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Attivita di prevenzione
primaria dalle dipen-
denze nelle scuole, di
Stelio Righenzi
Presentazione dell’atti-
vita del sottogruppo In-
formazione e Prevenzio-
ne del Gruppo operativo
droga e uno sguardo par-
ticolare all’esperienze
realizzate quest’anno in
cinque istituti di diverso
ordine scolastico.

Cattiva maestra televi-
sione, di Erina Fazioli
Biaggio

Si presentano interes-

santi riflessioni e argo-
mentazioni relative al
fenomeno TV proposte
da tre studiosi e pubbli-
cate dalla rivista italiana
Reset.

Karl Popper, John Con-
dry e Charles S. Clark si
pronunciano sulle nega-
tive conseguenze deri-
vanti da un’esplosione
incontrollata del potere
televisivo e in particola-
re a proposito del tempo
assorbito, dell’influenza

sui comportamenti, del-
la competizione con
scuola e famiglia, della
deformazione dei dibat-
titi pubblici e della smi-
suratezza di miti e divi-
smi.

Collegamento dei do-
centi di storia e di geo-
grafia della scuola me-
dia (N. 16)

Quattro i contributi ac-
colti in questo Collega-
mento:

e I’importanza dell’ag-
giornamento, di Gianni
Tavarini, Giulio Guder-
zo e Angelo Airoldi
eEconomiae politicanel
processo storico—1’inte-
grazione europea, di Al-
berto Majocchi

o Cultura e culture nel-
I’Europa da costruire, di
Evandro Agazzi

e Tra metodi, contenuti e
abilita, di Romano Bon-
fanti

Progetti didattici, di Al-
berto Jelmini
Recensione di due pro-

Dipinto murale — Scuola media di Lodrino — 1992/93

getti didattici proposti

" da allievi-maestri nel se-

condo anno della Scuola
Magistrale.

Aaron Besozzi, Il bam-
bino inventa la scrittura
Roberta Cristina, La tela
ti apre I’orizzonte infini-
to della parola

Si evidenziano alcune
indicazioni sulle proble-
matiche affrontate e sul-
le implicazioni teoriche,
la descrizione degli iti-
nerari didattici con
estrapolazione di docu-
menti e infine la valuta-
zione dei lavori ed alcu-
ne proposte bibliografi-
che.

Recensioni

Augusto Colombo: GIU-
SEPPE BRENNA,
«Montagne del Ticino»
Magiche immagini in
bianco e nero per esplo-
rare € per conoscere le
montagne del Canton Ti-
cino.

Comunicati, informa-
zioni e cronaca




Attivita di prevenzione primaria dalle
dipendenze nelle scuole

«La prevenzione contro I’assuefazio-
ne alle droghe legali (ad es. tabacco,
alcol e medicamenti) e illegali nella
scuola non & un argomento nuovo e
non esiste rimedio miracoloso. Il fe-
nomeno «dipendenza» é troppo com-
plesso. Sono molti i fattori che con-
corrono a creare dipendenza: ad
esempio l’ambiente in cuil'individuo
vive, il suo carattere, la sua situazio-
ne socio-economica; per questo mo-
tivo anche la prevenzione deve agire
adiversi livelli. A questo proposito la
scuola puo fornire un valido contri-
buto, conferendo la dovuta impor-
tanza allo sviluppo delle capacita co-
municative degli allievi e al loro in-
serimento sociale, proponendosi di
far fronte alle loro questioni esisten-
ziali (...)».

(estratto dal quaderno di accompagnamento
al «Calendario di prevenzione 1992, sugge-
nmenti e materiale didattico per i docenti»,
edito da RADIX e dal DIC).

Le attivita possibili in ambito scola-
stico, volte alla sensibilizzazione de-
gli allievi nei confronti dei pericoli
insiti nelle varie forme di dipenden-
za, sono essenzialmente definibili a
livello di prevenzione primaria.
Per «prevenzione primaria» inten-
diamo tutte quelle iniziative che, suf-
fragate da un discorso pedagogico,
tendono a trasmettere agli allievi di
ogni ordine di scuola (da quelle
dell’infanzia fino alle medie-supe-
riori e alle professionali) dei messag-
gi di vita positivi, di educazione alla
salute e di ricerca della felicita attra-
verso 1’incontro con gli altri.

Sono molteplici le attivita fattibili nei
vari livelli scolastici: esse vanno dal-
le semplici attivita ludiche collettive
con lo scopo di trasmettere agli allie-
vi piut piccoli il senso di appartenen-
za ad una comunita gestita da regole

e da norme da condividere, fino alle

discussioni e alle riflessioni prevedi-
bili soprattutto con gli allievi del set-
tore medio, medio-superiore e delle
scuole professionali sul senso della
vita, sull’importanza di imparare a
vivere in un mondo pieno di stimola-
zioni non sempre positive, sull’op-
portunita di saper fare delle scelte cri-
tiche di fronte alle varie necessita
della vita quotidiana. Nel contesto
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dei programmi di scienze della scuo-
la media poi sono pure previste lezio-
ni specifiche di informazione scienti-
fica sugli effetti negativi delle so-
stanze che generano dipendenza (ta-
bacco, alcol, medicinali, droghe).

11 ruolo della scuola ¢ quindi preva-
lentemente educativo e, in quanto
tale, non pud essere che globale,
comprendente tante riflessioni e atti-
vita sulle varie forme di dipendenzae
di devianza, oltre il fenomeno tossi-
cologico.

In questo tipo di attivita 1 docenti ri-
cercano volentieri la collaborazione
delle famiglie e talvolta I’incontro
delle due istanze educative produce
idee chie si realizzano a livello di isti-
tuto (serate pubbliche, esposizioni
tematiche, attivita in comune con gli
allievi, ecc).

Nell’ambito del Gruppo Operativo
Droga (GOD) ¢ attivo un sotto-
gruppo Informazione e Prevenzio-
ne.

Tra i suoi compiti figura anche quel-
lo di stimolare e di sostenere le ini-
ziative possibili nelle varie scuole,
con I’intervento di animatori «ester-
ni» agli istituti.

Durante il presente anno scolastico 5
progeiti di animazione/sensibiliz-
zazione sono cosi stati programmati.
In 5 istituti di diverso ordine scolasti-
co, alcuni docenti coadiuvati da ani-
matori esterni (operatori di RADIX,
dell’Ufficio attivita giovanili del
DOS) hanno previsto delle attivita fi-
nalizzate alla realizzazione di inter-
venti di prevenzione primaria.

In particolare:

— alla scuola media di Lodrino &
stato realizzato un progetto rivolto
agli allievi di IVa media di
quell’istituto sul tema «Desideri e
valori: cosa c’g dietro 1’angolo».
Lo scopo principale di questa ini-
ziativa era quello di condurre gli
allievi ariconoscere e a individua-
re i loro desideri e i loro valori, 1a
conflittualita che intrattengono tra
di loro con quella degli altri com-
pagni e con quella dei valori del
mondo degli adulti. Si trattava
pure di definire la relazione esi-
stente tra desideri e dipendenze.

I ragazzi hanno lavorato a gruppi

con lo scopo di presentare i risulta-
ti delle riflessioni ai loro genitori
ed ai loro docenti, sotto forma di
scenette, grandi cartelloni, giochi
diruolo, in una serata-dibattito che
& stata moderata da un animatore

esterno;

— allascuola cantonale di commer-
cio di Bellinzona il tema previsto
dai responsabili del progetto, che
coinvolge una quarantina di allie-
vi circa, si intitola «Marginalita,
esclusione, emarginazione nella
nostra societd». Lo scopo dichia-
rato & quello di mettere in contatto
gli studenti con persone e proble-
mi per combattere, tramite la co-
noscenza, ogni tipo di pregiudizio
e di discriminazione. Questa atti-
vita si inscrive nell’ambito di un
ciclo di iniziative organizzate da
quell’istituto volte a «conoscere
I’altro». Uno dei temi previsti &
quello della tossicodipendenza
che sara approfondito dagli allievi
che lo potranno scegliere libera-
mente fra un ventaglio di argo-
menti da discutere. Anche in que-
sto caso & prevista la partecipazio-
ne di una persona esterna alla
scuola che fungera da stimolatore
alle discussioni;

— alla scuola professionale artigia-
nale industriale (SPAI) di Locar-
no invece il progetto ha interessa-
to il collegio dei docenti di

(Continua a pag. 24)






la finzione. Sono piu vulnerabili de-
gli adulti. Gli influssi primari che i
bambini subiscono — la famiglia, i
coetanei, la scuola e la televisione —
operano tutti insieme. I bambini non
sono molto capaci di separare cio che
imparano in questi diversi contesti.
Anzi, I’ utilitd dell’informazione ot-
tenuta in uno di essi dipende in parte
da ci0 che si impara negli altri. Senza
il sostegno della famiglia, gran parte
di cio che succede a scuola perdereb-
be di importanza. Se la scuola fosse
piu efficace, la televisione non sareb-
be tanto potente. I coetanei esercita-
no il loro influsso nella misura in cui
la famiglia e la scuola non esercitano
il proprio».

«L’influenza della televisione dipen-
de da due fattori: 1’esposizione e i
contenuti. Quanto maggiore &1’espo-
sizione dello spettatore allo spettaco-
lo televisivo, tanto maggiore &, in ge-
nere, 1’influenza esercitata dal mez-
zo. In una certa misura 1’influenza
sara determinata dai contenuti. Tutta-
via I’esposizione basta da sola ad in-
fluenzare lo spettatore, indipenden-
temente dai contenuti».
Latelevisione, dice Condry, & una la-
dra di tempo e i bambini che guarda-
no molto la televisione tendono aleg-
gere di meno, a giocare di meno e ad
essere obesi. Inoltre il contenuto dei
programmi e della pubblicita in-
fluenza profondamente gli atteggia-
menti, le convinzioni e le azioni dei
bambini. Secondo Condry, per esem-
pio, il messaggio che figura in posi-
zione preminente nei cartoni animati
di «azione—avventura» & che se uno
vuole una cosa e ha pil potere di un
altro, la ottiene. E’ ampiamente do-
cumentato, continua Condry, che il
quantitativo di violenza contenuto in
questo genere di spettacoli & sostan-
‘zialmente maggiore rispetto a quello
di molti programmi per adulti. I car-
toni animati di «azione—avventura»
sono «vicende di potere». Inoltre si
dimentica facilmente che i bambini
non capiscono i contenuti allo stesso
modo degli adulti. Ad esempio, non
capiscono le sequenze lunghe, hanno
una comprensione ridotta delle moti-
vazioni e delle intenzioni dei singoli
personaggi, non sono capaci di trarre
deduzioni da un’azione sottintesa ma
non esplicitamente mostrata.

Sia studi sperimentali su un numero
limitato di bambini, sia vasti studi sul
campo concordano per lo piti sul fat-
to che i bambini che guardano molto
la TV sono pilt aggressivi di quelli
che non la guardano spesso.
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«La struttura dei valori morali della
TV & strettamente intrecciata con il
modo di raffigurare i personaggi. In
unaricerca effettuata sull’argomento
& stato chiesto a singole persone in-
tente a guardare uno spettacolo tele-
visivo di valutare la moralita di varie
azioni rispetto ad una scala graduata
che andava dal buono al cattivo. E’
stato chiesto anche di esprimere la
propria simpatia per ciascun perso-
naggio. Abbiamo cosi constatato che
la moralita di una specifica azione di-
pende da chi la compie». (...) «Molti
comportamenti che normalmente sa-
rebbero giudicati «immorali» — il ri-
catto, I’omicidio, la rapina, ecc. —
sono accettabili se adottati da qualcu-
no che gode del favore del pubblico».
Dunque, prosegue Condry, il fatto
che una cosa sia giusta o sbagliata di-
pende, almeno in televisione, da chi
la fa, non dalla cosa stessa.

Questi esempi indicano che «la tele-
visione non puod costituire un’utile
fonte di informazione per i bambini,
e che anzi pud essere una fonte di
informazione pericolosa. Essa pre-
senta idee false e irreali; non possie-
de un sistema di valori coerente se
non il consumismo; fornisce scarse
informazioni utili circa l'io dello
spettatore».

Anche la presentazione dei ruoli ma-
schili e femminili ¢, secondo Condry,
stereotipata e chi guarda molto la te-
levisione mostra, nei propri atteggia-
menti in fatto di ruoli sessuali, I’in-
flusso di cid che ha visto. Anche nel
modo di rappresentare (o di non rap-
presentare) le persone molto giovani
e molto anziane, gli ammalati o certe
categorie professionali, come per
esempio i medici e la polizia, o in ge-
nerale la fatica del lavoro, le conven-
zioni televisive distorcono grave-
mente le situazioni della vita reale.
Ecco quindi che assumono grande
importanza il ruolo e la presenza dei
genitori, i quali, suggerisce Condry
«dovrebbero parlare con i figli degli
spettacoli televisivi che guardano,
commentando le parti che trovano
particolarmente false e illusorie.
Questo puo servire a rendere i bam-
bini pill critici rispetto all’uso della
televisione come fonte primaria di
informazioni sul mondo». Perché bi-
sogna sapere che «la televisione non
puod insegnare ai bambini cid che
debbono sapere via via che crescono
e diventano adolescenti e poi adulti».
Inoltre «i bambini hanno bisogno di
conoscere se stessi tanto quanto han-
no bisogno di conoscere il mondo; e

queste informazioni si ottengono sol-
tanto agendo nel mondo, cioe tramite
I’interazione reale fra esseri umani. I
bambini hanno bisogno di pill espe-
rienza e meno televisione».

Condry conclude il suo intervento
soffermandosi sul ruolo della scuola
nel rapporto tra bambini e TV:
«Occorre che la scuola insegni ai
bambini qualcosa sulla televisione,
per quanto riguarda sia i programmi
che la pubblicita. E’ necessario
istruire i bambini sull’uso che si pud
fare della televisione e sulle cose per
le quali la televisione non serve. An-
ziché ignorare la televisione, la scuo-
la dovrebbe incoraggiare i bambini a
discutere i programmi e le idee — buo-
ne e cattive — che essa comunica.

La scuola dovrebbe elaborare dei
programmi pedagogici per insegnare
ai bambini ad essere telespettatori
critici, e questo in eta assai precoce.
Lasciamo che i bambini usino appa-
recchiature video per realizzare loro
stessi dei piccoli spettacoli e spot
pubblicitari: che capiscano da soli
quant’e facile per una telecamera di-
storcere la realta».

CHARLES S.CLARK:

La violenza in TV

Il terzo e ultimo contributo apparso
nella pubblicazione di Reset & di
Charles S. Clark, ed é tratto dalla ri-
vista «CQ — Researcher». L’autore si
occupa in particolare del rapporto tra
violenza e TV e riporta diversi pareri
e alcuni risultati di ricerche svoltesi
in America. La sua relazione inizia
con questa constatazione:

«Grazie alla TV, un bambino ameri-
cano assiste in media a ottomila omi-
cidi e a centomila atti di violenza pri-
ma di aver terminato le scuole ele-
mentari. L’ipotesi che esista un lega-
me tra la violenza simulata proposta
dal piccolo schermo e le aggressioni
reali della vita quotidiana risale agli
albori della TV, negli anni cinquanta,
ed & stata sempre respinta dall’indu-
stria televisiva. Tuttavia, non molto
tempo fa i tre principali network de-
gli Stati Uniti hanno firmato la prima
dichiarazione congiunta della loro
storia, in cui proponevano misure de-
stinate a ridurre la violenza».

Ma, dice Clark, gli attivisti dei movi-
menti contro la violenza in TV e gli
esperti di televisione ritengono che
non si voglia affrontare veramente e
concretamente il problema, che &
grave e preoccupante. Infatti in base
ai dati raccolti dall’American Aca-
demy of Pediatrics, nel corso degli



anni ottanta la dose di schizzi di san-
gue, stupri, incidenti stradali e vitti-
me urlanti amrnannita ogni sera dal
piccolo schermosi & triplicata. 125%
degli spettacoli trasmessi in America
nel corso dell’autunno 1992 durante
la prima serata conteneva materiale
estremamente violento, dice la Na-
tional Coalition on Television Vio-
lence. I palinsesti del 1992, secondo i
ricercatori  dell’Universita della
Pennsylvania, hanno stabilito un re-
cord assoluto di scene brutali nelle
trasmissioni per bambini: 32 atti vio-
lenti ogni ora. Ci0 che & grave e sen-
za precedenti, secondo George Gerb-
ner, decano emerito dell’ Annenberg
School of Communications del-
I’Universita della Pennsylvania, &

che i bambini «cominciano a vedere
la TV da piccolissimi. La maggior
parte delle storie che conoscono non
le hanno imparate dai genitori, dalla
scuola, in chiesa o dai vicini di casa,
ma da un pugno di grandi gruppi in-
dustriali che devono vendere i loro
prodotti».

Secondo Clark «la moderna violenza
ipertecnologica — ottenuta facilmen-
te grazie agli effetti speciali realizza-
ti col computer — & indirizzata a un
pubblico giovanile smaliziato che si
aspetta una velocita d’ azione sempre
maggiore. Di conseguenza, una delle
maggiori fonti di preoccupazione
sono le continue scene di percosse
nei cartoni animati per bambini».
Secondo Leonard Eron, docente di

psicologia, «un bambino che ha se-
guito delle trasmissioni con un conte-
nuto aggressivo ne ricava ’impres-
sione che il mondo sia una giungla
irta di pericoli e che I'unico modo per
sopravvivere sia essere sempre in po-
sizione di attacco». Ma 1’impatto po-
tenziale sui giovani telespettatori, se-
condo Ronald G.Slaby, psicologo
dello sviluppo, va al di 12 del cosid-
detto «effetto-aggressore» (I’aumen-
to di probabilita di aver un comporta-
mento violento). I giovanissimi spe-
rimentano anche un «effetto-vitti-
ma» (aumento del timore di restare
vittima della violenza) ed un «effet-
to-spettatore»(1’aumento dell’indif-
ferenza verso la violenza subita dagli
altri).

Il presunto legame tra violenza sul
piccolo schermo e violenza reale ¢
forse il problema che ¢ stato studiato
pit a fondo. Il risultato, secondo mol-
tissimi esperti e gruppi impegnati
sull’argomento & che un effetto cau-
sale esiste, con incrementi misurabi-
litrail 3 eil 15 per cento. Un rappor-
to dell’ American Psychological As-
sociation riferisce: «L’aggregato
delle ricerche dimostra chiaramente
che esiste una correlazione tra visio-
ne di scene violente e il comporta-
mento aggressivo, vale a dire che co-
loro che guardano molta televisione
sono pil aggressivi di chi ne guarda
poca». Secondo esperti come Eron,
Donnerstein e Slaby «il dibattito
scientifico sugli effetti della violenza

televisiva & concluso ed & giunto il
momento di passare ai fatti. Per de-
cenni un valido insieme di ricerche
sulla violenza & stato attivamente
ignorato, attaccato e persino presen-
tato scorrettamente al pubblico ame-
ricano». Secondo Robin Crews, do-
cente e dirigente di Peace Studies As-
sociation, «!’onere della prova non
dovrebbe ricadere su coloro che cer-
cano di mostrare I’esistenza di un le-
game, ma su chi continua a promuo-
vere la violenza utilizzandola come
forma di spettacolo». Perché non &
un argomento valido quello di dire,
come fanno, spiega Clark, i difenso-
ri dei palinsesti televisivi attuali, che
la violenza c’¢ sempre stata. A loro
risponde cosi lo studioso della comu-
nicazione G.Gerbner: «C’¢ sangue
nelle favole, violenza nella mitologia
e delitio in Shakespeare. Questo & un
mondo violento. Ma la violenza, sto-
ricizzata, limitata, elaborata caso per
caso, utilizzata selettivamente e
spesso tragicamente simbolica, & sta-
ta travolta da una sorta di ‘violenza
allegra’ prodotta all’ingrosso dalla
catena di montaggio dell’industria
dello spettacolo ed immessa nel filo-
ne centrale della nostra cultura. La
violenza allegra non provoca dolore
e non ha conseguenze tragiche. E’ la
soluzione facile e veloce di molti
problemi, a cui ricorrono tanto i buo-
ni che i cattivi e che conduce sempre
a lieto fine».

A conclusione del suo intervento
Charles Clark riporta ancora un fatto
e una provocazione. Il primo vuole
mettere in evidenza come a volte,
malgrado ’intestardirsi dei dirigenti
televisivi nel sollevare dubbi circa la
relazione tra violenzain TV e violen-
za reale, siano gli stessi network a
contraddire la tesi che la televisione
non influenza i comportamenti. In-
fatti un dirigente televisivo ebbe
modo di pubblicamente lodare e por-
tare ad esempio il caso di un bambino
che imitd un’azione di soccorso vista
alla TV per portare aiuto nella realta
a una persona in pericolo. La secon-
da e un ultimo spillo contro I’indiffe-
renza o la minimalizzazione del pro-
blema. Clark cita la seguente dichia-
razione di un deputato dello Stato di
New York, C. E. Schumer: «Come si
spiegano i miliardi di dollari spesi
ogni anno in pubblicita televisiva se
la televisione non ha alcun effetto su-
gli spettatori?»

Erina Fazioli Biaggio
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L’importanza dell’aggiornamento

Nel momento in cui prende avvio
I'Istituto per 1’ abilitazione el’aggior-
namento, ci pare opportuno richia-
marne talune valenze non ancora del
tutto esplicitate.

Pi1 di un collega pud aver pensato
che si tratti di un istituto prevalente-
mente orientato alla formazione ini-
ziale e agli approfondimenti didattici
dell’insegnamento. Esso apre in
realta interessanti prospettive per la
promozione di iniziative anche in set-
tori di pilt ampio respiro culturale nei
diversi ambiti disciplinari. In questo
senso riteniamo che, superata la fase
iniziale di fondazicne, |’aggiorna-
mento prendera spazio sempre pill
ampio nelle iniziative dell’istituto in
un ventaglio di opzioni che potranno
situarsi anche al di fuori della sede
istituzionale.

Da questo punto di vista un ruolo im-
portante di stimolo e appoggio all’at-
tivita dell’istituto potranno continua-
re a svolgerlo gli esperti disciplinari,
la cui esperienza e i cui agganci con
altre realtd permettera di conferire
all’aggiornamento quella duttilita e
molteplicita di proposte che noi tutti
riteniamo fortemente auspicabile.

In tal senso si sono d’altronde gia ve-
nute dispiegando talune attivita sia
frutto dell’ autonoma iniziativa degli
insegnanti sia opera degli stessi
esperti.

Citiamo tra le prime il caso di due col-
leghi, I’uno dotiorando per un trien-
nio in storia economica presso un ate-
neo milanese, 1’altra che ha seguito
per un anno corsi di antropologia cul-
turale presso due universitd roman-
de.

Quanto all’iniziativa presa dagli
esperti, i colleghi sanno che si & trat-
tato dei due pomeriggi di studio svol-

tisi a Giubiasco e a Cadenazzo con la
partecipazione di quattro docenti
qualificati di universita italiane e
svizzere sui temi del nazionalismo e
del federalismo. Di questi incontri
pubblichiamo parziale resoconto ne-
gli articoli dei professori Majocchi e
Agazzi.

Beninteso, se abbiamo ritenuto op-
portuno sottolineare questi aspetti,
talvolta a torto sottovalutati, non in-
tendiamo affatto sminuire il ruolo di
altri strumenti ai quali anzi si & dato,
negli ultimi anni, vigoroso impulso
attraverso l’istituzione di gruppi di
lavoro che hanno prodotto strumenti
didattici generalmente apprezzati.
Ricordiamo al riguardo che & tuttora
in preparazione, ed ¢ di prossima
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pubblicazione, il fascicolo per I'inse-
gnamento della civica, mentre resta
aperto il problema dell’elaborazione
di un sussidio per 1’insegnamento
della storia in seconda media e della
ripresa dell’impegno per la pubblica-
zione di antologie di documenti di
storia svizzera e ticinese.

In ogni caso, 'organmizzazione di
giornate di studio o la preparazione di
strumenti didattici e le pur lodevoli -
ma inevitabilmente eccezionali - ini-
ziative di aggiornamento con interru-
zione dell’ attivita lavorativa, non co-
prono 1’ampia gamma delle opzioni
di formazione culturale e pedagogica
né tantomeno possono sostituire
quell’aggiornamento continuo su cui
si fonda la nostra professionalita e
con essa lo stesso buon andamento
della scuola.

Gianni Tavarini
Giulio Guderzo
Angelo Airoldi

Vasilij Kandinsky, composizione VIII N. 260, 1923
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Economia e politica nel processo storico —
I’integrazione europea

Il processo di integrazione europea
affonda le sue radici nella storia, ma
diventa un fatto politico concreto sol-
tanto dopo la fine della seconda guer-
ra mondiale. I’avvio di questo pro-
cesso & legato alla necessita, da un
lato, di promuovere rapporti pacifici
fra i diversi Stati europei — che nel
corso dei secoli si sono affrontati in
sanguinose guerre civili — e al con-
tempo di garantire la difesa del mon-
do occidentale nei confronti del bloc-
co sovietico; e all’esigenza, d’altro
lato, di favorire la formazione di un
mercato di dimensioni continentali
per avviare la nuova rivoluzione in-
dustriale e portare I’ Europa a cornpe-
tere su un piede di parita con gli Stati
Uniti.

Sipud affermare senza ombre di dub-
bio che il primo obiettivo & stato sto-
ricamente raggiunto. L’Europa ha
goduto di un lungo periodo di pace e
ha esercitato una forte attrazione nei
confronti del mondo comunista, fino
alla caduta del muro di Berlino nel
1989 e all’esplesione dell'impero so-
vietico.

Sul terreno economico, il processo di
integrazione ha preso avvio nel 1951
con la costituzione della Comunitd
europea del carbone e dell’acciaio,
ma si & definitivamente consolidato

Joan Miro, Il campo arato, 1923-24

8

con la firma — nel marzo 1957 — del
Trattato di Roma che ha costituito il
punto di avvio per la formazione del
mercato comune. L’ obiettivo priori-
tario era quindi quello di realizzare
fraiPaesi europei un’unione dogana-
le, ovvero un’area di libero scambio
in cui le merci possono circolare li-
beramente, senza dover pagare alle
frontiere interne dazi doganali e sen-
za essere soggetie a restrizioni quan-
titative. Ma in effetti la Comunita
Economica Europea non soltanto ha
messo in atto politiche comuni — in
particolare nel settore agricolo, ma
anche in altri settori dell’attivita eco-
nomica —, ma ha avuto fin dall’inizio
I’obiettivo politico di pervenire alla
costruzione di un vero e proprio as-
setto federale in Europa.

Nei quarant’anni che ci separano or-
mai dall’inizio di questa avventura,
1’Europa ha creato fra gli Stati mem-
bri una comunita di destino, favoren-
do lo sviluppo economico, la crescita
dell’occupazione e la riduzione dei
divari fra Paesi ricchi e Paesi poveri
all’interno della CEE. In questo con-
testo evolutivo, anche Paesi relativa-
mente arretrati come |’Italia hanno
potuto realizzare senza costi sociali
eccessivi la trasformazione da Paese
agricolo a grande potenza industriale.

Joan Mird, Interno olandese, 1928

11 passaggio successivo del processo
di integrazione & costituito dall’ap-
provazione nel 1985 del Libro bian-
co, che ha portato alla creazione di un
grande mercato interno senza fron-
tiere entro il 1° gennaio 1993, elimi-
pando gli ostacoli residui al libero
movimento delle merci, dei servizi,
delle persone e dei capitali e renden-
do cosi il mercato europeo un vero
proprio mercato interno, comparabi-
le agli Stati Uniti e al Giappone e ca-
pace quindi di garantire una nuova
fase di sviluppo dell’economia euro-
pea.

Questo progetto del mercato interno
senza frontiere ha portato a notevoli
innovazioni anche sul piano istitu-
zionale, con1’approvazione dell’Atto
Unico nel luglio 1987. E’ stato quin-
di possibile approvare 264 Direttive
— sulle 282 previste dal Libro bianco
— per eliminare le residue barriere in-
terne e nel gennaio 1993 si & potuto
dar vita al Mercato Unico.

Una volta conseguito questo obietti-
VO si & reso pero necessario un ulte-
riore avanzamento sul terreno del-
I’integrazione europea. Delors, Pre-
sidente della Commissione, ha infat-
ti messo in evidenza la necessita di
procedere verso una moneta unica
europea, dad gli effetti negativi che
possono conseguire dall’esistenza di
diverse monete in un mercato senza
frontiere. E in effetti, nonostante i
vincoli imposti dall’appartenenza al
Sistema Monetario Europeo (SME),



le monete europee sono soggette sul
mercato a spinte contrastanti. che
possono portare a gravi crisi valuta-
rie, come & avvenuto nel 1992 quan-
do lalira & stata costretta ad abbando-
narne la disciplina.

Questo ambizioso progetto & stato or-
mai fatto proprio dall’Europa, che
con I'approvazione del Trattato di
Maastricht, nel febbraio 1992, si &
posta un duplice obiettivo: la realiz-
zazione dell’Unione monetaria entro
i1 1997 o, al piu tardi, entro il 1999; 1a
trasformazione in una vera e propria
Unione europea, che dovra occupar-
si — al di 1a delle competenze tradi-
zionali nel settore economico—anche
dei problemi della politica estera e
della difesa.

In realtd oggi I’Europa si trova di
fronte a un bivio storico. Da un lato,
gli obiettivi che nel primo dopoguer-
ral’Europa si & posta, e che hanno fa-
vorito 1’avvio del processo di inte-
grazione, appaiono ormai in larga mi-
sura conseguiti. D’altro lato, I’Euro-
pa si trova a dover far fronte a nuove
sfide e non sembra attrezzata per af-
frontarle con successo.

La prima sfida & quella dell’allarga-
mento. L’Europa nasce a 6 — i tre
grandi Paesi (la Francia, la Germania
el’Italia), pit i tre Paesi del Benelux;
poi diventa progressivamente a 12 —
e l'ingresso della Gran Bretagna
pone gid notevoli problemi. Oggi
I’Europa ¢ a 15, conil recente ingres-
so di Austria, Svezia e Finlandia, ma
gia si profila un nuovo allargamento
ai Paesi dell’Europa centrale ¢ orien-
tale.

Sipone qui una prima serte di proble-
mi politici di grande rilievo. Le isti-
tuzioni che hanno finora consentito
di governare 1’ Europa possono esse-
re efficaci anche in un Europa a 150
domani a 20? L’Europa a 6 si fonda-
va su una comunita di valori: cid &
vero ancora in un’Unione europea a
207 L’asse del processo si € spostato
decisamente verso Nord e verso Est:
ma in questo modo non si rischia di
sacrificare gli interessi del Sud, e in
particolare dei Paesi del Mediterra-
neo?

E’ necessario dare una risposta posi-
tiva a queste grandi domande che
oggi sono sul tappeto, anche in vista
della riforma del Trattato di Maastri-
cht, prevista per il 1996. D’altro lato,
& necessario chiarire che il federali-
smo si fonda sull’applicazione con-
creta del principio di sussidiariet,
che & ormai formalmente riconosciu-
to dal Trattato di Maastricht. Su que-

sta base, tutti i problemi devono esse-
re affrontati al livello territoriale pil
basso, salvo che perlaloronaturaessi
possano essere affrontati in modo ef-
ficace soltanto da un livello superio-
re di governo. Si tratta, in sostanza,
una volta avviata la trasformazione
istituzionale che & indispensabile per
garantire un’effettiva capacita di de-
cisione al livello dell’Unione euro-
pea, di invertire la spinta che ha por-
tato nel corso di questi anni ad accre-
scere le competenze di Bruxelles e di
promuovere una struttura effettiva-
mente federale, che porti il governoil
pit possibile vicino al livello territo-
riale in cui vivono e operano i cittadi-
ni.

Un’ultima esigenza & quella di defi-
nire in modo piu chiaro per I’ opinio-
ne pubblica il modello di sviluppo
che I’Europa intende promuovere.
Un primo riferimento in proposito &
rappresentato dal Piano Delors, che
mira a promuovere un modello di svi-

luppo sostenibile, capace di garantire
non soltanto I’accrescimento della
ricchezza degli europei, ma anche
che venga trasmesso alle generazioni
future uno stock di risorse naturali e
ambientali pari almeno a quello che &
stato ricevuto in eredita dalle genera-
zioni precedenti. Si afferma in questo
modo anche un modello di societa
che molti autori definiscono il «mo-
dello renano» — fondato sulla solida-
rieta fra le diverse classi sociali e fra
le diverse generazioni — in alternati-
vaal «modello americano». E in que-
sta prospettiva vanno anche inqua-
drati i problemi dei Paesiin viadi svi-
luppo, che I’Europa ha 1’obbligo di
sostenere non soltanto per esigenze
morali, ma anche per garantire i pro-
pri interessi di sicurezza, in partico-
lare con riferimento ai problemi del
bacino del Mediterraneo.

Alberto Majocchi

Joan Mird, Donne e uccello al chiaro di luna, 1949



Cultura e culture nell’Europa da

costruire

1. Esigenza di una
architettura spirituale che
alimenti una cultura europea.

Nonostante gli importanti passi
avanti compiuti dal processo d’inte-
grazione in Europa nei poco meno
che cinquant’anni trascorsi dalla fir-
ma del primo trattato — per 1’istitu-
zione della CECA: Comunita euro-
pea del carbone e dell’acciaio — che
metteva fine al secolare contrasto
franco—tedesco in un settore strategi-
co per I’industria degli armamenti,
una vera unita del continente ¢ meta
ancora lontana. E i dubbi dei cosid-
detti euroscettici, specialmente a
fronte degli eventi dell’89 e del-
I’esplodere di vecchi e nuovi nazio-
nalismi, particolarmente, manon sol-
tanto, nell’Europa orientale, appaio-
no in aumento.

Questi dubbi sonoil chiaro sintomo, o
permeglio direlaconseguenza, diuna
fragilita di quel ‘pensiero europeo’
che haispirato per decenni sogni, spe-
ranze e progetti della costituenda
unitd europea. Si tratta di una fragilita
imputabile a una sottovalutazione dei
fattori spirituali che sorreggonoil cor-
so della storia, accompagnata da
un’eccessivafiducianelle costruzioni
dell’ingegneria politica ed economi-
ca. Queste, per la verita, hanno con-
sentito di realizzare e far funzionare
istituzioni e organismi comunitari ap-
parentemente tali da spianare la stra-
da al superamento di quelle residue
«sovranita» nazionali che ancora in-
tralciano il cammino unitario. Sicché
molti, ancor oggi, ritengono che il
cammino potra essere vigorosamente
ripreso quando risanamento delle fi-
nanze pubbliche, irrobustimento del-
le economie deboli e altre misure eco-
nomiche avranno creato le «indispen-
sabili» precondizioni.

La fragilita di questa «filosofia» si
pud sintetizzare nell’illusione che
I’Europa politica si possa costruire,
sostanzialmente, sulla base di trattati.
Ma i trattati sono, in fin dei conti, dei
contratti, volti a tutelare i diversi in-
teressi dei contraenti, che tenderanno
arescinderli o a non rispettarli quan-

do danneggino appunto quegli inte-
ressi. Ogni comunita che si basi uni-
camente sul rispetto di contratti € de-
stinata all’instabilita, come tanti
esempi dimostrano. Solo ’esistenza
di rapporti piti profondi di comunan-
za, di solidarieta, di reciproca stima e
rispetto pud costituire il cemento suf-
ficiente a far convivere, in modo non
effimero, degli individui in una col-
lettivita e di piii collettivita fra loro.
Non che i trattati non siano necessari,
ma lo sono per offrire le opportune re-
golamentazioni giuridico-istituzio-
nali a un’architettura spirituale che
abbia gia tradotto lo spirito di coesio-
nerichiesto e continui ad alimentarlo.
In questo concetto di «architettura» si
dissolve I’antitesi «centrifugo—cen-
tripeto» che sembrerebbe la piu ido-
nea a far comprendere le difficolta
che si sono negli ultimi anni manife-
state nei confronti del progetto di uni-
ficazione europea. In un’architettura,
infatti, non soltanto non esiste quasi
mai un «centro», ma, anche quando
esiste, essonon & laragione dell’unita
architettonica. Cherisulta, invece, da
una reciproca armonia strutturale e
funzionale delle parti, da una conce-
zione organica in cui ogni parte svol-
geil suoruolorispetto al tutto. Pitt an-
cora che negli artefatti umani (come
gli edifici o le macchine) questo con-
cetto & esemplificato negli organismi
viventi e la sua elaborazione scienti-
fica viene oggi offerta nella teoria dei
sistemi. Ogni sistema & costituito da
parti che sono in realta dei sottosiste-
mi, ciascuno dei quali possiede carat-
teristiche e funzioni fortemente spe-
cifiche e, tuttavia, contribuisce al
sussistere e al funzionare sia di altri
sottosistemi, sia del sistema globale.
E in un sistema 1’unita non si esprime
nella convergenza verso un ‘centro’
(inesistente) bensi nella partecipa-
zione a una struttura e a una funzio-
nalita globali, rispetto alle quali ogni
sottosistema si trova implicato, per
cosl dire, in una comunita di destino.
Questa, se il sistema ha natura dina-
mica e si mantiene nel tempo, pud an-
che esprimersi come una «comunita
di storia».

Nel caso delle comunita umane, tali
concetti di unita architettonica e si-
stemica si traducono in un tessuto
che, se riutilizziamo un termine in-
trodotto da un’illustre tradizione, che
va da Montesquieu ai Romantici e ad
Hegel, possiamo definire il suo «spi-
rito», riconoscendo che, in concreto,
esso si esprime nelle forme di una
specifica cultura. Questa si costitui-
sce sulla base di una comunita di ra-
dici, di storia, di tradizioni; su affinita
di costumi; sulla condivisione di al-
cune fondamentali concezioni del
mondo e della vita; su un patrimonio
intellettuale comunemente accettato
eapprezzato. Ed € essail cemento che
tiene assieme in modo spontaneo le
comunita umane, al di sopra di ogni
contratto, e non puo essere artificial-
mente surrogata da vincoli contrat-
tuali o, pili in generale, tecnico-istitu-
zionali ed economici.

Applicando tutto cid al problema
dell’unita europea, se nericavachela
suarealizzazione richiede, come pre-
supposto, che esista una comune cul-
tura europea e, in tal caso, che questa
venga compresa, analizzata e posta
alla base del progetto unitario. Le
condizioni di unita culturale, che si
esprimono nel senso di identificazio-
ne con una data comunita, percepita
come comunita di storia e di destino,
sono i costituenti fondamentali del
concetto di nazione ma valgono an-
che per ogni progetto di comunita so-
pranazionale, e ci0 per le caratteristi-
che sistemiche di cui s’¢ detto. E la
vitalitd di una comunita politica ri-
sulta dal suo saper conciliare I'unita
con le differenze, le specificita con le
affinitd; anzi, essa € fondata sul coe-
sistere di un’affinita nelle differenze,
e di differenze nell’ affinita.

La conquista dell’unita nazionale da
parte dell’ltalia e della Germania
vale ad illustrare e confermare questa
tesi. Per entrambe, il persistere, an-
cora agli inizi dell’Ottocento, della
divisione politica in piccoli Stati au-
tonomi non poteva far dimenticare
I’esistenza, in entrambe, di una cultu-
ra nazionale sostanzialmente unita-
ria, ancorché fortemente articolata,
riflessa nell’esistenza di una lingua
«colta» (sufficientemente uniforme e
distinta dai vari dialetti) e basata su
una comunanza di tradizioni, di co-
stumi, di memorie, di storia e di de-
stino, la quale alimentava una co-
scienza nazionale, esplicitamente e
variamente tematizzata per secoli da
molti intellettuali e ormai in via di
diffusione in strati sempre pil ampi
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della popolazione. L’ aspirazione alla
realizzazione di uno Stato nazionale
e le lotte affrontate per conseguirla
furono il frutto di questa coscienza
nazionale e delle potenti energie spi-
rituali che essa fu in grado di alimen-
tare. All’unita politica ambedue per-
vennero, quasi contemporaneamen-
te, nella seconda meta del secolo
scorso, ed essa risultd compatibile
con le profonde differenze culturali
tra le varie regioni in cui esse erano
state per secoli divise (e la cui varieta
e originalitd costituiva proprio il fa-
scino e la ricchezza di entrambe).

La validita di questa tesi emerge an-
che dall’esame di situazioni nelle
quali, viceversa, non si ¢ potuti perve-
nire a una comunita politica capace di
superare € integrare le differenze cul-
turali. E’ il caso della maggior parte
degli imperi apparsi nella storia, ulti-
mo dei quali quello zarista ereditato
dall’ex Unione sovietica. Essi rag-
gruppavano diverse nazionalita e cul-
ture, ridotte sotto il dominio di unana-
zione in seguito a conquista militare.
La loro unita era sostanzialmente di
natura amministrativa e militare, se-
condo un modello centralistico, com-
binato con concessioni piti 0 meno
ampie di autonomia locale in quei set-
tori nei quali non intendeva esercitar-
si la «sovranitd», appunto, del sovra-

Henri Matisse, La musica
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no. In essi la coesione delle parti fu
estremamente debole, perché non po-
teva radicarsi in una comunita di cul-
tura, di storia, di destino, di ideali.

A questo punto, & forse possibile ca-
pir meglio il senso dei dubbi sul pro-
cesso di unificazione europea, scatu-
riti essenzialmente dal crollo del-
I'impero sovietico e dall’esplodere
dei nazionalismi. Finché esisteva il
«blocco orientale», si poteva pensare
I’unita europea come una sorta di ri-
taglio dentro il «blocco occidentale»,
basato su trattati fra Stati politica-
mente affini. Scomparsi i blocchi ed
emersa anche all’Estla dichiarata vo-
lonta di aderire a modelli di demo-
crazia parlamentare e di libero mer-
cato, non sono stati pitl «xovvi» i con-
fini dell’Europa che si vuol costruire
e sono venuti al pettine 1 veri nodi,
cioe la presenza di quei fattori di
unita culturale di cui s’€ detto. Si trat-
ta, in particolare, di capire se set-
tant’anni di sistema sovietico per le
regioni dell’ex URSS o quaranta di
soltormissione a regimi comunisti ne-
gli altri Paesi dell’Europa orientale
abbiano determinato divergenze in-
colmabili o invece ulterion caratteri
specifici, dei quali & necessario tener
conto, ma che non intralciano sostan-
zialmente la loro inclusione nel pro-
cesso di unificazione europea.

Quanto al problema dell’esplodere
dei nazionalismi, esso appare il frut-
to di una tragica rimozione del cor-
retto concetto di nazione e della con-
notazione necessariamente plurali-
stica e sistemica che lo caratterizza.
Laconseguenza & che, quando si pen-
sa all’unita europea, taluni pensano
che occorra previamente un ‘supera-
mento’ delle nazionalita, percependo
gli attuali movimenti nazionalisti
come un segno della illusorieta del
progetto unitario; mentre, tra quanti
rivendicano i diritti di culture nazio-
nali conculcate nelle forme centrali-
stiche di Stato via via attuate, molti
non vedono altro modo per farlo se
non quello di rinnegare ogni genere
di unita sopranazionale (lasciandosi
addirittura trascinare in forme di raz-
zismo e di discriminazione etnica che
sono il peggior retaggio dei degene-
rati nazionalismi europei).

2. Originalita e ricchezza
della cultura europea:
unitaria nelle radici e nei
contenuti e insieme
multinazionale.

Esistono «radici comuni» della ci-
vilta europea, che consentano di pen-
sare I’Europa come una comunita di
storia e di destino? Ortega y Gasset
dicevache «quattro quinti dei pensie-
ri, dei sentimenti, ecc. di ogni euro-
peo sono proprietd comune dell’Eu-
ropa». Pill o meno istintivamente
sentiamo tutti che ci6 & vero e questo
¢ importante non solo per quanto ri-
guarda i quattro quinti, ma anche per
il quinto residuo, il quale costituisce
il contributo irriducibile e necessario
che ogni cultura particolare deve col-
tivare e proteggere, affinché gli Eu-
ropei continuino ad esser tali.

Senza la pretesa di esplorare in detta-
glio i quattro quinti di cui parlava Or-
tega, possiamo tentar di indicare bre-
vemente le «radici comuni» della
cultura europea, che ne caratterizza-
no lo spirito, prima ancora dei nume-
rosi e significativi contenuti comuni.
Tali radici sono rintracciabili nella
classicita, nel cristianesimo, nella
laicita.

Per quanto riguarda la classicita, &€ in-
dubbio che la «persona colta» di qua-
lunque regione d’Europa ha sempre
incluso nel bagaglio della sua forma-
zione una conoscenza pitl 0 meno ap-
profondita del mondo classico, la let-
tura pilt 0 meno ampia di autori greci



e latini, lo studio delle rispettive lin-
gue. Certo, nei tempi pill recenti que-
sto riferimento alla classicita si € fat-
to pit debole (complice anche la
scucla, preoccupata di non essere
sufficientemente «moderna») senza
per questo cessar di alimentare le for-
me «alte» della cultura, dalla produ-
zione letteraria a quella artistica, filo-
sofica e perfino scientifica.

Quanto al cristianesimo, esso ha co-
stituito non soltanto il quadro di rife-
nimento religioso, ma la concezione
generale del mondo, dell’uomo, del-
la vita, dei valori morali entro cui si &
svoltalastoriad’Europa e con cui tut-
ta la cultura europea si & confrontata,
sia per accettarlo e articolarlo, sia per
contestarlo. Se il riferimento alla
classicita ha agito come radice della
cultura europea ai livelli «alti», il ri-
ferimento al cristianesimo I’ha inve-
stita e caraiterizzata ben pil profon-
damente, non lasciando fuori dal suo
raggio d’azione alcuno strato sociale.
Buona parte della storia politica
d’Europa si & giocata in ragione di
istituzioni, concezioni, forze sociali
legate in modi diversi alla concretiz-
zazione storica del cristianesimo,
mentre «contenuti cristiani» hanno
riempito gran parte della produzione
artistica, letteraria, filosofica euro-
pea. Il che non ha significato per gli
Europei una sorta di chiusura confes-
sionale nei confronti di culture diver-
samente ispirate. Perché caratteristi-
ca della cultura europea ¢ stata, ed &,
anche la dimensione della laicita.
Non confondibile, se non in margina-
li contesti polemici, con un atteggia-
mento antireligioso, questa dimen-
sione di laicita & gia presente nel pen-
siero greco, che & stato razionalista
senza essere irreligioso, non meno
che nel pensiero scolastico medioe-
vale (si pensi ai pieni diritti della ra-
gione «naturale» affermati da S. Tom-
maso anche nei confronti dellarivela-
zione) e ha caratterizzato ancor piil
incisivamente 1’eta moderna e quella
contemporanea. Per questo la cultura
europea ha conosciuto soltanto in mo-
menti effimeri e in forme superficiali
la ierocrazia e la teocrazia (diversa-
mente da guasi tutte le altre culture) e
i programmi teocratici sono stati
sconfitti anche in epoche di fortissima
affermazione della coscienza cristia-
na (come nel caso delle lotte fra papa-
toeimpero nel medioevo). Né haavu-
to successo la pretesa di imporre il
controllo teologico sulle conoscenze
del mondo naturale e, fatto ancor pili
importante, si & venuto in essa affer-

Henri Matisse, Polinesia, il mare, 1946

mando fra i diritti fondamentali della
personaquellodellalibertareligiosae
di coscienza.

Dopo aver detto delle radici, non &
certo difficile sia pur solo accennare
ai contenuti comuni della cultura eu-
ropea, intendendo per tali I’insieme
di cid che abitualmente sa una perso-
na sufficientemente colta. Essi si
sono per lo pill venuti costituendo
lungo la millenaria storia europea,
confluendo in un patrimonio comune
di «cose» che si sanno, si studiano, si
leggono, si ascoltano, si godono, si
ammirano, senza distinzione di na-
zionalitd o provenienze: Giotto, Mi-
chelangelo, Raffaello, Rubens, Rem-
brandt, Veldzquez, gli impressionisti,
Picasso, non meno che Dante, Petrar-
ca, Ariosto, Tasso, Corneille, Racine,
Shakespeare, Goethe, Schiller, Cer-
vantes, Ibsen, Tolstoi, Dostojevski
sono nomi che significano per ogni
europeo grandi vette nella produzio-
ne artistica e letteraria e lo stesso vale
per i grandi della musica, della filo-
sofia, delle scienze. Nessuno di co-
storo & ammirato o amato perché ita-
liano piuttosto che francese o tede-
sco, ma non & meno vero che questa
grande ricchezza di cultura & stata
prodotta nel contesto di singole tradi-
zioni nazionali. E qui sta appunto
I’eccezionale ricchezza dell’Europa:
nell’aver accumulato un patrimonio
comune che conserva il gusto delle
differenze, fatto di opere che, mentre
ci comunicano un messaggio univer-
sale, nello stesso tempo ci consento-
no di aprirci a qualcosa che € piul o

meno diverso da quanto siamo soliti
vivere ed esperire nel contesto della
nostra singola cultura nazionale. In
altri termini, la cultura europea¢, nel-
lo stesso tempo, unitaria e multina-
zionale.

Tutto cid non & frutto del caso, bensi
la conseguenza del fatto che la storia
europea ¢ storia di nazioni, la cui af-
fermazione non € mai riuscita a can-
cellare la loro comunit di radici e di
destino, realizzando quello che si pud
definire 1’assioma romantico, per cui
ogni nazione & un organismo che vive
di articolate differenze al proprio in-
terno e, nello stesso tempo, non pud
fare a meno di convivere in un mutuo
scambio con altre nazioni, su un pia-
no di pari dignita. La degenerazione
della coscienza nazionale verso egoi-
smi, orgogli e aggressivi atteggia-
menti nazionalistici rappresenta una
perversione che ha funestato, partico-
larmente negli ultimi cent’anni, la
storia d’Europa e del mondo € che, di
riflesso, ha indotto a rimuovere il ge-
nuino concetto di nazione dalla sfera
del pensiero politico contemporaneo.
E’ per0 ora di fare chiarezza e ritrova-
re nel progetto di un’Europa multina-
zionale, che vive della ricchezza del-
le proprie differenze non meno che
della profonda unita della sua storia e
della sua tradizione, I’ideale e il mo-
dello per progettare un futuro pid
avanzato, dal punto di vista civiie e
umano, prima ancora che politico ed
economico, per il nostro continente.

Evandro Agazzi
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Progetti didattici per le scuole elementari

Pubblichiamo la quarta e la quinta di
una serie di recensioni a progetti di-
dattici prodotti dagli allievi maestri
nel secondo anno della Scuola Magi-
strale. Lo scopo é quello di far cono-
scere materiali didattici nuovi e inte-
ressanti, invogliando i maestri della
scuola dell’infanzia e di scuola ele-
mentare a farvi cape (questi lavori
sono infatti reperibili presso la bi-
blioteca della Scuola Magistrale o
direttamente presso gli autori).

ARON BESOZZI, 11 bambino in-
venta la scrittura, pagg. 44 + 16 al-
legati, Locarno, Scuola Magistrale,
anno scolastico 1990/91.

La ricerca si situa nell’ambito delle
nuove proposte riguardanti il proble-
ma dell’apprendimento del leggere e
scrivere, viste in contrapposizione ai
metodi tradizionali. Il presupposto
fondamentale & che una modernateo-
ria in questo campo debba partire
«considerando da vicino le compe-
tenze cognitive e le conoscenze lin-
guistiche che il bambino possiede nel
momento in cui entra nella scuola
clementare» (pag. 2). D’obbligo
quindi il riferimento agli studi di
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, di
cui si propongono, in sintesi, le carat-
teristiche dei vari livelli (presillabi-
co; sillabico; sillabico-alfabetico e
alfabetico) relativi all’evoluzione
degli atti di scrittura spontanea del
bambino. L’ autore, rifacendosi alla
concezione piagettiana secondo cui il
punto di partenza di ogni processo di
apprendimento (in questo caso la let-
to-scrittura) & il soggetto stesso, riba-
disce i principi base che hanno gui-
dato la ricerca delle due studiose, e
precisamente:

1. Leggere non vuol dire decifrare:
la lettura non & pili considerata come
un semplice uso di abilita percettive,
ma sottintende un coinvolgimento da
parte del lettore. Quest’ultimo deve
«far ricorso» alla sua competenza
linguistica che si traduce in una serie
di informazioni non visive (relative
all’interazione soggetto—oggetto di
conoscenza) quali |’anticipazione ri-
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spetto al contenuto del testo, la cate-
gorizzazione del supporto che lo con-
tiene, I'integrazione delle informa-
zioni visive con quelle non visive, le
previsioni lessico—semantiche e sin-
tattiche ...

2.Scrivere non vuol dire copiare un
modello dato: la scrittura sottinten-
de artivita di ordine concettuale che il
bambino deve mettere in atto per
comprendere il sisterna lingua scritta
al di 1a dell’acquisizione tecnica e
dell’impegno percettivo-motorio per
tracciare i segni.

Paul Klee, Scrittura di figure umane, 1924
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Date queste premesse, 1'autore ap-
proda all’approccio Monighetti, del
quale analizzai principi generali, sot-
tolineando in particolare la dimen-
sione legata al senso (consapevolez-
za da parte del bambino degli scopi
della scrittura) e il problema della
conciliazione fra senso e codice. Pa-
rallelamente vengono analizzate le
attivitd che lo caratterizzano: testi
funzionali (lettere, cartoline, mes-
saggi...); testi narrativi; strisce; pa-
roline vuote; testo mascherato e atti-
vitd di segmentazione fonematica.
L’ allievo-maestro, in considerazione

del momento (mese di novembre) e
del tempo a disposizione, ha voluto
cercare in queste attivita un filo con-
duttore che potesse dare senso e unita
alla ricerca. Egli si & percid proposto
di stimolare i bambini a scoprire le
corrispondenze suono-segno, acce-
lerando in tal modo lo sviluppo del
bambino all’interno degli stadi pro-
posti dalla Ferreiro. L’obiettivo ge-
nerale diventa quindi:

«Stimolare i bambini alla scoperta
delle regole di lessicalizzazione del-
la lingua italiana (scoperta di alcune
corrispondenze suono-segno e di
ipotesi di lessicalizzazione di tipo al-
fabetico). Questo obiettivo deve ave-
re un «riflesso» sulle attivita di scrit-
tura spontanea del bambino. In par-
ticolare intendo raggiungere una
produzione di scritture connotate a
partire da un livello sillabico—alfa-
betico (pag. 16)».

Le attivita che meglio rispondono a
tali esigenze (manon bisogna dimen-
ticare che siamo in prima elementare,
a novembre, dopo due mesi di lavo-
ro!) risultano quelle di maschera-
mento, quelle sulle strisce e quelle di
segmentazione fonematica.
Attraverso lo smascheramento i
bambini giungono alle prime intui-
zioni delle corrispondenze suono-se-
gno, in un contesto che li sprona a
cercare e dotato di senso (spostando
gradualmente il cartellino che copre
la parola, il bambino si trova infatti
confrontato ai singoli fonemi e pud
addirittura anticiparli), Questa «sco-
perta» viene poi sfruttata e sviluppa-
ta attraverso attivita di laboratorio
fonologico, mediante interventi gra-
duati che partono dalla discrimina-
zione fonologica della lettera iniziale
e (per lo pit contemporaneamente)
da attivita sulle strisce (frasi nate da
discussioni in classe e riportate su
una striscia di carta). Qui il bambino
& portato a riconoscere le corrispon-
denze fra la catena parlata e quella
scritta, dapprima a livello di parole,
in seguito (grazie anche al riconosci-
mento delle «paroline vuote») fino al
livello della singola lettera.

La parte pratica, dopo uno schema
che permette di visualizzare le moda-
litd di lavoro (con tutta la classe, a
sottogruppi di tre bambini, a coppie,
individualmente, oltre a una differen-
ziazione generale in due livelli), si
sofferma in un’analisi dettagliata
dellaraccolta delle conoscenze spon-
tanee, volta a identificare le compe-
tenze scrittorie all’inizio dell’inter-
vento. Esse saranno confrontate con



quelle proposte alla fine, allo scopo
di verificare i progressi fatti. Secon-
do I’autore, il lavoro ha portato buo-
ni frutti, «<anche se non tutti i bambi-
ni, alla fine dell’itinerario, hanno fat-
to ricorso a scritture connotate a par-
tire da un livello sillabico-alfabeti-
co» (pag. 43). Infatti non sono man-
cate le difficolta, date soprattutto dal-
la necessita di integrare meglio i vari
campi di attivita e di poter svolgere,
accanto al lavoro in comune, molti
interventi differenziati, a livello di
gruppo e di singolo allievo.

Per maggiore concretezza, voglio ri-
portare due commenti, riferiti rispet-
tivamente ad attivitd sulle strisce e
sulle paroline vuote, fornendo per
forza di cose solo qualche esempio
delle numerose osservazioni riguar-
danti gli sforzi continui e a volte per-
sonalissimi che i bambini compiono
nel tentativo di appropriarsi del codi-
ce alfabetico.

ATTIVITA SULLE STRISCE

a) Obiettivi

— far percepire al bambino che ad
ogni parola scritta corrisponde una
parola orale (localizzazione delle
parole nella frase);

— costruire un universo linguistico
stabile;

— favorire lo sviluppo della capacita
di segmentare la frase nei suoi
costituenti minimi.

b) Svolgimento

I bambini hanno a disposizioni una
frase («Oggi Flipper ¢ andato in
spiaggia»), selezionata da un cartel-
lone sul quale essi hanno gia lavora-
to. Devono riconoscerla (tramite as-
sociazione selettiva, riconoscendo la
forma globale di alcune parole, o gra-
zie ad indici) e memorizzarla (ripe-
terla piu volte).

Si passa poi ad attivita di reperimen-
to (tecnica Ferreiro): «Dove ¢’& scrit-
to...7».

La striscia viene capovolta, in modo
da portare 1’attenzione sulla stringa
sonora. I bambini devono segmenta-
re la frase nei suoi costituenti minimi:
«Quanti cartoncini mi occorrono se
voglio dividere la frase in tanti pez-
zettini, e se per ogni parola viene usa-
to un cartoncino?».

Dopo aver ritagliato la frase, biso-
gnera «riordinarla». Fatto questo
verra tolta una parola: i bambini
avranno il compito di riconoscerla e
quindi di «rileggere» la frase omet-
tendo la parola in questione. Infine,

lo stesso tipo di lavoro sara effettuato
basandosi unicamente sulla stringa
sonora.

c) Commento

«(...) Nell’attivita di segmentazione
sonora della frase ho notato alcuni
bambini in difficolta. In particolare
essi dicevano che occorreva dividere
la frase in cinque pezzettini. Tale dif-
ficolta era dovuta al fatto che i bam-
bini univano in un unico blocco il
predicato «é andato». Si tratta di un
comportamento che potrebbe essere
collocato all’interno di una fase evo-
lutiva in cui il bambino considera la
scrittura come la trascrizione di alcu-
ni elementi del linguaggio, alcuni dei
guali (come gli articoli, le congiun-
zioni, e forse alcune preposizioni)
non sono considerati come parole e
quindi non vengono scritti.

(...) Una bambina non ha avuto nes-
sun tipo di problema se non nel mo-

Paul Klee, Funambolo, 1923
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mento in cui si & apprestata arilegge-
re la frase. A questa richiesta (e dopo
aver reperito in modo corretto le va-
rie parole) si & bloccata, leggendo:
«Oggi Flipper & an...». La bambina
ha abbandonato il ricorso al ricono-
scimento della frase per associazione
selettiva e sta entrando in una nuova
fase, nella quale comprende che le
parole del parlato sono segmentabili
in fonemi. Questa strategia non le
permette pil di rileggere velocemen-
te la frase in quanto & portata all’ana-
lisi dei fonemi che compongono le
parole...».

ATTIVITA MISTA (dalla striscia al
reperimento di paroline vuote)

a) Obiettivi
— lettura veloce della striscia
- riconoscimento di paroline vuote

b) Svolgimento

L’ allievo-maestro mostra le strisce ai
bambini (per alcuni secondi). Dopo
averle riconosciute, essi devono re-
perire le paroline vuote contenute in
esse (senza il supporto visivo della
frase). Queste sono trascritte e appe-
se su un cartellone.

c) Commento

«Ho segnalato questo intervento in
quanto ha dato adito a comportamen-
i molto significativi. Matteo harico-
nosciuto la parolina vuota «per» nel
verbo «perso» («Qui c’¢ la parolina
«per» con attaccato qualcosa ...»). Si
tratta di un indicatore di accesso al
codice (individuazione di un pattern
sublessicale), in quanto la parolina
«per» ¢ considerata come un’unita
astratta (& una parte di un tutto) e non
come un indice strettamente legato
alla parola.

Matteo si & segnalato anche in segui-
to quando, dopo aver riconosciuto la
parolina vuota «un», ha esclamato:
«un con la a diventa una»!

In questo caso il bambino ha operato
una fusione fonematica che sottin-
tende in lui una progressiva attenzio-
ne al codice. Nella verifica finale
Matteo ha infatti denotato un notevo-
le miglioramento in relazione alle sue
competenze fonografiche e fonologi-
che».

Per quanto riguarda la bibliografia,
vorrei aggiungere a quanto indicato a
pag. 44 del lavoro del Besozzi qual-
che titolo recente (in un caso, per
quanto riguarda la traduzione italia-
na) di opere molto interessanti per i
maestri alle prese con i problemi
dell’ apprendimento della letto—scrit-
tura:

C. MERINL, I problemi della lettura,
Torino (Boringhieri) 1591.

R. C. SCHANK, I lettore che capi-
sce, Firenze (La Nuova Italia) 1992.
G.PINTO, Dal linguaggio orale alla
lingua scrirta, Firenze (LaNuovaIta-
lia) 1993.

I. MONIGHETTI, La lettera e il sen-
so. Come i bambini imparano a leg-
gere, Firenze (La Nuova Italia),
1994.
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ROBERTA CRISTINA, La tela ti
aprel’orizzonte infinito della paro-
la, pagg. 76+91 allegati, Locarno,
Scuola Magistrale, anno scolastico
1990/91.

Lo scopo di questo lavoro interdisci-
plinare (educazione all’immagine,
italiano, attivita grafico-pittorica,
educazione musicale) ¢ almeno dop-
pio: da un lato introdurre il bambino
nel mondo dell’arte pittorica, intesa
come liberazione del cuore e della
mente e non come controllo dell’oc-
chio e della mano; d’altro canto per-
mettergli di sviluppare la sua abilita
narrativa attraverso 1’attenta lettura
del’immagine artistica di carattere
realistico, partendo dalla caratteriz-
zazione psicologica del personaggio
principale. L’ipotesi di partenza & in-
fatti 1a seguente:

«Lo sviluppo della capacita di lettu-
ra di un’immagine visiva (dipinto)
dovrebbe avere dei riscontri a livello
della struttura narrativa (arricchi-
mento del campo semantico della
produzione narrativa), nel senso che
la capacita di qualificazione psicolo-
gica di un personaggio (ma anche
quella fisica) si trasferisce nell’atti-
vita di produzione scritta (pag. 31).»

La scelta & caduta sul pittore sette-
centesco Giacomo Ceruti, detto il Pi-
tocchetto, per I’interesse rivolto alla
rappresentazione di temi legati alla
vita dei poveri (soprattutto bambini).

Quadri estremamente realistici dun-
que, ma che proprio per questa loro
caratteristica permettono, attraverso
I’osservazione dei dettagli, di ricrea-
re un ambiente € da qui una storia.
La parte teorica del lavoro, in una
trentina di pagine, affronta dapprima
gli aspetti psicologici e didattici lega-
ti allalettura dell’immagine. In modo
particolare le modalita e i livelli di
lettura (di denotazione e di connota-
zione), in rapporto al tipo di immagi-
ni (realistiche, astratte o surreali) e in
rapporto all’etd del bambino. Nella
seconda parte si esamina invece il
problema della scrittura, «sia dal
punto di vista di un modello del suo
funzionamento cognitivo, sia dal
punto di vista del suo apprendimento
da parte del bambino» (pag.27).

Un rimando importante tocca la teo-
ria bruneriana relativa ai tre tipi di co-
noscenza, o meglio, ai tre modi di
rappresentazione mentale delle cose
percepite dall’uomo: attiva, iconicae
simbolica. Stadi che non vanno visti
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unicamente nel loro sviluppo diacro-
nico, ma favoriti anche nel loro inte-
grarsi a livello sincronico. L’atten-
zione & pure rivolta ai rapporti fra im-
magine e parola e alle modalita della-
voro di gruppo, strategia privilegiata
per I’intero itinerario didattico.
Litinerario, applicato in una quinta
elementare, comprende cinque mo-
menti principali e due prove di verifi-
ca (iniziale e finale). Queste consi-
stono nell’osservare un dipinto e
nell’immaginare un racconto che ab-
bia come protagonista il personaggio
raffigurato.

La prima fase consiste nella «messa
in scena», improvvisata, di un dipin-
to del Ceruti che verra successiva-
mente analizzato. E un’attivita che
«permette di verificare quali sono gli
aspetti a cui gli allievi prestano atten-
zione dopo una prima lettura globa-
le» (pag. 41). Si tratta soprattutto di
«ricreare» la situazione proposta: po-
sture dei personaggi, espressione dei
visi, gesti.... Daqui, attraverso la tec-
nica del Brain-storming riferito
all’ambiente e al personaggio, si

giungera ad un’analisi approfondita
del dipinto che gli allievi, a coppie,
mettono per scritto. Ecco un esem-
pio, riferito al quadro del Ceruti in cui
unragazzo si fa leggere la sorte daun
compagno (cfr. schema).

La stessa cosa vien ripetuta col per-
sonaggio secondario e, se & il caso,
con altri elementi importanti del di-
pinto. L’allievo si trova cosi ad avere
di fronte un ricco materiale, sfruttan-
do il quale redige un primo testo.

Si tratta di una descrizione del PRE-
SENTE, per cui il prossimo passo
sara quello di dividere laclassein due
gruppi (a loro volta suddivisi in due
sottogruppi) col compito di scrivere
quanto immaginano sia capitato PRI-
MA, rispettivamente DOPO I’ attimo
rappresentato. Il risultato sono due
narrazioni lette e discusse in classe.
L’allieva-maestra, fra altro, cosi
commenta i risultati ottenuti in que-
sta prima fase:

«...Particolarmente positiva e con-
vincente ¢ risultata la modalita im-
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piegata per la programmazione pre-
ventiva del «cosa scriviamo»; insom-
ma il Brain—storming e la scaletta si
sono rivelati due strumenti efficaci e
Sfunzionali che hanno aiutato a supe-
rare il primo timore che generalmen-
te il foglio bianco crea... (pag. 46).»

La seconda fase 2 detta di consolida-
mento, e si basa su «giochi» di de-
scrizione-riconoscimento di quadri.
Si tratta di descrivere, dapprima a
coppie, in seguito individualmente, e
facendo tesoro di quanto appreso nel-
la prima fase, altri quadri dello stesso
autore. Gli scritti, ben particolareg-
giati, saranno letti alla classe e i com-
pagni dovranno «indovinare» a quali
dipinti si riferiscono. E una fase im-
portante, in quanto permette al mae-
stro di rendersi conto del livello rag-
giunto da ogni allievo singolarmente,

La terza fase vede gli allievi diven-
tare «pittori-artisti». Infatti si ripren-
dono le due narrazioni per essere di-
vise nei «momenti principali» , illu-
strati in seguito individualmente. I
disegni sono confrontati, discussi e
valutati dai compagni, i quali espri-
mono il loro parere sulle scelte fatte,
sull’efficacia del disegno e dei colori
usati. Infine si trattera di riprodurli
con colori a tempera su cartelloni for-
mato poster che rappresenteranno
una vivace narrazione, ma saranno
altresi I’ occasione per inventare nuo-
ve storie, sempre riflettendo sul pri-
ma, I’adesso e il dopo.

Nella quarta fase, il campo viene al-
largato ad autori di altre epoche e si
realizza una GRIGLIA — GUIDA per
la lettura di opere pittoriche. Questae
divisa in due parti; la prima si riferi-
sce al livello denotativo, in cui si
mettono a fuoco gli elementi:

— Luogo— Spazio (dove & ambienta-
ta la raffigurazione; aspetti fisici e
sociali)

— Tempo (quando si svolge la scena
raffigurata; tempo reale, fittizio,
fantastico; tempo storico, meteo-
rologico e di durata)

— Avzioni {cosa fanno i personaggi
coinvolti nella scena raffigurata)

— Personaggio principale, descrizio-
ne fisica, anagrafica, sociale:

— come &, come si presenta (abbi-
gliamento, pettinatura...)

— chi & (mestiere. hobby, attivita
extra...)

— cosa fa nella scena raffigurata

— dove sta, con chi, perchg...

— espressione del volto, sguardi,
gest...

La seconda parte della griglia riguar-
da il livello connotativo e riprende i
punti visti sopra, cercando perd gli
informanti o gli indizi che permetta-
no di interpretare il dipinto, segnata-
mente gli aspetti psicologici del per-
sonaggio principale (come si sente;
cosa pensa; quali le sue paure, i suoi
timori; quali i suoi desideri, aspira-
zioni, sensazioni...).

Giacomo Ceruti (detto il Pitocchetto),
«Due portaroli che giocano»

Una terza parte riguarda |I’aspetto
strutturale e compositivo dell’ope-
ra, in cui si considerano gli elementi
colore, forme e luce, nel senso di pre-
cisarne il contesto storico-sociale e
trovare conferme alle ipotesi avanzate,
L’ultimo punto della griglia invita
’allievo a esprimere liberamente un
giudizio sull’opera nel suo insieme.
Questa quarta fase comprende inoltre
I’ascolto di brani musicali che ven-
gono accostati, per affinita, all’uno o
all’altro dei dipinti visti. Ma il punto
pil importante riguarda sicuramente
la realizzazione di un DIAPORA-
MA, scegliendo e combinando i qua-
dri visti del Ceruti (soprattutto nella
fase di consolidamento). Si tratta di
un lavoro «aperto», in quanto, oltre
alla storia ideata in comune, ogni al-
lievo potra scegliere le combinazioni
che vuole e illustrarle oralmente
nell’ultima fase.

Quinta fase. Il diaporama e i disegni
dei singoli allievi confluiranno in una
mostra creata in occasione della fe-
sticciola di fine anno e saranno com-

mentati-animati dal vivo dai ragazzi
stessi. Anche la modalita di questa
presentazione & lasciata alla loro fan-
tasiae al loro estro e, bisognadirlo, alla
loro disponibilita e al loro entusiasmo.
E questo infatti un dato che emerge in
modo chiaro da tutti i momenti tocca-
ti dall’itinerario e che ci convince
sull’utilita di un lavoro che, partendo
dall’immagine artistica, porta gli allie-
viaproduzioni orali, scritte e grafiche.
Lo testimonia tutta una serie di produ-
zioni aggiunte in appendice, vivaci e
solidamente strutturate dal punto di vi-
sta narrativo. Evidentemente si posso-
no ancora migliorare molte cose, so-
prattutto a livello di correttezza sintat-
tica, ma per il maestro sara molto piil
facile questo compito, avendo sotto
mano un ricco materiale al quale gli al-
lievi sono molto interessati. Conclu-
diamo riportando una produzione che
si riferisce sempre al quadro del Ceru-
ti gia incontrato in precedenza:

«Era una mattina fredda e cupa, in
una povera citta siciliana di nome
Barranea, dove la natura é quasi
morta; non si vedono alberi, ma solo
una grande strada in terra battuta.
Nella strada ci sono una decina di
persone, tra uomini e donne; ci sono
anche alcuni animali. In un edificio
c¢’é la salumeria, Ii vicino c’é anche
una bella chiesa.

Seduto su un sasso c’é un ragazzo sui
quattordici anni; ha dei grandi e tri-
sti occhi marroni, un naso normale,
come vestiti ha una camicia bianca,
dei pantaloni marroni, sul capo haun
cappuccio rosso. Vicino a Pasquale,
cosi si chiama il ragazzo che tra l’al-
tro ¢ anche il capo di una banda,
chiamata la banda dei diciassette,
(...)c’éunaltro ragazzo seduto su un
cesto di vimini. Quest’ultimo si chia-
ma Salvatore, ha circa dodici anni,
porta un paio di pantaloni blu, una
camicia piuttosto stracciata, anche
lui ha un cappuccio sul capo, ma non
rosso, blu. Ha degli occhi neri cosi
come i capelli.

Pasquale con il braccio destro sta
puntando cinquecento lire; se lo pud
permettere, visto che soltanto ieri
aveva rubato diecimila lire. Ma tor-
niamo ad oggi.

Salvatore, che tra l’altro, oltre ad es-
sere il suo migliore amico, ¢ anche il
suo braccio destro, sta dando le car-
te, molto probabilmente stanno gio-
cando d’azzardo...»

Alberto Jelmini
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Montagne del Ticino*

Con il libro di Giuseppe Brenna in
mano mi diceva una persona: «Pecca-
to che le foto non siano tutte a colori,
come quella di copertina». Ma non
aveva capito 1’anima del libro. Certo,
Dado & un editore che sa il proprio
mestiere. Una bella pagina a colori —
la Valle d’Osogna con il Torrone Alto
a farle da sentinella — attira lo sguardo
della gente, che sfoglia il libro e forse
comincia a capire. E allora lo compe-
ra. Dopo tutto anche il marketing hale
sue regole e Dadd conosce i segreti
del mestiere. Ma questo libro & in
bianco e nero. Non c’2 la cosidetta
magia del colore, che perd non &€ ma-
gia vera, perché non c’e I’incanto del
viaggio dentro I’anima dell’immagi-
ne. La bella fotografia a colori nasce
da uno studiato lavoro di filtri e fini-
sce in un libro, sopravvissuta a una
scelta fra mille altre foto. E’ da ammi-
rare, ma le manca I’incanto dell’im-
mediatezza. Bella, ma senz’anima.

Giuseppe Brenna ¢ 1’ autore delle gui-
de del Club Alpino Svizzero che de-
scrivono passo dopo passo tutte le
montagne del Ticino. Il quarto volu-
me, compresa la Mesolcina e la Ca-
lanca, uscira fra un paio d’anni. Sono
guide per tutti, non solo per gli spe-
cialisti della montagna. Non descri-
vono solo itinerari (il tragitto, la dura-
ta, le difficolta, ecc.), ma parlano del-
la storia della nostra gente, della vita
sui monti, di un nostro passato non
tanto lontano e contengono preziose
informazioni su testi e autori che han-
no parlato di montagna. Dunque ope-

re destinate anche al docente che vuo-
le con i propri ragazzi programmare
qualcosa di diverso dalle solite pas-
seggiate scolastiche, e di autentico,
perché & la nostra storia. Giuseppe
Brenna ha solcato tutte le nostre mon-
tagne; ogni metro descritto nelle sue
guide & stato percorso sul terreno.
Percorsi quei metri con la macchina
fotografica sempre a portata di mano,
a scattare fotografie, immagini che
improvvisamente si aprono davanti ai
tuoi occhi e che durano attimi, emo-
zioni che ti scuotono dentro, forme
che s’accendono e subito si spengono
e mutano con il tuo camminare, il velo
della nebbia che avvolge la corona
della montagna o il raggio di sole che
trasfiguralacresta e crea giochi di luci
e diombre, la tua anima a seguire quel
mondo di immagini che muta a ogni
passo, il mutare delle sensazioni den-
tro di te, di stupore, di ammirazione,
di gioia e di paura, di rispetto per chi e
vissuto tra quelle conche oggi paradi-
si di pace ma dimenticate dall’uomo,
sensazioni di irrequietezza, di silen-
zio. Il silenzio degli alpeggi dimenti-
cati, degli specchi d’acqua tra le pie-
traie mute, il silenzio della parete abi-
tata solo dagli stambecchi, della di-
stesa di neve sotto il cerchio dei co-
stoni, il silenzio dentro di te. La sen-
sazione di liberta.

La magia del bianco e nero & liberta, &
la magia del raccontare attraverso
I’'immagine e la liberta dell’altro di
dar forma al proprio cammino, rac-
contare gli attimi del tuo camminare,
solo accennare il tuo sentire, lasciar
cadere dentro 1’anima solo un niente,
perché chi capisce s’illumini dentro e
senta la tua voglia di comunicare la
tua gioia e il tuo invito a scoprire un
mondo perso, valori persi. Ma anche
le ragioni che ti avvicinano alla mon-
tagna: i grandi spazi, la solitudine, la
ricerca del passato, una sfida a te stes-
80, il guardare il mondo dall’alto, un
record, solo una camminata, un po’
d’aria pura, il colore delle rocce, un
momento di riflessione, 1’azzurro del
laghetto, il senso del tempo che passa,
I’incontro della pagina letta con la
realta, te stesso solo davanti alla diffi-
colta alla paura all’ignoto, solo la tua
vita e nient’altro.

Le cascine dell’ Alpe d’ Alnasca han-
no il disegno delle rocce sovrastanti,

pietra dopo pietra; I’uomo che ha lot-
tato contro la natura, che lui ama e ri-
spetta e di cui teme le ire e il mistero,
un’immagine simbolo di una vita di
stenti e di lotte. L’elefante del Pizzo di
Soveltra (oramai unricordo), la Fiam-
ma di Baggio, ’ometto sulla Cima di
Nedro e tutti gli ometti delle nostre
montagne testimoniano anche della
necessita per gli uomini delle monta-
gne di popolare quel mondo di silenzi
di simboli ai quali rivolgersi per sen-
tirsi protetti, come la cascina
dell’ Alpe di Paraula che s’incolla al
masso sotto la cresta che confina con
il cielo. Le immagini delle nebbie alla
Cresta Rossa o al Poncione di Pianca
Lunga raccontano di mondi pieni di
intimita, ai confini del reale, un ripie-
garsi su se stessi per ritrovare il senso
della propria vita. Le arrampicate sui
Denti della Vecchia sono la gioia di
vivere e lo sguardo al futuro.

Sono alcune immagini di vent’anni di
camminate sl e gill per il Ticino. Al-
cune apparse nelle guide, altre inedi-
te. C'2 nel libro la preoccupazione di
fissare le immagini di un po’ tutto il
Ticino. Belle certo perché Giuseppe
Brenna ha il senso della fotografia e
dello spazio, mabelle anche perché li-
bere, perché trasmettono sensazioni
che ognuno fa sue, la sensazione del
Ticino, terra di liberta. Belle e con
un’anima.

Con le sue guide, un libro a disposi-
zione dei docenti per qualche nuova
avventura. La scuola ha sempre biso-
gno di nuove avventure.

Augusto Colombo

* Giuseppe Brenna: «Montagne del Ticino»,
Armando Dado, editore, 1994, pag. 240, 250
illustrazioni in bianco e nero.
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Attivita di prevenzione ri, irapporti interpersonali, idove-  ziativa di aggiornamento interno or-
primaria dalle dipendenze ri, idiritti, la gestione della propria  ganizzata dal Servizio di sostegno

nelle scuole indipendenza, la dipendenza psi- pedagogico della Scuola media che,
; : . cologica, il dialogo, lafiducia,ilri- con il coinvolgimento di una ses-
(Continuazione da pagina 2) spetto e il fato; santina di docenti di quel servizio,

quell’istituto, nel corso di una
giornata di inizio anno scolastico.
Il tema scelto & stato il seguente:
«Nella scuola a blocchi riusciamo
ad affrontare le difficolta di comu-
nicazione con i giovani?». Lo sco-
po dell’operazione era quello di
proporre ai docenti, aitraverso al-
cune attivita ed esercizi interattivi,
situazioni di disagio comunicativo
sulle quali poi discutere assieme. I
docenti hanno lavorato in piccoli
gruppi e hanno poi riportato le loro
riflessioni conclusive nell’ambito
dellariunione plenaria di fine gior-
nata;

alla scuola propedeutica per le
professioni sanitarie e sociali di
Savosa invece una docente di
quell’istituto, specializzata in ani-
mazione teatrale, sta approntando,
in collaborazione con un animato-
re esterno e 5 docenti «accompa-
gnatori», un progetto dal titolo
«Cenerentola 2000» che dovreb-
be, nelle intenzioni degli organiz-
zatori, coinvolgere sia gli studenti
che, nel limite del possibile, le loro
famiglie in una sorta di «teatro
d’improvvisazione interattivo».
Tra i temi che si vorrebbero dibat-
tere vanno citati i rapporti familia-
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— al liceo di Mendrisio infine il
gruppo redazionale del giornalino
interno «Traccie», coadiuvato da
un docente € da un animatore
esterno, ha curato la pubblicazione
di un numero speciale sul tema
«Diritti dei giovani», rispetto alla
sfera personale, rispetto alla giu-

stizia, nell’ambito scolastico, ri-
spetto all’associazionismo, ecc.
Gli scopi dichiarati sono quelli di
stimolare la ricerca, la discussione
e la presa di coscienza del proprio
esistere come cittadini, primattori
della propria vita. II giornalino
comprende vari contributi com-
pletati da interviste a giovani li-
ceali. E’ pure prevista la pubblica-
zione di un secondo numero dello
stesso giornalino sempre su questi
temi.

Al termine di queste prime esperien-
ze coordinate dal sottogruppo Infor-
mazione e Prevenzione del GOD, &
prevista una valutazione complessi-
va delle stesse, che sara condotta di
comune accordo con i docenti e gli
animatori interessati con lo scopo di
prevederne I’estensione ad altri isti-
tuti scolastici.

Oltre queste esperienze realizzate
quest’anno o attualmente ancora in
atto & perod doveroso osservare che di-
verse altre scuole hanno assunto ne-
gli scorsi anni ed assumono tuttora
I'iniziativa di organizzare serate per i
genitori, esposizioni tematiche al-
Iinterno degli istituti, incontri degli
allievi con operatori del settore so-
ciale, ecc.

Merita pure di essere segnalata 1’ ini-

ha organizzato una giornata di stu-
dio sul tema «Proposte di attivita di
prevenzione dalle dipendenze», alla
quale & intervenuta la professoressa
A.-C.Menétrey dell’ISPA di Losan-
na. Questa prima esperienza avra un
seguito nel corso del prossimo mese
di givgno e coinvolgera pure i do-
centi di corso pratico della Scuola
media.

Il sottogruppo Informazione e Pre-
venzione si occupa inoltre di coordi-
nare le attivita del Centro di docu-
mentazione sociale del GOD che rac-
coglie una cospicua documentazione
scritta (libri, riviste, articoli speciali-
stici, materiali vari) e visiva (video-
cassette, film) ed & a disposizione di
tutte le persone interessate e soprat-
tutto degli studenti e di tutti coloro
che in qualita di educatori o genitori
sono a diretto contatto con i giovani
ed i loro problemi.

Da ultimo va segnalata 1’organizza-
zione di una formazione e un aggior-
namento specifici nel campo della
prevenzione e della cura delle tossi-
codipendenze da parte della Scuola
cantonale degli operatori sociali di
Mendrisio.
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