispondere anche 
alle esigenze e aspettative di chi in­
contra maggiori difficoltà. E' interes­
sante notare ad esempio che quando 
si considerano le 42 risposte apparte­
nenti a genitori che hanno il figlio se-

Veronica Branca Masa, Unità 

guito a sostegno pedagogico il grado 
di soddisfazione sale all'88,10%. Le 
risposte che la scuola può offrire sono 
sicuramente molte, forse ancora non 
tutte ben sfruttate da ambo le parti, a 

volte anche perché esulano da una fa­
cile soluzione. 
Dei 121 genitori il cui figlio ha già in­
contrato difficoltà scolastiche nella 
cuoIa media, 1'80% dichiara essere 

Cause di difficoltà scolastiche 
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Risposte dei docenti 

1. Cattiva organizzazione del lavoro da parte dell' allievo 
2. Situazione familiare conflittuale 
3. Problemi di crescita dell'allievo 
4. Metodi di insegnamento inadeguati del docente 
5. Rapporti difficili con i compagni 
6. Rapporti difficili dell'allievo con il docente 
7. Immaturità dell'allievo 
8. limitatezza delle capacità intellettuali dell'allievo 
9. Difficoltà dei genitori ad aiutare il figlio nello studio 
10. Programmi scolastici troppo impegnativi 
11. Condizioni in casa inadeguate per lo studio 
12. Troppi impegni extrascolastici dell'allievo 
13. Lacune attribuite a scuole precedenti 
14. Mancato incoraggiamento da parte dei genitori 
15. Mancato incoraggiamento da parte dei docenti 
16. Altre cause 
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stato d'accordo con la comunicazio­
ne riguardante la difficoltà. 
n 25% afferma di aver ricevuto la co­
municazione troppo tardi, e questa 
percentuale sale al 38% se conside­
riamo soltanto le risposte date dai ge­
nitori di allievi di seconda classe. I 
genitori si aspettano dunque una co­
municazione tempestiva da parte del­
la scuola, ma molto probabilmente 
anche da parte loro non viene presta­
ta sempre la dovuta attenzione al vis­
suto scolastico del figlio. Spetterà 
eventualmente al docente, valutando 
caso per caso, prendere in considera­
zione adeguate modalità affinché an­
che l'informazione sulle difficoltà 
scolastiche giunga alla famiglia. Ri­
tengo però altrettanto importante che 
genitori e docenti responsabilizzino 
soprattutto il giovane e creino situa­
zioni favorevoli anche a questo tipo 
di comunicazione. n figlio infatti non 
viene sempre facilitato a parlare dei 
suoi problemi scolastici in casa, e a 
volte è anche giusto che il ragazzo 
possa tenere un insuccesso per sé. 
Occorre comunque, a mio modo di 
vedere, lasciare un margine di riserva 
anche alla tempestività della comuni­
cazione di una difficoltà, tenendo sì 
la situazione sotto controllo, ma cer­
cando soprattutto di capire il ragazzo, 
evitando di drammatizzare una situa­
zione precaria che potrebbe essere 
soltanto passeggera. 
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n questionario affrontava pure la pro­
blematica relativa alle cause che de­
terminano una difficoltà scolastica. 
Genitori e docenti potevano sceglie­
re cinque fra le sedici risposte date, e 
anche qui possiamo notare le correla­
zioni esistenti fra i due grafici, in cui 
si osserva che la cattiva organizza­
zione del lavoro da parte dell ' allievo 
è ritenuta sia dai docenti come dai 
genitori la causa principale di una 
difficoltà scolastica. La lettura atten­
ta del grafico fornisce altre utili indi­
cazioni e fa sicuramente riflettere 
sull' importanza attribuita ad alcuni 
item, quali ad esempio il 2, il 6 e il 9. 
Le cause e le responsabilità di un in­
successo scolastico, e l ' inchiesta che 
ho svolto lo conferma, sono imputa­
bili, secondo i casi e in misura diver­
sa, alle varie componenti scolastiche, 
ma non bisogna dimenticare che le 
conseguenze ricadono poi comunque 
in prima linea sull'allievo stesso. E' 
necessario dunque, quando ciò sia 
possibile, prevenire l'insuccesso 
scolastico e per questo occorre la col­
laborazione e la disponibilità di tutte 
le componenti, non da ultimo la fa­
miglia stessa. 
L'inchiesta ha potuto fornire molti al­
tri dati interessanti riguardo ~e 
aspettative dei genitori e dei docenti, 
ma ha soprattutto reso evidente il de­
siderio di conoscenza e di trasparenza. 
fra istituzione scolastica e famiglia. 

Conclusione 

Quella del maggior coinvolgimento 
delle famiglie potrebbe essere una 
strada importante da percorrere, an­
che per raggiungere una più marcata 
credibilità dell ' istituzione scolastica 
verso l ' esterno, quindi verso la so­
cietà in generale, di cui tutti fanno 
parte. La non conoscenza porta pur­
troppo sovente a fantasie negative, a 
rifiuti, a opposizioni, che si ripercuo­
tono in un circolo vizioso su tutto il 
sistema relazionale. E ' uno spazio, 
quello della comunicazione con le fa­
miglie, che la scuola deve imparare a 
gestire con pazienza e intelligenza, 
affinché il suo ruolo non venga ridot­
to per sua o per altrui volontà a sem­
plice trasmettitore di sapere. 
Affinché sia possibile una relazione 
educativa basata sulla collaborazio­
ne dei vari partner è indispensabile in 
primo luogo che il progetto parta dal­
la base: docenti, genitori, allievi. Oc­
corre comunque che l'istituzione si 
trovi sulla stessa lunghezza d'onda in 
un progetto più globale affinché non 
rimanga un fatto limitato a qualche 
situazione particolare, reso possibile 
unicamente grazie alla volontà di al­
cuni docenti e genitori. n rischio po­
trebbe altrimenti essere quello di pro­
getti eterogenei, che possono effetti­
vamente rivelarsi interessanti, ma 
che possono a lungo andare creare 
delle spaccature a livello istituziona­
le perché diversificano l ' istituzione 
stessa, quando invece avrebbe biso­
gno di una sua immagine univoca 
proprio verso l'esterno, anche per un 
suo legittimo bisogno di «equità di 
trattamento della scuola verso le fa­
miglie». 
Da alcuni anni la scuola si sta muo­
vendo egregiamente in questo senso, 
grazie a docenti e direzioni sensibili 
ad un adeguato coinvolgimento dei 
genitori. E' una strada sicuramente 
non priva di difficoltà perché richie­
de da ambo le parti il sapersi mettere 
in discussione, ma occorre pur tener 
presente che la scuola deve essere 
una struttura al servizio della società 
dove questo concetto non sta a signi­
ficare l'essete a rimorchio, ma piut­
tosto l ' essere una forza motrice e di­
namica, capaée di proporre, anticipa­
re e coinvolgere in un progetto di cre­
scita verso una società migliore, poi­
ché i nostri allievi e figli sono gli 
adulti di domani. 

Tamara Magrini 
docente di sostegno pedagogico 
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COLLEGAME TO DEI OOCE TI DI STORI 
E DI GEO RAFIA DELLA SCUOLA MEDIA 

In crisi perché? 

In una sede qualificata, un alto diri­
gente scolastico non molto tempo fa 
ebbe a esternare un'opinione che a 
più d'uno tra i presenti - tutti «opera­
tori culturali» - parve paradossale. «I 
programmi d'insegnamento - questa 
in sintesi l 'opinione - invecchiano 
rapidamente e dovrebbero essere fre­
quentemente rivisti». 
Inutile sottolineare quanto un'idea 
del genere potesse rallegrare chi alla 
stesura e riscrittura appunto di pro­
grammi per la scuola media aveva 
dedicato decine e decine di ore di la­
voro, confrontando esperienze diver­
se, diversi approcci, in aree culturali 
disparate, pervenendo infme a stesu­
re che con rigorosa concisione rac­
chiudessero ed ottimalmente espri­
messero il frutto meditato di una lun­
ga, spesso sofferta, maturazione. 
Al di là della fattispecie, quel­
l' «esternazione» conteneva peraltro 
una verità di cui tutti gli operatori 
scolastici - e i docenti in primo luogo 
- sono largamente consapevoli. 
La scuola, spesso si ripete, è specchio 
della società, e se la società muta e 
continuamente si rinnova, così non 
può non trasformarsi e di conseguen­
za mutare la scuola. E' per la verità 
questa, un'interpretazione insieme 
enfatizzante e banalmente riduttiva. 
Una scuola che «inseguisse» l' evolu­
zione sociale e continuamente cer­
casse di adeguare contenuti e metodi 
per rispondere alla domanda, o sup­
posta tale, del mercato, una scuola 
«involucro» da riempire con sempre 
nuovi contenuti per dare agli allievi 
una minienciclopedia del «moderno 
sapere», una scuola, infine, in cui le 
discipline insegnate dovessero conti­
nuamente ridimensionarsi e intrinse­
camente mutare sia per far posto ad 

altre discipline, sia per la continua di­
latazione (e parcellizzazione) del sa­
pere, sarebbe, a nostro modesto avvi­
so una scuola «usa e getta» scarsa­
mente utile agli allievi e alla società. 
Così, perrestare nel concreto, un' esi­
genza, o supposta tale, di riforma 
dell'insegnamento della storia che si 
ritenesse di far «logicamente» di­
scendere dalla naturale dilatazione 
della «storia contemporanea», con 
la conseguenza di dover dare a 
quest'ultima un sempre maggior spa­
zio, in un monte-ore disciplinare in­
variabile, sottraendolo via via alla ri­
flessione su temi e problemi d'altre 
epoche, sarebbe, pensiamo, una 
scuola modestamente informativa e 
assai poco formativa. 
Ma non era questo, riteniamo, il sen­
so autentico dell'invito alla «revisio­
ne» che l'alto dirigente aveva formu­
lato. L'invito era in realtà, almeno ci 
pare, inteso a richiamare il corpo do­
cente a quella «verità perenne» che 
non può non sostanziare il nostro 
stesso modo d' essere, come docenti, 
nella scuola. Si trattava, in breve, di 
un discreto richiamo a ridiscutere e 
porre in situazione permanente di 
crisi la nostra presenza, il nostro per­
sonale programmatico impegno nel­
la scuola. Non si è buoni docenti, lo 
sappiamo bene, se il nostro insegna­
mento si cristallizza in modalità e 
formulazioni comodamente ripetiti­
ve. 
La capacità di rinnovarci e rimuove­
re il nostro modo di colloquiare con 
gli allievi è tuttavia stremante. E' 
proprio in questo aspetto della nostra 
funzione docente che, del resto, pijÌ si 
avverte il pulsare e il mutare (non ne­
cessariamente in meglio, o in quello 

. che noi riteniamo tale) della società, 

di cui la mutevole realtà del corpo di­
scente è, in questo caso sì, lo spec­
chio. 
Pedagogia, psicologia, didattiche di­
sciplinari ci aiutano a dare alcune, an­
che importanti, risposte a questi sem­
pre nuovi bisogni. E tuttavia non 
sono certo tutto quel che ci serve per­
ché al centro del rapporto con gli al­
lievi ci siamo noi, uno per uno, con la 
nostra personalità tutta intera e non è 
certo «mascherandoci» da bravi 
maestri coi «costumi di scena» sug­
geritici dalle «materie professionali» 
che riusciamo ad essere realmente, 
profondamente diversi da ciò che in 
realtà siamo con le nostre virtù e i no­
stri difetti. 
TI detto latino «vir bonus dicendi pe­
ritus» sintetizza i due aspetti del pro­
blema.«Dicendi periti» lo siamo per 
la buona conoscenza dei contenuti e 
metodi d'insegnamento della disci­
plina e per la perizia professionale 
nel colloquiare e riuscire a interessa­
re e coinvolgere gli allievi. Ma «boni 
viri» non lo siamo solo perché sap­
piamo che cosa e come insegnare una 
o più discipline. Perché l'operazione 
pedagogica, formativa, riesca al me­
glio, ciò che devo continuamente rin­
novare, tener fresco, giovane, dispo­
nibile, entusiasta, è me stesso. Certo, 
dalla scuola, dagli allievi, stimoli ne 
vengono; in tal senso il rapporto non 
è unidirezionale. Ma la scuola, se sia­
mo come siamo buoni maestri, ci 
spreme (come limoni, lo diciamo 
spesso) e può anche alla lunga strito­
larci. Di qui la ben nota necessità del 
ricorso a quella più o meno elemen­
tare forma di igiene mentale che nel­
la sua modalità più banale e comune 
è il riposo, più o meno prolungato e 
variamente impegnato, ma che nel 
suo aspetto più produttivo consiste in 
un diverso approccio alla stessa di­
sciplina insegnata, comunque al no­
stro modo di essere nella scuola. E' 
quel che in più di un'occasione ab­
biamo definito capacità di tener la te­
sta fuori dall'onda, per continuare a 
nuotare senza farci travolgere. Gli 
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esempi che se ne danno in questo nu­
mero di «Collegamento» ci pare 
esemplifichino questa voglia e capa­
cità in docenti che anche per questo si 
collocano il più delle volte come «re­
ferenti» per i colleghi, ai quali posso­
no restituire la voglia di spendersi e 
rinnovarsi proprio perché essi stessi 
ne danno testimonianza coerente e 
concreta. 
I percorsi qui attestati non sono certo 
esaustivi della realtà cantonale; se li 
proponiamo all ' attenzione dei colle-

ghi è solo per ricordare non tanto a 
loro (che già il più delle volte li cono­
scono) quanto ai lettori «non profes­
sionali» della rivista che «revisione», 
«riforma», «rinnovamento» sono per 
il corpo docente come per i dirigenti 
del sistema scolastico un obiettivo 
non solo desiderato ma attuabile e in­
dividualmente attuato. 

Angelo Airoldi 
Giulio Guderzo 
Gianni Tavarini 

Una «scheda-questionario» 
per la pinacoteca Ziist di Rancate 
di Mariangela Agliati RuggiQ 
Insegnante nella SM di Gravesano 

Spesso nel mio lavoro di insegnante, 
che esercito accanto alla mia attività 
di conservatrice della Pinacoteca 
Cantonale Giovanni Ziist di Rancate, 
mi ritrovo a mettermi nei panni del­
l'allievo. E mi chiedo quello che io ho 
avuto in passato dalla scuola. Ho im­
parato? Mi sono annoiata? Ero disat­
tenta? Così, scavando nella memoria, 
ho provato a vedere quello che io mi 
ricordavo delle gite scolastiche. 
Qualche visita nei boschi, a Lucerna 
al Museo dei Trasporti, allo zoo di 
Basilea. E nei musei? Credo di non 
esserci mai stata; o se per caso qual­
che volta ci sono stata, il totale oblio 
è un segno che le eventuali visite non 
hanno suscitato in me niente di spe­
ciale e di incisivo. Per questo motivo 
il lavoro svolto in Pinacoteca per cer­
care di coinvolgere le scuole è per me 
stata, fin dai primi tempi un' esigenza 
molto sentita. 
La Pinacoteca (un museo statale di 
non grandi dimensioni, frutto di una 
donazione, situato a due passi da 
Mendrisio, da cui si può venire a pie­
di con una non spiacevole passeggia­
ta di dieci minuti) non è stata finora 
meta molto ambita nelle cosiddette 
gite scolastiche, o meglio nelle gior­
nate studio. Per questo motivo si è ri­
tenuto opportuno di preparare delle 
schede formulario per poter favorire 
la visita. Autori delle schede sono 
due insegnanti della Scuola media di 
Breganzona: Graziella Corti e Gre­
gorio Pedroli. 
Si è badato soprattutto a coinvolgere 
emotivamente l'allievo, a renderlo 
attento al «bello», ad aiutarlo a «ca-
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pire», ma soprattutto a «scoprire», 
anche mediante il gioco. Lo scopo di 
questo lavoro è stato quello di non 
rendere noiosa la visita, ma di far pro­
vare piacere al ragazzo. 
Parecchi sono i modi per presentare 
un museo, la collezione permanente, 
le esposizioni temporanee. Si può 
partire dal punto di vista storico, da 
quello squisitamente artistico, oppu­
re dallo stesso gioco, per stimolare la 
fantasia e il gusto dei ragazzi ed è in 
questo ultimo che si è tentato di ope­
rare. Naturalmente i formulari non 
sono definitivi in assoluto (molti pos­
sono essere gli altri modi di operare). 
In questo ordine di idee hanno proce­
duto i due insegnanti, uno di storia, 
l ' altro di disegno. Ma in un'altra ma­
niera, con aggiunte, tagli, rimaneg­
giamenti, con un approfondimento 
su un singolo autore, potrà procedere 
un altro insegnante ancora. 
li museo ha la funzione di fornirsi 
allo sguardo: non per nulla etimolo­
gicamente significa «Luogo sacro 
alle Muse», le dee che aiutano gli uo­
mini a creare. Perciò nella visita di un 
museo non bisognerebbe essere tra­
scinati dall'imposizione dell'inse­
gnante, ma comportarsi come fruito­
ri attivi di un bene che ci appartiene. 
Dice bene Pinin Carpi nel suo testo 
Alla scoperta dell'arte: «E' certo 
che, belli o brutti che siano, i musei 
conservano alcune delle cose più bel­
le che gli esseri umani abbiano con­
servato». 
Insomma: un invito a vedere la Pina­
coteca per poi discutere insieme 
«bella o brutta», «interessante o 

noiosa». Le scommesse sono aperte. 

Si è voluto sperimentare con alcune 
classi di scuola media l'utilizzo di un 
questionario inteso come strumento 
di aiuto e di stimolo alla fruizione del 
museo. Si è trattato perciò di prepara­
re un materiale didattico specifico al 
luogo espositivo e al grado di prepa­
razione degli allievi. La scheda, oltre 
ad essere disponibile a chi ne fa ri­
chiesta, può diventare l'occasione 
per un confronto con altre esperienze 
concernenti l'educazione all ' opera 
d'arte. 

La Pinacoteca riunisce le opere di ar­
tisti dal XVII al XX sec., originari 
delle terre che nel 1803 vennero a co­
stituire il Cantone Ticino ed è carat­
terizzata da un cospicuo numero di 
tele del Rinaldi. Si riscontra pertanto 
una certa sproporzione quantitativa 
(e qualitativa) rispetto agli altri auto­
ri esposti, in primo luogo per quello 
che riguarda l 'opera del Serodine e 
del Pettini. 

Per questo motivo si è dato maggiore 
spazio a questi ultimi, sottolineando 
in tal modo la loro maggiore impor­
tanza artistica rispetto agli altri artisti 
presenti nel museo. Si è cercato inol­
tre di formulare le domande in modo 
variato, privilegiando più l'osserva­
zione che l ' «interpretazione», toc­
cando (entro i limiti imposti dalla 
specificità delle opere esposte) le me­
todologie della pittura, i soggetti, 
l ' iconografia, ecc., non insistendo 
troppo nella collocazione storico-ar­
tistica di difficile comprensione a ra­
gazzi di scuola media. 

Il questionario è stato sperimentato 
l'anno scorso con tre classi di terza 
media. I ragazzi (che non erano stati 
preparati in precedenza) hanno lavo­
rato durante tre pomeriggi differenti 
per circa due ore. Ogni gruppo ha ini­
ziato partendo da una sala diversa in 
modo da non disturbarsi a vicenda. 
Al termine del lavoro hanno avuto la 
possibilità di rivolgere alla conserva­
trice del museo domande e osserva­
zioni. L' esperienza (da considerarsi 
positiva) si è poi conclusa con la cor­
rezione comune e con un momento di 
riflessione e di discussione in classe. 
Ciò che è emerso, è la scarsa fre­
quentazione di musei e di mostre 
(specialmente di arte figurativa). Ma 
nonostante tutte le difficoltà che pos­
sono insorgere, l'approccio (magari 
non troppo tedioso) all'opera d'arte 
resta un obbiettivo culturale che la 
scuola deve assumersi. 



Cerca il quadro del pittore Giovanni Serodine 

Giovanni Serodine, San Pietro in carcere 

Descrivi il soggetto del dipinto. 

Perché il pittore ha messo questi oggetti? 
Cosa potrebbero rappresentare? 

Chi è l'artista? Quando è vissuto? 
Quanti anni ha vissuto? Dov'è nato? 

Qual è la fonte di luce rappresentata nel quadro? 
Quale effetto o sensazione crea questa luce? 

Osserva attentamente le mani e la barba del vecchio. 
Il pittore le ha dipinte in modo diverso. Come? 

Quali colori predominano nel quadro? 

Come definiresti il volto del vecchio? 
Scegli tra i seguenti aggettivi: 
umano comico 
grottesco terreno 
popolano aristocratico 
veristico contadino 
sereno familiare 
pio pensoso 
curioso sfuggente 
riflessivo diffidente 
simpatico enigmatico 
bonario avvenente 
infantile rugoso 
sofferto lunatico 
dolce ascetico 
sentimentale romantico 

gioviale 
assorto 
scorbutico 
comune 
particolare 
antipatico 
angelico 
paterno 
inquietante 
raccolto 
rassicurante 
imbronciato 
funereo 

C'è un pittore che puoi riconoscere da: 
- colori: utilizzo dell' azzurro e del rosso 
- il cielo come sfondo 
- il soggetto: predomina la figura 
Come si chiama? 

Di dov'era? 

Quando è vissuto? 

In questa pinacoteca quanti quadri suoi ci sono? 

Che genere di personaggi dipinge? 

Osserva gli abiti dei personaggi, cosa puoi notare? 

Osserva i volti, come li potresti definire? 
O spirituali 
O spiritosi 
O comuni 

Cerca i seguenti quadri: 
No.4 
Titolo: «Indigena della Terra del Fuoco» 
Autore: A. Feragutti Visconti (Pura 1850 - Milano 
1924) 
Perché in questo ritratto il viso è così rosso? 

No. 379 
Titolo: «La raccolta delle ostriche» 
Autore: L. Rossi (Lugano 1853 - Tesserete 1923) 
Che cosa stanno facendo le persone raffigurate? 

Il quadro ti suggerisce una situazione atmosferica 
particolare? Quale e da che cosa lo deduci? 

Si tratta di un paesaggio marino. Che mare potrebbe 
essere? Il Mediterraneo o le coste dell' Atlantico? 

No. 59 
Titolo: «La polenta ai grotti di Tremona» 
Autore: A. Rinaldi (Tremona 1816 -1875) 
In questo quadro tre personaggi stanno mangiando. 
Come definiresti la scena? 
O Drammatica 
O Umoristica 
O Religiosa 
O Realistica 

No. 40 
Titolo: «Ritratto dalla carta squarciata» 
Autore: A. Rinaldi (Tremona 1816-1875) 
Che cosa trovi di particolare o di curioso in questo 
quadro? 

Luigi Rossi, La raccolta delle ostriche 
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No. SI 
Titolo: «Il pittore nello studio» 
1\utore:1\.FlUlaldi 
Che personaggi vedi nel quadro? 

Da dove proviene la luce che lo illumina? 

No. 71 
Titolo: «Veduta di Ginevra» 
1\utore:1\.FlUlaldi 
Come ha reso il pittore la sensazione di «profondità» ? 

Quali edifici puoi evidenziare? 

In questo museo ci sono diversi quadri che raffigurano 
dei bambini. 
In quali atteggiamenti sono ritratti? (Elencane alcuni) 

«Magnolie», «i papaveri», «fiori di campo». 
Sono tre titoli di quadri che hanno per soggetto i fiori. 
Quale di questi quadri ti piace di più? Perché? 

No. 91 
Titolo: «Una sibilla» 
1\utore : A FlUlaldi 
1\ differenza di tutti gli altri quadri, questo non è stato 
dipinto con i colori ad olio ma è un affresco staccato da 
un muro. 
Che cosa vuoI dire «affresco»? 

Che differenza noti tra i colori ad olio e i colori utilizzati 
nell ' affresco? 

Sai che cosa significa il termine «sibilla» ? 
(scrivi un sinonimo) 

Gioachino Galbusera, I papaveri 

, ;1\ 
- ', .., . ,,'" '. 

lO 

Ugo Cleis, Magnolie 

Questionario 
1. Che cosa vuoI dire «pinacoteca»? 

2. Conosci altre parole che finiscono con « ............. teca»? 

3. Hai già visitato un museo d'arte o una esposizione di 
quadri o di sculture? (Segna con una crocetta) 
D sovente 
D qualche volta 
D mai 

4. Trovi utile visitare un museo d'arte 
(Rispondi possibilmente con una frase). 

5. Che impressione hai avuto da questa visita? 

6. C'è un quadro che ti è piaciuto o ti ha colpito 
maggiormente? 

7. Ti sono state di aiuto le schede proposte? 
1\vresti altri suggerimenti da dare? 



Una proposta di metodo 
di Romano Bonfanti 
Insegnante presso le SM di Chiasso e Riva S. Vitale 

La consultazione in corso relativa 
alla valutazione della scuola media 
ha per finalità dichiarate l'analisi del­
le condizioni generali in cui si opera 
in questo settore dell'istruzione pub­
blica. Non sono quindi richieste con­
siderazioni inerenti allo stato dell'in­
segnamento e dell' apprendimento 
delle diverse discipline, anche se tale 
eventualità non è certamente impedi­
ta né tanto meno negata. 
Proponendo le riflessioni che mi ap­
presto ad esporre non intendo quindi 
avviare una sorta di revisione delle 
procedure legate alla operatività del 
programma di storia, ma semplice­
mente mettere in evidenza che una 
discussione complessiva sulla scuola 
media può anche essere vista come 
un'utile occasione per riprendere un 
percorso analitico già iniziato con la 
revisione dei programmi a tutti nota. 
Non è assolutamente mia intenzione 
riprendere il discorso da Adamo ed 
Eva: mi preme molto di più sottoli­
neare alcune osservazioni puntuali, 
magari"personalizzandole un poco in 
base all'esperienza di lavoro con gli 
allievi, tratte da una recente pubbli­
cazione che mi affretto a segnalare: 
Gianna DI CARO, Insegnare storia. 
La disciplina, l'apprendimento, il 
metodo, Milano 1992, Franco Ange­
li ed., pp. 166. 
n libro si inserisce in un' ampia colla­
na di proposte e di esperienze didatti­
che curata dal CIDI (Centro di inizia­
tiva democratica degli insegnanti). 
Due parole per presentare questa as­
sociazione degli insegnanti italiani 
delle scuole medie e medie superiori 
a cui chi scrive e diversi colleghi del­
la scuola media di Chiasso devono 
non poco nella realizzazione del­
l'esperienza didattica svolta nel cor­
so del biennio 1990-92 con gli allievi 
delle sezioni terza e quarta (cfr. Scuo­
la ticinese, no. 181, pp. 14-17). 
n CIDI è appunto un'associazione di 
insegnanti, delle diverse discipline 
scolastiche, impegnata a ricercare e a 
valorizzare esperienze didattiche at­
tive. Organizzata in sedi presenti su 
tutto il territorio nazionale, alcune di 
esse si sono in qualche modo specia- " 
lizzate in questa o quella disciplina. n 
lavoro che ho appena citato è frutto di 

attività di studio e di ricerca degli in­
segnati e di esperienze dirette con gli 
allievi svolte dalla sede di Torino. 
Propongo di saltare a piè pari le pur 
interessanti, chiare e significative os­
servazioni proposte dalla Di Caro a 
proposito dell'evoluzione e dello sta­
to attuale della storiografia del mon­
do occidentale; dei diversi significati 
della storia e del suo insegnamento 
nelle scuole obbligatorie e non; non­
ché i precisi e stimolanti suggerimen­
ti di carattere pratico presentati nel 
capitolo conclusivo del libro (segna­
lo per lo meno l'interessante percor­
so didattico centrato sulla Rivoluzio­
ne francese); mentre mi preme, in 
particolare, sottolineare alcuni aspet­
ti del metodo di lavoro didattico pro­
posto. 
Si può senz'altro incominciare da un 
tema fondamentale e basilare che at­
tiene allo svolgimento pratico della 
nostra attività con gli allievi sull' arco 
dei diversi anni scolastici dell'intero 
ciclo educativo: quali argomenti sce­
gliere e in base a quali criteri operare 
delle scelte che, soprattutto per chi 
nutre un minimo di passione per la di­
sciplina che insegna, non sono né fa­
cili né del tutto indolori. 
Ma portare a compimento delle scel­
te è un' operazione inderogabile, per­
ché è pacifico che non si può imma­
ginare un insegnamento della storia 
di carattere enciclopedico ed esausti­
vo. Partendo dalla elementare consi­
derazione che, negli ultimi lustri, 
l ' insegnamento della storia si è ulte­
riormente arricchito, ma contempo­
raneamente complicato, per il note­
vole ampliamento non solo dei mate­
riali di lavoro e di indagine, ma anche 
e specialmente dei nuovi problemi e 
temi di ricerca (si confronti, anche 
solo a titolo di pura curiosità, un ma­
nuale degli anni '60 con uno attua­
le!), diventa imperativo effettuare 
delle scelte, anche di notevole peso e 
consistenza. 
Per agire nella maniera più razionale 
possibile è ovvio che non ci si può la­
sciare andare all'improvvisazione o 
peggio alla moda del momento. Ecco 
allora che diventa necessario fare ri­
ferimento a un preciso concetto in 
base al quale impostare delle opzio-

ni: quello proposto dalla Di Caro, 
mediato da studi recenti relativi alla 
psicologia dell'apprendimento, ri­
guarda in primo luogo la discrimina­
bilità dei contenuti. In altre parole, 
occorre selezionare i percorsi didatti­
ci sulla base di poche e precise idee a 
cui rapportarsi nella scelta e nell'or­
ganizzazione dei materiali didattici. 
Questo concetto della discriminabi­
lità, cioè della necessità di ben defi­
nire e ben differenziare i contenuti 
dei temi che si vogliono affrontare 
all'interno dei programmi, deve va­
lere in particolare per gli allievi che 
frequentano la scuola media. 
Quando si decide di mettere in opera 
un processo di selezione occorre te­
nere presenti, dopo un'adeguata in­
dagine, le pre-conoscenze degli allie­
vi. Questo non deve portare a una su­
perficiale verifica del conoscere o 
meno una data, un fatto storico o la 
biografia essenziale di un personag­
gio, ma piuttosto a tenere nel dovuto 
conto tutta quella serie di conoscenze 
intrinseche dovute al semplice fatto 
che l'allievo è ovviamente un com­
ponente attivo della società e, quindi, 
come tale, ha già avuto modo di con­
frontarsi con determinate esperienze 
di apprendimento: a maggior ragione 
in un ambiente multimediale come 
quello attuale. 
Da ciò deriva in parte la necessità di 
non lasciarsi andare di fronte a una 
possibile serie di reazioni negative 
dei discenti, alla banalizzazione, alla 
esposizione piatta ed elementare del­
la materia prima della storia: gli av­
venimenti. Porre in primo piano la di­
scriminabilità - sempre considerata 
dal punto di vista degli allievi - dei 
concetti e delle idee di fondo del di­
venire storico di un gruppo umano, di 
un particolare periodo, di una deter­
minata regione geografica, serve a 
far risaltare quei momenti, quei fatti 
che, per il loro contenuto, possono 
dare stabilità e forza ai caratteri ori­
ginali, per parafrasare il grande Marc 
Bloch, del vivere in società e quindi, 
in una prospettiva temporale, dello 
studio della storia. 
Si è detto che gli argomenti da tratta­
re devono essere discriminabili dai 
discenti non solo sulla base di quanto 
il docente, il manuale e tutti gli altri 
possibili strumenti didattici possono 
proporre, ma anche e forse soprattut­
to, in base al bagaglio di conoscenze 
già possedute dagli allievi, per quan­
to esse possano risultare approssima­
te e debolmente formalizzate. In un 
simile contesto dovrebbe risultare 
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più semplice il superamento di quel­
l'atteggiamento secondo cui l'allie­
vo, a ogni inizio di anno scolastico, 
viene considerato come una tabula 
rasa, un foglio bianco sul quale im­
primere il nostro sapere. Si badi bene 
che questo è un fattore non seconda­
rio nel processo di insegnamento-ap­
prendimento di quelle discipline che 
gli anglosassoni, con una felice 
espressione, indicano come «social 
studies» (storia, geografia, civica). 
Per realizzare scelte significative è 
anche necessario seguire un metodo 
che sia il più possibile chiaro e intel­
ligibile ai discenti: tale metodo si 
fonda essenzialmente sul concetto 
degli «organizzatori». Gli organizza­
tori, ci dice la Di Caro, citando lo psi­
cologo dell' apprendimento D. P. Au­
subel, sono «le idee più generali e 
comprensive di una disciplina, quali 
le idee di riferimento o le categorie». 
Quante e quali sono le categorie fon­
damentali di un praticabile metodo di 
insegnamento-apprendimento della 
storia nella scuola media? Essenzial­
mente quattro: 
a) lo spazio geografico in cui si situa­

no gli avvenimenti; 
b) i fatti rilevanti differenziati per ti­

pologia (società, economia, politi­
ca, vita materiale, ... ); 

c) le parole e i concetti specifici chia­
ve; 

d) il tempo storico considerato come 
l'organizzatore per eccellenza, 
perché ordina le sequenze di even­
ti, misura le diverse durate degli 
stessi e definisce i periodi e quindi 
anche le grandi svolte della storia. 

Questa scelta, prosegue la Di Caro, è 
strettamente funzionale a quello che 
dovrebbe essere l ' obiettivo generale 
dell'insegnamento della storia nella 
scuola media: «costruire il tessuto 
fondamentale della conoscenza sto­
rica attorno agli organizzatori della 
disciplina» . 
All'interno della scuola media, e qui 
mi riferisco al secondo biennio e più 
in particolare all' ultimo anno, deve 
senz'altro scattare quel salto di qua­
lità che dovrà portare a far intendere 
al maggior numero possibile di allie­
vi che si è passati dalla storia intesa 
come racconto alla storia considerata 
come strumento di spiegazione e di 
interpretazione delle grandi scelte 
dell'umanità. 
Le imalità, i compiti fondamentali at­
tribuibili all'insegnamento della sto­
ria nell 'ultimo periodo della scuola 
dell'obbligo, secondo la Di Caro, 
sono fondamentalmente quattro: 
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1. rafforzare la percezione del tempo 
storico utilizzando alcuni percorsi 
significativi; 

2. sviluppare la conoscenza di alcuni 
«concetti chiave forti» di portata 
generale inerenti alla società, 
all'economia, alla cultura, alla po­
litica; 

3. utilizzare un avvenimento, scelto 
perché caratterizzato da un parti­
colare concetto chiave forte, per 
presentare i riferimenti agli altri 
aspetti della storia (si eviterà così 
di cadere nella trappola della spe­
cializzazione, seppure a livello di 
scuola media, sugli argomenti 
scelti). Quindi, analizzato un av­
venimento supponiamo eminente­
mente politico, non dimenticare di 
riferirlo e rapportarlo alla situazio­
ne socio-economica; 

4. preparare e seguire con cura le 
esercitazioni degli allievi, propo­
nendo loro un utilizzo degli stru­
menti di lavoro-la documentazio­
ne, il manuale, gli atlanti storici 
(altamente sotto utilizzati, questi 
ultimi!) - costantemente riferito 
alle prospettive di carattere tempo­
rale: insistendo, quando è il caso, 
sulle continuità e sui periodi di rot­
tura, sulle grandi svolte della sto­
ria. 

Se, infine, poniamo particolare atten­
zione alla necessità di insistere in ma­
niera puntuale sul «fare» degli allie­
vi, ritengo che l 'Autrice di questo in­
teressante volume non si risentirà se 
propongo di modificare la sequenza 
dei compiti appena citata nel modo 
seguente: partire dal punto 4 e arriva­
re al punto 2, passando per 1' 1 e il3. 

L'immagine degli «altri» 
di Graziella Corti 
Insegnante presso la SM di Breganzona 

- Guardi cosa ho portato! Ho copia­
to questa videocassetta dalla tele­
visione, è un documentario su un 
popolo che vive nella foresta 
amazzonica .. . 

Così mi ha parlato un'allieva di pri­
ma media, abituata a portare in clas­
se materiali e documenti, inerenti 
agli argomenti trattati, che trova a 
casa, nei musei, durante i viaggi. 
- E' bellissimo, - prosegue la ragaz­

zina - dobbiamo mostrarlo a tutti! 
- Perché? 
- La foresta è affascinante, piena di 

animali e mille varietà di piante. 
- Non è pericolosa? 
- No, non credo! Poi ci sono dei po-

poli che vivono come i nostri ante­
nati del paleolitico . .. accendono il 
fuoco con i bastoncini di cacao, vi­
vono di caccia e conoscono la fo­
resta palmo a palmo. 

- Però devo dire che hanno poco pu­
dore . .. 

- Ah sì? E perché? 
- Nel documentario si vede che non 

hanno vestiti, girano nudi e i bam­
bini possono giocare rotolandosi 
nelfango . .. 

- Ancli ' io ho un libro a casa - prose­
gue un compagno - che mostra 
delle foto di persone che vivono 
come selvaggi! Ma credo che non 

abbiano vestiti perché è caldo e c'è 
molta umidità. 

Il soggetto in questione era un docu­
mentario sul popolo Yanomami, che 
vive, nonostante la minaccia di geno­
cidio, nella foresta amazzonica nel 
territorio tra Brasile e Venezuela. 
All'inizio il filmato ha suscitato cu­
riosità, ma anche imbarazzo e conse­
guentemente ilarità. 
Il mondo dei media riversa immagini 
degli «altri», dei «diversi», di quelli 
che abitano in posti lontani, mesco­
lando rappresentazioni con la realtà, 
suscitando curiosità di spettatori 
tranquilli e rassicurati, su una como­
da poltrona. 
Poi, però, questi «altri» stimolano 
qualche interrogativo, che va ap­
profondendosi via via che si amplia il 
materiale didattico utilizzato per par­
lare degli Yanomami (documenti 
scritti, diapositive, musiche, ecc). 
- Ma perché costruiscono una strada 

sul loro territorio? Chi la utilizza? 
Perché molti Yanomami sono 
morti di malattie negli ultimi anni? 
Perché un capo Yanomami è ap­
parso nei telegiornali di tutto il 
mondo? Ma come vive questo po­
polo? Come si muove nel suo spa­
zio? Quali valori accomuna la no-



stra e la loro cultura? Quali diffe­
renze? Quali conflitti? 

Il confronto con la diversità, a questo 
punto, non è più solo «curiosità eso­
tica», ma si trasforma in domanda per 
la formazione di un'identità, e diven­
ta oggetto di arricchimento, in quan­
to pone in primo piano questioni fon­
damentali per ragazzi/e della scuola 
dell ' obbligo. 
Questo metodo di confronto interro­
gativo crescente e critico può essere 
una strada da percorrere durante le le­
zioni di storia: disciplina che impone 
di metterci in relazione con gli altri. 
Parlare di altre civiltà, di altri popoli 
o comunità che si sono adattati ad un 
ambiente modificandolo per soprav­
vivere, delineando modi di vivere, 
tecniche, credenze, valori estrema­
mente vari e in costante trasforma­
zione, significa anche parlare di noi e 

di come ci poniamo in relazione con 
il mondo. Particolarmente oggi che 
gli scambi sono planetari, e anche 
problematici viste le tensioni politi­
che, il problema delle risorse, delle 
disparità esistenti, della complessità 
delle interdipendenze. 
Si può anche aggiungere che nella 
cultura occidentale si è cercato, in 
modo sempre più scientifico, di in­
terpretare i vari modi di vita, anche 
perché gli interessi economici e l' am­
pliarsi dei mercati potenziali hanno 
portato al contatto con gli altri. Ogni 
cultura ha avuto, ed ha, un modo di 
educare, di trasmettere modelli inter­
pretativi che le corrispondono: le co­
noscenze apprese divengono fonda­
mentali quando possono essere tra­
smesse. 
Per questa ragione l'aiuto di scienze 
come l'antropologia culturale può 
essere importante (e non certo per 

Maria Elena, La pittura sul corpo, disegno da diapositiva 

giustificare le diverse condizioni di 
vita affermando le diversità) ma per­
ché oggi è indispensabile vedere gli 
altri modi di esprimersi, per trasfor­
mare la pratica educativa tenendo 
conto-di altre esperienze. 
Si tratta dunque di andare nella dire­
zione di ricercare lo spazio per la di­
versità nelle esperienze umane. Inse­
gnare storia nella scuola dell' obbligo 
non ha certo il fine di mostrare l' effi­
cacia di certe conquiste delle società 
complesse (di cui nessuno dubita), o 
di fare confronti mostrando culture 
«lontane» per capire meglio quali 
percorsi abbiamo intrapreso, ma do­
vrebbe avere oggi anche altri obietti­
vi: educare al senso del valore e del ri­
spetto per le diversità (presenti anche 
in un determinato tempo in una stes­
sa società), per cercare di uscire 
dall'etnocentrismo, comprendendo 
che un sistema culturale è un prodot­
to della storia. 
Così è possibile allargare le proprie 
esperienze, dialogare con un atteg­
giamento critico verso i nostri e an­
che verso altri valori, cercando di su­
perare l ' idea di «occidentalizzare» 
gli altri, di imporre il nostro linguag­
gio, le nostre abilità. 
Il riconoscere «gli altri» può signifi­
care riconoscere se stessi in condi­
zioni diverse, imparare anche a gesti­
re la comunicazione con se stessi, im­
parare a cambiare superando pregiu­
dizi e condizionamenti. 
Certo per imparare ad ascoltare è ne­
cessario anche un po' di silenzio. 
Come dice Todorov: «è dunque su 
ciascuno di noi che ricade il tentativo 
di far prevalere in sé la parte miglio­
re sulla parte peggiore. Certe struttu­
re sociali «moderate» facilitano que­
sto compito; altre «tiranniche» lo 
rendono più complesso: bisogna far 
di tutto perché le prime abbiano la 
meglio sulle seconde; ma nessuna di­
spensa dall'impegno che tocca al sin­
golo individuo, perché nessuna con­
duce automaticamente al bene. La 
saggezza non è né ereditaria né con­
tagiosa; la si può più o meno raggiun­
gere, ma sempre e solamente soli( e), 
non per il fatto di appartenere ad un 
gruppo o ad uno Stato. Il miglior re­
gime del mondo non è mai altro che il 
meno malvagio e, anche se si vive in 
esso, tutto resta ancora da fare. Ap­
prendere e vivere con gli altri fa par­
te di questa saggezza»l). 

I) T. TODOROV, Noi e gli altri, la riflessione 
francese sulla diversità umana, Torino, Ei­
naudi,1991,p.466. 
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A S. Pietroburgo sulle tracce 
dei Malcantonesi 
di Bernardino Croci Maspoli 
Insegnante presso la SM di Savosa 

Cosa può spingere un museo etno­
grafico regionale a buttarsi nell ' av­
ventura di creare rapporti di collabo­
razione con l'Accademia russa delle 
scienze e con l'Archivio storico cen­
trale di S. Pietroburgo ? Il caso e la 
volontà. 
Il caso di incontrare in servizio mili­
tare il figlio di un alto funzionario 
dell'UNESCO di Parigi e la volontà, 
espressa sin dal momento della fon­
dazione, di non situare il Museo del 
Malcantone al centro del mondo, ve­
dere nella valle della Magliasina un 
universo a se stante - un rischio per 
niente remoto -, bensì di leggere la 
realtà e la storia regionale come par­
te integrante della cultura e della ci­
viltà mediterranea, europea, mondia­
le (obiettivo chiaramente espresso 
anche da nostri programmi scolasti­
ci, che potrebbero trovare nello stu­
dio dell 'emigrazione un fertile terre­
no dove far germogliare degli spiriti 
aperti all ' ecumene). 
Da sempre quindi il Museo del Mal­
cantone dedica particolare attenzio-

Luigi Rusca, Novo-Cerkàssk. 
Progetto originale della facciata 
della Cattedrale (1810) 

14 

ne alla documentazione di uno dei fe­
nomeni più interessanti e importanti 
nella storia della regione: l'emigra­
zione artistica. 
In effetti, come per altre terre della re­
gione dei laghi insubrici, furono in­
numerevoli gli architetti, gli inge­
gneri, i maestri da muro, gli stuccato­
ri, i pittori e le maestranze attive 
nell'edilizia che operarono nei cin­
que continenti, niente di meglio per 
sentirci legati con il grande mondo (v. 
Tavola sinottica). 
Molto è stato fatto per studiare questo 
fenomeno, ma molto resta ancora da 
fare. 
Ora che la situazione internazionale 
rende più facili i rapporti con i Paesi 
dell'Europa orientale, si aprono nuo­
ve prospettive che, nel limite delle 
nostre possibilità, desideriamo sfrut­
tare. 
Per queste ragioni e grazie ad una se­
rie di fortunate circostanze, é nata 
l'idea di promuovere e sostenere una 
ricerca di grande respiro, riguardante 
uno dei capitoli più importanti della 
storia dell'emigrazione malcantone­
se: il contributo delle maestranze 
malcantonesi all'edificazione e allo 
sviluppo della città di S.Pietroburgo. 
Grazie alla decisiva e del tutto gratui­
ta collaborazione del dotto Gerardo 
Bolla e al successivo intervento del 
dott. Kouzminov, direttore della sede 
UNESCO di Venezia, il nostro Mu­
seo, con il sostegno della Pro Mal­
cantone e l'approvazione dell'auto­
rità cantonale, ha potuto dare avvio a 
un progetto di ricerca, caratterizzato 
dall'esplorazione sistematica degli 
archivi storici di quella città. 
Nel luglio 1991, il dotto Bolla e un rap­
presentante del Museo del Malcanto­
ne e della Pro Malcantone si sono re­
cati a S. Pietroburgo per prendere 
contatto con le autorità russe e defi­
nire la prima fase di lavoro. 
Il direttore dell' Accademia delle 
scienze, dotto Sovolev, ha consigliato 
di rivolgersi all' Archivio storico cen­
trale dell'URSS e alla Biblioteca 
dell' Accademia delle scienze: in ef­
fetti i rispettivi responsabili, dott. Ge­
rasimov (ora sostituito dal dotto La­
pin) e dotto Leonov, hanno dato prova 

di grande disponibilità, assicurando 
la loro collaborazione, subito concre­
tizzatasi in una relazione inviata nel 
mese di settembre 1991 e nella quale 
si elencano i fondi d'archivio che ri­
guardano in particolare gli architetti 
malcantonesi attivi a S.Pietroburgo 
fra il XVIII e il XIX secolo (Trezzi­
ni,Visconti, Quadri, Rusca). 
Si tratta di documenti in gran parte 
inesplorati, grazie ai quali si potran­
no ottenere informazioni di grande 
importanza sulla nostra emigrazione 
artistica in generale e sui personaggi 
citati e sulle maestranze che con loro 
hanno collaborato in particolare. 

Al lavoro, previsto sull'arco di 3-4 
anni, si sono dati due obiettivi gene­
rali: 
- copiare, tradurre e pubblicare i do­

cumenti più importanti, cioè quel­
li che più di altri danno informa­
zioni sulla vita e sulle opere degli 
architetti malcantonesi a S.Pietro­
burgo, sui loro rapporti coi com­
mittenti, sulle maestranze da loro 
chiamate; 

- organizzare nei prossimi anni una 
o più mostre con i materiali più si­
gnificativi, che le autorità di S.Pie­
troburgo si sono già dichiarate di­
sposte a prestare. 

Date queste premesse, il 14 e 15 mag­
gio 1992 si è quindi tenuto a Curio un 
importante incontro che ha riunito 
tutte le persone coinvolte nel nostro 
progetto. 
In particolare, abbiamo avuto l' ono­
re di ospitare tre personalità prove­
nienti dalla Russia: il dotto V. Gueras­
simov, direttore dell' Archivio stori­
co centrale di S.Pietroburgo, il dott. 
V. Leonov, direttore della Biblioteca 
dell' Accademia russa delle Scienze e 
il dotto K. Malinovski, ricercatore 
presso l'Archivio storico centrale di 
S.Pietroburgo. Hanno inoltre preso 
parte alle discussioni il già menzio­
nato dotto G. Bolla, consulente"UNE­
SCO e già vice direttore generale del­
lo stesso, i signori Jauch, Ghiringhel­
li e Gaggioni, a nome del Diparti­
mento istruzione e cultura del Canto­
ne TIcino e rappresentanti del Museo 
del Malcantone, della Pro Malcanto­
ne, del Museo cantonale d 'arte di Lu­
gano e della Galleria Gottardo. 

Sono state prese importanti 
decisioni: 
- da S. Pietroburgo si invieranno 

all ' Archivio storico cantonale le 
copie dei documenti, trascritti e 
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tradotti in tedesco, più interessanti 
riguardanti l'emigrazione Mal­
cantonese in quella città a comin­
ciare da quanto riguarda il suo pia­
nificatore Domenico Trezzini; 
il Museo del Malcantone, che in 
futuro intende dedicare una sala 
all'argomento, incaricherà due ri­
cercatori dello studio di tali docu-

menti in vista di una pubblicazio­
ne basata sia sugli stessi che sulle 
fonti locali (archivi privati, ecc.); 
un' importante mostra documenta­
ria su Domenico Trezzini e una fo­
tografica sulla città verranno alle­
stite nei prossimi anni rispettiva­
mente dal Museo cantonale d'arte 
e dalla Galleria Gottardo. 

il progetto ha così preso un avvio 
concreto e le prospettive appaiono 
assai incoraggianti anche se si do­
vranno reperire importanti mezzi fi­
nanziari: si ritiene comunque di ave­
re posto solide basi per lo sviluppo 
degli studi su un capitolo della nostra 
emigrazione ancora troppo poco co­
nosciuto. 
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La formazione dei giovani 
dopo la scuola media 

tivo longitudinale - cioè evolutivo -
che, con scadenze ricorrenti, ci con­
sente di registrare le costanti e le mu­
tazioni più indicative del divenire in~ 
dividuale e generazionale a cui siamo 
interessati. 

Aspetti metodologici 
Contando su un campione rappresen­
tativo di quasi 1500 soggetti estratti 
casualmente dall'intera popolazione 
sperimentale2>, lo studio considera 
due ordini di caratteristiche. Si tratta, 
da un lato, delle loro condizioni per­
sonali, familiari e scolastiche (resi-

Tabella 1 

denza, sesso, nazionalità, livello so­
cio-culturale dei genitori, attitudini 
intellettuali, corsi seguiti a scuola, età 
scolastica3), ecc.) che chiamiamo 
«variabili indipendenti», poiché rite­
nute responsabili di ogni comporta­
mento riguardante gli adolescenti os­
servati. Dall'altro, siamo pure inte­
ressati ai loro stessi comportamenti, 
ossia alle scelte scolastiche e profes­
sionali che essi compiono, ma anche 
ai valori, alle convinzioni, agli atteg­
giamenti, alle aspettative e ai proget­
ti per il futuro che essi condividono: 
insieme di caratteristiche che chia­
miamo «variabili dipendenti». Va 
sottolineato inoltre, che con la pre­
sentazione dei risultati «iniziali» del­
la ricerca (caratteristiche della popo­
lazione sperimentale quando si tro­
vava in quarta media), oltre che met­
tere in evidenza una circostanza di ri-

Presentiamo una sintesi dei risultati 
iniziali ottenuti con la ricerca longi­
tudinale1) avviata dalla Divisione 
della formazione professionale uni­
tamente all'Ufficio studi e ricerche 
del D/C sul tema «Formazione dei 
giovani dopo la Scuola Media». Si 
tratta degli aspetti quantitativi e qua­
litativi riguardanti gli allievi licen­
ziati dalla scuola media nel giugno 
1992 che, osservati prima del loro 
inserimento nella scolarizzazione 
post-obbligatoria, verranno succes­
sivamente seguiti con scadenze an­
nuali fino all' ottenimento di un Atte­
stato federale di capacità, di un Di­
ploma scolastico o di una Maturità, 
allo scopo di individuare i fattori che 
ne caratterizzano l'inserimento nella 
vita attiva -professionale e sociale­
oppure nelle formazioni superiori. 

Scelte scolastiche e professionali post-obbligatorie 

Verso fine aprile/inizio nuzggio, i re­
sponsobili dello studio si propongo­
no di raggiungere nuovamente tutti i 
soggetti coinvolti nell'indo:gine, per 
invitarli a dare - un anno dopo -le 
indicazioni sulla loro situazione for­
mativa oJtuale: per esigenz.e di rap­
presentatività e di attendibilità, si au­
spica pertanto un 'accoglienZll favo­
revole e una rispondenZll completa 
al questionario che verrà distribuito. 

Impostazione sociologica 
della ricerca 
Lo studio si ispira all' interpretazione 
più recente data all' orientamento 
scolastico e professionale, concepito 
in modo progressivo e globale, nel 
senso di considerare i compiti pro­
duttivi dell ' individuo ma anche la 
sua ricerca di uno stile esistenziale 
proprio, aderente alle esigenze di una 
vita pubblica e privata consapevole. 
In altri termini, ci preoccupiamo cioè 
simultaneamente di due aspetti signi­
ficativi del comportamento giovanile 
- l'apprendimento scolastico-pro­
fessionale e l'apprendimento ideolo­
gico-sociale - nell 'ambito di quel 
periodo di inculturazione compreso 
fra il 150 e il 190 anno di età, corri­
spondente ad una fase molto impor­
tante della transizione famiglia­
scuola-società. In questo senso, è sta­
to dunque adottato il criterio conosci-
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Tabella 2 
«Cose che contano nella vita» 

Famiglia 

Amicizie 

Lavoro 

Svago 

Sport 

Impegno sociale 

stuc:lo e cultura 

Impegno religioso 

Impegno polHlco 

O 0.5 

12.2.4 
12.1J6 

1.5 2 2.5 

13.73 
J3.67 

13.62 
13.54 

13.33 

13.2.4 
13.17 

3 3.5 4 
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Tabella 3 
Attività del tempo libero 

Spettacolo 
Sport 

Natura 
Lettura evasiva 

Impegno cuHurale 
fai da to 

Discoteca 
Lavoro retnbuHo 

Escursionismo 
Pratica musicale 

o 0.5 

Tabella 4 
Aspettative dal lavoro 

Posto 
Contatti personaU 

Piacere 
UtIlità sociale 

Carriera 
Guadagno 

Indipendenza 
CreatlvHà 
Avventura 

Dirigere, comandare 

o 0.5 

ferimento valida per tutta la durata 
dello studio, riteniamo di poter indi­
viduare anche alcune interpretazioni 
di fondo riguardanti la categoria gio­
vanile considerata, ossia l'adole­
scenza. 

Orientamento scolastico e 
professionale 
Le intenzioni di formazione scolasti­
ca o professionale espresse dai sog­
getti in quarta media sono state con­
frontate con le scelte effettive corri­
spondenti degli ultimi due anni. Ne 
emerge la conferma di due importan­
ti fenomeni già noti. Innanzitutto il 
processo della «licealizzazione» in 
contrapposizione a quello di una pro­
gressiva erosione del settore profes­
sionale (v. Tabella l) e, in secondo 
luogo, il condizionamento delle due 
grandi opzioni post-obbligatorie da 
parte dei fattori socio-culturali che 
tendono a privilegiare chi sceglie le 
Scuole medie superiori4): proporzio­
nalmente, ad esse sono soprattutto in­
teressati gli allievi dei centri e delle 
zone meno periferiche, gli svizzeri, le 
femmine ma, in particolare, i sogget­
ti appartenenti ai ceti culturalmente 
più evoluti. Con un' analisi più critica 
dei risultati, osserviamo tuttavia an-
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3.25 

13.os 

2.8J 

12.74 

12.67 

12.31 
2.37 

.. 2.33 

.2.32 

2.31 

1.5 2 2.5 3 3.5 4 

13.52 

13.42 

13.33 

3.23 

3.23 

3.19 

13.D9 

13.114 

12.1 

2.67 

1.5 2 2.5 3 3.5 4 

che un fatto meno conosciuto e meri­
tevole di particolare attenzione: si 
tratta delle risorse scolastiche e atti­
tudinali rappresentate dai giovani do­
tati (livelli 1 e attitudini medio-supe­
riori) che, in quarta media, hanno 
espresso l ' intenzione di scegliere una 
formazione professionale piuttosto 
che una Scuola media superiore. Cor­
rispondono sicuramente a quello 
strato giovanile meglio predisposto 
al conseguimento di una maturità 
professionale, dunque da incoraggia­
re in questo senso. 

Tratti di personalità 
Gli allievi partecipanti al nostro stu­
dio sono stati pure invitati ad espri­
mersi su alcuni valori cui ciascuno 
tende a ispirarsi nell' organizzare la 
propria esistenza e su alcune convin­
zioni riguardanti importanti proble­
mi di attualità; si è pure chiesto loro 
di pronunciarsi con quali atteggia­
menti ritengono di affrontare abitual­
mente la realtà e sostenere la comu­
nicazione con gli altri, con quali in­
clinazioni tendono ad orientarsi nel 
tempo libero, indicando anche quaIi 
sono le loro aspettative e i loro pro­
. getti per il futuro. Eccone alcune ten­
denze rilevanti. 

a) Valori 
Fra le cose che contano nella vita (v. 
Tabella 2), vengono ritenute priorita­
rie la «famiglia» e le «amicizie», sen­
za condizionamento di variabilità al­
cuno. D'altra parte, se il «lavoro» ot­
tiene pure interessi dominanti prima 
dello «svago» e della <<pratica spòrti­
va», vengono comunque relegati agli 
ultimi posti della graduatoria gli im­
pegni ritenuti maggiormente vinco­
lati alle convenzioni, ossia quelli di 
natura religiosa e quelli politici. Ana­
logamente, anche considerando le 
concezioni esistenziali, gli adole­
scenti intervistati tendono a privile­
giare l'importanza dei sentimenti: 
sono infatti i «legami affettivi» che 
ottengono il loro voto più elevato, 
prima di quello attribuito al «com­
portamento», all' «immagine di sé» e 
agli «interessi economici», pur do­
vendo ammettere che ciascuna op­
zione viene influenzata diversamen­
te dalle variabili indipendenti prese 
in considerazione (residenza, sesso, 
nazionalità e caratteri culturali). 

b) Convinzioni 
Sono state accertate le convinzioni 
dei qùindicenni su due problemi di 
grande attualità: il significato dì pro­
gresso e quello dell'uguaglianza fra 
i sessi. Nel primo caso, benché nuo­
vamente condizionate da tutte le va­
riabili indipendenti, predomina l'in­
terpretazione di natura tecnologica 
(progresso inteso come migliora­
mento scientifico e tecnologico 
56.2%) su quella umana (progresso 
inteso come miglioramento qualitati­
vo dell 'uomo 34.5%), mentre le in­
certezze riguardano il 10.3% dei sog­
getti. Si tratta di una convinzione ap­
parentemente contraddittoria con le 
scelte di valore appena commentate, 
dunque meritevole di un'analisi più 
approfondita, benché si debba am­
mettere che la prima opzione (mi­
glioramento tecnologico) non esclu­
de necessariamente la seconda (mi­
glioramento umano), se intesa come 
premessa per uno sviluppo sociale 
più dinamico. Nel secondo caso, si 
hanno invece risposte decisamente 
ambigue, malgrado l'attuale sensibi­
lizzazione promossa in favore del po­
stulato costituzionale sulla parità. 
L'eguaglianza fra i sessi viene infatti 
percepita in modo nettamente mag­
gioritario quando ci si riferisce alle 
opportunità <<verticali» offerte dal la­
voro e alla distribuzione dei ruoli in 
famiglia (rispettivamente eguaglian­
za 83.4% e 72.1 %, priorità maschile 



o femminile 16.6% e 28.0%), mentre 
predomina il concetto tradizionale 
della differenza fra i sessi quando si 
evocano gli aspetti «orizzontali» in 
campo professionale (differenza 
67.2%, eguaglianza 32.8%). D 'altra 
parte, in molte risposte date al que­
stionario, emergono ripetutamente 
immagini convenzionalmente ma­
schili (pratica sportiva, attività co­
struttive, escursionismo, carriera, 
guadagno, funzioni dirigenziali) e 
femminili (pratica musicale, impe­
gno religioso, contatti con i bambini, 
inclinazione sociale). 

c) Atteggiamenti 
Riunendo in un'unica variabile dico­
tomica alcuni atteggiamenti con cui 
le persone interpretano e affrontano 
abitualmente la realtà, abbiamo defi­
nito «autodeterminati» gli ottimisti­
progettuali-impegnati da un lato e 
«fatalisti» i pessimisti-passivi-affi­
dati alla fortuna dall'altro. Ebbene, in 
questo senso, i nostri soggetti predi­
ligono largamente l'atteggiamento 
dell' autodeterminazione (autodeter­
minati 82.0%, fatalisti 13.7%, incerti 
4.3%), ossia l'impegno per scelte e 
decisioni raggiunte in modo autono­
mo, che risulta comunque stretta­
mente dipendente dalle loro caratte­
ristiche culturali parentali e attitudi­
nali. Considerando inoltre la predi­
sposizione degli adolescenti intervi­
stati al bisogno di comunicare, essi si 
pronunciano in modo quasi esclusivo 
per l 'atteggiamento «comunicativo» 
(comunicare: 95.5%, stare da soli: 
4.5%), manifestando in modo altret­
tanto dominante la loro apertura ver­
so i coetanei (81.6%) e minimizzan­
do questo bisogno verso i bambini 
(6.1 %), gli adulti (3.7%), gli anziani 
(0.2%) e gli «altri» (8.3%). In parti­
colare, benché siano auspicabili ulte­
riori approfondimenti anche in que­
sto caso, abbiamo comunque una mi­
sura obiettiva indiretta del distacco 
che separa emotivamente l'adole­
scente dall'adulto. 

d) Inclinazioni, aspettative, progetti 
Solo per quanto concerne le attività 
del tempo libero (v. Tabella 3) emer­
ge un' opzione ritenuta prioritaria e 
condivisa contemporaneamente da 
tutti i soggetti senza condizionamen­
to alcuno: è l'interesse per lo spetta­
colo, inteso in tutte le sue forme pub­
bliche, private, musicali, sportive, ci­
nematografiche, teatrali, televisive. 
Altrimenti, anche nelle aspettative 
dal lavoro (v. Tabella 4), nei progetti 

di vita (formare famiglia, 40.6%, vi­
vere in modo autonomo 36.7%, stare 
con i genitori 12.7%, stabilirsi in un 
Paese economicamente avanzato 
2.5% o nel Terzo Mondo 1.4%, altra 
scelta 6.1 %) e nel concetto di fami­
glia ideale associato al numero dei fi­
gli graditi, le risposte risultano ten­
denzialmente sempre influenzate dal 
sesso, dal ceto culturale di apparte­
nenza, dalle capacità scolastiche e 
dalle attitudini. Si tratta sicuramente 
di circostanze in cui i vari processi di 
socializzazione agiscono in modo 
più determinante che altrove. 

Considerazioni conclusive 
Le caratteristiche iniziali della nostra 
popolazione sperimentale (licen­
ziandi di quarta media) ci consentono 
innanzitutto di formulare alcune in­
terpretazioni di fondo riguardanti 
l'adolescenza ticinese. Essa, da un 
lato, sostenendo una crisi di identità 
personaleS> sicuramente debole, si 
presenta insistentemente come un in­
sieme pluralistico di sub-culture 
adolescenziali predisposte ad una di-

Da Résonances, aprile 1992 

stribuzione sociale classica, gerar­
chica, dei ruoli e delle competenze 
(formazione, conoscenze, esperien­
ze, compensi, potere, consumi, ecc.). 
Dall'altro, dimostrando invece di at­
traversare una crisi di identità socia­
le particolarmente forte, si esprime 
come generazione giovanile compat­
ta che, sul piano dei sentimenti -dun­
que indipendentemente da ogni in­
flusso di natura culturale - dissente in 
modo tendenzialmente univoco dagli 
esempi di individualismo, di inco­
municabilità e di impotenza affettiva 
trasmessi dalla classe adulta. Si tratta 
di un comportamento «non verbale» 
molto esplicito, tendente a sollecita­
re un mutamento di natura sociale. La 
ricerca ci ha permesso inoltre di sco­
prire l'investimento di apprezzabili 
risorse intellettuali e di motivazioni 
alla carriera nel settore della forma­
zione professionale6>. Riteniamo che 
quest'ultimo rappresenti una pre­
messa dinamica di mobilità socio­
culturale finora misconosciuta, dun­
que da conoscere meglio e da valo­
rizzare. Infine, la straordinaria ric­
chezza di informazioni già presenti 
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fin dall' inizio nella nostra popolazio­
ne sperimentale, arricchita annual­
mente dagli aggiornamenti menzio­
nati, ci suggerisce di anticipame le 
prospettive di studio: alludiamo, dal 
punto di vista descrittivo generale, 
alla presentazione progressiva e rea­
listica dei comportamenti giovanili 
sia nella formazione scolastica e pro­
fessionale post-obbligatoria, sia nel 
processo di identificazione ai tratti di 
personalità meglio condivisi; dal 
punto di vista analitico, alle valuta­
zioni di natura causale sugli aspetti 
dell'adattamento e del disadattamen­
to alle strutture di formazione (suc­
cesso, insuccesso, necessità di rio­
rientamento, abbandoni, ecc.), dal 
punto di vista sociologico, alla verifi­
ca delle ipotesi di mutamento e di 
mobilità sociale sottolineate in pre­
cedenza. 

Ezio Galli 

l) Ezio Galli,La formazione dei giovani dopo 
la Scuola Media - Ricerca longitudinale: 
primo rapporto intermedio, DFP-USR-DIC, 
Bellinzona 1993. 

2) Come si è visto, si tratta dei licenziati dal­
la 4. media (1991/92), ossia di 2'852 allievi. 
La prima rilevazione dei dati è stata ottenuta 
mediante un questionario e un test attitudi­
nale applicati individualmente nelle classi 
con la collaborazione delle direzioni scola­
stiche, dei docenti e degli orientatori. Duran­
te il ciclo di formazione post-obbligatoria, si 
ricorre invece ad un unico questionario reca­
pitato annualmente al domicilio di tutti i sog­
getti coinvolti nello studio e ad una serie di 
interviste personalizzate. 

3) Durata normale della scolarità oppure con 
ripetizioni di classi. 

4) Per un approfondimento del problema ri­
guardante l'incidenza delle disparità sociali 
sulle scelte scolastiche e professionali, si 
veda: Cesiro Guidotti,Disparità sociali o di­
sparità di passaporto? in Informazioni stati­
stiche, UCS Bellinzona 1992. 

~) La ricerca sociologica Cf. Parsons, J.S. Co­
leman, E.Z. Friedenberg) ammette nell'ado­
lescenza una crisi di identità ambivalente. 
Da un lato, quella personale avente funzione 
integrativa, nel senso di stimolare - con il su­
peramento di problematiche storicamente 
costanti come la maturazione bio-psichica, 
la ricerca di originalità, le tensioni con i vari 
tipi di autorità, l'incomprensione della gene­
razione adulta, ecc. - l'apprendimento indi­
viduale dei compiti che verranno assunti dai 
giovani nel loro progressivo adattamento 
alla società. Dall'altro, quella sociale, aven­
te funzione di autoregolazione per il sistema: 
espressa dagli adolescenti come generazione 
nei confronti della classe adulta con il dis­
senso per le contraddizioni che caratterizza­
no quest'ultima, tende a sollecitare proposte 
di mutamento sociale. 

6) n nostro intervento su SCUOIA TICINE­
SE, necessariamente riassuntivo, non ci con­
sente una più ampia trattazione dell'argo­
mento. 
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Migrazioni ed educazione in contesto 
pluriculturale 
Invito alla collaborazione 

E' in corso un progetto di ricerca con­
dotto presso l'Istituto di Pedagogia 
dell 'Università di Bema. Esso si pro­
pone di analizzare le strategie adotta­
te, a partire dalla metà degli anni ot­
tanta, dai sistemi educativi che si tro­
vano a dover istruire popolazioni 
sempre più eterogenee dal punto vi­
sta linguistico e culturale. 
Il fulcro della ricerca, diretta dalla 
dotto Cristina Allemann-Ghionda, è 
costituito da sei «case-studies» su 
esperienze-modello o progetti-pilo­
ta, il cui scopo è espressamente quel­
lo di gestire, secondo un progetto pe­
dagogico definito, l'insegnamento in 
classi linguisticamente eterogenee. I 
progetti-pilota saranno scelti rispetti­
vamente in Italia, Germania e Sviz­
zera (italofona, francofona, germa­
nofona). La scelta cadrà su classi la 
cui eterogeneità deriva dall'afflusso 
di figli d'immigrati. Non è possibile, 
purtroppo, almeno per il momento, 
tener conto nella parte empirica di 
esperienze di insegnamento in regio­
ni bilingui (quali ad esempio l'Alto 
Adige oppure, la Svizzera, il Vallese, 
i Grigioni o altre aree), né dell' in­
segnamento bilingue, non necessa­
riamente legato all'immigrazione 
dall' estero, in aree monolingui, tali 
aspetti troveranno però spazio nella 
parte generale e teorica. 
Nel testo integrale del progetto (già 
parzialmente finanziato da una Fon­
dazione vicina all 'Università di Basi­
lea) sono stati formulati nel seguente 
modo i criteri di scelta delle espe­
rienze da analizzare: 

1. L'esperienza, che potrà essere un 
progetto-pilota o una classe o una 
scuola sperimentale a livello elemen­
tare, ha luogo durante il periodo di ri­
cerca (1993-1995). Grazie alle sue 
caratteristiche e alle condizioni in cui 
si svolge (politica educativa, norma­
tiva, finanziamenti. .. ), potrebbe es­
sere generalizzata e/o istituzionaliz­
zata. 

2. L'esperienza da analizzare non è 
stata oggetto di valutazione scientifi­
ca né da parte del Consiglio d'Euro­
pa, né da parte della CEE, né da parte 
dell'OCSE. PUÒ però essere stata ap-

poggiata da una di queste organizza­
zioni internazionali in quanto inno­
vazione pedagogica. 

3. I responsabili dell' esperienza sono 
interessati a vedere il loro modello 
inserito in uno studio comparato a li­
vello europeo. Di conseguenza, sono 
disponibili a permettere visite, osser­
vazioni, interviste. 

4. E' possibile che in ogni progetto 
analizzato sia messo in evidenza un 
aspetto piuttosto che un altro, nel sen­
so che in un dato contesto una deter­
minata innovazione pedagogica è ri­
tenuta particolarmente urgente o ap­
propriata. Così in un progetto sarà as­
segnato un ruolo determinante all'in­
segnamento della L2, in un altro 
verrà assegnato un posto privilegiato 
al consolidamento delle lingue e cul­
ture d'origine (LI), in un altro anco­
ra prevarranno strategie di educazio­
ne anti-razzista, oppure modelli di in­
segnamento della storia in senso non 
etnocentrico, oppure ancora modelli 
di «educazione all'Europa», ecc. I sei 
progetti-pilota potranno perciò risul­
tare anche assai diversi tra loro. Ciò si 
giustifica pienamente, in quanto ogni 
progetto-pilota è strettamente legato 
al modo in cui il sistema educativo di 
un dato paese ha affrontato storica­
mente la pluralità culturale. 
Con questo invito si chiede a docenti 
e ricercatori di voler gentilmente col­
laborare alla ricerca in uno dei se­
guenti modi: 
a) Inviando descrizioni di progetti­

pilota o classi sperimentali funzio­
nanti nel Canton Ticino e rispon­
denti ai quattro criteri sopra elen­
cati. 

b) Segnalando ricerche svolte in Tici­
no e attinenti alla problematica in 
questione. 

c) Informando sull ' organizzazione di 
seminari e convegni. 

Le segnalazioni sono da inviare a: 
Cristina Allemann-Ghionda Presi­
dente del Comitato di Ricerca «Edu­
cazione interculturale» della Società 
Svizzera di Ricerca Educativa, Woll­
bacherstrasse 1,4058 Basilea teI. /fax 
061 601 96 30. 



Quali sono le possibilità di ricorso 
che una famiglia ha in materia scolastica 

1. Approccio generale 
E ' convinzione di molti, e di coloro 
che operano nel settore giuridico in 
particolare, che ancora troppe fami­
glie non sanno quali rimedi giuridici 
sono loro riservati dalle leggi e dai re­
golamenti attualmente in vigore e che 
permettono loro di far valere i propri 
diritti in materia scolastica. In parti­
colare con il presente contributo cer­
cheremo di dare alcune indicazioni 
generali affinché le famiglie possano 
muoversi con un certo agio nel com­
plesso e frastagliato sistema giuridi­
co della scuola. 

2. Alcuni concetti fondamentali 
2.1. Il ricorso 
Per antonomasia il rimedio di diritto 
che permette di contestare decisioni o 
provvedimenti che ledono i propri in­
teressi è il ricorso. 
Il ricorso è il mezzo normale di pro­
tezione giuridica che il singolo ha 
contro una decisione di un ' autorità. 
Ha diritto di ricorrere chiunque è toc­
cato dalla decisione impugnata ed ha 
un interesse degno di protezione 
dell'annullamento o della modifica­
zione della stessa. 

2.2. Autorità di ricorso e tipi di ricor­
so 
Nell' ambito scolastico esistono due 
tipi di autorità di ricorso: il Diparti­
mento dell ' istruzione e della cultura 
e il Consiglio di Stato. 

a) il ricorso al Dipartimento 
Ai sensi dell'art. 92 della Legge del­
la scuola del 1 o febbraio 1990 (LSc) 
(entrata in vigore con l ' anno scolasti­
co 1991/92) con un ricorso si posso­
no impugnare (=contestare) tutte le 
decisioni che emanano dagli organi 
scolastici cantonali e dagli organi 
preposti alla conduzione degli istitu­
ti scolastici, ovvero contro tutti i 
provvedimenti adottati per esempio 
dalle ispettrici di circondario della 
scuola dell ' infanzia, dagliispettori di 
circondario delle scuole elementari, 
dalle direzioni degli istituti scolastici 
(es. scuole medie, licei, ecc.), dagli 
uffici dipartimentali (es. ufficio inse­
gnamento primario, medio, ecc). Tali 
decisioni riguardano per esempio il 

cambiamento di curricolo scolastico, 
il cambiamento dei livelli nelle scuo­
le medie, l'ammissione agli istituti 
scolastici, l'obbligo di frequenza 
scolastico, le misure disciplinari, la 
richiesta di frequentare una scuola al 
di fuori del comprensorio scolastico 
ecc. Il ricorso deve essere presentato 
entro 15 giorni dall ' intimazione del­
la decisione ed ha per legge la facoltà 
di «sospendeme gli effetti» (=effetto 
sospensivo) sino all'evasione dello 
stesso. 

b) il ricorso al Consiglio di Stato 
Per le stesse problematiche esposte al 
punto 2.2.a., giusta l' art. 93 LSc, con­
tro le decisioni del Dipartimento che 
non sono dichiarate definitive dalla 
Legge della scuola o da altre leggi 
speciali ( es. la Legge sulla scuola me­
dia, la Legge sulle scuole medie su­
periori, ecc.) è dato ricorso al Consi­
glio di Stato sempre entro 15 giorni 
dall ' intimazione, e in assenza di que­
sta dal momento della conoscenza 
della decisione impugnata. Le deci­
sioni che possono essere censurate 
portano sulla stessa materia dei ricor­
si al Dipartimento e sono suscettibili 
di tale rimedio giuridico in quanto 
presunte non conformi ai principi 
fondamentali del diritto, alle leggi e 
ai regolamenti scolastici. E' data pos­
sibilità di ricorso al Consiglio di Sta­
to anche contro le decisioni dei Mu­
nicipi e delle delegazioni scolastiche 
consortili (art. 94 LSc). 
Le decisioni del Consiglio di Stato 
sono definitive salvo quando è data la 
possibilità di ricorrere al Tribunale 
cantonale amministrativo. In ultima 
ratio rimane data la possibilità di in­
terporre ricorso di diritto pubblico al 
Tribunale federale per violazione 
dell ' art. 4 della Costituzione federale 
e in particolare per arbitrio. 

2.3. Procedura ricorsuale 
Come già precisato in precedenza il 
ricorso può essere inoltrato da coloro 
che sono toccati dalle decisioni e che 
dimostrano un legittimo interesse de­
gno di essere protetto. Non è indi­
spensabile che il ricorso sia redatto 
da un giurista. E' invece indispensa­
bile che lo stesso sia scritto in lingua 

italiana, sia leggibile e sia firmato da­
gli interessati o dai loro rappresen­
tanti legali e/o procuratori. E' co­
munque nell ' interesse del ricorrente 
fornire una versione completa dei fat­
ti e suffragare le proprie argomenta­
zioni con adeguato supporto di docu~ 
menti probatori, mentre l'autorità ac­
certa d'ufficio i fatti e non è vincola­
ta alle domande di prova delle parti in 
causa. Essa valuta le prove secondo il 
suo libero convincimento applicando 
sempre d 'ufficio il diritto vigente. E' 
importante ricordare che nell ' ambito 
della procedura amministrativa val­
gono per analogia le norme procedu­
rali di natura civile (Codice di proce­
dura civile). 

3. La procedura di ricorso in materia 
di valutazioni scolastiche: basi legali, 
procedure e condizioni 
L'attualità del tema e il crescente in­
teresse dimostrato negli ultimi anni 
da genitori e alunni ci legittima a toc­
care un ramo del contenzioso scola­
stico molto particolare: trattasi della 
procedura di ricorso in materia di va­
lutazioni scolastiche che trae fonda­
mento dall'art. 96 LSc ed è discipli­
nata dal TITOLO IV del Regolamen­
to di applicazione della Legge della 
scuola del 19 maggio 1992 (da art. 82 
a 87). Giova rilevare che i ricorsi con­
tro le valutazioni scolastiche, propo­
nibili contro le note finali o d' esame, 
hanno assunto un' importanza sem­
pre più marcata negli ultimi anni e 
pertanto meritano un'attenzione par­
ticolare. In effetti sempre più genito­
ri e allievi mettono in discussione 
l'esito dell' anno scolastico che si tra­
duce inequivocabilmente sotto for­
ma di note e giudizi scolastici e che 
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decretano la promozione o meno del­
le allieve e degli allievi. L'arma del 
ricorso può essere pertanto utilizzata 
già a partire dalla scuola elementare 
sino alle scuole medie superiori e può 
toccare le scuole pubbliche e le scuo­
le private parificate. 
Un primo ricorso (prima istanza) è 
proponibile dagli allievi e dalle allie­
ve che hanno compiuto il diciottesi­
mo anno d 'età, altrimenti dai loro ge­
nitori o dai loro rappresentanti legali, 
contro le decisioni dell'ispettore di 
circondario delle scuole elementari e 
della direzione degli istituti scolasti­
ci per tutti gli altri ordini di scuola. li 
ricorso deve essere motivato e pre­
sentato all ' autorità ricorsuale entro 
dieci giorni dalla comunicazione 
scritta delle valutazioni scolastiche 
(es. la pagella, il diploma, ecc.). Lo 
stesso è evaso dall'autorità compe­
tente solo dopo che quest'ultima ha 
sentito le parti in causa (genitori, al­
lievi, docenti di materia e/o di classe) 
oralmente o per iscritto in ossequio a 
quanto previsto dal Tribunale federa­
le in materia di diritto di essere senti­
to. La decisione che l'autorità ricor­
suale di prima istanza rilascia deve 
comunque essere debitamente moti­
vata e corredata dei rimedi di diritto 
così come dei termini di ricorso. Così 
come lo esige la procedura, anche la 
decisione deve essere comunicata ai 
genitori e agli allievi mediante lette­
ra raccomandata. 
Successivamente è data la facoltà di 
interporre ricorso al Dipartimento 
dell'istruzione e della cultura contro 
le decisioni di prima istanza. Moda­
lità e procedure sono identiche a 
quelle indicate in precedenza. La de­
cisione del Dipartimento è però defi­
nitiva per cui non è più data facoltà di 
ricorso al Consiglio di Stato. 
Giova comunque rilevare per com­
pletezza d'informazione che in mate­
ria di valutazioni scolastiche il giudi­
zio di un docente, in quanto espresso 
nell ' ambito delle proprie competen­
ze, risulta sostanzialmente insinda­
cabile in quanto esso si configura in 
un giudizio di opportunità, che nella 
misura in cui è espressione corretta 
del libero apprezzamento ricono­
sciuto ad un docente in materia di as­
segnazione delle note, delle classifi­
cazioni, delle promozioni, sfugge, a 
meno che sconfini nell' arbitrio, al 
giudizio dell'autorità di ricorso. Di 
conseguenza non incombe all'auto­
rità ricorsuale cantonale il difficile 
compito di qualificare e valutare il 
rendimento scolastico dell ' allievo, 
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bensì all'insegnante, il quale deve 
applicare un metro di giudizio vale­
vole per ogni alunno, che deriva dal­
la sua libertà di apprezzamento. Per 
questi motivi la valutazione emessa 
può essere sindacata solo dal profilo 
della legalità, salvo nei casi di mani­
festo arbitrio, ossia allorquando la 
decisione resa lede in modo manife­
sto una norma giuridica o un princi­
pio del diritto chiaro ed indiscusso 
(principio della proporzionalità, del­
la buona fede, della sicurezza giuri­
dica, ecc.), oppure allorquando con­
traddice palesemente il senso di 
equità e di giustizia. Ciò è quanto il ri­
corrente deve cercare di evidenziare 
ogni volta che contesta una nota. Il 
compito è senz'altro difficile però 
può dare i suoi frutti quando il ricor-

Caso pratico: promozione 

rente è in grado di dimostrare prove 
alla mano di aver subito un torto. 

4. Conclusioni 
Queste alcune considerazioni relati­
ve alla possibilità che è data alle fa­
miglie di opporsi a decisioni che le­
gittimamente le toccano mediante lo 
strumento giuridico del ricorso. In 
una prossima occasione entreremo 
nel merito di alcuni aspetti giuridici 
relativi al contenzioso scolastico. E' 
evidente che gli interessati possono 
in qualsiasi momento chiedere infor­
mazioni prendendo direttamente 
contatto con il giurista del Diparti­
mento dell'istruzione e della cultura 
(tel. 092 / 243484). 

Alberto Zoppi 

Allievo: AB, 2a liceo, insufficienza: nota finale (3) inglese 

23.6.92 
15 giorni 
3.7.92 

4.7.92 
21.7.92 
(da definire) 

31.8.92 

A) se positiva 

- modifica nota 

consegna pagella 
(termine di ricorso alla direzione della scuola) 
ricorso (allievo se almeno 18 anni sennò 
rappresentante legale) 
trasmissione ricorso al docente di inglese 
osservazioni del docente 
trasmissione osservazioni (eventuali) alla 
famiglia oppure convocazione per un incontro 
(diritto di essere sentito) 
riunione consiglio di direzione: decisione 

B) se negativa 

31.8.92 intimazione decisione alla famiglia 
(termine di ricorso al Dipartimento 
dell'istruzione e della cultura: 
15 giorni) 

L'allievo è promosso 3.9.92 
4.9.92 

ricorso al Dipartimento (DIC) 
trasmissione ricorso alla direzione 
per le osservazioni 

11.9.92 
12.9.92 

14.9.92 
17.9.92 

23.9.92 

osservazioni della direzione al DIC 
trasmissione osservazioni della 
direzione alla famiglia 
replica (eventualmente) 
duplica (eventualmente) oppure 
convocazione parti (separatamente) 
decisione DIC (definitiva) 

1) solo in caso di arbitrio è data possibilità di inoltrare ricorso al 
tribunale federale entro 30 giorni dall'intimazione (art. 4 costo fed.) 

2) Se DIC accoglie ricorso famiglia/allievo: la nota deve essere 
modificata, non c'è possibilità di ricorso per la direzione della 
scuola 



Bollettino dei docenti di matematica 
Una storia in venticinque puntate 

Numero 1 
Era il mese di maggio del 1980. In Ti­
cino c'era ancora il ginnasio, ma era­
no già state aperte le prime scuole 
medie. 
Un giorno i docenti di matematica 
trovarono in casella il primo numero 
del Bollettino. Diciotto pagine scritte 
a macchina in modo approssimativo e 
tenute insieme da un'unica graffetta. 
La prima pagina è una lettera degli 
esperti di matematica. Vi si legge: 
«Cari colleghi, 
su iniziativa di tre docenti del Ginna­
sio di Bellinzona, nasce l'idea di 
creare un bollettino per i docenti di 
matematica del settore medio. 
Lo scopo principale di questa inizia­
tiva è di promuovere e favorire lo 
scambio di esperienze didattiche e di 
informazioni più generali riguardan­
ti il nostro insegnamento. Per esem­
pio: considerazioni sui programmi 
vigent~ nuove tendenze, questioni 
metodologiche, valutazione, notizie 
bibliografiche, recensioni. 
Come esperti siamo contenti di ap­
poggiare questa attività e chiediamo 
la collaborazione di tutti i docenti 
perché questo primo numero possa 
avere un seguito regolare a partire 
dal prossimo settembre. 
La veste tipografica modesta è dovu­
ta al fatto che non siamo ancora si­
curi di incontrare il favore dei docen­
ti e soprattutto di trovare in essi la ne­
cessaria collaborazione. 
E' infatti necessario costituire un co­
mitato di redazione: chi fosse inte­
ressato a farne parte è pregato di an­
nunciarsi agli esperti il più presto 
possibile. 
Una seconda forma di collaborazio­
ne altrettanto preziosa sarà quella di 
inviare del materiale da pubblicare. 
Ringraziamo vivamente i colleghi 
Lucio Calcagno, Franz Kraft e Luca 
Buzzi per la loro lodevole iniziativa e 
per il notevole contributo che hanno 
dato a questo primo numero. 
Sperando che questa iniziativa in­
contri larghi consens~ vi salutiamo 
cordialmente. 
(Firmato: Gianfranco Arrigo -
Claudio Beretta)>> 
All'interno, un solo articolo firmato, 
in ordine rigorosamente alfabetiro 
secondo il cognome: Luca Buzzi, Lu­
cio Calcagno, Franz Kraft. 

TItolo principale: USO DI MATE­
RIALE E INSEGNAMENTO DELLA 
MATEMATICA, un'esperienza in 
prima ginnasio. 
Argomento: La simmetria assiale or­
togonale. 
Un piano di lavoro corredato da sche­
de di apprendimento. Un modo nuo­
vo e originale di affrontare questo ca­
pitolo del programma. 
In chiusura: una bibliografia essen­
ziale. 
Bello, semplice, fresco. 

Numero 2 
Nel marzo del 1981 esce il numero 2. 
Presenta già sei articoli e un indice, 
sotto il quale si legge: 
Osservazione: Purtroppo la rubrica 
«recensioni» per questa volta appare 
in bianco per mancanza di proposte. 
Sono le prime difficoltà. 
Nella Premessa redazionale si legge 
fra l'altro: 
Il nostro tentativo dello scorso anno 
di favorire la nascita di un bollettino 
gestito dai docenti di matematica non 
ha dato un esito troppo positivo. Noi 
ci sentiamo di imputare questo insuc­
cesso al fatto che non era bene defi­
nito in quali termini chiedevamo col­
laborazione ai colleghi e quali erano 
i traguardi che intendevamo rag­
giungere. 
Inoltre comprendiamo che la veste 
estremamente modesta può aver por­
tato una certa sfiducia nei confron.ti 
di quello scritto. 
( ... ) 
Perché un bollettino? 
È importante a nostro avviso avere a 
disposizione un mezzo attraverso il 
quale docen~ esperti ed altri inte­
ressati possano esprimere i loro pa­
reri sui problemi sentiti e possano 
proporre alternative aprendo nel 
contempo un dialogo di cui tutti sen­
tiamo il bisogno. 
Troppo spesso, ci sembra, lavori con­
dotti da docenti rimangono scono­
sciuti e questo risulta dannosQ ( .. . ) 
Capita di ascoltare delle discussioni 
interessanti tra colleghi su argomen­
ti estremamente sentiti (ad esempio: 
rigore e didattica, esami, valutazio­
ne, rapporti con gli allievi). 

Talvolta in queste discussioni nasco­
no delle idee interessan~ idee che si 
perdono al momento in cui l'orologio 
costringe tutti a tornare a casa o a 
rientrare in classe. 
( ... ) 
Capita a volte di leggere un libro e di 
cogliere in esso spunti per una rifles­
sione sul mondo della scuola in ge­
nere o sull'attività didattica in parti­
colare ( ... ). 
In casi del genere appare opportuno 
citare il testo e farne una presenta­
zione atta a stimolare la lettura di un 
libro e la discussione sull' argomento 
trattato. 
In base a queste riflessioni abbiamo 
pensato di formulare alcune propo­
ste per dei contenuti. 
- Materiale scritto da docenti su ar­

gomenti di carattere didattico-pe­
dagogico. 

- Materiale scritto da docenti con 
esperienze di lavoro su determina­
ti argomenti (vedi per esempio il 
bollettino no. 1). 

- Materiale scritto dagli esperti 
(eventualmente comunicazioni e 
proposte) su argomenti riguar­
danti direttamente o indirettamen­
te il settore medio (ad esempio 
sull' attività alle scuole superiori). 

- Scritti di docenti ed esperti su libri 
letti che possano riguardare il 
mondo della scuola e l'insegna­
mento della matematica. 

- Interventi di docenti ed esperti su 
argomenti prefissati di interesse 
comune o su articoli pubblicati in 
precedenza. 

Il comitato di redazione ringrazia 
per ogni ulteriore proposta! 
Possibiliforme di collaborazjone 
Tutti coloro che intendono collabo­
rare possono farlo ad esempio nei se­
guenti modi: 
- Partecipare al comitato di reda­

zione. 
- Inviare proposte per migliorare il 

bollettino (da tutti i punti di vista). 
- Inviare materiale. 
- Avvertire di una possibile collabo-

razione futura. 
- Scrivere o telefonare qualsiasi os-

servazione ritenuta utile. 
Per favorire al massimo questi con­
tatti abbiamo pensato di fissare un 
recapito: 
Bollettino dei docenti di matematica 
c/o Ginnasio cantonale 
6500 Bellinzona 
(Seguono poi nomi, cognomi e indi­
rizzi dei sei membri del comitato di 
redazione: Arrigo, Beretta, Buzzi, 
Calcagno, Frapolli, Kraft). 
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Numeri 3,4 . 
Continuano a uscire due numeri 
all'anno. Il numero di pagine è va­
riabile e oscilla attorno al 40. La ve­
ste tipografica è modesta, ma si nota 
un primo sforzo di impaginazione. 
La copertina è sempre più curata e as­
sume parecchie trasformazioni, l'in­
dice è sempre presente. Gli articoli 
sono battuti a macchina e si nota un 
gran lavoro di «taglia/incolla» tradi­
zionalmente inteso (forbici di acciaio 
e vera colla). 

Numero 5 
A partire dal numero 5, la redazione 
si sposta alla Scuola media di Bar­
bengo, nuova sede di lavoro di Lucio 
Calcagno, uno dei redattori più attivi 
di questo periodo. 
La redazione esorta di nuovo i do­
centi a voler collaborare. Si legge fra 
l'altro: 
Il Bollettino finora si è rivolto ai do­
centi di matematica del settore me­
dio, ma in futuro potrebbe anche am­
pliare la cerchia degli interessati a 
tutti gli ordini di scuola. 
Ma per vivere il Bollettino ha biso­
gno di ... energia. 
Chi è interessato a mantenerlo in vita 
dovrebbe veramente farsi un impe­
gno di collaborazione concreta. ( ... ) 
la redazione vede quattro livelli di 
collaborazione: 
livello 1) entrare a far parte della re­
dazione; ciò· significa partecipare al 
massimo a due riunioni dalle 17 alle 
19 ad ogni pubblicazione (si preve­
dono tre numeri all'anno); ( ... ) 
livello 2) prendere almeno una volta 
all'anno la macchina per scrivere e 
preparare un testo pronto per la pub­
blicazione. 
livello 3) mandare idee alla redazio­
ne. 
livello 4) non cestinare subito il bol­
lettino: prima leggerlo! 

Numeri 6, 7 
Entrano nella redazione Angelo Ber­
toletti e Giorgio Mainini. Lascia 
Franz Kraft: lo ringraziamo viva­
mente per l'entusiasmo che ha sapu­
to infondere ai colleghi di redazione. 
Con il numero 7 inizia la collabora­
zione di Carlo Ghielmetti. 

Numeri 8, 9, lO 
Il Bollettino tiene bene, esce soltanto 
due volte all'anno (malgrado l'inten­
zione della redazione di portarle a 
tre), ma gli articoli aumentano di nu­
mero: sono ben dieci sul numero l O. 

Numeri 11, 12 
La redazione si sposta a Massagno e 
continua a seguire Lucio Calcagno. 
In questo periodo (siamo nel 1985-
86) affiorano due fatti importanti. Il 
primo è che il bollettino si rivela un 
ottimo stimolatore per l'attività di ag­
giornamento, non solo perché riferi­
sce su convegni, corsi, conferenze , 
ma anche perché alcune manifesta­
zioni vengono organizzate pensando 
anche alle necessità della pubblica­
zione. Il secondo è costituito dalla ri­
sposta positiva che i docenti danno al 
bollettino: si vedono apparire sempre 
più articoli di gente nuova. 

Numero 13 
A partire da questo numero la reda­
zione viene assunta dagli esperti di 
matematica e il bollettino esce con la 
scritta DIPARTIMENTO DELLA 
PUBBLICA EDUCAZIONE 
SCUOLA MEDIA. Nel gruppo degli 
esperti di matematica si procede a 
una ripartizione dei compiti e la reda­
zione del Bollettino viene assegnata 
a G. Arrigo. La veste tipografica si fa 
più curata anche perché si passa gra­
dualmente dal trinomio macchina per 
scrivere/forbici/colla all' impagina­
tore elettronico (pageMaker su Ma­
cintosh) e alla stampante Laserwri­
ter, con l'assistenza gratuita della dit­
ta Audiovideo SA, grazie alla dispo­
nibilità del suo direttore tecnico 
Maurizio Villa. 
Nella prefazione si legge ancora un 
invito a collaborare e si coglie un 
nuovo significato che assume il Bol­
lettino: quello di veicolo principale 
per la nostra ricerca didattica. Leg­
giamo a proposito: 
Il presente numero vuole anche por­
tare in tutto il cantone il rinnovato 
spirito pedagogico col quale ci stia­
mo preparando ad entrare negli anni 
novanta. Dopo aver portato a termi­
ne l 'operazione matematica essen­
ziale, che ci ha permesso di ap­
profondire il discorso soprattutto su­
gli obiettivi di base, vogliamo ora 
porre particolare attenzione all' atti­
vità formativa del pensiero matema­
tico. 

Numero 14 
Con questo numero il Bollettino pas­
sa da raccolta di fogli graffati a rivi­
sta rilegata. La copertina, che durerà 
fino al ventitreesimo numero, è rea­
lizzata su PageMaker. Lo stile è clas­
sico, serio, asciutto. 

Numeri 15, 16 
Il numero 15 apre un nuovo periodo. 
Tipograficamente il miglioramento è 
evidente: tutti i testi sono impaginati 
elettronicamente, la copertina è colo­
rata, si delineano delle rubriche, 
come ad esempio l'angolo della di­
dattica e quello dei giochi. Aumenta­
no sensibilmente i contributi dei col­
leghi ticinesi. Il numero 16 accoglie 
una segnalazione di Carlo Ghielmet­
ti inerente alle interessanti schede 
«Geometria sulla base di situazioni 
grafiche», preparate nell'ambito del 
Seminario annuale di matematica. 

Numeri 17, 18, 19,20,21,22,23 
Inizia la collaborazione dei docenti 
universitari ticinesi o comunque vici­
ni al nostro cantone. La tiene a batte­
simo Sergio Albeverio, dell 'Univer­
sità di Bochum (D). Nei numeri suc­
cessivi abbiamo avuto il piacere di 
ospitare Benedetto Vertecchi del­
l'Università «La Sapienza» di Roma, 
S.D. Chatterji del Politecnico federa­
le di Losanna, Franco Frabboni 
dell'Università di Bologna, Antoine 
Derighetti dell'Università di Losan­
na, Antonio Steiner già docente 
all'Università di Zurigo, Giulio Ce­
sare Barozzi dell'Università di Bolo­
gna, Alessandro Birolini del Politec­
nico federale di Zurigo, André De­
lessert già rettore dell'Università di 
Losanna, Bruno D'Amore dell'Uni­
versità di Bologna, Vania Mascioni 
dell'Università del Texas (Austin, 
U.S.A.), Angelo Pescarini dell'Uni­
versità di Ferrara. 
Nascono le rubriche «M come mate­
matica» di Bruno D'Amore, «A vos 
maths ... GO!» di Sylviane Pahud e il 
«Quiz» di Aldo Frapolli. 
La veste tipografica è sempre più ele­
gante e curata. L'artista Eno Borghe­
ro ci illustra con suoi schizzi i nume­
ri dal 19 al 23. 

Numeri 24, 25 
Cambia la copertina. La nuova è ope­
ra della pittrice Denise Bosia-Cosan­
diel", che dal numero 25 ci cura anche 
la grafica interna. Rigore, professio­
nalità, efficacia grafica. 
Il Bollettino è diventato adulto. 
li numero 25 esce in edizione specia­
le: 18 articoli in ben 120 pagine. 

(Chi desidera ricevere una copia 
del numero 25 è pregato di rivol­
gersi al Laboratorio di didattica 
della matematica, Ufficio dell'inse­
gnamento medio, 6501 Bellinzo­
na). 
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