
Echi dalle montagne sulla geografia 
della scuola media 

Campra, 26 agosto 1994 
Scrivo di getto queste note per pre­
sentare il percorso di lavoro che ab­
biamo seguito fra queste cime, i suoi 
risultati, i possibili sviluppi. Come 
stabilito, ci siamo ritrovati con il 
gruppetto di dodici «alpinisti della 
didattica» e ci siamo scambiati i ma­
teriali prodotti e adottati con le classi 
durante lo scorso anno scolastico. 
Sulla base di questi ognuno di noi ha 
dapprima ricostruito la via che questo 
o quel collega aveva scelto per svol­
gere i programmi di geografia; poi si 
sono presentate e soppesate le tracce, 
i materiali e le operazioni proposte 
agli allievi alla luce delle indicazioni 
offerte dai programmi. Dei program­
mi si è pure discusso per verificarne 
la tenuta e proporre eventuali emen­
damenti. Infine abbiamo riservato un 
tempo alla programmazione per pic­
coli gruppi. Si è quindi trattato di un 
vero e proprio «itinerario di monta­
gna» in cui, partendo da un campo 
base comune (le nostre pratiche), si è 
ascesi alle programmazioni e da qui 
alla «vetta» dei programmi, per poi 
discendere di nuovo alla programma­
zione e alle pratiche. Gli obiettivi di 
questo percorso erano: 
- rimettere a fuoco lo spirito e le pro­

poste avanzate nei programmi, a 
conclusione di un ciclo di speri­
mentazioni esteso su quattro anni; 
valutare la congruenza delle prati­
che didattiche e delle programma­
zioni con i postulati dei program~ 
mi; 

- reperire i passaggi assestati e i nodi 
problematici delle pratiche; 

- verificare e discutere le nostre rap­
presentazioni del Ticino, della 
Svizzera, dei paesi industrializzati 
e della situazione mondiale; 
far circolare informazioni su fonti 
di vario genere (disciplinari e di­
dattiche). 

Dirò subito che sono soddisfatto 
dell'esito di queste giornate di mon­
tagna e credo che tutti i partecipanti 
condividano questo stato d'animo: 
l'ospitalità che ci è stata offerta, la 
cordialità dei rapporti, il paesaggio 

che ci ha accolti, hanno creato le pre­
messe per quel clima di lavoro convi­
viale che abbiamo sperimentato in al­
tre occasioni (Montpellier, Mosca, 
ecc.). TI numero ridotto di partecipan­
ti ha favorito lo svolgimento di atti­
vità «à la carte», adattato alle esigen­
ze e alle inclinazioni di ognuno, in ac­
cordo con il famoso adagio: «ai mon­
ti, passo personale, passo regolare, 
pausa all'ovile». 
Per illustrare i risultati del nostro la­
voro presento la parte centrale di una 
griglia di valutazione che abbiamo 
usato per analizzare i materiali scola­
stici messi in comune e riporto le 
principali osservazioni scaturite du­
rante i nostri lavori l) (cfr. griglia di 
valutazione). 

Utilizzando questo strumento d 'ana­
lisi per soppesare i materiali elabora­
ti con le classi sono emersi problemi 
di vario tipo. 

l) Si è rilevato che durante l'intero 
quadriennio ricorre la preoccupazio­
ne di trattare i territori fissati dal pro­
gramma ma che scarsa è l'attenzione 
dedicata al coltivare con i ragazzi 
l' aspetto del metodo di lavoro in geo­
grafia. Si è potuto osservare in parti­
colare che i materiali presentano una 
generale mancanza di problematiz­
zazione geografica cioè di un pre­
supposto metodologico centrale del­
la geografia. Per me problematizzare 
significa adottare ipotesi di lavoro e 
di indagine a seguito di una delimita­
zione e di una definizione (provviso­
rie) dell'oggetto e del campo di stu­
dio. Quest' opera di riflessione e di in­
quadramento generale ha per scopo 
l 'orientamento e la finalizzazione 
dell' analisi e permette, se ben fatta, 
di lavorare (anche) con le classi in 
modo esplicito sui concetti, sui mo­
delli e sulle problematiche mobilita­
te evitando per quanto possibile le 
pericolose confusioni e polisemie 
che caratterizzano certi discorsi geo­
grafici. E' utile ricordare qui che i 
programmi prescrivono anno per 
anno i campi della problematizzazio-

ne: per le prime è proposto il muta­
mento del territorio quale rivelatore 
del cambiamento sociale; per le se­
conde l'indagine attorno al significa­
to di modello di sviluppo (modello 
socioterritoriale). In terza si avanza il 
problema delle regolarità del com­
portamento spaziale delle società 
avanzate che ci introduce al proble­
ma delle «leggi» interpretative adot­
tate dalle scienze sociali. L'ultimo 
anno, infine, è dedicato alla messa in 
evidenza delle procedure per co­
struire un sistema interpretativo. 
Credo che se questi ancoraggi diven­
tassero davvero una base per la ri­
flessione e per la prograÌnmazione 
didattica ci si muoverebbe nella dire­
zione giusta per risolvere alcuni pro­
blemi constatati vagliando i materia­
li didattici e le tracce di programma­
zione. TI primo è quello del passaggio 
dalla pratica di una geografia descrit­
tiva a quella di una geografia più mar­
catamente interpretativa, perché ar­
marsi di problematiche specifiche 
per ognuno dei campi proposti per­
mette di spostare l'attenzione delle 
classi dal nome dei mari, dei monti, 
dalla registrazione delle densità uma­
ne, dalla descrizione di una megalo­
poli, alla questione del sapere cosa 
sia un modello territoriale e in cosa 
possa esserci utile per interpretare si­
tuazioni sociali di sviluppo. TI secon­
do problema che potrebbe avviarsi a 
soluzione è quello dei contenuti e del 
loro «peso» per docenti e allievi: per­
ché se si adotta strettamente una pro­
blematica e se ci si sforza di non per­
derla di vista, allora per forza di cose 
si selezionano dei contenuti «utili» e 
si lavora in uno spirito di ricerca e di 
sintesi. Si vedrebbero perciò ridi­
mensionate quelle pratiche didatti­
che che procedono per accostamento 
di temi (il rilievo, l'idrografia, la ve­
getazione, la popolazione ... ), la mi­
nuziosa descrizione, l'analisi di det­
taglio e che portano alla compilazio­
ne di pesanti classeur ordinati come 
belle enciclopedie in cui però manca­
no troppo spesso le visioni d 'assieme 
(sintesi). 

2) I classificatori ci dicono che du­
rante quattro anni, in classe si studia­
no quasi sempre i territori in «vaso 
chiuso». Questo fatto tradisce la scar­
sa dimestichezza di docenti e allievi 
con un altro presupposto metodolo­
gico centrale della geografia: il pen­
sare e l'analizzare «per scala». Un as­
sioma geografico comunemente ri­
conosciuto impone che ogni oggetto 
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e fenomeno studiati siano sempre in­
quadrati da punti di vista diversi (cioè 
da scale diverse) congruenti con la 
problematica scelta, al fine di relati­
vizzare l'informazione ottenuta con 
l'osservazione a una certa scala, di 
completare la rappresentazione del 
soggetto studiato, di ordinare e di ge­
rarchizzare il discorso che si sta co­
struendo: in altre parole di produrre 
un sistema interpretativo coerente. 
Per mancanza di pratica e per abitu­
dine allievi e docenti restano tutto 
l'anno sul Ticino, sulla Svizzera o 
sull' Europa - disattendendo in que­
sto le indicazioni del programma - e 
non considerano quasi mai ciò che 
circondalo spazio studiato, né per va­
lutare eventuali continuità o disconti­
nuità dell' organizzazione spaziale, 
né per analizzare il peso che i conte­
sti possono avere sulla struttura di un 
territorio esaminato 2) • .Risultati: Tici­
no, Svizzera, Europa appaiono come 
tante isole con scarsi legami e condi­
zionamenti reciproci; si manca 
l'obiettivo metodologico indicato 
nei programmi di formare gli allievi a 
leggere, a analizzare e a costruire un 
discorso in termini geografici; inrme 
si perde l'occasione di . esercitare in 
geografia quelle funzioni logico-for­
mali generali (confrontare, stimare, 
relativizzare, ricomporre, astrarre) 
che sono comunemente sollecitate in 
altre materie della scuola media. Si 
spreca perciò un potenziale formati­
vo e educativo importante che la geo­
grafia può offrire ai ragazzi. 

3) I materiali del secondo biennio ci 
rivelano un altro punto caldo che vale 
la pena di segnalare: il ricorso a mo­
delli interpretativi (centro-periferia 
in terza, sistema mondo in quarta) 
che dovrebbero essere resi espliciti 
entro la fine della scolarità obbligato­
ria nella loro forma più generale ma 
che, invece, sono lasciati corrente­
mente soggiacere ai discorsi fatti in 
classe. Abbiamo constatato che tutti i 
materiali di terza trattano approfon­
ditamente 1'area forte europea giun­
gendo, in rari casi, fino a cogliere 
l'esistenza di situazioni spaziali ana­
loghe negli Stati Uniti e in Giappone. 
Talvolta si accenna agli avvenimenti 
storici che hanno dato luogo alla na­
scita di strutture spaziali simili in 
zone molto lontane fra loro. Mai, 
però, abbiamo rilevato il passaggio 
da questa situazione analitico-de­
scrittiva all'esplicitazione del «cuo­
re» di queste visioni: da un lato il mo­
dello centro-periferia e il suo funzio-

14 

namento, dall' altro la teoria della dif­
fusione con i processi connessj3). Si 
obietterà, come è stato il caso, che qui 
ci troviamo in un campo troppo 
astratto per introdurvi allievi di tredi­
ci o quattordici anni e che certe teorie 
sono solo parziali. A me pare invece 
necessario e urgente prevedere, pro­
grammare e operare astrazioni di 
grado diverso in ogni lavoro geogra­
fico svolto con le classi: dalla «sem­
plice» localizzazione e descrizione, 
alla ricerca di logiche interpretative 
per il caso studiato (situazione anali­
tico-descrittiva), alla ricomposizione 
di queste informazioni in un piccolo 
bagaglio di «regole, leggi e teorie» 
universalmente usate in geografia 
per dar senso ai discorsi su spazio e 
società 4), all'applicazione (perché 
no?) di queste conoscenze per studia­
re un caso specifico. Questa via mi 
pare attualmente una pista che offre 

Foto: Macolin 6/92 

buone possibilità di differenziare 
l'insegnamento e l'apprendimento 
nella nostra materia, un tracciato che 
permette di «sfornar pane» per i den­
ti di tutti i ragazzi (a seconda della 
loro «fame» e delle loro possibilità e 
capacità cognitive), che confronta gli 
insegnanti con la scoperta delle po­
tenzialità d'astrazione dei singoli e 
del gruppo-classe e con il problema 
della valutazione dei progressi effet­
tuati dai ragazzi! 

4) Al di là dei problemi d'ordine me­
todologico e disciplinare, un'ultima 
serie di nodi sono venuti al pettine 
durante il nostro lavoro seminariale. 
Abbiamo ravvisato nei materiali pro­
posti l'esistenza di quelle pratiche di­
dattiche anomiche che il collega Bot­
tinelli chiama «i rituali d'anticame­
ra». Si tratta di quelle attività diffuse, 
poco rmalizzate, ripetitive, spesso 
noiose che rinviano fin verso Natale 
il momento di prendere per le corna la 
problematica da trattare (cfr. pto. 1). 
Per la quarta, ad esempio, ritroviamo 
la collezione commentata di articoli 
di giornale e la lunga elaborazione di 
carte tematiche mentre in prima ri­
corrono: paesaggio naturale e uma­
nizzato, le coordinate geografiche e 
gli esercizi di lettura della carta topo­
grafica mai più ripresi in seguito, 
l ' analisi spaziale del vissuto degli al­
lievi 5) •• • La tradizione didattica, 1'in­
sopprimibile necessità sociale (vera 
o presunta?), la domanda delle fami­
glie, sembrano stare alla base del per­
petuarsi di queste pratiche che hanno 
conseguenze importanti sull' assetto 
generale dell'insegnamento della 
geografia. Infatti il procrastinarsi dei 
tempi d'entrata in materia compro­
mette spesso la possibilità di condur­
re a buon fine il programma annuale, 
tarpa le ali alla trattazione degli spazi 
previsti (Ticino-Svizzera, Svizzera­
Europa, ecc.), e lascia spesso l'ama­
ro in bocca a fine anno al docente. 
Sicché questi «riti anticamera» si ri­
velano essere WlO dei fattori che fre­
nano l ' innovazione didattica e la spe­
rimentazione di nuove vie d'insegna­
mento e un terreno su cui riflettere 
con urgenza. 

L'occasione per provare a correggere 
e migliorare le pratiche si è presenta­
ta quando i membri di questa spedi­
zione alpina si sono messi al tavolo 
della programmazio!1e. La pres~nta­
zione dei lavori svolti ha rivelato gli 
sforzi intrapresi per sormontare i pro­
blemi e le difficoltà ravvisate grazie 



alI' analisi dei materiali. Mi sono par­
se interessanti quelle programmazio­
ni di prima e di quarta che sono state 
precedute da una definizione della 
problematica generale dalla quale si 
sono desunti i concetti centrali da svi-
1uppare con le classi durante il pros­
simo anno scolastico. Rispetto ad al­
tri itinerari questi presentano una li­
nearità e un'essenzialità maggiori e 
offrono la possibilità di discutere 
apertamente i punti d'ancoraggio che 
sono stati posti alla programmazio­
ne. L'opera di orientamento della 
programmazione implica dunque 
una fase di ricerca di chiarezza disci­
plinare che è indispensabile per poter 
valutare se, quando, in che misura, 
come e per chi introdurre una deter­
minata conoscenza nella classe: pro­
blema di opportunità e di strategia di­
dattica. 

Enrico Besana 

Note 

l) Questo estratto della griglia, che riassume 
le proposte e lo spirito di lavoro dei pro­
grarnnù, mette a fuoco per ogni anno le rap­
presentazioni-guida e il metodo geografico 
sui quali lavorare con gli allievi. E' dunque 
uno strumento per orientare le programma­
zioni d'inizio anno e per valutare materiali e 
itinerari svolti. Chiunque volesse disporre di 
una versione integrale della griglia, che af­
fronta anche altri aspetti del far geografia a 
scuola, può richiederla allo scrivente o ai col­
leghi esperti. 

2) Durante l'anno ci si apre solo saltuaria­
mente e timidamente ai contesti esterni, per 
lo più in forma descrittiva e constatati va: le 
Alpi non si fermano in Svizzera, i fiumi sfo­
ciano nei mari, gli istituti bancari ticinesi di­
pendono da Zurigo .. . oggi cominciamo il 
capitolo sull'Europa, eccetera! C'è da chie­
dersi se questa procedura attenta quasi esclu­
sivamente all'analisi interna di un territorio 
sia fondata e congruente con una realtà geo­
grafica che è sempre più marcata da proces­
si e da relazioni di contesto. 

3) A questo proposito cfr. Haggett P., Geo­
grafia, una sintesi moderna, Zanichelli, Bo­
logna, 1989. n testo, disponibile presso il 
Centro di documentazione di geografia c/o 
scuola media Agno, illustra in modo sempli­
ce e chiaro questi e altri modelli e teorie in­
termedie cui fa riferimento la geografia. 

4) Vedi nota precedente. 

5) Meridiani e paralleli, la panoplia di carte da 
colorare e da «etichettare» in seconda e ter­
za. 

Griglia di valutazione: corrispondenza fra intenzioni dei programmi e 
traduzioni pratiche 

IMMAGINE - GUIDA 

CLASSE I 
Ticino: c'è l'immagine di un territo­
rio che cambia? TI riferimento ai 
cambiamenti della società è esplici­
to? TI Ticino è considerato come 
un' isola chiusa su se stessa oppure è 
continuamente considerato rispetto 
ai contesti di riferimento? 
Svizzera: si persegue l'immagine di 
un territorio altamente differenzia­
to? 

CLASSE II 
Svizzera: appare l'immagine di un 
territorio capillarmente organizzato 
da strutture e processi economici e 
urbani di lungo periodo? 

Europa: appare l'immagine del­
l'area forte europea? 

CLASSE III 
Immagini di territori delle società 
industriali e delle aree cuore attuali; 
immagini dei cambiamenti interve­
nuti nel corso della storia; immagini 
della diffusione delle aree cuore a 
scala planetaria. Visione delle so­
cietà industriali attuali e delle loro 
relazioni. 

CLASSE IV 
Immagini delle relazioni nord-sud; 
grandi aree di influenza; aree cuore 
emergenti; dal terzo mondo ai «terzi 
mondi», trasformazione degli asset­
ti politico-economici, varietà am­
bientali .. . 

METODO 

Elaborazione di un ABC della 
geografia, cioè: 
introduzione all'uso di indicatori 
socioterritoriali e loro definizione. 

Sensibilizzazione all'analisi di 
contesto (introduzione del cambia­
mento di scala), alla problematiz­
zazione sulla partizione degli spa­
zi (= introduzione all' analisi regio­
nale). 

Analisi regionale 
(parte seconda). 
Superamento delle partizioni regio­
nali per approdare alle modalità di 
costruzione di un quadro d'assie­
me di uno spazio regionale (Sviz­
zera). Per far ciò introduzione di una 
problematica interpretati va: lo stu­
dio di un particolare modello di svi­
luppo (elvetico). 

Sensibilizzazione allo studio delle 
relazioni fra spazi e società: parti­
zioni dell 'Europa per mettere in evi­
denza alcuni modelli d'organizza­
zione. Considerazione delle analo­
gie e delle differenze fra modello el­
vetico e modelli europei (analisi di 
scala). 

Esplicitazione di modelli (e) di 
relazioni. 
- Modelli di società avanzate e 

dei loro territori; 
- modello centro/periferia; 
- definizione di sistema dei paesi in-
dustrializzati (driade»). 

Sensibilizzazione al sistema mon­
do a partire dalla triade (analisi di 
scala). 

Sistemi d'interpretazione, 
relazioni, previsioni. 
Applicazione dei metodi d'analisi 
acquisiti nel quadriennio (uso di in­
dicatori, partizioni spaziali, proble­
matizzazione, assemblaggio, conte­
stualizzazione e passaggi di scala) 
allo spazio mondiale, come via per 
chiarire il modo di costruire un si­
stema interpretativo e rendere signi­
ficativo il concetto di sistema mon­
do. 
Definizione di concetti; globalizza­
zione, multipolarità, gerarchia, in­
terdipendenza. 
Introduzione alla costruzione di sce­
nari. 
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