


Valutazione interna della scuola media: 
parte la seconda fase 

Con la pubblicazione del rapporto in­
troduttivo a cura dell'Ufficio dell' in­
segnamento medio l >, uscito nel no­
vembre 1991 e sottoposto alla con­
sultazione degli organi di questo set­
tore scolastico negli anni 1991-92, 
prendeva avvio la valutazione inter­
na della scuola media. 
Questa prima fase di riflessione, di 
bilancio e di ricerca si è conclusa con 
la recente presentazione di due fasci­
coli curati dall'Ufficio studi e ricer­
che2); contemporaneamente è stato 
dato alle stampe anche un terzo do­
cument03) che dà avvio alla seconda 
fase, quella propositiva; sulla scorta 
delle osservazioni critiche e delle 
proposte pervenute, nel rapporto in 
questione si presenta un programma 
di sviluppo teso al consoliOamento, 
al miglioramento e alla valorizzazio­
ne della scuola media. 
TI primo fascicolo contiene una sinte­
si delle osservazioni formulate per 
iscritto dai docenti, dalle associazio­
ni dei genitori e dai quadri della scuo­
la media; le stesse sono raccolte in 
base ai temi affrontati, seguendo lo 
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schema suggerito nella «Mappa del­
la scuola media» (UlM,91.1O).E' of­
ferta l'opportunità sia di una lettura 
veloce (grazie ai cappelli riassuntivi 
posti all'inizio di ogni nuovo capito­
lo), sia di una più dettagliata, in quan­
to sono riportati i passaggi contenuti 
nei vari rapporti e inerenti al tema in 
questione. 
TI secondo fascicolo presenta un inte­
ressante studio sulla scuola media, 
curato da Wilma Minoggio e France­
sca Pesce, attraverso degli indicatori 
statistici. I dati della ricerca si riferi­
scono in particolare all'anno scola­
stico 1991/92, ma figurano pure al­
cuni capitoli in cui l'analisi diventa 
diacronica, comparativa e spazia 
sull'arco di un ventennio. Lo studio 
riguarda soprattutto gli allievi (cam­
biamenti della popolazione scolasti­
ca, nazionalità, origine sociale, pro­
fitto e processi di riorientamento sco­
lastico), ma anche i docenti e gli isti­
tuti. Vengono inoltre riportati i risul­
tati, positivi per il Ticino, di un'inda­
gine svolta a livello internazionale 
sulle competenze in matematica, in 
scienze naturali e in lettura di ragazzi 
tredicenni. Compare pure uno studio 
sul vissuto e sugli atteggiamenti di al­
lievi e genitori nei confronti della 
scuola media, che tiene conto di re­
centi ricerche svolte sulla popolazio­
ne scolastica ticinese. Figura infine 
un'analisi dell' iter scolastico o pro­
fessionale seguito da un gruppo di 
526 allievi, a distanza di quattro anni 
dalla fine della scuola obbligatoria (i 
dati si riferiscono agli anni 
1987-1991). 
TI terzo fascicolo è il risultato di uno 
studio condotto dall 'Ufficio dell' in­
segnamento medio in collaborazione 
con le presidenze dei direttori, degli 
esperti del settore medio e dei capi­
gruppo del sostegno pedagogico. TI 
gruppo di lavoro ha ricomposto in un 
quadro di sintesi organico i temi cen­
trali emersi dalla consultazione e ha 
formulato delle proposte per un pro­
gramma di interventi che viene at­
tualmente sottoposto al vaglio degli 
organi del settore medio. Appurato 
che le coordinate di base della scuola 
media (scuola obbligatoria, seconda­
ria, orientativa, comune per tutti gli 
allievi di 11-15 anni) non sono mes­
se in discussione, nel documento si 
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analizzano in primo uogo i cambia­
menti in atto nella società, i quali in­
ducono a proporre delle riforme nel 
contesto scolastico generale, con 
particolare attenzione rivolta all'e­
sperienza educativa vissuta dall'al­
lievo. 
TI postulato principale del concetto di 
sviluppo della scuola media è rias­
sunto in questi termini: <<Migliorare e 
rendere congruente con i nostri tem­
pi l'esperienza di conoscenza, di for­
mazione e di vita associata che la 
scuola media offre agli allievi: 
un' esperienza di crescita, di allarga­
mento e di approfondimento del loro 
rapporto con il mondo, di invito al­
l'impegno e alla solidarietà; un' espe­
rienza anche di sforzo, di confronto 
con ostacoli, di esigenze da rispetta­
re, di presa di coscienza delle proprie 
capacità e dei propri limiti; sempre 
però nel quadro di un' educazione che 
consente i recuperi, che sa aspettare e 
che offre in continuità modelli validi 
alle crescite spesso nascoste della 
prima adolescenza». 
Si discutono in seguito le principali 
problematiche emerse e si propongo­
no delle soluzioni che concernono un 
riassetto curricolare dei quattro anni 
di scuola media, con particolare rife­
rimento al ciclo di orientamento; una 

(Continua a pagina 24) 



Le fasi migratorie - situazioni critiche e 
stress familiare 

Questo contributo di Andrea Lan­
franchi, psicologo FSP al Servizio 
medico scolastico della città di Zuri­
go e incaricato di corsi all 'Univer­
sità di Zurigo, si occupa in chiave si­
stemica dei processi di sviluppo fa­
miliare legati all'immigrazione. Per 
la descrizione di tali processi si può 
ricorrere a due modelli complemen­
tari: quello delle fasi migratorie e 
quello dei meccanismi di «stress e co­
ping» (i meccanismi secondo cui si 
affrontano le crisi e i problemi). Tali 
modelli sono molto utili anche per gli 
insegnanti e gli operatori scolastici 
nelle attività di consulenza con fami­
glie in transizione tra culture e orien­
tamenti normativi diversi. 

La costruzione di realtà di 
transizione 
Nel primo periodo d'inunigrazione 
«gli stranieri» sono costretti a ridefi­
nire un gran numero di situazioni che 
gli appartenenti al gruppo di «acco­
glienza» gestiscono senza troppe dif­
ficoltà. PUÒ capitare che <<lo stranie­
ro» classifichi ciò che è individuale 
come qualcosa di tipico e ciò che è ti­
pico come qualcosa di individuale. 
E' diffidente di fronte a molte cono­
scenze e regole entrate nell'uso co­
mune. Non sa distinguere tra situa­
zioni nelle quali è opportuno essere 
attivi e prendere posizione, e situa­
zioni in cui è invece più adeguato es­
sere discreti. Un esempio banale: 
quando sono venuto da Poschiavo a 
Zurigo, almeno nelle prime ore di re­
sidenza in questa città, salutavo tutti 
e dovunque. Mi avranno preso per 
matto, per fortuna che me ne sono ac­
corto abbastanza presto. Al contra­
rio: se uno zurighese decidesse di tra­
sferirsi a Poschiavo per fare il panet­
tiere e andasse al bar senza salutare la 
gente, di pane ne venderebbe poco e 
farebbe una vita grama. Nessuno ac­
cetterebbe che in un villaggio di 
montagna ci si orienti ai modelli di 
una città, che si basano soprattutto 
sull' anonimità dei rapporti. 
Lo «straniero» di solito percorre la 
strada inversa, dalla periferia al cen­
tro, dalle specificità locali basate sul­
le relazioni personali ai modelli uni­
versali che prescindono dai partico-

larismi. TI sistema di valori e di nor­
me, trasmessi e sviluppati da genera­
zione in generazione e fonte di orien­
tamento e sicurezza, improvvisa­
mente non vale più, o non più come 
prima. I modelli di vita a cui ci si ag­
grappava prima adesso si scontrano 
con altri modelli. La società di prove­
nienza, di solito rurale e material­
mente povera, fornisce pochi stru­
menti per potersi muovere con disin­
voltura nella società d'immigrazio­
ne, di solito urbana e fondata sulla 
concorrenza e il consumo. Tale so­
cietà pretende dallo «straniero» mo­
dalità d'azione che, se paragonate 
agli orientamenti precedenti, presen­
tano tratti insoliti, atipici, persino mi­
nacciosi. 
Una parte delle persone che per i più 
svariati motivi sono immigrate in 
Svizzera non ce la fa a passare da un 
modello d'orientamento all'altro. 
Entra in uno stato di stress, che a lun­
go andare può essere la causa di an­
sie, depressioni, malattie psicosoma­
tiche. Sono questi gli immigrati e le 
immigrate che hanno difficoltà nel 
gestire quella che si può def'mire la 
realtà di transizione, cioè il passag­
gio sempre impervio e a volte trava­
gliato da un mondo all'altro, o alme­
no da un sistema normativo e cultu­
rale all' altro. Molti di loro li ritrovia­
mo nelle nostre istituzioni psicoso­
ciali: sono i clienti dei vari enti assi­
stenziali, che in taluni casi diventano 
i pazienti delle strutture terapeutiche. 
Rimane la domanda: perché molti di 
loro crollano, altri invece (apparente­
mente in condizioni analoghe, con le 
stesse risorse e a pari difficoltà) se la 
cavano? 

Modello delle fasi migratorie 
Nel lavoro diagnostico, di consulen­
za o terapeutico con famiglie immi­
grate, gli operatori di solito si limita­
no a focalizzare l' hic et nunc del pro­
blema. A volte provano a collegarlo 
con le conoscenze, non sempre ap­
profondite, che dispongono sull'ori­
gine e sulla società di prQvenienza di 
una determinata famiglia. Spesdo si 
cerca di appurare come la famiglia vi­
veva prima e lo si contrappone alle 
modalità di vita attuali. Troppe volte 

si trascura però di analizzare il per­
corso tra il punto «di partenza» e il 
punto, per così dire, «di arrivo», cioè 
il processo migratorio nella sua im­
portanza per lo sviluppo della fami­
glia. In questo percorso e durante 
questo processo di formazione ven­
gono prese (oppure non vengono pre­
se) le decisioni importanti che deter­
mineranno le scelte (o le non - scel­
te) a vari livelli, il grado d'integra­
zione, i modelli d'orientamento, i 
piani di vita, le modalità di costruzio­
ne della realtà e quindi il futuro della 
famiglia immigrata. 
TI modello delle fasi migratorie qui 
presentato può essere uno strumento 
utile non solo per ricostruire il passa­
to di una data famiglia, ma anche per 
ipotizzarne il futuro. Grazie all'ana­
lisi precisa e possibilmente completa 
delle componenti biografiche, si po­
tranno inoltre scoprire nuove possi­
bilità di scelta e «inventare», sulla 
base delle specificità familiari, nuovi 
scenari che sblocchino sistemi fami­
liari in stallo, che correggano disfun­
zionalità comunicative e permettano 
uno sviluppo più armonico e promet­
tente. 
TI modello che presentiamo segue la 
traccia di un articolo pubblicato 
dall ' autore su «Psychoscope» (Gior­
nale della Federazione Svizzera del­
le Psicologhe e degli Psicologi - FSP, 
No. 2/1993, pp. 8-10) e si basa sulle 
considerazioni fondamentali di C .E. 
Sluzki (Migration and Family Con­
flict. In <<Farnily Process» No. 
18/1979, pp. 379-390). 
Generalmente le famiglie immigrate 
in difficoltà, nei casi in cui i problemi 
siano così gravi da sentirsi costrette a 
cercare aiuti esterni, si rivolgono a 
istituzioni psicosociali durante la 
quarta fase descritta qui sotto, even­
tualmente nel passaggio tra la terza e 
la quarta fase. Sono le domande se­
guenti - centrate sul processo e sulla 
dinamica migratoria -, che ci per­
mettono di accedere alle informazio­
ni peculiari e di identificare le strut­
ture e i modelli d ' interpretazione del­
la realtà, inclusi i fattori di stress e 
non da ultimo le risorse per uscire 
dall'impasse. 

Prima fase: preparazione della 
migrazione e decisione 
- Chi ha preso la decisione e per qua­

li motivi (<<innovatori», «fuggia­
schi», «emarginati», «delegati», 
ecc.) ? 
Qual è l'opinione del partner? Po­
sitiva o negativa? 
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- La preparazione, se c'è stata, è sta­
ta lunga o breve? 

- Chiemigraperprimo? 
- Chi deve fare i maggiori sacrifici? 

Chi deve soffrire di più? 
- Chi ci guadagna di più e chi ci per­

de di più (per esempio nei cambia­
menti della posizione sociale)? 

- Conseguenze per la vita di coppia? 

Seconda fase: i primi passi in terra 
straniera 

Quali sono i sentimenti della per- . 
sona o della famiglia immigrata 
(per colui che emigra da solo: soli­
tudine, gelosia)? 

- La migrazione vuoI essere provvi­
soria o definitiva? 

- E' una prova, una sperimentazio­
ne, o una scelta assoluta? 

- L'emigrazione è legale o illegale 
(clandestina)? 

- A quali mezzi di sostegno si può 
ricorrere in caso di neèessità (pa­
renti, associazione degli emigrati, 
datore di lavoro)? 

Terza fase: mantenimento della 
stabilità - il ricongiungimento 
familiare 
- In Svizzera di solito emigra prima 

il padre e più tardi fa venire la mo­
glie e i figli: come li introduce nel 
nuovo ambiente? Possono appro­
fittare dei suoi vantaggi di «esper­
to»? 

Questa fase molto spesso è marcata 
da una eccessiva compensazione del­
le perdite, per esempio della perdita 
di autorità e di controllo del padre nel 
confronto dei figli dopo anni di lon­
tananza. Di conseguenza vengono 
statuite regole familiari talmente ri­
gide da non essere più in vigore nem­
meno nelle località più tradizionali 
del paese d'origine. La rigidità 
nell'organizzazione familiare è fon­
te, almeno nei primi tempi, di coesio­
ne e sicurezza. I fenomeni di resi­
stenza verso ciò che è esterno alla fa­
miglia e quindi potenzialmente ne­
mico la preservano da cambiamenti 
repentini e per il momento inoppor­
tuni. In questa fase, e per un po' di 
tempo, la resistenza contro eventuali 
interventi (per esempio da parte di un 
servizio medico--psicologico) è nor­
male. Vanno rispettati i tempi e i rit­
mi di un sistema che si sta assestan­
do. A lungo andare, comunque, la re­
sistenza può essere controproducen­
te perché preclude lo sviluppo (per 
esempio l'apprendimento della lin­
gua seconda da parte dei bambini a 
scuola). 
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In caso di consulenza da parte degli 
insegnanti o degli operatori dei servi­
zi psicosociali, UDO degli obiettivi 
principali consiste in questa fase nel 
saper capire «dall'interno» ciò che 
succede in una determinata famiglia 
e in una determinata situazione. Per 
riuscirci ci si deve liberare da un bel 
po' di zavorra, cioè da molte teorie e 
sistemi categoriali basati troppo 
spesso su miti e pregiudizi culturali. 
Soprattutto si deve evitare di patolo­
gizzare i fenomeni di resistenza da 
parte della famiglia, interpretandoli 
magari come mancanza di collabora­
zione e di motivazione. Come detto 
tali fenomeni sono del tutto logici e 
comprensibili. Spesso sono l'unica 
possibilità della famiglia per non per­
dere il controllo degli eventi. Nel 
caso in cui la resistenza viene rispet­
tata e connotata come un segnale in 
direzione di attività di cambiamento, 
è possibile evitare le solite e precoci 
rotture nella relazione tra operatore e 
genitori. Verranno così favoriti i 
meccanismi e le strategie di risolu­
zione dei problemi, ciò che può anche 

permettere di passare direttamente 
alla quinta fase (vedi sotto). 

Quarta fase: rottura della stabilità -
la crisi 
- Come si comporta la coppia di 

fronte agli inevitabili cambiamen­
ti dei ruoli tradizionali all 'interno 
della famiglia? Cosa fa per esem­
pio il marito dopo il ricongiungi­
mento familiare e dopo il primo 
periodo di forte coesione familiare 
(terza fase): permette alla moglie 
di muoversi autonomamente, di 
«realizzarsi» in un nuovo ruolo, di 
lavorare, imparare la 1ingua del 
luogo, ecc.? Oppure la tiene legata 
ai fornelli e non la fa uscire? 

Uno dei più grossi spostamenti di 
ruolo consiste nel fenomeno seguen­
te: il «lavoratore straniero», che in 
base alla legislazione vigente ha vis­
suto di solito molti anni in Svizzera 
come stagionale e dai bambini è sta­
to da sempre percepito come uno zio 
che a Natale portava i regali e dalla 
moglie come un visitatore saltuario, 
diventa da un giorno alI'altro padre e 
marito. La partner dopo il ricongiun­
gimento diventa da nuora, che in un 
sistema patrilocale viveva nella casa 
dei genitori del marito, a moglie e 
madre a tutti gli effetti (spesso isola­
ta in un condominio di città). 
- Riescono i bambini ad abituarsi 

alla nuova situazione e, prima an­
cora che nella scuola, vengono in­
tegrati in famiglia? Ricevono aiuti 
nel collegare modelli d'orienta­
mento diversi (per esempio fami­
glia-scuola), oppure sono lasciati 
a se stessi nell ' integrazione di va­
lori e aspettative divergenti? 

Se molti lavoratori stagionali e an­
nuali, data anche la precarietà del 
loro statuto giuridico e la separazio­
ne dalla famiglia, possono spostare 
per anni una vera e propria confron­
tazione con la realtà del paese che li 
ospita, ciò non sarà più possibile 
dopo il riconglungimento familiare e 
l'inserimento dei bambini nella scuo­
la. La scolarizzazione coincide quin­
di per molte famiglie, soprattutto 
quando subentrano difficoltà di adat­
tamento e di apprendimento, con lo 
«shock culturale» che fino ad allora 
si era cercato di evitare o almeno di ri­
muovere. Le crisi familiari e le crisi 
nei rapporti famiglia-istituzioni, in 
questo periodo, sono una regola e non 
un'eccezione. E' in questa fase che 
nasce, di solito per la prima volta, la 



necessità e anche la disponibilità di 
ricorrere a fonne di aiu o psicosocia­
le. 
In cosa consiste in questo frangente il 
ruolo dell' operatore sociale, a pre­
scindere da tutte le sfaccettature ine­
renti ai vari servizi? Consiste nella 
mediazione culturale, cioè nel soste­
gno che si può dare durante il passag­
gio da un modello all'altro, nel pro­
cesso di costruzione della realtà di 
transizione a cui abbiamo accennato 
poc' anzi. L'operatore o l'operatrice 
ovviamente non vuoI insegnare e tan­
to meno imporre i suoi orientamenti e 
modelli interpretativi all'altro. Forse 
però può essere d'aiuto con infonna­
zioni e strategie di cambiamento in 
quei casi in cui c'è un netto contrasto 
e quindi conflitto-sofferenza tra 
orientamenti tradizionali/rurali di 
una società preindustriale e orienta­
menti urbani/universali di una so­
cietà postmoderna. (Vedi l'esempio 
alla fine dell ' articolo). 

Quinta fase: trasformazione delle 
strutture e allacciamento al ~nuovo 
mondo» 
Nei casi in cui la famiglia immigrata 
riesca, per forza propria o con l'aiuto 
di altri, a trovare una nuova identità e 
a costruire altre realtà, ci sono buone 
possibilità di acclimatizzazione al­
l'ambiente e di integrazione nelle 
strutture del paese ospitante. 
Nell' instabilità e nella crisi della fase 
precedente è quindi insita la possibi­
lità del cambiamento, dell' evoluzio­
ne, dell'accomodazione in un nuovo 
equilibrio familiare. Ma il successo, 
in questo importante momento evo­
lutivo, da che cosa dipende? Dipende 
dall'atteggiamento, dallo «stile», dal 
modo in cui vengono affrontati i pro­
blemi (nel termine tecnico si parla di 
«coping» ). 
Come si possono identificare i tipi di 
«coping», cioè i meccanismi che in­
fluiscono direttamente sulla risolu­
zione o sulla non-risoluzione dei 
conflitti? In primo luogo ricostruen­
do le sequeIiZe biografiche della fa­
miglia. In secondo luogo analizzan­
do le fasi del processo migratorio de­
scritte sommariamente qui sopra, e 
chiarendo nel corso dei colloqui in 
quale fase la famiglia si trova al mo­
mento attuale e come ha superato le 
fasi precedenti. In terzo luogo ponen­
dosi domande di questo tipo: 
- Qual è l'opinione dei membri del­

la famiglia riguardo a un problema 
particolare, come per esempio 
l'emicrania della madre? 

Cos 'hanno fatto fin' ora e cosa fan­
no concretamente per risolverlo? 
Come si avrebbe risolto il proble­
ma nel paese d'origine, se non si 
fosse emigrati? 

- In base a quali modelli si orienta la 
famiglia nelle azioni quotidiane? 
E' principalmente orientata verso 
l'interno, rimpiange quello che si è 
perduto, si fissa sulla «nostalgia» e 
sul mitico ritorno? Oppure c'è 
un'apertura verso l'esterno, cura i 
contatti cori altre famiglie anche 
fuori dagli stretti legami parentali, 
ci sono movimenti attivi nella ri-

il divorzio, dopo la morte di un 
membro della famiglia ecc.), e 

- i cambiamenti in una famiglia (per 
esempio in seguito alla disoccupa­
zione del padre, la perdita dell'al­
loggio, l'invalidità di un membro 
della famiglia). 

Tali eventi critici si possono ordinare 
in due categorie, a seconda se il loro 
impatto sulla famiglia sia prevedibi­
le oppure imprevedibile: 
1. Eventi critici normativi (prevedi­

bili): sono transizioni relativa­
mente pianificabili da una fase 
biografica all' altra, come per 

Questo articolo e il seguente sono illustrati con fotografie del «Gioco Tandem» dell 'UNICEF. 

cerca di infonnazioni che potreb­
bero favorire la risoluzione dei 
problemi? 

L'evoluzione degli avvenimenti 
critici della vita 
In riferimento al modello dei «critical 
life events» di S. R. Lazarus e S. 
Fo1kman (Stress, Appraisal and Co­
ping.NewYork:Springer,1984),fat­
tori di stress molti incisivi sono: 
- l'allargamento della famiglia (per 

esempio la nascita di un bambino 
o, nel caso degli immigrati, il ri­
congiungimento familiare); 

- la riduzione della famiglia (come 
per esempio dopo la separazione o 

esempio la nascita, il passaggio 
dalla scuola infantile alla prima 
classe, la separazione dalla fami­
glia dopo l 'adolescenza nel pas­
saggio dali' età adulta, il pensiona­
mento. 

2. Eventi critici non normativi (im­
prevedibili): sono avvenimenti 
non pianificabili, come per esem­
pio incidenti, gravi ristrettezze fi­
nanziarie, disoccupazione. 

Mentre i primi sono istituzionalizza­
ti e ritualizzati (si pensi ad esempio ai 
corsi di preparazione per genitori du­
rante la gravidanza, alla festa di pen­
sionamento ecc.), i secondi portano a 
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una perdita delle informazioni e del 
controllo e sono caratterizzati da am­
biguità ed insicurezza. 
Le più grosse difficoltà nel superare 
una crisi famigliare subentrano quan­
do c'è un' accumulazione tra vari tipi 
di eventi critici. Quando contempo­
raneamente ad una transizione bio­
grafica prevedibile (come per esem­
pio la graduale separazione del figlio 
17enne che comincia l'apprendistato 
e va a vivere per conto suo) subentra 
un grave imprevisto (per esempio un 
incidente sul lavoro e la conseguente 
invalidità del padre), ecco che le ri­
sorse a disposizione di una famiglia 
possono dimostrarsi improvvisa­
mente insufficienti. PUÒ capitare 
quindi che i problemi non siano più 
risolvibili per forza propria, che la si­
tuazione possa venir gestita solo con 
aiuti esterni. 
Anche a costo di ripetermi, è comun­
que importante sottolineare uno dei 
maggiori risultati della ricerca che ho 
portato a termine recentemente e che 
è sfociata nella pubblicazione «Im­
migrati e scuola.» (cfr. Nota a pagina 
7). Si tratta del fatto che gli individui 
e le famiglie si differenziano sostan­
zialmente nel modo in cui affrontano 
i momenti di stress - immancabil­
mente collegati ai vari eventi critici 
della vita. Mentre molti individui o 
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molte famiglie superano · bene un 
evento critico o un periodo difficile 
della vita e i problemi sorti sono fon­
te di sviluppo e di crescita, tanti altri 
entrano in crisi, si bloccano, diventa­
no impotenti - finché la cronicità del­
la situazione sarà perfetta. 
Ecco due esempi molto schematizza­
ti: 
La famiglia A si rende conto con un 
certo ritardo che il primogenito, a 
scuola, nuota in cattive acque. L'in­
segnante come minimo gli vuolfarri­
petere la classe e l'ha segnalato al 
Servizio di sostegno pedagogico per 
vedere se non sarebbe più indicato 
farlo continuare in una scuola specia­
le. I genitori reagiscono dapprima 
violentemente, insultando l' inse­
gnante e affibbiando a lui tutte le col­
pe delle difficoltà scolastiche del fi­
glio. Passano poi al fatalismo e alla 
rassegnazione, dicendo che «tanto, 
quando i maestri si mettono in testa di 
sbarazzarsi di un alunno, non c'è più 
niente da fare». 
Ben diverso è invece l'atteggiamento 
della famiglia B. Prima di tutto non si 
fa sorprendere dal fallimento scola­
stico del figlio, perché ha curato [m 
dall'inizio i contatti con l'insegnan­
te. Ai primi segnali di difficoltà ha 
reagito con fiducia nelle proprie ri­
sorse, ha cominciato a controllare 

meglio i compiti a casa del figlio, ha 
organizzato un «doposcuola», ha cer­
cato informazioni su forme di soste­
gno alternative e ha chiesto i buoni 
servizi del comitato genitori locale. 
In parole povere: a differenza della 
famiglia A, la quale ritiene che le 
cose all' esterno del nucleo familiare 
succedano indipendentemente dal 
proprio impegno, la famiglia B è atti­
va. Comportandosi in un determina­
to modo ritiene di poter avere, alme­
no in parte, una certa influenza sui fe­
nomeni esterni. 

Implicazioni pratiche 
Che possibilità d'intervento ci sono 
per rendere le famiglie del primo tipo 
competenti e autonome come quelle 
del secondo tipo? 
Sarebbe pura ciarlataneria dare delle 
ricette bell' e pronte o addirittura for­
nire gli ingredienti preconfezionati 
tipo «Rapid Mais». La polenta, per 
essere buona, va cotta sul fuoco lento 
e rimestata di tanto in tanto. 
Di sicuro gli interventi devono con­
cernere vari livelli: non solo la fami­
glia immigrata ma anche le nostre 
leggi (che programmano «il destino» 
degli immigrati passo per passo per 
molti anni), la scuola, il mondo della­
voro, il tempo libero. La scuola, tan­
to per rimanere nel contesto di 
un' istituzione pubblica che riguarda 
tutti da vicino, deve fare molto di più 
per coinvolgere i genitori - anche gli 
«stranieri» - nella sua programma­
zione e gestione. li lavoro con i geni­
tori deve diventare per gli insegnanti 
una parte integrale delle loro attività 
e non un «male necessario». Solo 
così sarà possibile mobilizzare e re­
sponsabilizzare anche quei genitori 
che, spesso per mancanza di espe­
rienza propria, assumono un atteg­
giamento molto fatalistico e a volte 
anche di grande diffidenza nei con­
fronti del luogo in cui i loro bambini 
passano la più gran parte della gior­
nata. 
Intervenire sulla famiglia in situazio­
ne di cronicità della crisi significa ov­
viamente darle degli aiuti per sbloc­
carsi. Questo può avvenire mediante 
la «mediazione culturale» sopra ac­
cennata, elaborando sulla base della 
specificità di una data famiglia pro­
spettive e scenari di sviluppo utili e 
accettabili. La trasformazione strut­
turale di un sistema familiare, dei 
suoi modelli di pensiero, dei suoi 
modi di costruire la realtà, è comun­
que uno dei compiti più difficili delle 
attività di consulenza e di terapia fa-



miliare. Tra l ' altro si tratta di dare un 
senso ai racconti biografici della fa­
miglia, di «giocare» con le varie pos­
sibilità d'azione che ne risultano e di 
concretizzare le opzioni e le loro pos­
sibili conseguenze. 
Per questioni di spazio e di tempo da 
parte di chi mi legge, non posso esse­
re esaustivo con quanto ho accennato 
riguardo alle trasformazioni struttu­
rali della famiglia. Forse non sono 
stato neanche tanto chiaro, per cui 
vorrei soffermarmi su una breve se­
quenza d'intervento che in un modo 
molto semplificato e didatticamente 
accettabile potrebbe servire ad illu­
strare le considerazioni teoriche. Per 
un approfondimento rimando al mio 
libro e alle mie recenti pubblicazioni 
sulle riviste tedesche «System Fami­
lie» (6/1993), «Praxis der Kinder­
psychologie und Kinderpsychiatrie» 
(6/1993), «Bios» (in preparazione). 

Un esempio - Un caso 
Isabel, di sedici anni, è venuta in 
Svizzera dalla Spagna (Galizia) dieci 
mesi fa. Suo padre ha lavorato a Zu­
rigo per molto tempo come stagiona­
le. L'anno scorso ha ricevuto il per­
messo di residenza annuale, a cui è 
abbinato il diritto del ricongiungi­
mento familiare. Isabel frequenta 
una cosiddetta classe d'integrazione, 
che la prepara per accedere a una 
scuola professionale e all'apprendi­
stato. 

Abbiamo quindi a che fare con la ter­
za fase del modello esposto sopra. 

Da alcuni mesi a questa parte Isabel è 
spesso ammalata e soffre di forti do­
lori alla pancia. 
Dopo essere stata sottoposta a vari 
esami clinici, senza che ci sia stato al­
cun riscontro organico, è stata annun­
ciata al nostro servizio psicologico 
scolastico. Nel corso del primo collo­
quio con la famiglia ho sviluppato la 
seguente ipotesi sistemica: Isabel si 
trova tra l' incudi ne e il martello, è in 
gravi conflitti di lealtà, è coinvolta 
nelle tensioni tra mondi dai valori e 
dalle norme molto divergenti: quello 
della famiglia e quello della società 
d'accoglienza. 
11 padre ha l'aspetto di un contadino 
delle montagne grigionesi e mi dà 
!'impressione di essere molto tradi­
zionalista e rigido. Per il secondo col­
loquio invito solo lui. La prima cosa 
che mi dice è questa: «Isabel non può 
lasciare casa sua da sola. Mia moglie 
o il fratello maggiore vanno a pren-

derla dopo la scuola» . 11 motivo? Ha 
timore che Isabel in Svizzera, senza 
un controllo serrato, possa perdere la 
sua verginità e vada per una cattiva 
strada. Così, mentre le sue amiche si 
mettono la minigonna, vanno in di­
scoteca e raccontano delle loro av­
venture con i ragazzi, Isabel si accor­
ge di essere in trappola: è nel mondo 
di nessuno - non è più lì (in Spagna) 
e non è ancora qui (a Zurigo). 
11 mio intervento, in sintesi, è stato 
questo: (Rivolgendomi al padre:) 

«Lei ha ragione. Per la ragazze di 
quell'età la Svizzera, e soprattutto 
la città, sono piene di pericoli. 

- Conosco un' altra famiglia spagno­
la, che si trovava in una situazione 
analoga. Quella famiglia ha risolto 
il problema in questo modo: dopo 
che ha compiuto i sedici anni, alla 
figlia è stato dato il permesso di 
uscire due volte in settimana fino 
alle 21.00 e il sabato fmo alle 
23.00. Gliel'hanno dato per far sì 
che la figlia impari gradualmente a 
proteggersi da sola. 
Quella famiglia spagnola ha fatto 
buone esperienze con questo me­
todo. Faccia così anche Lei. Più a 
lungo aspetta e più la situazione di­
venta pericolosa. E' impossibile 
che Lei possa controllare sua figl ia 
sempre e dovunque in tutti questi 

anni. Se Isabel non imparerà da 
sola a proteggersi contro la perdita 
della verginità, per lei (risp. per 
Lei) la situazione si farà sempre 
più difficile.» 

A questo padre è stata suggerita una 
soluzione che si avvicina agli orien­
tamenti normativi del luogo di resi­
denza e che in un certo senso è «assi­
milatoria». 11 suggerimento ovvia­
mente può avere un certo effetto solo 
sulla base di un reciproco rapporto di 
fiducia. 
L'intervento può essere considerato 
un esempio di «mediazione cultura­
le». Avviene nel pieno rispetto dei 
modelli di pensiero dell'interlocuto­
re, le cui norme non vengono di­
sprezzate. Forse si realizzerà, almeno 
parzialmente, una certa trasforma­
zione delle regole e di valori familia­
ri. 

Andrea Lanfranchi 
Nota: 

Di Andrea Lanfranchi, nel 1993 è uscito il li­
bro <<lmmigranten und Schule. Transforma­
tionsprozesse in traditionalen Familienwel­
ten als Voraussetzung fiir schulisches Uber­
leben von lmmigrantenkindem». (Opladen: 
Leske + Budrich). 

Per questo lavoro di ricerca, all' autore è sta­
to conferito il premio Hans Asperger 1992, 
un premio internazionale nel campo della 
pedagogia specializzata e della pediatria. 
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Mutamento culturale, processi di 
socializzazione e ruolo docente 

I - Introduzione 

Nella riflessione sociologica e peda­
gogica, il processo di socializzazione 
è sempre stato considerato cruciale 
sia per quanto riguarda le modalità di 
riproduzione, equilibrio, manteni­
mento della società, sia per quanto ri­
guarda le trasformazioni sociali, qua­
le punto di forza o di saldatura tra 
vecchio e nuovo. 
In questo contributo, intendo prende­
re in considerazione la possibilità di 
individuare un modello emergente di 
socializzazione nella società con­
temporanea, alla luce delle trasfor­
mazioni in atto. Infatti diversi segna­
li stanno ormai a indicare oggi la ne­
cessità di una rifondazione dello stu­
dio della socializzazione, proprio per 
il fatto che le rilevanti trasformazioni 
sociali e culturali di questi ultimi de­
cenni hanno avuto importanti impli­
cazioni sulla socializzazione stessa, 
toccando non solo le modalità di tra­
smissione del patrimonio sociocultu­
rale, bensì gli stessi obiettivi della so­
cializzazione. TI punto di vista che in­
tendo sostenere è il seguente: sul pia­
no della riflessione teorica e a livello 
di numerosi riscontri empirici la so­
cializzazione si presenta oggi come 
comunicazione, il processo di socia­
lizzazione è quindi implicato in quel­
la che è stata definita «la svolta co­
municativa»1). TI modello di socializ­
zazione emergente si connota pertan­
to in termini «comunicativi» rispetto 
al modello tradizionale, che pone in­
vece l'enfasi sulla integrazione. TI 
passaggio che .intendo descrivere è 
quindi dal modello integrazionista al 
modello comunicativo della socializ­
zazione. Questo passaggio, conside­
rato dapprima in generale, viene in 
segui to descritto in relazione al ruolo 
dell'insegnante, ruolo che se era es­
senziale nel modello tradizionale, di­
venta cruciale, come vedremo, in 
quello comunicativo. 
Per assumere in modo sufficiente­
mente esauriente questo passaggio, 
ritengo importante - dopo una breve 
presentazione dei caratteri salienti 
della società contemporanea, che 
portano a una problematizzazione 
del modello tradizionale della socia-
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lizzazione - prendere come riferi­
mento il modello classico o tradizio­
nale di socializzazione, per far quin­
di emergere gli elementi che condu­
cono ad assumere !'ipotesi del mo­
dello comunicativo come modello 
emergente. 

TI - Caratteristiche del 
mutamento culturale e 
implicazioni per i processi di 
socializzazione 
In modo necessariamente sintetico, 
considero brevemente le caratteristi­
che del mutamento sociale che hanno 
avuto e hanno tuttora importanti con­
seguenze per la socializzazione. 
1) N elle società occidentali si notano 
processi sempre più spinti di diffe­
renziazione sociale. Si tratta di una 
complessità crescente, ma non solo 
nella direzione della specializzazio­
ne funzionale, bensì anche nel senso 
di una compresenza o sovrapposizio­
ne di assetti economici, politici, cul­
turali con effetti spesso dissociativi 
sul piano della integrazione e della 
convivenza sociale2). 

In una prospettiva più direttamente 
socio-culturale, si individua l'esi­
stenza di un pluralismo anche di tipo 
conflittuale. Questo significa che sia~ 
mo di fronte a una elaborazione di vi­
sioni del mondo o determinazioni 
della realtà eterogenee; a una plura­
lità di linguaggi, codici, immagini, 
significati; a una pluricollocazione 
degli individui, cioè a più livelli di 
appartenenza per la stessa persona3). 

2) Un secondo aspetto riguarda quel­
la che Lyotard chiama la fine delle 
grandi narrazioni legittimanti4). 

Strettamente legato al pluralismo so­
ciale e culturale e anzi a fondamento 
di questo sta il progressivo indebolir­
si di una spiegazione unidirezionale 

. ed esaustiva della realtà e dell' esi­
stenza. Si tratta di un lento processo 
di secolarizzazione e quindi di «di­
sincantamento del mondo»5). Si assi­
ste così a una caduta delle tensioni 
ideologiche, a processi sempre più 
evidenti di decentramento e spaesa­
ment06) e all' emergere di problemiri­
guardanti la legittimazione e la go­
vernabilità 7) • 

3) Un terzo aspetto della condizione 
sociale contemporanea riguarda l ' ec­
cedenza delle possibilità, stretta­
mente legata alla differenziazione 
sociale. L'eccedenza tocca sia gli 
aspetti materiali, sia quelli immate­
riali e simbolici. Nella cultura con­
temporanea c'è proprio la tendenza a 
enfatizzare l 'eccedenza, a inebriarsi 
in questo universo infinito di possibi­
lità, a liberarsi dai vincoli della ne­
cessità, vivendo in tal modo un diva­
rio marcato tra processi mentali e 
possibilità pratiche di realizzazione. 
L'eccedenza culturale pone inoltre la 
necessità di trovare delle regole di se­
lezione e di sviluppare una capacità 
di sceltaS) . 

4) Un altro aspetto rilevante di cam­
biamento riguarda l'impatto delle 
tecnologie elettrico-elettroniche, 
che entrano in modo diffuso in tutti i 
diversi campi dell ' attività umana, 
ampliando i processi di differenzia­
zione e potenziando le possibilità di 
conoscenza. I nuovi media non si 
pongono in modo aggiuntivo ai me­
dia tradizionali, bensì trasformano 
condizioni e possibilità di fruizione e 
produzione del sapere e della cultu­
ra9). 

5) Da ultimo, possiamo rilevare 
come nella società contemporanea 
arrivi a compimento quel processo di 
individualizzazione e soggettivizza­
zione, tipico di una società moderna, 
specializzata e differenziata. L'esa­
sperazione del processo di individua­
lizzazione porta tuttavia alla configu­
razione di un «lo radicale», a com­
portamenti individualistici e narcisi­
stici, e di frequente a una incapacità a 
costituire relazioni positive con l'al­
tro lO). 

Questo scenario relativo ad alcuni 
processi di mutamento in atto presen­
ta numerose implicazioni per l'edu­
cazione e la socializzazione, ma, so­
prattutto, chiede una revisione del 
modello tradizionale definibile come 
modello integrazionista. 
Consideriamo pertanto quali sono le 
caratteristiche fondamentali con cui 
si presenta il modello tradizionale di 
socializzazione, per passare quindi a 
descrivere i diversi aspetti del suo in­
debolimento. 

ID - TI modello tradizionale 
della socializzazione 
TI modello tradizionale o classico del­
la socializzazione può essere definito 
modello integrazionista. 



In questo modello, la socializzazione 
è considerata come processo volto 
all'integrazione del soggetto nel 
gruppo sociale di appartenenza, con 
una sottolineatura quindi: 

della dimensione funzionale e nor­
mativa-coercitiva sul versante del­
la società; 
della dimensione adattiva sul ver­
sante del soggetto. 

La visione della socializzazione 
come integrazione pone con partico­
lare enfasi l'accento sul ruolo, che fi­
nisce con l'essere l'obiettivo prima­
rio e fondamentale del processo di 
socializzazione: il ruolo e le aspetta­
tive ad esso collegate sono norma per 
l'azione del soggetto e la conformità 
rappresenta la modalità fondamenta­
le di assunzione di un ruolo, tant' è 
vero che la presa di distanza dal ruo­
lo è considerata quasi sempre come 
una conseguenza negativa (e disfun­
zionale) di un processo di socializza­
zione mal riuscitoll). 
La finalizzazione accentuata del pro­
cesso di socializzazione all'assun­
zione di ruoli definisce quindi alcune 
caratteristiche basilari di questo mo­
dello: 

si tratta di un modello teleologico, 
che si regge su una progettualità 
sociale; esiste un progetto di so­
cietà condiviso e da riconfermare e 
pertanto da riprodurre; 

- la progettualità è anche una carat­
teristica che deve acquisire l' atto­
re sociale, attraverso l'interioriz­
zazione degli orientamenti di valo­
re fondamentali e un'adesione vo­
lontaristica che poggia su motiva­
zioni ben apprese e consolidate, 
dalle quali trae origine il bisogno 
di successo, di riuscita (<<need for 
achievement» ). 

La modalità fondamentale di realiz­
zazione della socializzazione come 
integrazione è la trasmissione di un 
patrimonio consolidato e condiviso 
di valori, norme, conoscenze, con un 
nesso stretto tra valori e conoscenze. 
L'interiorizzazione e l' apprendimen­
to avvengono, com' è noto, attraverso 
alcuni meccanismi fondamentali tra i 
quali risultano particolarmente im­
portanti quello di identificazione e 
quello di imitazione12). 

Inoltre, le agenzie di socializzazione 
operano secondo una linea di conti­
nuità nella specificità dei compiti, in 
modo che vengano garantiti adeguati 
livelli di integrazione, anche attra­
verso il controllo delle spinte alla ec­
cessiva diversificazione rispetto agli 
orientamenti, alle funzioni e ai com-

piti previsti. La socializzazione si 
presenta quindi come un processo 
graduale e coerente che porta pro­
gressivamente l'individuo all'as­
sunzione di ruoli adulti. Nelle di­
verse agenzie, come famiglia, scuo­
la, si possono individuare ruoli spe­
cialistici, orientati a precisi compiti 
nel corso del processo di socializza­
zione. Così si distinguono ruolo pa­
terno e ruolo materno, il primo in ter­
mini di strumentalità e il secondo con 
valenze espressive, in un'ottica di 
complementarietà dei compiti 13) . TI 
ruolo dell'insegnante diventa il pun­
to focale del passaggio dal particola­
rismo all'universalismo delle norme 
e degli orientamenti di valore e della 
transizione dal ruolo ascritto al ruolo 
acquisito. 

IV - L'indebolimento del 
modello inlegrazionista 
TI modello integrazionista della so­
cializzazione raccoglie progressiva­
mente numerose critiche, soprattutto 
ad opera di studiosi che considerano 
la società non esclusivamente in ter­
mini di integrazione e di funzionalità, 
bensì anche come lotta e antagoni­
smo tra gli individui e tra i gruppi. 
Com'è noto, i teorici della riprodu­
zione sociale e culturale, di ispirazio­
ne marxista, mettono in luce i deter­
minismi e i condizionamenti sociali, 
il dominio di classe e l'esistenza di 
una cultura dominante, la socializza­
zione come strumento di riproduzio-

ne della stratificazione sociale esi­
stente14). 

Dell' analisi conflittualista della so­
cializzazione e della sua contrapposi­
zione al modello integrazionista qui 
preme sottolineare la funzione «ero­
siva» nei confronti del modello inte­
grazionista, soprattutto attraverso 
1'assunzione della categoria del con­
flitto o della lotta tra i gruppi, che pro­
pone quindi una di"ersa visione del­
la differenziazione sociale. 
In sostanza, si impone un cambio di 
paradigma sul piano teorico. Infatti, 
il paradigma integrazionista viene di­
chiarato sempre più inadeguato. Tut­
tavia, la sua sostituzione non si pre­
senta con la stessa forza e coerenza 
interpretativa. Piuttosto, il cambio di 
paradigma che i diversi autori pro­
spettano ha in larga misura i connota­
ti della denuncia di una crisi fondati­
va, epistemologica. E' possibile ri­
correre qui solo brevemente ai con­
tributi teorici più recenti. L'intento 
non è quindi quello di una presenta­
zione esaustiva dei diversi approcci, 
ma piuttosto quello di individuare, 
attraverso questi stessi approcci, il 
configurarsi di un modello nuovo di 
socializzazione che tuttavia non può 
fare riferimento a una riflessione teo­
rica unitaria. L'ipotesi che sembra 
prospettarsi è piuttosto quella 
dell'integrazione di approcci diversi: 
fenomenologia, interazionismo sim­
bolico, costruttivismo, cognitivismo, 
teoria sistemica, ecc ... L'obiettivo è 
quello di far emergere la dimensione 
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comunicativa. Si tratta di una dimen­
sione che è presente, a vari livelli e 
con connotazioni anche molto diver­
se tra di loro, in tutti i contributi teo­
rici più recenti: la comunicazione è 
postulata o tematizzata come condi­
zione dell' agire. 

v - TI modello emergente 
della sociaIizzazione 
Due sono gli aspetti su cui occorre 
portare l'attenzione per una descri­
zione del modello emergente della 
socializzazione: il tema della razio­
nalità dell' agire e il tema della svolta 
comunicativa. 
L'approccio classico alla teoria 
dell ' azione considera l'agire sociale 
in termini di razionalità mezzi-fini 15). 

Per contro, approcci quali quello fe­
nomenologico o interazionista consi­
derano quale asse portante dell' agire 
la comunicazione mentre la raziona­
lità è piuttosto un processo riflessivo 
a posteriori da parte dell' attore. 
Inoltre, ciò che accomuna tutti gli ap­
procci più recenti, è il rifiuto o la sfi­
ducia verso la possibilità di un riferi­
mento a valori ultimi fondativi o a 
una unità della società postulata o 
pre-data o gerarchizzata a partire da 
un centro a cui tutto rimanda. Se i va­
lori, le conoscenze, il senso non sono 
dati, essi sono scoperti, costruiti e, in­
fatti, nei diversi approcci possiamo 
cogliere l'accento sulla costruttività 
e interattività della realtà, del senso e 
dell'identità e quindi la rilevanza di 
una base comunicativa su cui si fon­
da la conoscenza. 
In questo modo si coglie il nocciolo 
della «svolta comunicati va» e l' inde­
bolimento de1la teoria dell'azione, 
del paradigma della razionalità a­
priori e, in ultima analisi, un impove­
rimento del soggetto stesso dell' azio­
ne16). 

Come si è detto, l'approccio comuni­
cativo è ciò che accomuna i diversi 
approcci, ma non per questo il con­
cetto di comunicazione e il suo utiliz­
zo risultano omogenei. Comunica­
zione è quindi di volta in volta cate­
goria interpretativa, contesto interat­
tivo, competenza dell'attore all'in­
terno dell'interazione faccia a faccia, 
comunicazione come dimensione 
collocata nel mondo della vita . . . 
A questo punto, si può tentare una de­
scrizione, anche se del tutto provvi­
soria, del modello emergente della 
socializzazione e che definiamo mo­
dello comunicativo. Questo model­
lo viene messo a confronto con quel-
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lo tradizionale. Si tratta di evidenzia­
re il passaggio da un modello all'al­
tro sotto vari aspetti, relativamente ai 
fondamenti del modello stesso, ri­
guardo alle modalità e ai risultati del­
la socializzazione, agli attori e alle 
agenzie di socializzazione 17). 

Modello integrazionista 
- fondato normativamente 
- nesso valori/conoscenze 
- autodirezione 
- conformità 
- identità «forte» 
- trasmissione 
- cultura dominante 
- continuità fra le agenzie 

Modello comunicativo 
- fondato cognitivamente 
- enfasi sulle conoscenze 
- etero direzione 
- negoziazione 
- identità aperta (<<debole») 
- mediazione 
- pluralismo culturale 
- discontinuità fra le agenzie 

Per quanto riguarda i fondamenti, il 
modello integrazionista, come abbia­
mo visto è fondato normativamen-

te, presuppone un nesso stretto tra va­
lori e conoscenze e apprezza una ra­
zionalità mezzi-fini in senso forte 
dell'attore sociale. TI modello comu­
nicativo è fondato cognitivamente, 
nel senso che la socializzazione è un 
processo cognitivo di costruzione del 
sapere e degli orientamenti di valore 
(saper essere, saper fare, ecc .. . ), 
all'interno delle diverse contingenze 
sociali. TI modello non ha altra legit­
timazione se non quella di definire 
questa costruzione, che non è prede­
terminata nè nelle direzioni che deve 
prendere il processo e neppure rispet­
to a esiti possibili del processo stesso. 
L'enfasi viene quindi ad essere posta 
sul versante cognitivo più che su 
quello valoriale, proprio nel senso 
che valori sono considerati 
anch'essi in termini cognitivi, sono 
cercati, scoperti, costruiti all'interno 
dei processi di conoscenza. 
Si può quindi cogliere una profonda 
differenza tra i due modelli proprio 
riguardo alla concezione dell' adatta­
mento che ne risulta: il modello inte­
grazionista considera l'adattamento 
come conformità a quanto viene ap­
prezzato e proposto socialmente. Nel 
modello comunicativo si considera 
l'adattamento non come una moda­
lità stabile, bensi temporanea, che 
viene conseguita all'interno di un 
processo che contempla la possibilità 
di ridefinire continuamente l'equili­
brio raggiunto e le scelte operate. 
L'adattamento è quindi in larga misu­
ra negoziato e concordato di volta in 
volta, appare una sorta di «rispetto 
delle regole del gioco». 
Nel modello integrazionista è inoltre 
possibile configurare un tipo ideale 
di personalità particolarmente ap­
prezzata, mentre nel modello comu­
nicativo il tipo di personalità viene 
definito rispetto alla sua congruenza 
con la situazione specifica ed è quin­
di legato alle diverse contingenze so­
ciali. Inoltre, il modello integrazioni­
sta mette in evidenza il costituirsi di 
una personalità fondamentale nel 
corso della socializzazione primaria, 
tipo di personalità di base che perma­
ne, nei suoi tratti fondamentali, anche 
successivamente. 
La personalità di base è una sorta di 
<<fedeltà» ai propri orientamenti di 
valore, ancoraggio che risulta invece 
molto più labile nel modello comuni­
cativo, che mette piuttosto in eviden­
za la compresenza di tante piccole so­
cializzazioni parziali, relativamente 
ai diversi contesti di esperienza. 
L'ancoraggio è quindi sostituito da 



un'altra metafora, quella della «mi­
grazione». 
B' nota inoltre l'enfasi che si pone, 
nel modello integrazionista, sul ruo­
lo e sulla capacità di assumere i di­
versi ruoli sociali. Nel modello co­
municati vo, il ruolo viene sì ipotizza­
to come assunzione, ma anche come 
possibilità di presa di distanza o di ri­
duzione del ruolo. 
Per completare questa descrizione 
delle caratteristiche di base dei due 
modelli possiamo inoltre tornare a 
sottolineare le valenze di progettua­
lità e di acquisitività (achievement) 
del modello integrazionista. Nel mo­
dello comunicativo la progettualità è 
limitata e vincolata alle contingenze 
e quindi sottoposta al vincolo della 
selezione. 
Per quanto riguarda agenzie e attori 
della socializzazione, il passaggio 
che si può descrivere è quello dalla 
continuità e coerenza, che si realizza 
nel modello integrazionista, alla di­
scontinuità e ambivalenza contem­
plata nel modello comunicativo. 
Qui la discontinuità è legata proprio 
allo scenario della società comples­
sa, per cui la molteplicità di esperien­
ze comunicative hanno un significa­
to per sè stesse e non trovano neces­
sariamente un riscontro in altre espe­
rienze. 
Anche le modalità di realizzazione 
dei processi di socializzazione nei 
due modelli ipotizzati si differenzia­
no notevolmente. 
La socializzazione come integrazio­
ne si realizza fondamentalmente 
come trasmissione di un patrimonio 
di valori e conoscenze e dove la me­
diazione del sapere adulto, da chi sa di 
più a chi sa di meno, avviene attraver­
so una «presentazione» di interpreta­
zioni, che non chiedono, in prima 
istanza, di essere problematizzate. 
Nel modello comunicativo si assume 
invece la mediazione come carattere 
fondamentalmente di guida alla sco­
perta e al confronto di significati e il 
confronto ha tutto il carattere della 
«negoziazione» 18). 

Nel modello della socializzazione 
come comunicazione, infine, il con­
cetto di «cultura dominante» che per­
vade il modello integrazionista lascia 
il campo al riconoscimento di una 
pluralità di saperi e di forme della 
cultura, ognuno con una sua validità 
e efficacia intrinseche. Si abbatte per­
tanto una gerarchia culturale dei sa­
peri, consolidatasi nella società mo­
derna ed emerge con forza la vitalità 
delle varie forme di cultura orale, che 

non negano la cultura scritta, ma la 
relativizzano come una delle tante 
possibili forme di conoscenza19). 

Questo non significa, tuttavia, imme­
diatamente la non presenza di gerar­
chie o disuguaglianze nel modello 
comunicativo di socializzazione. 
Piuttosto, l'attenzione si porta sulla 
trasformazione e sull'emergere di 
nuove forme di disuguaglianza so­
ciale, con nessi più o meno forti con 
le disuguaglianze tradizionali. 
I due modelli qui illustrati si contrap­
pongono quindi nettamente con uno 
scostamento di prospettiva nel modo 
di considerare in generale la situazio­
ne e il destino del soggetto. 
il modello della socializzazione 
come comunicazione presenta, infat­
ti, chiaramente la situazione del sog­
getto in termini di percorso indivi­
duale, con tutti i connotati di esplora­
zione, ricerca, costruttività, negozia-

zione che questo comporta. Si tratta 
di uno spostamento importante, che 
esprime la ricchezza delle possibilità 
di opzioni, delle chances di vita, del­
la creatività individuale e sociale, ma 
che lascia sul campo tutta una serie di 
interrogativi. 
Gli interrogativi che emergono ri­
guardano prima di tutto la generale 
«debolezza», da più parti riconosciu­
ta, al modello comunicativo rispetto 
a quello integrazionista. B' possibile 
identificare limiti e pregi dei due mo­
delli per evidenziare meglio alcuni 
interrogativi che rimangono aperti. 
il modello integrazionista porta facil­
mente a una visione uItrasocializza­
ta dell'individuo2O) e si presenta in 
termini di rigidità degli orientamenti 
e quindi anche della netta distinzione 
tra conformità e devianza. il modello 
comunicativo è, per contro, costruito 
in termini di flessibilità degli orienta-

menti, delle appartenenze culturali, 
ecc .. . Tutto ciò comporta il rischio 
dell'iposocializzazione, del narcisi­
smo come modalità comportamenta­
le diffusa. 
Nel modello comunicativo sembra 
realizzarsi in tutta la sua pienezza 
quella socializzazione all ' eterodire­
zione individuata da Riesman: 
nell'eterodirezione l 'obiettivo non è 
più il conseguimento di una forte e 
permanente interiorizzazione dei fini 
e quindi la costituzione di una forte 
coscienza individuale (come nell ' au­
todirezione), bensì la costruzione 
della capacità di relazionarsi social­
mente e di cogliere l'opinione degli 
altri, dei contemporanei2!). 
Inoltre, se la flessibilità è un requisi­
to richiesto nella società contempo­
ranea, rimane tuttavia aperto il pro­
blema del rapporto di reciprocità tra 
attore e sistema, tra soggettività e og­
gettività. In altre parole, nel modello 
comunicativo si evidenzia in modo 
particolare il problema della transa­
zione o bilanciamento tra soggetti­
vità e socialità ed è tutta da esplorare 
la possibilità di fondazione, su basi 
puramente comunicative, della co­
struzione di un'identità sociale e del­
la solidarietà. Da qui la centralità che 
va assumendo il concetto di «media­
zione» che sostituisce quello di «tra­
smissione» . 

VI - Implicazioni per il ruolo 
docente 
il ruolo dell'insegnante ha subito, 
forse più di altri ruoli professionali, le 
profonde trasformazioni di questi ul­
timi decenni, trasformazioni che toc­
cano direttamente sia le competenze 
professionali (il sapere e il sapere in­
segnare) sia gli aspetti relazionali e 
quindi la gestione del ruolo nei con­
fronti delle diverse aspettative che gli 
vengono rivolte. 
Per quanto riguarda le conoscenze, 
balza in primo piano l'accumulo di 
nuove conoscenze e.il moltiplicarsi 
di saperi specialistici all' interno di un 
sapere generale, ma al contempo an­
che la stessa messa in discussione 
delle certezze scientifiche: tutto ciò 
delinea la difficoltà a conseguire un 
sapere stabile e consolidato una vol­
ta per tutte. Sul versante delle capa­
cità relazionali, viene posta sempre 
più in evidenza la necessità di cono­
scenze psicologiche dell' allievo e dei 
processi di apprendimento, sia del 
possesso di una competenza comuni­
cativa allargata, definibile come 
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competenza sociale, proprio per ne­
cessari legami e collegamenti che 
stabilisce con la realtà sociale, con gli 
altri agenti di socializzazione dentro 
e fuori dell ' istituzione scolastica. 
Potremmo sostenere che, se il ruolo 
dell'insegnante risultava centrale in 
un modello integrazionista di soci a­
lizzazione, diventa cruciale nel mu­
dello emergente che abbiamo defini­
to comunicativo, nel quale soprattut­
to vanno ridefiniti quei punti di rife­
rimento significativi all'interno di 
una complessità di bisogni, aspettati­
ve, risorse, opportunità. 
Anche alla luce di risultati di ricerca 
sugli insegnanti, possiamo sottoli­
neare come la rappresentazione del 
ruolo oscilli tra il rischio dell'incer­
tezza e della riduzione del ruolo a 
compiti essenzialmente tecnici e 
strumentali e le chances di riscoperta 
e di potenziamento, che tendono alla 
rifondazione di un ruolo significati­
vo, soprattutto nella direzione di una 
mediazione di varie istanze e propo­
ste culturali. 
Anche negli anni novanta si parla 
pertanto di «crisi della professione», 
una crisi che ha dimensioni europee e 
il cui nodo centrale è costituito dalla 
«contraddizione tra le crescenti ri-
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chieste di professionalità e di presta­
zioni molteplici che si rivolgono agli 
insegnanti e, d'altro canto, la perdita 
(o la non crescita) di status e conside­
razione sociale che caratterizza la ca­
tegoria» 22). In altre parole, gli inse­
gnanti si trovano oggi di fronte alla 
urgenza di ridefinire compiti e fun­
zioni legate al proprio ruolo, recupe­
rando così la necessaria fiducia per­
sonale nell ' importanza del ruolo che 
svolgono, ma anche la stima e la con­
siderazione da parte della società, a 
dimostrazione della sua rilevanza so­
ciale. 
Queste riflessione generali, che met­
tono in luce difficoltà, contraddizio­
ni e ambivalenze, trovano un riscon­
tro empirico in una recente indagine 
svolta in Canton Ticino tra gli inse­
gnanti del settore medio superiore23). 

La ricerca ha messo particolarmente 
in evidenza come esistano modi di­
versi di vivere la condizione di inse­
gnante, in relazione a tutta una serie 
di fattori che contribuiscono a defini­
re l'agire professionale e la rappre­
sentazione che ogni singolo inse­
gnante si costruisce. Tra i fattori si­
gnificativi, vanno sottolineati il sesso 
e l'età, che contribuiscono a definire 
in larga misura atteggiamenti e com-

portamenti nell'esercizio della pro­
fessione: è pertanto diversalarappre­
sentazione del proprio ruolo così 
come il proprio agire professionale, 
se si è uomo o donna, giovane o an­
ziano. Accanto a queste variabili per 
così dire tradizionali è emersa l'im­
portanza della collocazione in una 
specifica situazione di lavoro: ogni 
singolo istituto scolastico è in sostan­
za una realtà sociale specifica che 
contribuisce a produrre atteggiamen­
ti e comportamenti verso la profes­
sione. Questo conferma un'ipotesi 
generale spesso avanzata sul piano 
teorico all'interno dell'esame del­
l'agire professionale degli insegnan­
ti, ma in realtà scarsamente indagata 
direttamente. 
Si tratta dell ' ipotesi che considera 
l'istituzione scolastica quale variabi­
le interveniente significativa nel pro­
durre strategie.diversificate sul piano 
della risposta alle aspettative di ruolo 
in relazione ai valori e alle compe­
tenze di ogni singolo insegnante24). 

La ricerca sugli insegnanti del setto­
re medio superiore documenta quin­
di direttamente l'esistenza di una ete­
rogeneità di modi di agire professio­
nale e di concezioni del ruolo: si è po­
tuto così delineare una tipologia di 
cinque <<tipi-ideali» di insegnante, 
che comporta una diversa accentua­
zione dell'impegno e del coinvolgi­
mento nel ruolo, un diverso attacca­
mento all' istituzione, modi differen­
ti di concepire l'insegnamento e so­
prattutto la valutazione e la selezio­
ne. 
Accanto all'eterogeneità di situazio­
ni, di atteggiamenti e di comporta­
menti, si è tuttavia rilevata una forte 
spinta all'omogeneità, legata essen­
zialmente a una comune condivisio­
ne delle stesse problematiche legate 
tanto al ruolo da svolgere (e alla sua 
«crisi») quanto alla situazione speci­
fica di trasformazione delle scuole 
del settore medio superiore. Nel cor­
so dell'indagine si coglie inoltre una 
condivisione di fondo della necessità 
di difesa del ruolo e della professio­
nalità docente, che in molte altre ri­
cerche è stata interpretata come dife­
sa corporativistica o come ripiega­
mento in una «zona neutra» sul piano 
delle reali emergenze legate allo 
svolgimento del ruolo docente25). 
L'indagine sugli insegnanti ticinesi 
ha cercato inoltre di mettere in luce 
anche disagi e difficoltà dei docenti 
intervistati, in relazione quindi a si­
tuazioni di benessere o malessere vis­
suti nell' esercizio della professione. 



I risultati che emergono a questo pro­
posito risultano interessanti proprio 
in relazione al discorso più generale 
sulle trasformazioni socioculturali e 
sull' emergere di un modello di socia­
lizzazione con basi comunicative. il 
disagio e le difficoltà che gli inse­
gnanti sottolineano non riguardano 
nè i loro rapporti più chiaramente 
istituzionali (con la direzione, ecc.) e 
neppure quelli professionali (per 
esempio con gli altri docenti), bensì il 
rapporto diretto e concreto con gli al­
lievi e quindi con un'utenza scolasti­
ca che si è fatta in questi ultimi anni 
vieppiù eterogenea. Ciò disorienta 
gli insegnanti soprattutto riguardo 
alle loro aspettative e alloro modo di 
svolgere la professione e li costringe 
a dover rivedere metodi di insegna­
mento, criteri di valutazione, moda­
lità di interazione con la classe e con 
singoli studenti. Fonte di sicurezza è 
risultata essere pertanto la materia in­
segnata, una sorta di ancoraggio del­
la specificità professionale e della 
propria realizzazione. il ripiegamen­
to sulla materia insegnata rappresen­
ta a ben vedere il tentativo di rimane­
re saldi su un ruolo essenzialmente di 
trasmissione di un patrimonio cultu­
rale, proprio perché un ruolo nuovo, 
in qualità di mediatore di saperi e di 
conoscenze, oltre ad essere molto 
meno chiaro e consolidato può esse­
re anche fortemente ansiogeno26). 
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Per un progetto musica 

1985, anno europeo della musica, 
ecco «Cantar bene», numero specia­
le di 'Scuola ticinese'; 1993, ecco 
«Per un progetto musica nella scuola 
dell'infanzia»: due realizzazioni che 
hanno offerto - ed offrono - stimoli e 
spunti di riflessione sulla tematica 
dell' educazione musicale nella scuo­
la. 

dino, la scuola dell' infanzia ed ha vi­
sto l'apporto di diversi autori. 
TI fascicolo «Progetto musica» è inte­
ramente dedicato al prescolastico ed 
è stato curato da Claudio Cavadini, 
compositore ticinese, docente ed 
esperto di educazione musicale nelle 
scuole del Cantone. 
L'intento dell' antore è essenzialmen­
te quello di offrire alle docenti del set­
tore - in collaborazione con l' Ufficio 
educazione prescolastica - una linea 

La carrellata del numero monografi­
co della rivista ha interessato tutta la 
scolarità, a partire dal suo primo gra-

Piano di realizzazione della fiaba musicale 

Dalla SCENEGGIATURA I 

ATTIVITÀ DI PREPARAZIONE ALLA 
RAPPRESENTAZIONE 

Canto e musica 
- Insegnamento/apprendimento dei canti 

(sviluppo della risonanza di voce e della capacità di «cantar 
bene») 

- Ascolto dei brani scelti per la «colonna sonora» 
(sviluppo della capacità di ascolto e di concentrazione, di 
espressione verbale successiva all' ascolto, di interpretazione 
grafico-pittorica) 

Musica e movimento 
- Familiarizzazione con il brano da «danzare» 

(sviluppo della capacità di inte:::pretazione corporea) 

Lingua 
- Narrazione/ascolto della storia 

(comprensione della vicenda: ambientazione, personaggi, 
azioni; 
preparazione dei bambini-attori nei ruoli da interpretare) 

Lavoro manuale e attività grafico-pittorica 
- Allestimento degli elementi della scenografia 

1 PROVE 1 

-+1 PROVA GENERALE 1 

alla RAPPRESENTAZIONE 
(ev. con «locandina-invito» per i genitori) 
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d'azione per una coerente progetta­
zione dei diversi itinerari all'interno 
dell ' area musicale destinata ai bam­
bini dei tre livelli della scuola dell' in­
fanzia, quindi dai tre-quattro ai sei 
anni. 
La musica nella prima infanzia è in­
tesa come gioco, come attività con i 
suoni, come espressione, come lin­
guaggio, come interpretazione; di­
versi quindi gli aspetti da considera­
re nella programmazione didattica: 
l'ascolto, la discriminazione percet­
tiva, la dimensione ritmica, il «cantar 
bene». 
Cavadini così precisa le finalità del 
«programma» dell'attività musicale 
nella scuola dell'infanzia: «permet­
tere al bambino di porsi di fronte alla 
realtà musicale, di esplorare, ricono­
scere, manipolare le componenti del 
fenomeno sonoro, per acquisire la ca­
pacità di interpretare e produrre mu­
sical». 
Queste finalità ben si inseriscono ne­
gli obiettivi generali dell' educazione 
prescolastica èhe vedono un IO in 
continuo rapporto dinamico spazio­
temporale nel quale l'acquisizione 
dei diversi linguaggi (e tra questi an­
che quello musicale) <<permette al 
bambino di esplorare, di conquistare, 
di costruire l'ambiente e di 'costruir­
si' costruendol02». 
Tre sono le parti in cui è suddiviso il 
fascicolo presentato. 
Le riflessioni della prima parte sono 
di natura pedagogico--didattica e toc­
cano il «programma» triennale 
dell'attività musicale con riferimen­
to all'itinerario auditivo, all'itinera-



rio canoro, all' itinerario ritmico­
strumentale. 
Particolare attenzione è riservata alle 
indicazioni metodologiche per l'in­
segnamento dei canti ai bambini, 
fondamentali. se vogliamo raggiun­
gere - pur nei limiti dell'età presco­
lastica - quel «Cantar bene» anche 
alla scuola dell' j nfanzia. 
C'è pure un accenno a11' «orchestra» 
costruita da e con i bambini; «il gio­
co dell 'orchestrina, ottenuto inter­
vallando i suoni con pause più o 
meno lunghe di silenzi e colorando 
l'esecuzione con piani e forti attra­
verso la gamma delle intensità, sod­
disfa il desiderio di inventare e di or­
ganizzare i propri interventi insieme 
a quelli degli altri3». 
li secondo capitolo è maggiormente 
tecnico e riguarda i suoni, lo sviluppo 
vocale del bambino, l'importanza 
(ed in un certo senso anche il recupe­
ro) del flauto, la creazione di un can­
to didattico nei suoi diversi momen­
ti: 
- la creazione del bozzetto-testo; 
- la ricerca di possibilità di ritmo 

musicale; 
- la scelta di un ritmo musicale; 
- la costruzione del motivo; 
- le frasi del canto. 

Mi piace il flauto perchè fa la musica dolce. 

li fascicolo si conclude con la presen­
tazione di una fiaba musicale (la cui 
colonna sonora è raccolta in una mu­
sicassetta che accompagna il «pro­
getto») che costituisce la sintesi delle 
diverse attività musicali proposte nel­
la scuola dell' infanzia, sintesi che 
vuoI significare approccio e conce­
zione globale dell' area musicale: dal 
testo della fiaba alla sceneggiatura, 

alle danze, alla drammatizzazione, al 
canto d'assieme, all'ascolto dei di­
versi momenti della colonna sonora. 

Maria Luisa Delcò 

l Cavadini, op. cit. , pago 5 

2 UEP, Informazioni sull'organizzazione e 
sulle attività della scuola materna, 1978, 
pago 19 

3 Cavadini, op. cit., pago I l 

Notizie riguardanti il Centro di 
documentazione sociale 

li Centro di documentazione sociale, 
gestito da Comunità familiare per 
conto del Gruppo Operativo Droga 
(GOD) del Canton Ticino, ha sede in 
via Trevano 13 a Lugano (tei. 
091/23.39.45) ed è stato creato nel 
1980. Dopo essere stato dislocato a 
Bellinzona (1983), poi a Locarno 
(per la documentazione sul disagio e 
la tossicodipendenza), esso è di nuo­
vo organizzato in un'unicasedeaLu­
gano dall'autunno 1989. 
Scopo del Centro di documentazione 
sociale è quello di raccogliere e pro­
durre supporti informativi e formati­
vi per la prevenzione, lo studio, la ri­
cerca sulle problematiche che riguar­
dano: 
- il disagio sociale, con particolare 

riguardo alle manifestazioni rela­
tive all'uso di sostanze stupefa­
centi; 

- la famiglia; 
- l'educazione dei figli. 
li Centro di documentazione sociale 
è una struttura aperta ad ogni persona 
che ne richiede le prestazioni, alcune 
delle quali sono offerte dietro com­
penso, ed è aperto il mercoledì pome­
riggio (ore 14.00/18.00) e il venerdì 
(08.30/12.00-14.00/18.00). In questi 
orari è assicurata la presenza della 
documentarista, tuttavia previo ap­
puntamento è possibile avere accesso 
al Centro di documentazione sociale 
anche in altri momenti. 
I servizi attualmente offerti sono: 
- prestito libri e videocassette (ca. 

3' 500 libri a disposizione e 350 vi­
deo); 

- consultazione di riviste, articoli di 
giornali ed altri documenti parti­
colari con possibilità di fotocopia­
tura (ca. 70/80 riviste a disposizio­
ne); 

- sala di lettura; 
- consulenza per iniziative d' infor-

mazione e di prevenzione nella 
scuola, nei gruppi di genitori o di 
giovani; 

- consulenza per reperire documen­
tazione; 

- consulenze per ricerche scolasti­
che, di formazione professionale o 
personale. 

Prestazioni particolari: 
- redazione trimestrale di «Fogli bi­

bliografici» con indicazione com­
mentata di materiale pervenuto nel 
corso del trimestre e con segnala­
zione di ciò che viene pubblicato 
su temi di carattere sociale; 

- rassegna stampa mensile di artico­
li di giornali ticinesi sul tema «dro­
ga»; 

- ricerche bibliografiche; 
- «Bibliografia prevenzione droga» 

con aggiornamenti semestrali; 
- allestimento bibliografie con rias­

sunto delle segnalazioni; 
- preparazione dossiers monografi­

ci. 

In progetto: 
- creazione di collegamenti con 

banche dati. 

li Centro di documentazione sociale 
intende diventare l'anello di con­
giunzione tra chi opera a stretto con­
tatto con i problemi del disagio so­
ciale e della famiglia, ed il territorio 
cantonale con le sue risorse; questo 
attraverso un' opera sistematica di se­
gnalazioni e consulenze o attraverso 
iniziative di coordinamento, di pro­
mozione, di informazione e di ricer­
ca. 

Patrizia Mazza 
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Il calendario di Radix 

Immaginiamo classi delle scuole me­
die dove gli allievi prima di partire 
per le vacanze estive 1994 chiederan­
no di poter vedere, leggere e anche di­
scutere in classe le pagine di luglio e 
agosto del calendario di Radix. Che 
cosa vorrà dire? Una cosa ovvia: che 
allievi e insegnanti hanno saputo 
sfruttare le risorse di questo strumen­
to pedagogico. 
Si dice che la scuola offra cento e una 
occasioni perché l'informazione di­
venti anche educazione. L'esperien­
za insegna tuttavia che, proprio per­
ché le opportunità sono più di cento, 
si finisce facilmente per rimandare a 
scadenze successive il momento più 
specificamente educativo, ovvia­
mente per esigenze del programma o 
per lasciare a qualche altro collega 
quel piacere. 
Del calendario di Radix non si appro­
fitta limitandosi a voltare pagina pun­
tualmente all'inizio di ogni mese, 
dando un'occhiata sbrigativa alla 
grande fotografia, leggendo ad alta 
voce le parole d'ordine che vogliono 
interpretare il tema del 1994: la gioia 
di vivere. 
TI retro di ogni pagina nasconde in­
fatti testi spigliati, riflessioni, qual-

Con te sto bene. 
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che provocazione, racconti della vita 
quotidiana, proposte.di attività con la 
classe. 
Radix, come tutti sanno, è un'asso­
ciazione che si interessa al problema 
della dipendenza, una dimensione 
che, a guardare le cose da vicino, non 
è per niente estranea alla struttura 
stessa dell' esistenza. L'uomo, lo si ri­
pete sempre, è l'essere più prematuro 
alla nascita. TI suo destino originario 
e ineluttabile è dunque l'esperienza 
della dipendenza, anzi del parassiti­
smo. Senza un adulto che gli sta ac­
canto, senza un seno dal quale suc­
chiare il latte, il neonato non soprav­
viverebbe. Per chi all'inizio si trova 
nella posizione del parassita, appren­
dere pian piano che la strada obbliga­
ta che gli sta dinnanzi è la conquista 
dell'autonomia, sa di paradosso. La 
conseguenza sarà che ogni passo ver­
so l'autonomia dovrà essere conqui­
stato contro sè stesso, contro la ten­
denza a crogiolarsi nella passività, e 
che ogni separazione avrà inevitabil­
mente il sapore dell'abbandono. 
Ricercare da più grandi isole di di­
pendenza significherà tentare di ri­
trovare momenti del piacere origina­
rio legato all'immaturità, quando per 

esempio la presenza costante e piace­
vole della madre era garantita. Tenta­
tivo ambiguo e insidioso, come tutte 
le ricerche fuori tempo. Con la sua 
promessa di piacere, la dipendenza 
pretende infatti di mettersi sempre 
dalla parte della gioia di vivere, come 
all'origine. L'esperienza insegna 
purtroppo che, quando non è più il 
caso di giocare al neonato, la dipen­
denza si mette più volentieri al servi­
zio del dispiacere di vivere, perfrno 
della voglia di morire. 
L'interesse del calendario di Radix, 
che riflette la filosofia che ispira l' at­
tività dell' associazione, sta nel sotto­
lineare come la dipendenza non è sol­
tanto questione di droga, nel senso ri­
duttivo che la parola ha assunto oggi 
di «droga proibita», cioè penalmente 
perseguibile. La dipendenza è un 
concetto vasto, che s'intreccia con 
motivazioni e bisogni che spingono 
piccoli e grandi a muoversi e a ricer­
care. 
Vogliamo cercare di capire ispiran­
doci a qualche esempio dal calenda­
rio? 
«Sogno . .. quindi esisto». Siamo a 
gennaio. 
A parte l'occasione, per il docente 
nostalgico della filosofia, di informa­
re gli allievi che è esistito un certo 
Cartesio, la fotografia parla diretta­
mente grazie al contrasto: col freddo 
che fa a gennaio come si fa a pensare 
alla spiaggia e al mare? E' in gioco la 
funzione del sogno che è quella di 
permettere di trovare nella realtà 
dell' allucinazione passeggera not­
turna ciò che in quel preciso momen­
to non si può ottenere da svegli. So­
gnare non è un male, dipendere dal 
desiderio è addirittura vitale. A con­
dizione che il sognare non lasci una 
scia di disgusto o di rifiuto della 
realtà, non distolga cioè dagli impe­
gni di gennaio. Se sognare stimola la 
vita, benvenuti i sogni. 
C'è infatti un tempo per la scuola e 
uno per le vacanze, c'è un tempo per 
l'inverno e uno per restate. Una sag­
gezza questa che non è da bambino 
piccolo, il quale è portato dai bisogni 
al bisogno della soddisfazione imme­
diata reale. TI bambino piccolo non 
può infatti far passare la fame limi­
tandosi a sognare un bel piatto di fa­
rina lattea. Ciò che il bambino un po' 
più grande sopporta male è la distan­
za tra sogno e realizzazione del so­
gno. La dipendenza dalla soddisfa­
zione immediata del bisogno è uno 
stile di vita delle prime fasi dell'esi­
stenza, destinato a sfumare col tempo 



per lasciare posto ad altri stili di vita, 
dove la domanda sa attendere il tem­
po della risposta, trasformandosi in 
desiderio. 
Purtroppo ci sono adulti che non san­
no rimandare la soddisfazione di un 
desiderio al domani. Come i neonati. 
E non s'accorgono di uccidere in tal 
modo il desiderio. Ma se l'uomo, 
come afferma la psicanalisi, è per de­
finizione l'essere che desidera, se 
d' altro canto si può desiderare sol­
tanto ciò che non si ha, quale sarà il 
destino di chi uccide infantilmente il 
desiderio? 
Altro esempio. 
Marzo: «Educare alla pace significa 
anche imparare a litigare». Uno slo­
gan provocatorio, non facile sulle 
prime. Anche perché la fotografia 
non suggerisce immediatamente la 
risposta. A prima vista qualcuno può 
addirittura pensare che ci sia un erro­
re di stampa. La frase esatta non do­
vrebbe infatti suonare così: «Educ·are 
alla pace significa anche imparare a 
NON litigare»? Non è questo che ci 
fu sempre insegnato? 
Sarebbe interessante se il docente si 
divertisse a prendere nota delle prime 
reazioni degli allievi alla fotografia e 
allo slogan per poi confrontarle con 
la risposta del calendario. 
Che esistano 5 regole per litigare non 
è cosa ovvia. L'interesse sta nel fatto 
che le regole creano una ritualizza­
zione. Si può dunque ritualizzare an­
che il litigio e l'esito sarà un' inibi­
zione dell ' aggressività. Anche nel 
mondo animale le ritualizzazioni 
hanTIO quella funzione (si pensi al 
lupo che sta per perdere la lotta e of­
fre il collo al morso del lupo vincen­
te: il gesto di sottomissione inibisce 
l'aggressività di quest'ultimo che si 
allontana, lasciando in vita il nemi­
co). Potrebbe essere l'occasione per 
ricercare con gli allievi altri rituali 
anti-aggressivi funzionanti nella vita 
sociale, e leggere alcune pagine del 
libro di K. Lorenz «l' aggressività». 
Qualcuno si chiederà che cosa centri 
il litigare con la dipendenza. Se liti­
gare è un bisogno, se qualcuno vive 
quel bisogno come irresistibile e va 
alla questua di pretesti per litigare, il 
pericolo della dipendenza diventa 
reale. Ci si può chiedere che cosa ali­
menti il bisogno di litigare. Un eser­
cizio per la classe. 
Ma la provocazione di marzo si pre­
sta a un'altra riflessione, da non per­
dere a mio giudizio. Appartiene alla 
pedagogia di Radix insistere sul va­
lore del coraggio di sapere esprimere 

Educare alla pace significa anche imparare a litigare. 

le proprie emozioni. Sta scritto sul 
calendario: «molti credono che dare 
libero sfogo ai propri sentimenti sia 
vergognoso e addirittura pericolo­
so». E' un'affermazione che merita 
discussione in classe. Perché è vero, 
da un lato, che chi non sa manifesta­
re le emozioni perde registri impor­
tanti per la comunicazione con l'al­
tro. Ma l'esperienza quotidiana inse­
gna pure che «il libero sfogo» può 
portare anche lontano, a litigare sen­
za più nessun rispetto per le regole, 
fino a cancellare la gioia del vivere. 
E' questione di misura, come in tutte 
le cose. Dire «è questione di misura» 
è facile: più arduo è saperla trovare la 
misura nella concretezza della vita di 
ogni giorno. Senza esagerare il mora­
lismo, «libero sfogo» è un' espressio­
ne mal riuscita, ambigua, e fa pensa­
re a chi dice: «io quel che ho dentro 
ho fuori», con l'illusione di essere in 
tal modo sincero, mentre in genere è 
soprattutto un maleducato. 
TI compito che mi è stato affidato, 
dico questo per tranquillizzare illet­
tore, non è di commentare tutti i mesi 
del calendario. 
Vorrei concludere, con un ultimo 
esempio. A dire il vero, avevo sfo­
gliato il calendario da aprile in avan­
ti, visto che eravamo già arrivati a 
marzo. Ma alla, fine sono tornato a 
febbraio. Perché il problema dell 'im-

magine che si ha di sé stessi è una 
struttura psicologica fondamentale, e 
non soltanto per le ragazze, molto im­
pegnate a controllare la linea del pro­
prio corpo. Tutti, anche i maschi, 
hanno bisogno di un buon rapporto 
con il proprio corpo. 
TI calendario insiste ovviamente con 
le ragazze. E' particolarmente impor­
tante perché da qualche anno è torna­
ta con più insistenza sulla scena l' ano­
ressia mentale. E non a caso è riap­
parsa anche la sua forma antagonista, 
il rovescio della medaglia, la bulimia. 
Hanno in comune di incidere diretta­
mente sull'immagine del corpo, come 
tentativo di modificarla, anche di di­
struggerla, cercando di cancellare in 
un caso o di accentuare ironicamente 
nell' altro caso le forme che defmisco­
no l'identità di donna. TI calendario 
offre ai docenti e hlle classi spunti suf­
ficienti ad orientare la riflessione sul 
tema, grazie alle due testimonianze 
dirette (Marisa e Nicoletta). 
L'essere tornato a febbraio dopo 
l'esplorazione di marzo potrebbe 
suggerire un'ipotesi che permette di 
concludere davvero: tutte e dodici le 
pagine del calendario meritano di es­
sere prese in considerazione. 
Non lo so. La palla a questo punto tor­
na nel campo degli allievi e dei loro 
docenti. 

Aldo Lafranchi 
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I medèe, i dery, la memoria 

Nel volume intitolato Dal medèe al 
dery, pubblicato nello scorso autun­
no dall ' editore Armando Dadò, 
Giorgio Cheda ha raccolto una serie 
di scritti in parte inediti, in parte già 
apparsi in varie sedi dalla metà degli 
anni settanta in poi. Non si tratta tut­
tavia di una sorta di antologia o di 
contenitore di scritti vari, ma di 
un'opera in cui questi materiali, pur 
molto diversi fra loro, confluiscono 
dimostrando la fedeltà dell ' autore al 
tema che gli è più caro, quello del­
l 'emigrazione, tasselli di un discorso 
ininterrotto da ormai vent' anni. 
il volume è articolato in quattro par­
ti, di cui una sola, la prima, comple­
tamente inedita: ma per molti motivi, 
dalla varietà dei temi proposti, al tono 
e - soprattutto - alla scrittura, non ha 
un carattere unitario. il lettore, del re­
sto, percepisce immediatamente che 
l'architettura del libro, la sua artico­
lazione nelle sue quattro sezioni 
«quasi ad echeggiare la terra, l'ac­
qua, l' aria e il fuoco» (p. 17) è 
un'operazione immaginata a poste­
riori. Né l'autore ci vuoI far credere il 
contrario: i suoi interventi sui testi 
meno recenti si limitano a qualche 
colpo di lima sui paragrafi introdutti­
vi e conclusivi e ai necessari aggior­
namenti bibliografici. 
E tuttavia, personalmente, non ho 
percepito questa discontinuità come 
un limite, ma come un elemento qua­
lificante del libro, poiché in questo 
modo il lettore, oltre alle vicende de­
gli emigranti può seguire anche il 
cammino storiografico dell' autore, 
assistendo alla sua crescita, che poi è 
doppia: di ricercatore ma anche di 
narratore. 
Come scrittore, vediamo Cheda al­
lontanarsi con sempre maggiore di­
sinvoltura da quel «grado zero» cui 
era fedele agli inizi, per accedere a un 
modulo sempre più personale e libe­
ro. Come ricercatore, lo scopriamo 
sempre più inquieto nell' interrogare 
i suoi emigranti, fino ad inseguime e 
ritrovarne le vicende anche nella sto­
ria di altri popoli, proprio perché 
l'uomo è uno solo. L'indagine sul­
l'emigrazione diventa così riflessio­
ne «sul rapporto fra i bisogni fonda­
mentali dell'uomo, gli squilibri e le 
ingiustizie che egli stesso fomenta e 

18 

approfondisce, e le risorse della ter­
ra-madre che, da sempre, lo hanno 
fatto vivere» (p. 204). E' il Cheda in­
diano del riso e il sati e quello abori­
geno dei colori di Uluru, che già rie­
cheggiano in questo libro sulla civiltà 
contadina. 
Ma quest' opera non ci parla solo di 
Contadini ed emigranti per conosce­
re la storia del mondo alpino, come 
recita il sottotitolo: v i trova un posto 
di primo piano anche una lunga ri­
flessione sugli strumenti storiografi­
ci che hanno consentito al suo autore 
di restituire alla memoria collettiva 
un mondo ormai scomparso in modo 
critico, problematico, credibile. Che­
da consegna i suoi pensieri sul signi­
ficato del fare storia alla prima parte 
- tutta inedita, come già detto - del li­
bro: «Per una diversa lettura della 
storia locale». Si tratta di una sorta di 
biografia intellettuale, o forse, me­
glio, storiografica, in cui salda i pro­
pri debiti con i numerosi storici della 
scuola delle Annales, da Mare Bloc, 
Lucien Febvre, Fernand Braudel a 
J aques Le Goff, certo, ma soprattutto 
a Pierre Chaunu, il suo «maestro an­
ticonformista» (p. 20), che gli hanno 
consentito di appropriarsi di una me­
todologia aggiornata e puntigliosa, 
ma che, al di là dell' aspetto tecnico, 
l'hanno aiutato anche a definire me­
glio le domande di fondo per le quali 
vale la pena di impegnarsi nella ri­
cerca storica. 
Cheda ha ragione ad insistere sul fat­
to che senza una rigorosa riflessione 
epistemologica non si può parlare di 
ricerca storica. il localismo ticinese, 
nonostante l'opera di storici di valo­
re, ha fabbricato «un passato più mi­
tico che reale» (p. 18) dal quale fac­
ciamo ancora fatica a liberarci. In­
somma, la vuota retorica del «si sta­
va meglio quando si stava peggio» 
campeggia sempre fieramente in lar­
ghi strati dell ' opinione pubblica, per­
petrata da manuali pronti per l'uso. 
Per convincersene, basta prendere le 
strenne natalizie che ci vengonopun­
tualmente servite ogni anno, veri mo­
numenti del provincialismo ticinese, 
come se per fare storia bastasse ri­
stampare vecchie foto o cavare noti­
zie più o meno curiose da vecchie 
gazzette. 

(.""1: II• t1lrd, 

Dal medee al dery 
t ... ..., ................. 

................ """.oIttow","",aI_ 

,~I""", 

Fra le sezioni inedite del libro di Che­
da che mi piace segnalare - poiché, 
per rispettare lo spirito dell'opera, 
anche questi miei appunti sono orga­
nizzati in modo molto libero - c'è il 
capitolo dedicato alla California (p. 
173 ss.): qui sono più forti che altro­
ve, proprio perché tematizzate, le 
motivazioni autobiografiche che 
hanno mosso l ' autore a scandagliare 
il fenomeno complesso dell'emigra­
zione. Questo capitolo, infatti, con­
tiene un vero e proprio piccolo saggio 
di «ego-histoire», esercizio di auto­
riflessione sulla propria opera inau­
gurato, ancora una volta, dalla storio­
grafia francese pochi anni fa. Vi tro­
viamo le sue letture adolescenziali di 
Salgari e Kipling, i racconti del non­
no e del padre Antonio, entrambi 
emigranti in California, le scatole di 
frutta secca inviate ogni Natale dai 
parenti divenuti ormai californiani: 
«Che pacchia la California: là il costo 
della salute corrispondeva appena a 
quello di 365 mele all'anno; una in 
più per i bisestili!» (p. 180). E' qui, 
fuori da ogni retorica, l'origine della 
curiosità di Cheda per gli emigranti e 
per la California, «il paese più bello 
del mondo» (p. 184 ss.), che con il 
passare degli anni si sarebbe sostan­
ziata dal preciso impegno civile, pri­
ma ancora che storiografico, di «re­
perire anche le più flebili voci, quel­
le inascoltate della memoria colletti­
va, ( .. . ) faticosamente salvate dal­
l'incuria generale che in Ticino non 
ha più bisogno di essere dimostrata» 
(p. 178). La storia, insomma, è una 



questione di cuore prima che un eser­
cizio razionale sul passato. 
Un altro piano di lettura del libro di 
Cheda è offerto dalle sue considera­
zioni sull' insegnamento della storia 
nei vari ordini di scuola in cui ha avu­
to esperienza diretta in molti anni di 
insegnamento, ma soprattutto negli 
ultimi, che l'hanno visto e lo vedono 
impegnato presso la magistrale po­
stliceale. E ' la quarta parte dell 'ope­
ra, «Clio a scuola», aperta dalla ri­
stampa rn un articolo del 1980 (<<In­
segnamento e ricerca storica» , pp. 
259-263) che presenta ancora impor­
tanti motivi di riflessione ma che per 
molti versi è superato e andava rivi­
sto. 
Quest'ultima sezione, impreziosita 
da due capitoli inediti dedicati alla 
capra e all' acqua, potrebbe essere in­
teressante soprattutto per quei mae­
stri di scuola elementare usciti ai 
tempi della magistrale seminariale 
che fossero interessati a confrontare 
il proprio modo di intendere e tradur­
re i programmi dell'84 con le propo­
ste di Giorgio Cheda. Mi riferisco, in 
particolare, al capitolo «Frizionate i 
ragazzi con l'ambiente, li renderete 
più liberi» (pp. 265-271), uno scritto 
che l'autore distribuisce già da qual­
che anno ai suoi studenti della magi­
strale e che è un po' il manifesto del­
la sua proposta didattica. 
Qui troviamo i collegamenti più con­
vincenti con la prima parte del libro e 
con i concetti fondamentali della 
«nouvelle histoire» che vi erano evo­
cati, dalla lunga durata al documen­
to/monumento, che vengono appli­
cati in modo convincente alla didatti­
ca della storia. Che non potrà essere, 
in alcun modo, una storia «ticinese» 
in senso stretto, localistico e campa­
nilistico, ma lo studio di una regione 
aperta, che non deve lasciarsi condi­
zionare e circoscrivere dai confini 
politici del cantone. E' una storia, in­
somma, che non si accontenta più di 
quelle cartine geografiche con il lago 
Maggiore tagliato a una decina di Km 
da Locamo, dove scompaiono villag­
gi, strade, valli e fiumi perché lì non 
è più Ticino, ma che per iniziare, se­
condo la lezione braudeliana, ha bi­
sogno di ritrovare un quadro geogra­
fico strutturalmente corretto, quello 
appunto delle Alpi e della pianura Pa­
dana, e che porta il bambino alla con­
quista del concetto di tempo storico e 
di una sua identità attraverso lo stu­
rno dei bisogni fondamentali del­
l'uomo. 
Questi ed altri temi troviamo riper-

correndo il viaggio degli emigranti 
dai medèe ticinesi ai dery california­
ni: un viaggio in cui Cheda ci accom­
pagna confidandoci anche altre sue 
preoccupazioni, senza rinunciare, 
quando lo ritiene necessario, a quel 
registro polemico che ben gli cono­
sciamo per respingere talune consi­
derazioni della critica, dalle volgari 
accuse di <:riptomarxismo degli anni 
settanta ad altre, più recenti, a suo 

modo di vedere colpevolmente fuor­
vianti. Su tutto ciò, sull' opportunità 
di fame materia di un libro, il lettore 
dovrà poi farsi una sua opinione, per­
ché anche la fortuna - di critica e di 
pubblico - di un libro di storia o 
dell'opera di uno storico nel suo in­
sieme è essa stessa stona. 

Fabrizio Mena 

La pedagogia specializzata in Svizzera 

E' di recente apparizione nella colla­
na Aspetti, delle Edizioni del Segre­
tariato Svizzero di pedagogia curati­
va e speciale (SPC) di Lucerna, una 
interessante pubblicazione firmata 
da Alois BUrli da Mauro Martinoni 
riguardante la pedagogia specializ­
zata in Svizzera: 
In questa edizione italiana, che si ag­
giunge all'originale in tedesco appar­
sa già nel 1987 e alla traduzione in 
francese del 1990, gli autori hanno 
arricchito il testo con utili e aggior­
nate informazioni riguardanti la 
realtà della Svizzera italiana che si 
presenta spesso difficilmente avvici­
nabile alle realtà dei cantoni svizzero 
tedeschi e romandi. 
Dopo una breve introduzione riguar­
dante le diversità del sistema scola­
stico svizzero, il testo si addentra nel 
tema specifico suddividendo la de­
scrizione in due capitoli distinti. 
Il primo tratta della pedagogia spe­
cializzata in generale (cap. 2), mentre 
il secondo verte sulla pedagogia spe­
cializzata per le varie forme di handi­
cap (cap. 3). 
Gli autori, dopo alcuni cenni all' evo­
luzione storica, danno indicazioni re­
lative all'influsso che la Legge 
sull' Assicurazione Invalidità ha avu­
to sull'educazione speciale e infor­
mazioni sulle prestazioni che l'AI ri­
conosce, sia come misure individua­
li che collettive. 
Il testo presenta poi una descrizione 
generale e comparata delle varie for­
me di intervento suddivise per il pe­
riodo prescolastico, per il periodo 
scolastico e per il periodo postscola­
stico. 
Un paragrafo particolarmente impor­
tante e interessante tratta del tema 

dell' integrazione dei bambini e dei 
giovani invalidi, sottolineando come 
in Svizzera non esista una definizio­
ne di integrazione accettata da tutti e 
nel contempo cercando di portare un 
contributo per una lettura diversifica­
ta del concetto. 
Il terzo capitolo tratta il tema in rela­
zione alle varie forme di handicap. 
Vengono trattate la cecità e i disturbi 
di vista, la sordità e i disturbi di udi­
to, le invalidità fisiche e le malattie 
croniche, il ritardo mentale, i disturbi 
del linguaggio, i disturbi del compor­
tamento e un paragrafo è dedicato al 
disadattamento scolastico. 
Anche in questo capitolo ritroviamo 
l' efficace schema di presentazione 
precedente; una descrizione compa­
rata delle varie realtà regionali - can­
tonali - (definizioni, modalità di in­
tervento, ... ), alcuni brevi cenni stori­
ci riguardanti l'evoluzione del con­
cetto relativo ad un handicap specifi­
co e l'evoluzione delle relative mo­
dalità di intervento, e una quantifica­
zione relativa all'handicap trattato. 
La pubblicazione termina con un bre­
ve capitolo dedicato alla formazione 
in pedagogia specializzata ed è corre­
dato di una ricca (anche se dagli au­
tori non è ritenuta esaustiva) biblio­
grafia che dovrebbe in ogni caso per­
mettere, a chi ne fosse interessato, di 
approfondire questo tema. 
Il tutto scritto in un linguaggio e pre­
sentato in una forma che invoglia e 
permette una facile e proficua lettura. 

Marzio Broggi 

• La pedagogia specializzata in Svizzera, di 
A10is Biirli e Mauro Martinoni, Ed. 
SZH/SPC, 1993. 
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Valutazione interna della 
scuola media: 
parte la seconda fase 
(Continuazione da pagina 2) 

revisione dei programmi di insegna­
mento; un programma ili valorizza­
zione degli istituti dei quadri e degli 
organi cantonali della scuola media. 
Uno degli argomenti che è fonte di 
vivo interesse e suscita ampie aspet­
tative, soprattutto nel corpo inse­
gnante, è l'orario settimanale degli 
allievi. Parecchie erano state le pro­
poste di cambiamento Inoltrate nel­
l'ambito della consultazione; soprat­
tutto si chiedevano una riduzione del 
carico settimanale e l'estensione del­
l 'ora di classe anche alla terza e alla 
quarta media. TI gruppo di lavoro ha 
ritenuto di poter proporre una ridu­
zione a 32 ore dell'orario del primo 
biennio, lasciando invece invariato 
quello del secondo biennio, dove le 
34 ore settimanali sono considerate 
necessarie per adempiere ai compiti 
formativi e di orientamento della ter­
za e soprattutto della quarta media. 
Questa differenziazione delle ore di 
scuola, che vuole tener conto anche 
dell' età degli allievi, trova la sua cor­
rispondenza nella distribuzione delle 
materie sull'arco dei quattro anni, in 
particolare con una migliore progres­
sione nell'insegnamento delle lin­
gue, con un ridimensionamento del 
francese, che rimane però su tutto 
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l'arco della scuola media, un poten­
ziamento del tedesco nel secondo 
biennio e lo spostamento dell' inglese 
in quarta media, con una dotazione di 
LI. ore. La terza media assume un ca­
rattere di primo orientamento, meno 
spiccato rispetto alla struttura attua­
le, mentre la quarta diventa l'anno 
più complesso e più importante dal 
punto di vista dell' orientamento de­
gli allievi; è qui che si ritrovano le at­
tività legate a questa importante fun­
zione della scuola, e cioè i diversi 
corsi opzionali e le espansioni di al­
cune materie in funzione orientativa. 
Quanto all' ora di classe, se ne propo­
ne l 'estensione ai quattro anni ma, 
con l'eccezione della prima, limitata­
mente a un' ora quindicinale. 
Un altro aspetto importante della 
riforma è legato alla revisione dei 
programmi, che dovrà avere come 
obiettivi la ricerca di un disegno più 
globale e più significativo dell'inse­
gnamento, di un migliore coordina­
mento fra le materie, di una maggio­
re essenzialità e adeguatezza all'età 
degli allievi. Ci si dovrà inoltre orien­
tare verso nuove modalità di traspo­
sizione didattica della materia e pren­
dere in considerazione anche esempi 
innovativi, come potrebbe essere 
l' insegnamento per progetti. 
Sono inoltre proposte condizioni più 
articolate delle attuali per l' ammis­
sione alle scuole medie superiori e 
vengono formulate tre ipotesi per una 
migliore soluzione del problema del­
le misure disciplinari da adottare nei 
confronti di allievi «trasgressivi». 
Per quanto riguarda l'organizzazione 
dell 'anno scolastico, si propone di 
passare dai tre periodi di valutazione 
ai due semestri, prevedendo anche la 
possibilità di un orario settimanale 
differenziato per ognuno di essi. La 
nuova griglia oraria del resto favori­
sce proprio questa soluzione. 
Un capitolo è pure dedicato alla valo­
rizzazione degli istituti, nella convin­
zione che il buon funzionamento 
dell'istituto scolastico sia alla base 
della riuscita di ogni attività didatti­
ca. Fra gli aspetti toccati si eviden­
ziano il problema dell'autonomia, la 
necessità di maggior comunicazione 
e concertazione all'interno degli isti­
tuti, l' accento da porre sulle compo­
nenti educative dell'insegnamento e 
lo stimolo alla ricerca e all'innova­
zione pedagogica. 
Non sono dimenticati i quadri e gli 
organi cantonali della scuola media 
(direttori ed esperti), per i quali si po­
stula una più stretta integrazione e 

collaborazione, in funzione dell'ani­
mazione, della formazione continua 
e dell'aggiornamento, del raccordo 
orizzontale (fra gli istituti) e vertica­
le (con il Dipartimento). 
Alla fine del documento sono presen­
tate 12 tesi che sintetizzano i conte­
nuti dell'intero rapporto e alle quali 
gli organi della scuola media devono 
fare riferimento per fornire le loro ri­
sposte. Ricordiamo che la seconda 
fase di consultazione rimarrà aperta 
fino alla fine del mese di giugno 
1994; una delegazione dell'Ufficio 
dell' insegnamento medio e della 
commissione che ha elaborato le pro­
poste di cambiamenti nei prossimi 
due mesi incontrerà gli operatori del­
la scuola media per presentare il rap­
porto in questione e per un primo ap­
profondimento dei temi in discussio­
ne. 

Paolo Baiano * 
Dino Invernizzi •• 

l) Valutazione interna della scuola media, 
UIM91.10 
2) Sintesi delle osservazioni espresse dalle 
componenti della scuola media, USR 93.05; 
La scuola media attraverso indicatori stati­
stici e dati di ricerca, USR 93.06 

3) Proposte per un programma di interventi e 
di iniziative, UIM93.14 
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