


A proposito di qualità nella scuola 

Migliorare, ampliare, aggiornare la 
formazione del cittadino sembra or­
mai una delle ultime strategie a di­
sposizione per permettere alle no­
stre società di superare la crisi che le 
ha colpite e parallelamente di com­
battere la disoccupazione. 
Questa pressante richiesta si scon­
tra però frontalmente con una co­
stante riduzione delle risorse a di­
sposizione: ci si trova infatti con­
frontati con una situazione che sol­
lecita da un lato un' offerta scolasti­
ca di qualità, ma dall'altro assicura 
risorse che nella migliore delle ipo­
tesi sono stagnanti o addirittura in 
diminuzione. 
li quesito si pone dunque in termini 
relativamente chiari: «fare di più e 
meglio con meno». Evidentemente 
questo obiettivo può essere rag­
giunto solo attraverso un riesame 
dei metodi e dei mezzi messi in atto 
a tutti i livelli di funzionamento del 
sistema educativo. La scuola torna 
dunque a interrogarsi e a mettersi in 
discussione, ma in termini diversi 
rispetto al passato: in effetti la ri­
flessione non trova origine in temi 
di carattere educativo o pedagogico 
bensì la preoccupazione centrale è 
quella di migliorare l'efficacia del­
la scuola. Questa preoccupazione 
potrebbe far supporre che la scuola, 
quale l'abbiamo conosciuta fino ad 
ora, non sia efficace nella sua azio­
ne educativa e formativa, le risorse 
investite nel processo formativo 
non siano utilizzate in modo appro­
priato e da qualche parte si registri­
no delle perdite. Onestamente credo 
che nessuno sia in grado di dissipa­
re in modo definitivo questo dub­
bio, anche perché pochi sono stati i 
tentativi di valutare il rendimento di 
una scuola. Prima di tutto perché si 
è sempre ritenuto che gli effetti pro­
dotti da un atto educativo non si pre­
stano ad essere misurati, seconda­
riamente perché gli strumenti svi­
luppati sono ancora molto rudimen­
tali e spesso incapaci di cogliere le 
caratteristiche di un sistema com­
plesso come quello scolastico. 
Oggi però, proprio sulla base delle ri­
flessioni espresse alI' inizio di questo 
articolo, la scuola, dal suo interno, 
deve interrogarsi sulla qualità del 
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servizio offerto esulI' efficacia delle 
proprie prestazioni. Questa disponi­
bilità non presuppone che l'istituto 
scolastico possa essere paragonato a 
qualsiasi azienda e che le regole e 
i parametri adottati per valutare 
l'azienda siano direttamente trasfe­
ribili nell' ambito scolastico. Pur am­
mettendo che il controllo della qua­
lità nelle aziende si interessi e misu­
ri essenzialmente i processi e molto 
meno i prodotti, occorre evitare di 
stabilire facili analogie tra il mondo 
della scuola e quello della produzio­
ne; non si può infatti paragonare l' al­
lievo - rispettivamente la sua fami­
glia - al cliente e, d'altra parte, tutti 
sono concordi nel riconoscere che 
esistono differenze sostanziali tra i 
processi necessari per produrre un li­
bro e quelli legati alla sua utilizza­
zione in campo didattico. Ma atten­
zione perché un errore altrettanto 
grave dal punto di vista strategico sa­
rebbe quello di rivendicare l'impos­
sibilità di qualsiasi valutazione del­
le istituzioni educative, rifiutando 
quindi sistematicamente ogni inizia­
tiva in questa direzione. In questo 
caso si correrebbe il rischio di veder­
si imporre dall'esterno strumenti e 

modalità destinati ad apprezzare la 
qualità del servizio scolastico. 
Da qui l'importanza che la scuola e 
tutti i suoi operatori affrontino in 
modo responsabile e incisivo questa 
sfida, contribuendo così a costruire 
progressivamente una cultura della 
valutazione. 
Come procedere dunque? Quali ini­
ziative mettere in cantiere per mi­
gliorare la qualità della nostra scuo­
la? Cosa si intende per cultura della 
valutazione? 
Sostanzialmente si tratta di muo­
versi in due direzioni distinte. Da 
una parte occorre promuovere ricer­
che tese a meglio conoscere il fun­
zionamento dei sistemi di formazio­
ne, ponendo in particolare l ' accento 
sui processi caratteristici, vale a 
dire quei procedimenti, quei mecca­
nismi e quelle dinamiche sociali che 
si riscontrano in quasi tutti i sistemi 
di formazione. D'altra parte si ren­
de necessario sviluppare tecniche e 
metodologie specifiche al «servizio 
scuola», destinate ad assicurarne il 
controllo della qualità. Come si può 
ben vedere si tratta di due approcci 
complementari, dove gli elementi 
conoscitivi costituiscono un sup­
porto lindispensabile per stimolare 
la capbcità e il desiderio di innova­
zione Inegli istituti e negli attori, ac­
centuando così la dimensione for-
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Adesione al principio di formazione 
continua 

Il Comitato dell 'educazione del­
l ' OCSE ha tenuto il16 e il17 gennaio 
1996 il suo quarto convegno a livello 
ministeriale, sul tema «Fare dell' ap­
prendimento continuo una realtà per 
tutti». 
Secondo i ministri dell'educazione, 
la formazione (o apprendimento) 
continua diventa, in prossimità del 
terzo millennio, una necessità per 
tutti e alle nazioni spetta il compito di 
renderla accessibile ad ognuno. Le 
principali conclusioni del convegno 
sono riassunte qui di seguito. * 

Quali strategie? 
Le strategie d'apprendimento conti­
nuo esigono l'adesione senza riserve 
a norme, approcci e obiettivi nuovi. I 
paesi dell'OCSE dovrebbero perciò: 

rafforzare le basi dell'apprendi­
mento continuo, migliorando l' ac­
cesso all'educazione prescolasti­
ca, rivitalizzando le scuole prima­
rie e secondarie e favorendo lo svi-
1uppo di altre strutture educative; 
stabilire dei legami coerenti fra lo 
studio e la vita professionale, rea­
lizzando degli itinerari e delle pas­
serelle che permettano una più 
grande mobilità fra insegnamento, 
formazione e lavoro e, in partico­
lare, che facilitino la transizione 
iniziale dall'uno all'altra. Occorre 
migliorare i meccanismi di valuta­
zione e di convalidazione delle co­
noscenze e delle competenze ac­
quisite dagli individui tramite un 
apprendimento formale o infor­
male; 
ripensare al ruolo e alle responsa­
bilità di-tutti i partner che offrono 
possibilità d'apprendimento; 
offrire degli stimoli per permettere 
a chi è impegnato nell'insegna­
mento e nella formazione di inve­
stire maggiormente nell' apprendi­
mento continuo e di garantirne la 
redditività. 

Rafforzare le basi 
dell'apprendimento continuo 
Benché le strutture dell' educazione 
prescolastica esistano quasi ovun­
que, la maggioranza dei sistemi deve 
ancora estenderne l'accesso e mi-

gliorarne la qualità, come pure trova­
re i mezzi per associare più stretta­
mente i genitori ai programmi pre­
scolastici. I ministri riconoscono la 
necessità di instaurare rapporti di col­
laborazione più solidi e più coerenti, 
soprattutto per i bambini di ambienti 
sfavoriti, tramite servizi sociali, ser­
vizi sanitari, servizi per l'alloggio e 
per l'impiego nonché organismi di 
beneficenza. 
Nei settori del primario e del secon­
dario, a seguito dell'espansione ri­
marchevole dei tassi d'iscrizione, 
l'accento deve ora essere posto sulla 
qualità dei programmi. Una mino­
ranza troppo importante di giovani 
abbandona ancora la scuola senza al­
cuna qualifica e rischia di essere con­
frontata con la disoccupazione. È im­
perativo che le scuole stimolino tutti 
gli allievi a compiere un lavoro di 
qualità e incoraggino la collaborazio­
ne dei genitori. 
I ministri s'interrogano sulla capacità 
dei sistemi educativi di adattarsi rapi­
damente all'evoluzione in atto, poi­
ché questi si caratterizzano a volte 
per la rigidità delle strutture e delle 
pratiche, sia che si tratti di program­
mi e di pedagogia sia che si tratti di 
meccanismi di valutazione. L'ap­
prendimento continuo offre la possi­
bilità di rivedere il contenuto dell ' in­
segnamento ed i metodi utilizzati per 
dispensarlo e per creare un miglior 
equilibrio fra le conoscenze teoriche 
e le applicazioni concrete. Le nuove 
tecnologie dell'informazione offro­
no la possibilità di allargare l'acces­
so all'educazione, nonché di applica­
re dei metodi innovativi nell'inse­
gnamento e nell'apprendimento. 
I ministri invitano l'OCSE a studiare 
approcci favorevoli per «la scuola del 
domani» ed a evidenziare esempi di 
pratiche interessanti, suscettibili di 
essere più ampiamente diffuse. La 
qualità dell'insegnamento dipende 
molto dai docenti e dai responsabili 
della formazione, i quali dovrebbero 
pure poter imparare lungo tutto l'arco 
della loro vita. Il loro perfeziona­
mento costante dovrebbe costituire 
una priorità. I docenti dovrebbero es­
sere incoraggiati a partecipare più da 

vicino all'elaborazione dei program­
mi e alla gestione degli istituti. Da 
parte loro, le autorità pubbliche do­
vranno fare di tutto per incrementare 
l'immagine della funzione insegnan­
te e per compensare i validi docenti 
che consacrano la loro carriera all' in­
segnamento. 

Rafforzare i legami fra 
apprendimento e lavoro 
L' apprendimento continuo non si ca­
ratterizza solo per una progressione 
lineare che collega la scolarità inizia­
le con i cicli seguenti. Esso si svolge 
sempre più all' interno di quadri for­
mali e informali, anche se permango­
no importanti lacune. Che cosa può 
essere offerto alla minoranza di sco­
lari che abbandona prematuramente 
la scuola? In molti paesi, circa un ter­
zo degli adulti possiede solo un mini­
mo d'istruzione e rischia dunque di 
trovarsi fra i disoccupati di lunga du­
rata. Le trasformazioni che la tecno­
logia impone all'industria, al com­
mercio ed ai servizi rendono numero­
se qualifiche obsolete se non vengo­
no costantemente aggiornate. Ora le 
offerte di riqualificazione, in partico­
lare per i lavoratori poco qualificati, 
sono limitate e ripartite in modo di­
suguale, mentre le qualifiche e le 
competenze acquisite al di fuori del 
sistema scolastico sono spesso sotto­
valutate e raramente convalidate. 
I ministri concordano nell' assegnare 
un'importante priorità all'offerta di 
un ampio ventaglio di possibilità di 
formazione a tempo pieno o a tempo 
parziale dopo la scolarità obbligato­
ria. Bisognerebbe istituire dei sistemi 
di valutazione e di convalidazione 
delle competenze più perfezionati e 
più trasparenti. I servizi d'orienta­
mento, specie quelli per gli adulti, 
dovrebbero essere sviluppati. 
I ministri invitano l' OCSE a definire 
delle strategie realistiche analizzan­
do l'esperienza dei paesi che hanno 
incoraggiato la messa a punto, per 
l'apprendimento continuo, di itinera­
ri flessibili che permettano dei cam­
biamenti d'orientamento, in partico­
lare per il passaggio dalla scuola alla 
vita attiva. Essi accolgono con soddi­
sfazione la prima inchiesta interna­
zionale sull' alfabetismo degli adulti 
(1995), svolta dall'OCSE e da «Sta­
tistique Canada», che mette in evi­
denza la natura e le conseguenze 
dell' analfabetismo presente fra gli 
adulti. Nel frattempo essi si aspetta­
no dall'Organizzazione che prosegua 
i suoi lavori in questo campo. 
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Ruoli e responsabilità dei partner 
L'attuazione di una strategia d'ap­
prendimento continuo presuppone 
una ridefinizione dei ruoli e delle re­
sponsabilità dei numerosi partner in­
teressati. Le autorità pubbliche de­
vono precisare il quadro di riferi­
mento entro cui saranno realizzati i 
sistemi e le reti d'apprendimento. I 
ministeri dell' educazione definisco­
no degli obiettivi e orientano l ' azio­
ne in modo da colmare le lacune de­
gli attuali dispositivi. Questa suddi­
visione delle responsabilità potrebbe 
suscitare fra gli stessi partner una co­
mune volontà di migliorare il siste­
ma globale. 
Sarà necessario dare alle scuole e 
agli altri istituti che verranno inve­
stiti di nuove responsabilità i mezzi 
per assumerle, perfezionando le 
strutture di sostegno, la formazione 
degli insegnanti e la valutazione 
continua. E indispensabile valutare 
gli allievi, gli istituti e i sistemi edu­
cativi per accrescere l'efficacia e ga­
rantire l'uso ottimale delle risorse. 
I ministri propongono che l'OCSE 
studi i ruoli e le responsabilità di tut­
ti gli attori e i mezzi che permette­
rebbero di rendere i partenariati più 
efficaci. L'apprendimento continuo 
è di competenza non solo del mini­
stero dell' educazione, ma anche di 
altri ministeri. È per questo che i mi­
nistri s'impegnano a intensificare la 
collaborazione con i loro colleghi re­
sponsabili delle politiche sociali, 
economiche, del mercato del lavoro 
e della comunicazione. 

Stimolare a investire 
L' apprendimento continuo può of­
frire dei vantaggi importanti a condi­
zione di meglio ripartire le risorse e 
di accrescere la redditività vegliando 
affinché le risorse siano ben utilizza­
te là dove i bisogni e le priorità l'esi­
gono. 
Anche in questo periodo di austerità 
dei bilanci spetta alle autorità pub­
bliche il compito di concedere risor­
se sufficienti per l'insegnamento di 
base, considerata la sua marcata red­
ditività sociale. Invece le spese pub­
bliche destinate all'insegnamento 
terziario variano parecchio da una 
nazione all'altra. Se si desidera che 
questo settore si sviluppi e si diversi­
fichi, bisognerà trovare nuove fonti 
di finanziamento. I ministri hanno 
esaminato differenti formule, parte­
nariati con le imprese, diritti di sco­
larità, prelevamenti differenziati ed 
equilibrio variato fra prestiti e borse 
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di studio. I ministri propongono al­
l'OCSE di approfondire l'analisi 
delle misure atte ad accrescere l'in­
vestimento per un sistema d'inse­
gnamento redditizio e di alta qualità. 
I ministri invitano i datori di lavoro 
pubblici e privati, in collaborazione 
con i partner sociali, a ridurre gli 
ostacoli che frenano l'espansione 
dell'educazione e della formazione 
degli adulti nell'intento di applicare 
misure attive rivolte al mercato del 
lavoro, in particolare per combattere 
l'emarginazione e l'esclusione so­
ciale. Essi invitano il Comitato con­
sultivo economico e industriale e la 
Commissione sindacale consultiva 
presso l'OCSE a proporre nuovi 
meccanismi per stimolare le imprese 
a sviluppare adeguati mezzi di for­
mazione. Chiedono all ' OCSE di in­
dividuare formule diverse che possa­
no favorire la diffusione e la diver­
sificazione della formazione in 
un' epoca in cui le qualifiche profes­
sionali evolvono incessantemente. 

La cooperazione internazionale 
e il ruolo dell'OCSE 
I ministri riaffermano l'importanza 
della cooperazione internazionale, 
dello scambio d'informazioni e di un 
confronto delle esperienze naziona­
li, tenuto conto in particolare della 
diffusione sempre maggiore del­
le tecnologie dell'informazione e 
dell'accelerazione della mondializ­
zazione. Essi si felicitano del ruolo 
svolto dall'OCSE per favorire gli 
scambi d'idee e sostengono i lavori 
da pioniere che l'Organizzazione ha 
intrapreso per costruire degli indica­
tori internazionali dell'insegnamen­
to, nonché il programma d'esame 
delle politiche educative nazionali. 
Essi auspicano che, grazie ai lavori 
di ricerca, di raccolta di dati e di ana­
lisi, l'OCSE continui lo studio del 
funzionamento dei sistemi d ' inse­
gnamento. Essi gradirebbero riceve­
re dei suggerimenti circa il miglior 
modo di porre l'apprendimento con­
tinuo alla portata di tutti, soprattutto 
di coloro che sono svantaggiati sul 
piano della scolarità. I ministri invi­
tano l' OCSE a: 
- valutare le implicazioni delle di­

verse visioni della «scuola del do­
mani» considerando in particolare 
le nuove tecnologie e i progressi 
della pedagogia; 
passare in esame ed esplorare le 
nuove forme d'insegnamento e 
d'apprendimento che meglio con­
vengono agli adulti; 

seguire i progressi realizzati nella 
messa in atto dell' apprendimento 
continuo per tutti, nell ' ambito di 
esami tematici riguardanti aspetti 
come l'educazione prescolastica, 
l'insegnamento professionale e 
tecnico (compresa la formazione 
nell'impresa), il passaggio dalla 
scuola alla vita attiva e il ruolo e le 
funzioni degli istituti d 'insegna­
mento terziario e degli istituti spe­
cializzati nell'educazione degli 
adulti; 
determinare i vantaggi di una cre­
scita degli investimenti nell'ap­
prendimento continuo e trovare 
come assegnare in modo più equo 
la ripartizione dei costi, considera­
ti i vantaggi derivanti dall'investi­
mento; 
proseguire i lavori sulla flessibilità 
delle imprese, ponendo l'accento 
sui legami fra le nuove tecnologie, 
l'innovazione e l ' organizzazione 
del lavoro e le loro conseguenze 
nella valorizzazione delle risorse 
umane. 

Conclusione dei ministri 
Per il futuro la prosperità economi­
ca, la coesione politica e sociale e 
l'avvento di società autenticamente 
democratiche alle quali ciascuno 
partecipi, esigono un buon livello 
d' istruzione della popolazione. Le 
autorità pubbliche dovranno sfor­
zarsi di creare delle condizioni per 
incoraggiare gli individui affinché 
s' impegnino maggiormente nell' ap­
prendimento personale e in quello 
dei loro figli e, se del caso, a con­
sentire loro la scelta del contesto in 
cui possono acquisire le conoscenze 
di cui necessitano. 
La realizzazione di programmi coe­
renti, equi e redditizi che assicurino 
un apprendimento di qualità per tut­
ti necessiterà di una volontà reale dei 
partner, ed in particolare la coopera­
zione dei diversi ministeri. I ministri 
invitano i partner educativi e i re­
sponsabili della creazione di impie­
ghi a favorire nell'opinione pubbli­
ca un clima propizio all'apprendi­
mento continuo e a mettere in atto i 
meccanismi opportuni per una sua 
realizzazione. Essi s'impegnano 
congiuntamente ad agire in questo 
senso e sono convinti che, all ' alba 
del XXI secolo, la strategia soprade­
lineata inaugurerà una nuova era di 
apprendimento continuo per tutti. 

* Da: «L'innovation dans l' enseignement­
Nouvelle de l'OCDE» -NlI1996 (trad.). 



La formazione permanente 
in Svizzera* 

TI 37~ della popolazione adulta resi­
dente in Svizzera segue corsi di for­
mazionepermanente ed il 25% si per­
feziona essenzialmente per ragioni 
professionali. Questi dati recenti con­
fermano i risultati di un' analogainda­
gine sulla formazione permanente, 
realizzata nel 1993 . 
Per approfondire le proprie cono­
scenze, gli adulti ricorrono inoltre an­
che a metodi meno formali: il 31 % 
delle persone interrogate si perfezio­
na leggendo libri specializzati e il 
20% assiste a conferenze, congressi o 
seminari. La radio, la televisione, il 
video e gli strumenti didattici sono 
mezzi ancora poco utilizzati nel cam­
po dell'istruzione degli adulti. A ri­
correre con maggiore frequenza alle 
forme di apprendimento meno forma­
li sono proprio le persone che seguo­
no corsi di formazione permanente. 
Se 1,9 milioni di adulti hanno parteci­
pato ad almeno un corso di formazio­
ne permanente tra la primavera del 
1995 'e quella del 1996, oltre tre mi­
lioni non hanno seguito alcun corso 
né a scopo professionale, pagato 
dall' azienda, né a scopo di svago, nel 
tempo libero. Oltre i due terzi di essi 
affermano di non consultare nessuna 
pubblicazione specializzata, nessun 
strumento didattico e nessun media 
per il perfezionamento delle proprie 
conoscenze. La popolazione noninte­
ressata alla formazione permanente è 
costituita principalmente da persone 
senza formazione postobbligatoria, 
senza impiego o che hanno raggiunto 
l'età del pensionamento. 
La formazione permanente in Svizze­
ra è ancora lungi dal raggiungere un 
livello e una generalizzazione che 
possa indurre a credere che ci si trovi 
di fronte all' avvento di una società di 
formazione. Le opportunità per se­
guire una formazione permanente 
non sono infatti uguali per tutti e ciò 
dipende in gran parte dalla durata del­
la formazione iniziale: infatti, più la 
formazione di una persona è elevata, 
più la probabilità che essa si perfezio­
ni aumenta, con maggiori possibilità 
di accedere a importanti risorse socia­
li, quali il lavoro e l'informazione. 

Chi si perfeziona? 
... Soprattutto le persone altamente 
qualificate. Le persone con un eleva­
to livello di formazione partecipano a 
corsi di formazione pel'manente con 
una frequenza tre volte superiore ri­
spetto alle persone senza formazione 
postobbligatoria. Per quanto riguar~ 
da la formazione a scopo professio­
nale, tale proporzione sale a cinque 
volte. Se non si considera la parteci­
pazione ai corsi, il livello di forma­
zione assume un ruolo ancora più ri­
levante: tra i titolari di un diploma di 
grado terziario, il 44% assiste a con­
ferenze, contro il 6% delle persone 
senza formazione postobbligatoria. 
Tra le persone con un elevato grado di 
formazione, il 61 % ricorre alla lette­
ratura specializzata; tale proporzione 
è soltanto del 10% tra quelle non qua­
lificate. 
. .. Soprattutto gli occupati. Più una 
persona è inserita nella vita profes­
sionale e maggiori sono le sue oppor­
tunità di partecipare alla formazione 
permanente: il 43% degli occupati, il 
30% dei disoccupati e il 21 % delle 
persone non attive (pensionati, casa­
linghe, studenti) seguono almeno un 
corso di formazione permanente. 
Proporzionalmente, le persone occu­
pate ricorrono inoltre più spesso del­
le persone non attive a strumenti di­
dattici, a conferenze, a riviste e a libri 
specializzati per ampliare la propria 
istruzione. 
... Soprattutto gli uomini. Uomini e 
donne si perfezionano per motivi di­
versi: contrariamente agli uomini, 
che seguono maggiormente corsi 
professionali (31 % contro 19% delle 
donne), le donne partecipano soprat­
tutto a corsi di natura non professio­
nale (21 % contro 10% degli uomini). 
A pari situazione professionale, la 
partecipazione femminile al perfe­
zionamento professionale,si avvicina 
a quella degli uomini. 
In proporzione, è maggiore il nume­
ro degli uomini che migliora le pro­
prie conoscenze ricorrendo alla lette­
ratura specializzata, assistendo a 
conferenze e incontri oppure avva­
lendosi di strumenti didattici. 

Profilo del partecipante tipo 
TI partecipante che segue un corso di 
formazione permanente per ragioni 
professionali è principalmente di ses­
so maschile e dispone di una buona 
formazione di base, spesso universi­
taria; è di nazionalità svizzera, di età 
compresa tra i 25 e i 54 anni ed eser­
cita una professione. I suoi soggetti 
preferiti sono l'informatica, i corsi 
per i quadri e le lingue. Legge riviste 
specializzate e partecipa a conferen­
ze o a incontri. 
Coloro che partecipano invece a cor­
si di formazione per dei motivi extra­
professionali sono essenzialmente di 
sesso femminile, di nazionalità sviz­
zera e di età non determinata; risulta­
no essere senza alcuna formazione 
particolare e sono spesso senza lavo­
ro; si dedicano all'apprendimento 
delle lingue e si interessano a temi di 
cultura generale, all'arte e all' artigia­
nato. 

Informazioni metodologiche 
L'indagine si è svolta per mezzo di in­
terviste telefoniche su di un campio­
ne di economie domestiche rappre­
sentativo ed estratto a sorte dall' elen­
co telefonico. Le persone che hanno 
risposto al questionario sono state 
16'200 (Più dell'80% degli interpel­
lati). Nelle analisi dei dati sono state 
considerate unicamente le persone 
dai 20 ai 74 anni. 

* Dati emersi dall'indagine rappresentativa 
svolta nella primavera del 1996 dall'Ufficio 
federale di statistica (UST). 
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Scuola dell'infanzia e scuola elementare: 
quale armonizzazione? 

Lo scorso mese di marzo ha avuto 
luogo all ' Università di Zurigo una 
giornata di riflessione sul tema 
«Scuola dell'infanzia e scuola ele­
mentare: insieme o divisi? (diversi 
cammini per il futuro) l )>>. L'organiz­
zazione è stata curata dalla Direzio­
ne del Dipartimento educazione (se­
zione pedagogica) con la collabora­
zione del Pestalozzianum di Zurigo. 
Parte pregnante della mattinata, la 
relazione di Margot Heyer-Oesch­
ger, dr. in lùosofia del Dipartimento 
educazione, che ha puntualizzato 
l ' argomento in discussione. 
Nel pomeriggio si sono susseguiti 
numerosi workshops: dalla ripresa 
di alcuni filoni della pedagogia 
montessoriana al modello ginevrino 
(<<Fluidité») del rapporto tra presco­
larità e scuola dell' obbligo; dalla 
«scuola di base» nei Paesi Bassi al 
nuovo modello di formazione dei 
docenti a Basilea (esempio di Lie­
stal, Lehrerseminar di tre anni che 
rientra nel quadro della «Padagogi­
sche Fachhochschule»). 
Tra i diversi apporti c'è pure stata 
una voce del Canton Ticino in meri­
to alla tematica della giornata cen­
trata sulla continuità educativa e 
strutturale delle istituzioni per 
bambini dai quattro agli otto anni. 

Résonances, 1993 
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La relazione, presentata da Maria 
Luisa De1cò, responsabile dell ' U ffi­
cio dell ' educazione prescolastica 
del Dipartimento istruzione e cultu­
ra, ha permesso di evidenziare le 
scelte del nostro Cantone per i due 
settori interessati, alcuni quesiti di 
fondo già risolti, le piste e gli osta­
coli per il futuro." 
n Ticino, in particolare a partire dal 
1985, ha posto le basi per una scelta 
di continuità educativa, pur nella di­
scontinuità strutturale. 
Una scuola dell' infanzia ed una 
scuola elementare autonome, con 
una loro specificità ma con una vi­
sione progettuale di continuità edu­
cativa: armonizzare senza distrug­
gere la specificità. 
Larelatrice ha quindi presentato cin­
que elementi che hanno favorito e 
che favoriranno una «cultura auten­
tica della continuità». 

l. La formazione di base con durata 
uguale e curricolo simile per gli 
insegnanti dei due gradi scolastici. 

2. La scuola elementare e la scuola 
dell'infanzia gestite amministra­
tivamente da un unico ente: il Co­
mune. 

3. I due settori uniti da una Legge 
unica. 

4. Le due scuole comunali riunite in 
un Istituto unico, nel 65 % dei casi 
(tra questi 20 direttori a tempo 
pieno e lO a metà tempo per in­
fanzia e elementare). 

5. n servizio di sostegno pedagogi­
co, struttura interna alla scuola, 
interviene con gli stessi operatori 
per il bambino dai tre-quattro agli 
undici anni, quindi in una dinami­
ca di sviluppo longitudinale. 

1. La legge sulle scuole medie supe­
riori del 1982 poneva le basi per 
una parificazione nella durata 
della formazione per maestri di 
scuola dell'infanzia (a quel tem­
po «scuola materna» ) e di scuola 
elementare. 
n primo regolamento sulla for­
mazione magistrale del 1985 de­
finisce le condizioni di ammis­
sione, la formazione iniziale, 
quella in corso di servizio (assi­
stenza al primo impiego), l'ag­
giornamento. 
Le 33-36 ore-lezioni settimanali 
comprendono le scienze dell' edu­
cazione, il laboratorio di progetta­
zione e applicazione didattica, i 
complementi di formazione disci­
plinare e la didattica delle disci­
pline; ai corsi regolari si affianca­
no corsi speciali e il tirocinio di­
dattico per un totale di 18 settima­
ne nelle scuole dell' infanzia e 
scuole elementari del Cantone. 

2. Gli anni sessanta hanno visto la 
municipalizzazione delle scuole 
dell'infanzia, in quel periodo 
«case dei bambini» (nate come 
istituti assistenziali, gestite in 
gran parte da religiose). 
I Comuni del Cantone hanno così 
finalizzato i loro sforzi nella co­
struzione di nuovi spazi edilizi, 
nella gestione e amministrazione 
delle scuole, in funzione delle esi­
genze del territorio. 

3. Caratteristiche organizzative e di 
funzionamento in gran parte iden­
tiche e un referente unico (il Co­
mune) hanno permesso nel 1994 
l'elaborazione di una Legge perla 
scuola dell' infanzia e la scuola 
elementare, nata come Legge set­
toriale dopo l'entrata in vigore 
della nuova Legge della scuola 
del 1. febbraio 1990, che così de­
finisce la scuola pubblica: «La 
scuola pubblica è un'istituzione 
educativa al servizio della perso­
na e della società. 
Essa è istituita e diretta dal Can-



tone con la collaborazione dei 
Comuni» (art. 1). 
Quale primo grado dell'ordina­
mento scolastico troviamo la 
scuola dell'infanzia: atto storico 
per il prescolastico ticinese che 
trova chiaramente il suo posto 
nella scuola di base. 

4. Sempre la Legge della scuola del 
1990 porta un elemento innovati­
vo del sistema: la definizione e la 
costituzione degli Istituti scolasti­
ci per tutti gli ordini di scuola. 
«L'Istituto è l'unità scolastica in 
cui si organizzano la vita e il lavo­
ro della comunità degli allievi e 
dei docenti, con il concorso di al­
tri agenti educativi, segnatamente 
dei genitori, al fine di conseguire 
gli obiettivi specifici del proprio 
ordine o grado . 
. . . Le scuole elementari e le scuole 
dell ' infanzia di uno stesso comune 
o consorzio possono essere riunite 
in un solo Istituto ... » (art. 24). 

5. «li servizio di sostegno pedagogico 
è un'istituzione interna alla scuola 
dell'infanzia e alla scuola elemen­
tare. 
L'attività del Servizio si svolge nel 
campo della prevenzione e della 
cura del disadattamento scolasti­
co». 
Così è definita la funzione del ser­
vizio di sostegno pedagogico dal­
l'art. 75 del Regolamento di appli­
cazione della Legge settoriale. 
Dopo un inizio sperimentale, il ser­
vizio di sostegno è generalizzato da 
più di dieci anni nelle scuole 
dell'infanzia e elementari del Can­
tone. 
Con l'anne> scolastico 1996-1997 
tutti gli operatori del servizio inter­
vengono nei due ordini di scuola: il 
capogruppo che esercita la direzio­
ne psicopedagogica e organizzati­
va del gruppo, i logopedisti, gli psi­
comotricisti, i docenti di sostegno 
pedagogico. 
L'estensione di questa figura anche 
nel prescolastico ha posto (in fase 
di progettazione) e porrà interroga­
tivi non sempre risolvibili. 
Quesiti di fondo sono già stati og­
getto di approfondita riflessione fin 
dal 1992 in un' ottica di ridefinizio­
ne del sostegno, dei suoi obiettivi, 
delle sue modalità di intervento e di 
interazione con l'istituzione. 
li fatto di «costruire insieme» (tito­
lari e docenti di sosteguo) un pro­
getto pedagogico per il bambino in 
difficoltà dai quattro agli otto 
anni, cioè negli anni ponte o negli 

anni cerniera - o negli anni del 
«grand passage» come scrive 
Bianka Zazzo - , ha un triplice ruo­
lo nel favorire la continuità edu­
cativa: 

riflettere sull'evoluzione della 
scuola dell'infanzia; 
riflettere sulle aspettative della 
scuola elementare; 
pensare in termini di proget­
tualità pedagogica per l'allievo 
dai quattro agli otto anni. 

Nella seconda parte dell'intervento, 
la relatrice si è soffermata sul futuro 
lavoro di approfondimento che do­
vranno affrontare insegnanti e quadri 
scolastici dei due settori per far sì che 
si possa realmente parlare di conti­
nuità della visione educativa. 
Per dirla con Cesare Scurati «una cul­
tura autentica della continuità, che 
miri a forme di raccordo sostanziali e 
non solo di facciata, presuppone che 
gli operatori scolastici condividano 
la stessa visione educativa». 
Compito non facile per nessuno, ma 
che deve coinvolgere tutti. 

Ecco alcuni obiettivi prioritari: 
a) Considerare l'Istituto come vi­

vaio di relazioni tra il collegio dei 
docenti. 

b) Conoscere i due ordini di scuola: 
obiettivi, programmi, strategie 
educative. 

c) Creare e condividere un linguag­
gio comune per un messaggio 
chiaro che la scuola deve dare alle 
sue componenti. 

d) Costruire una cultura d'Istituto 
che veda il bambino nel suo svi­
luppo dai tre agli undici anni. 

e) Pensare all' armonizzazione come 
fonte di stimolo e di ricchezza. 

«A questo proposito, è ancora utile 
riascoltare un ammonimento della 
migliore marca bruneriana, per il 
quale insegnare vuoI dire «tradur­
re» la disciplinarità in una scala di 
registri e di sonorità cognitive sen­
za per questo abbassarla o modifi­
carla nella sua sostanza epistemica. 
Ma molto prima ancora, c ' è chi ha 
detto che l'alunno ha diritto in ogni 
momento a tutta la «verità» che gli 
è possibile, senza sconti. Vale a dire 
senza pre-; e, soprattutto, senza 
quasi-o 
Lo sfondo, quindi, è quello di una 
«vita cognitiva» piena, continua, 
umanizzante, che annulla ogni pos­
sibile distinzione di pre- e di post­
nell' interezza di un cammino conti­
nuo di superamento dell'episodio 
per la ricerca del senso: alunni e 
maestri, allora, bloccano lo scorre­
re degli eventi per cercarne le radi­
ci ed i significati, accompagnando­
lo al gusto del provare il piacere del 
capire. 
E questo è scuola.2)>>. 

* Per infonnazioni riv{)lgesi all'Ufficio del­
l'educazione prescolastica, DJ.C., Residenza 
Governativa, Bellinzona, tel. 091804.34.88. 

Note: 
l) «Kindergarten und Schu1e - getrennt oder 
gemeinsam? Verschiedene Wege in die 
Zukunft.» 

2) Intervista al prof. Cesare Scurati, docente 
di pedagogia presso l'Università cattolica di 
Milano, pubblicata sulla rivista «Bambini»­
ottobre 1994. 

7 



Nuovi programmi di attività creative 
per la scuola elementare 

1. Riferimenti storici 
Cento anni fa il lavoro manuale nella 
scuola elementare non esisteva, al­
meno per i ragazzi. Per le ragazze, in­
vece, si prevedeva un programma 
speciale che oggi farebbe impensieri­
re anche qualche diplomata in tecni­
che dell ' abbigliamento. Queste, in 
sintesi, le deduzioni che si possono 
fare percorrendo il «Programma 
d'insegnamento delle scuole prima­
rie» adottato dal Consiglio di Stato 
nel 1894, con le finne di Rinaldo Si­
men, Direttore del Dipartimento di 
pubblica educazione, e del Segretario 
di Stato G. Bontempi. Nelle ore de­
stinate al «lavoro femminile» gli al­
lievi erano occupati in attività di di­
segno. TI lavoro manuale, del resto, 
era pane quotidiano per tutti, grandi e 
piccoli, nell'agricoltura, nell' alleva­
mento, nelle usuali faccende dome­
stiche. 
Occorrerà attendere quasi quarant'an­
ni per trovare nei programmi della 
scuola elementare una prima indica­
zione circa il lavoro manuale. Nei 
programml del 1936 un intero capito­
letto è dedicato alle «esercitazioni 
manuali destinate specialmente alle 
scuole aventi classi uniche o partico­
larmente attrezzate!)>>, tenendo tutta­
via presenti i lavori tradizionali «ese­
guiti spontaneamente dai ragazzi in 
casa o nei giorni di vaCanza» e consi­
gliando alle famiglie «d'associare il 
fanciullo ai lavori, nel1imite delle sue 
possibilità 2)>>. 

TI lavoro manuale, al pari di quello 
«femminile», era quindi visto princi­
palmente, se non essenzialmente, in 
un' ottica utilitaristica, finalizzato 
all' apprendimento di abilità che do­
vevano consentire soprattutto alle ra­
gazze di realizzare per il resto della 
vita manufatti ad uso famigliare. 
Questi intenti utilitaristici dovevano 
pure orientare il docente nella prepa­
razione di strumenti di uso quotidia­
no, in una concezione di mutuo inse­
gnamento di fransciniana memoria. 
A questo proposito il programma del 
1936 prevede che «gli allievi di quar­
ta e quinta confezionino il materiale 
didattico per i compagni delle prime 
classi: numeratori, pallottolieri, tavo­
le pitagoriche, alfabetieri, ecc. 2)>>. 

Scarse e approssimative le indicazio-
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ni di tipo tecnico: lavori con la car­
ta, modellatura, lavori d' intreccio, 
stampi e timbri, mentre per «i lavori a 
maglia e d ' ago 3)>> venivano elencate 
disposizioni dettagliate classe per 
classe. Trent' anni più tardi la situa­
zione risulta praticamente immutata. 
I programmi ufficiali del 1959, nati 
sulla scia del rinnovamento che si ve­
rifica in Italia, riprendono pratica­
mente le precedenti disposizioni. 
Compaiono nomi nuovi, come la pla­
stilina e il vimine, ma l'indirizzo ri­
mane quello di prima: «stimolare gli 
allievi a collaborare, a casa e fuori, 
con le persone che lavoran0 4)>> e, per 
le ragazze, «dare solide basi di quella 
che può dirsi una delle più importan­
ti e specifiche attività della donna di 
casa: il cucito e il lavoro a maglia 5)>>. 

Intanto fm dai primi decenni del 
'900, nella libera scuola di Waldorf, 
fondata sui principi pedagogici di 
Rudolf Steiner6), già si supera in tut­
te le classi l 'antica dicotomia tra la­
voro manuale e lavoro femminile. 
«Maschi e femmine dovranno lavo­
rare a uncinetto oggetti più impegna­
tivi come berretti, golf, copri-teiere e 
cosi via 7)>>. La Scuola magistrale in 
serisce nel curricolo di formazione 
un articolato programma sia di. lavo­
ro manuale che di «lavori femmini­
li 8)>>, cosi da preparare i futuri do­
centi a far fronte a entrambe le even­
tualità . . 
n resto è storia recente. I lavori fem­
minili diventano le «attività tessili»; 
il benessere economico degli anni 
Settanta sposta il baricentro dell'at­
tenzione dal versante dell'utilità a 
quello dell'espressività; i Comuni 
concedono l'acquisto di materiali 
specifici; si fanno strada i primi sin­
tomi di insofferenza rispetto al diver­
so trattamento riservato dai program­
mi alle ragazze, -considerato discri­
minante e pertanto da abolire. Nasco­
no le «attività creative», un program­
ma unico, indirizzato sia ai ragazzi 
che alle ragazze. Cade l'ultimo ba­
luardo della discriminazione scola­
stica basata sul sesso degli allievi. 

2. Le fasi di studio e di 
realizzazione 
TI nuovo programma di attività crea­
tive ha avuto il suo periodo di gesta-

zione tra il 1993 e il 1996. Prima di 
passare alla redazione dei contenuti, 
il Collegio degli ispettori, in collabo­
razione con il Gruppo degli assisten­
ti, volle esplorare in una ventina di 
sezioni la praticabilità delle varie 
formule organizzative possibili: le­
zioni con gruppi sempre separati, 
scambio degli allievi, attività opzio­
nali, durata delle lezioni, ecc. Suc­
cessivamente si raccolsero indica­
zioni sulla reazione di allievi e geni­
tori sui contenuti sperimentali pro­
posti, in particolare quelli spiccata­
mente «tessili» indirizzati ai maschi, 
rispettivamente quelli più «maschi­
li» indirizzati alle ragazze. Da ultimo 
si esaminò la pertinenza dei contenu­
ti previsti per le varie classi, si valu­
tarono i ritmi e i tempi di apprendi­
mento e si raccolsero tra i docenti ap­
plicatori suggerimenti atti a migliO­
rare l'impostazione del programma. 
I sondaggi rivelarono che non vi era 
alcun sostanziale pregiudizio nella 
realizzazione di un programma uni­
co, a parte alcune resistenze degli al­
lievi maschi per alcuni lavori con 
materiali tessili, facilmente supera­
bili con una miglior motivazione e la 
scelta di materiali più adatti ai loro 
interessi. Al termine dell' anno 1993-
94 la speciale Commissione di reda­
zione .pubblicò un primo program­
ma, centrato su attività miste per tut­
ti gli allievi e basato sull'applicazio­
ne di una decina di tecniche di lavo­
razione: piegare-ritagliare-strappa­
re, modellare, stampare-incidere, ri­
camare-cucire, intrecciare-tessere, 
lavorare a maglia, annodare, assem­
blare, lavorare all'uncinetto. Per 
ognuna delle tecniche vennero indi­
cati i materiali consigliati, le possibi­
li realizzazioni e i suggerimenti per 
un' integrazione delle attività creati­
ve nel più ampio contesto delle altre 
discipline d'insegnamento. Paralle­
lamente il Dipartimento promosse 
l'adozione di misure di sostegno e di 
formazione per i docenti: l'Associa­
zione Ticinese per la Scuola Attiva 
(ATSA) venne incaricata di organiz­
zare per tre anni consecutivi una tren­
tina di corsi annuali sulle tecniche 
previste dal programma sperimenta­
le; si diede inizio alla pubblicazione 
di schede didattiche realizzate dai 
docenti sperimentatori; venne poten­
ziato il Gruppo degli assistenti e si 
diede il via all'allestimento di una 
mostra sulle attività creati ve destina­
ta ad essere itinerante nelle varie 
sedi. Venne pure pianificata l'intro­
duzione del nuovo programma, la cui 



generalizzazione sarà effettiva con 
l'anno scolastico 1997-98. 
Alla riforma sul piano dell'insegna­
mento sono seguite adeguate deci­
sioni sul piano amministrativo. 
Nell'aprile del 1994 il Gran Consi­
glio ha approvato una modifica di 
legge nella quale si stabilisce che nel­
le sezioni di scuola elementare con 
più di 15 allievi l'insegnamento delle 
attività creative deve essere svolto 
dal docente titolare coadiuvato da un 
secondo docente sussidiato dal Can­
tone. È stata pertanto riconosciuta, 
oltre un determinato numero di allie­
vi, la necessità di garantire la qualità 
dell'insegnamento mediante l'ap­
porto di un docente speciale. 

3. Caratteristiche del nuovo 
programma9) 

L'espressione di sentimenti, lo svi­
luppo intellettuale e motorio, la capa­
cità d'invenzione, la formazione 
estetica sono certamente aspetti par­
ticolarmente presenti nelle attività 
che richiedono un atto creativo. 
Partendo da questo presupposto, il 
programma fornisce alcuni principi, 
una sorta di tela di fondo, sulla quale 
devono innestarsi coerentemente le 
diverse tecniche di lavorazione: 
- la possibilità di esprimersi con ori­

ginalità e spontaneità; 
i collegamenti funzionali con le al­
tre discipline; 
l'estensione delle conoscenze alle 
caratteristiche dei materiali, alla 
loro origine e ai procedimenti di la­
vorazione; 

- la scelta di lavori invitanti, che non 
richiedono attività troppo ripetiti­
ve, realizzabili in poche lezioni; 

- la ricerca di materiali piacevoli al 
tatto, di colore gradevole e funzio­
nale, di facile lavorazione; 
l'adozione di adeguate misure di 
sicurezza. 

Se nel primo ciclo l'estro creativo 
degli allievi e la spontaneità di ese­
cuzione sono elementi predominan­
ti rispetto all'acquisizione delle va­
rie tecniche 10), nelle classi successi­
ve le attività si fanno invece più spe­
cifiche. 
L' allievo/a impara che, prima di pas­
sare all'azione, occorre elaborare un 
progetto. Così facendo ridurrà le dif­
ficoltà ed eviterà inutili delusioni e 
sprechi, assumendo nel contempo 
un atteggiamento più cosciente ri­
spetto alle varie fasi di esecuzione 
del lavoro. 
Ciò che conta, tuttavia, non sarà tan­
to l'oggetto in sé, e tantomeno il suo 

valore utilitaristico od estetico, bensì 
il patrimonio di conoscenze, di sensi­
bilità e di abilità specifiche che l'al­
lievo/a fa proprio attraverso il per­
corso didattico. 
La schematicità di presentazione del 
programma non deve indurre il do­
cente a una trattazione sistematica 
dei suoi contenuti, capitolo dopo ca­
pitolo. I lavori proposti presup­
porranno preferibilmente l'impiego 
contemporaneo di più tecniche, così 
da garantire varietà di interessi e riu­
tilizzo delle competenze acquisite. 
li programma non fa alcuna distin­
zione tra attività riservate ad allieve e 
ad allievi; esso è costruito in modo 
che tutti possano sviluppare progres­
sivamente, attraverso l'acquisizione 
graduale di diverse tecniche, il piace­
re di esprimersi, di inventare, di ma­
nipolare e di costruire. 

Per assecondare e affinare il gusto e 
gli interessi personali degli allievÌ è 
importante che essi abbiano la possi­
bilità' almeno una volta all'anno, di 
scegliere tra diverse proposte di lavo­
ro. Questa possibilità è data in ognu­
na delle classi del secondo ciclo me­
diante attività opzionalill). 

L'attività manuale implica frequenti 
interazioni tra gli allievi e una stretta 
assistenza del docente. L'uso colletti­
vo di materiali e attrezzi, il lavoro in 
comune e una maggior mobilità degli 
allievi presuppongono un' attenzione 
continua non solo agli obiettivi pro­
pri della disciplina, ma anche a quel­
li educativi. Evitare gli sprechi, ri­
porre con cura gli strumenti utilizza­
ti, pulire gli attrezzi e il luogo di la­
voro, rispettare le esigenze del com­
pagno sono solo alcuni degli atteg­
giamenti che il docente incoraggerà 
costantemente. 
In certe attività il condizionamento 
tecnico è molto marcato e pertanto li­
mita le possibilità creative dell' allie­
vo. Altre attività, per contro, presup­
pongono capacità tecniche minime e 
lasciano ampio spazio alla fantasia e 

all'estro individuale. L'alternanza di 
queste caratteristiche è da considera­
re accuratamente già in sede di alle­
stimento del piano annuale di lavoro. 
Analogo discorso vale per i collega­
menti con le altre discipline, ai quali 
il docente attribuirà la dovuta impor­
tanza, in un un' ottica di insegnamen­
to globale. 
Per concludere, un'ultima considera­
zione di carattere metodologico. Le 

. modalità di svolgimento del pro­
gramma non sono certo secondarie ai 
suoi contenuti. L' allievo/a deve poter 
dare un senso a ogni sua realizzazio­
ne: uno scopo, una finalità affettiva, 
una soddisfazione personale. li suo 
impegno è da valorizzare, ma il pro­
dotto ottenuto va anche sottoposto a 
verifica e a valutazione: solo così egli 
prenderà coscienza delle proprie ca­
pacità e degli errori commessi, ap­
propriandosi progressivamente di 
competenze sempre più evolute. 

Mario Delucchi 

Note: 

l ) Programmi per le Scuole elementari e 
maggiori del Cantone Ticino, compilato dal 
Collegio degli ispettori scolastici, approvato 
il 22 settembre 1936 dallod. Consiglio di 
Stato della Repubblica e Cantone del Ticino, 
Arti grafiche Grassi e Co., Bellinzona, 1936, 
pag.17. 

2) Idem, pago 18. 

3) Idem , pago 20. 

4) Programmi per le scuole elementari, mag­
giori e di economia domestica del Cantone 
Ticino, approvati il 21 luglio 1959 dal Con­
siglio di Stato della Repubblica e Cantone 
del Ticino, Centrale cantonale degli stampa­
ti, pago Il. 
5) Idem, pago 12. 

6) Le scuole fondate su questi principi sono 
dette più genericamente «steineriane». 

7) Programma della libera scuola di Waldorf, 
a cura di Caroline Heydebrand, Associazio­
ne amici della Scuola steineriana (senza 
data). 

8) Programmi delle scuole magistrali, sezio­
ne A, Dipartimento della pubblica educazio­
ne, settembre 1978, pago 63 e 75. 

9) Questo capitolo è tratto, con divèrsi adatta­
menti, dal Programma di Attività creative 
della scuola elementare, approvato dal Con­
siglio di Stato nel luglio 1996. 

IO) Tecniche obbligatorie: nel primo ciclo 
piegare/ritagliare/strappare, modellare, stam­
pare, intrecciare/tessere, ricamare/cucire; 
nel secondo ciclo: modellare, stampare/inci­
dere, ricamare/cucire, lavorare a maglia, ta­
gliarenevigare/assemblare. 

11) Tecniche opzionali (solo per ,il n ciclo): in­
trecciare/tessere, annodare, lavorare all'un­
cinetto, lavorare con il gesso. 
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Lezioni liceali a due: musica e itar ano 

1. La proposta 
Se la musica strumentale è di esclusi­
va competenza del musicologo, la 
musica vocale, appoggiandosi sui te­
sti scritti, chiama in causa lo studioso 
di letteratura. Ma il musicologo capi­
sce poco di metrica e stilistica dei te­
sti, lo studioso di letteratura ancora 
meno capisce di notazione musicale 
e trascrizioni. Così la confluenza di 
musica e testo poetico ha finito 
coll' essere, per lungo tempo, terra di 
nessuno. Questo stato di cose si sta 
modificando in questi ultimi anni, 
grazie all'attività di musicologi con 
una preparazione di tecnica letteraria 
i quali sentono che non è possibile 
scollare la parte musicale dalla parte 
testuale. Purtroppo non si avvera an­
cora l' alternativa perché gli studiosi 
di letteratura non dispongono ancora 
delle competenzè musicali per fare 
breccia nel campo dei musicologi. La 
conquista delle terre inesplorate av­
viene perciò a partire da una sola di­
rezione. 
In attesa di una stretta e, si può già 
prevedere, proficua collaborazione 
tra ricercatori delle due discipline, gli 
insegnanti di musica e di italiano del­
le scuole medie superiori possono 
collaborare intraprendendo lezioni a 
due. Specialmente idonea sarà la for­
ma seminariale. Lo scopo sarà quello 
di fornire musica e relativo testo in 
condizioni ottimali di leggibilità, o 
almeno in condizioni migliori di 
quelle di cui si dispone, quando esse 
siano giudicate scadenti; e sarà anche 
quello, legato al primo, di acquisire 
conoscenze di storia della musica e 
della letteratura. 
TI tempo privilegiato dell ' oggetto 
della ricerca comune è quello della 
musica vocale profana italiana del 
Cinquecento e del Seicento. L'ap­
proccio all ' esercitazione è vario; si 
possono ad esempio prendere in 
considerazione: un libro di madriga­
li (in partitura originale o in trascri­
zione moderna), un poeta (conside­
randone i testi musicati da uno o più 
musicisti), un centro di produzione 
musicale (una corte laica o una cap­
pella religiosa), un musicista stra­
niero (alle prese con testi italiani), un 
compact disc (che può essere usato 
come iniziale «libro di testo»), il 
programma di un concerto (meglio 
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se vi hanno presenziato o presenzie­
ranno gli studenti interessati al la­
voro, sia come ascoltatori passivi 
che come esecutori) . 
Bisognerà valutare preventivamente 
la fattibilità della ricerca: sia per 
quanto attiene alla musica che al te­
sto, perché alcune strade non sono 
percorribili (mancanza di bibliogra­
fia a ragionevole portata di mano di 
studenti e insegnanti) o lo sono più 
difficilmente di altre (riproduzione di 
manoscritti o stampe rare). La cono­
scenza dei dati tecnici (struttura di 
componimenti musicali, elementi di 
metrica) e storici (biografia, biblio­
grafia, contesto culturale) si formerà 
via via col procedere del lavoro. Ma 
forse bisognerà stabilire le conoscen­
ze minime per poter operare e conse­
guire certi risultati in tempo breve, 
dal momento che un anno scolastico 
passa in fretta e non si può rimanere 
troppo ai prolegomena e nel generi­
co. Le considerazioni seguenti vo­
gliono dare qualche spunto alla ri­
flessione sulle cose dette. 

2. Musica antica tra cronaca e 
storia (con cenni nostrani) 
Stiamo vivendo anni straordinari e 
appassionanti. Da quando una gene­
razione pionieristica di musicologi, 
attivi nel nord Europa (tra Olanda, 
Germania e Austria), ha cominciato a 
studiare manoscritti e antiche edizio­
ni di composizioni e di trattati musi­
cali relativi al Cinquecento, al Sei­
cento e al primo Settecento, è scop­
piato il finimondo. In un breve giro di 
anni è stato rimesso in discussione il 
modo di suonare e di cantare quella 
che, con espressione generica, si 
chiama «musica antica». La portata 
dell'innovazione e l'entità dei risul­
tati acquisiti è ormai digerita anche 
da coloro che in un primo tempo si 
sono opposti con tenacia al nuovo 
corso della storia. 
Essi sentivano, all'atto dell ' esecu­
zione, che strumenti e voci erano irri­
conoscibili e che quella dolce e levi­
gata poesia, entrata a far tutt' uno con 
la loro cultura e la loro società, non 
era più né dolce né levigata, anzi non 
era più nemmeno poesia. In sentore 
di lesa maestà, lunghe schiere di ri­
belli alla deriva hanno finito per ag­
grapparsi all'albero della zattera con 

quella che restava la loro ultima ar­
gomentazione: «strumenti antichi e 
prassi esecutiva, sanciti a norma di 
fIlologia, non sono garanti della resa 
di quella musica così come essa era ai 
tempi suoi; ergo, suoniamo e cantia­
mo come abbiamo sempre fatto» . Era 
quasi come dire: «sono nudo e mi of­
frono un vestito; siccome però non è 
su misura, preferisco restare come 
sono». Che tutti (ascoltatori, musici­
sti e studiosi) fossero più o meno 
nudi, relativamente all'approccio a 
quella cultura rinascimentale-baroc­
ca, è ormai fuori discussione; che il 
vestito offerto fosse necessario e più 
che decente, è altrettanto inconfuta­
bile; che non potesse essere su misu­
ra, era pure vero: quegli strumenti e 
quelle voci, chiamati a un compito di 
cui si erano perse le tracce, non poche 
volte stonavano. Ma si stava ripristi­
nando il dimenticato: e non si poteva 
rimproverare ai primi imperfetti ri­
sultati di una fondata ricerca, di esse­
re subito quello che solo poi sarebbe­
ro stati. Era un atteggiamento di re­
triva malafede. Dove oggi ne siamo 
(pur sempre in compagnia di errori, 
in parte destinati a sparire), molti 
sanno; ed è commovente assistere 
agli ultimi rigurgiti, mascherati o 
scoperti: «interpretazione filologica, 
ma non di quella filologia pedante 
che uccide la musica» (e simili). 
L'Italia soltanto da una manciata di 
anni va rimettendosi al passo con 
l'Europa continentale (cresciuta nel 
frattempo con decisivi contributi in­
glesi e francesi). Per tre lunghi e umi­
lianti decenni i suoi Monteverdi e i 
suoi Vivaldi (riveduti e corretti come 
gli affreschi del Michele si stino ) han­
no risuonato soltanto in mani e gole 
di musici e cantori stranieri. Ma poi, 
potranno dire tra breve gli storici che 
se ne occuperanno, Italia capta fe ­
rum victorem coepit. 
La più fragorosa riscossa in ambito 
strumentale è da poco venuta per 
opera di un gruppo lombardo, il 
«Giardino armonico», nato non a 
caso sotto il segno gotico del Duomo 
milanese. La cultura dei suoi fonda­
tori è quella nuova e fresca di chi si è 
abbeverato alle fonti dei patriarchi 
nordeuropei. Se per secoli musicisti, 
pittori e letterati hanno affrontato, 
necessario e gradito, il «viaggio in 
Italia», in questi anni sembra che, sul 
versante della musica antica, sia dif­
ficile fare ameno del viaggio in Olan­
da o Svizzera o Austria; non solo 
muovendo, gli insubrici, dalla privi­
legiata Milano ma anche e perfino da 



Lorenzo Costa (1459/60-1535) - Concerto 

Catania. Questi pellegrini di fine se­
colo sono giovani o giovanissimi che 
affrontano da subito quello specifico 
repertorio e non altri. Quasi mai si 
trovano fra loro cinquantenni tra­
piantati da orchestre sinfoniche o 
cori a cui erano approdati dopo la 
normale navigazione in conservato­
rio. Del resto, ormai lo sanno tutti: i 
conservatori (italiani e non) hanno, 
a loro triste insaputa, frenato lo svi­
luppo del nuovo corso della musica 
antica: almeno dai Gabrieli ai figli 
di Bach. 
Nel «Giardino annonico» vi è Luca 
Pianca, uno dei nostri. Uso questa 
espressione (corrente in Ticino ma 
che non condivido per il pericolo di 
sciovinismo che comporta) col solo 
scopo di far capire quanto sia inop­
portuna. Come fa quelliutista, luga­
nese di nascita, ad essere dei nostri se 
si è formato a Vienna con Hamon­
court, cioè con uno dei più importan­
ti tra i suddetti patriarchi? E poi, chi 

sono i nostri? Nella musica antica, si 
fa in fretta a dire, di nostri ne abbiamo 
avuti due: Edwin Loehrer (Miinchen) 
e Luciano Sgrizzi (Bologna). Essi 
hanno purtroppo già consegnato il 
loro nome e le loro opere alla storia. il 
primo, indissolubilmente legato a 
Monteverdi, riconosceva con intelli­
genza e umiltà, sul finire della sua car­
riera' che avrebbe dovuto ricomincia­
re tutto da capo: coro e strumenti da 
reimpostare sul modello dell ' inse­
gnamento più aggiornato; il secondo, 
legato a doppio fùo a Scarlatti, riusci­
va, sul finire della sua camera (e già 
prima di abbandonare la Svizzera), a 
imboccare la strada che il primo 
avrebbe voluto percorrere. Loehrer e 
Sgrizzi operavano nella struttura del­
la Radio Svizzera Italiana; tale strut­
tura, quando Luca Pianca nasceva 
alle sorti della musica; non era più la 
stessa: a Loehrer subentrava Ducret e 
sarebbe da lì a poco subentrato Diego 
Fasolis; a Sgrizzi era già subentrata 

come solista (per crescente fama, non 
per sostituzione di funzioni) Chiara 
Banchini. Entrambi di Lugano e, dirà 
qualcuno, più che mai nostri. Ma Fa­
solis ha accordato il suo cembalo e il 
suo organo su quelli di Tagliavini e 
della generazione seguente a quella 
dei patriarchi; Banchini ha accordato 
il suo violino su quello di Kuijken, lui 
pure figlio dei patriarchi. Così va il 
mondo, quando va bene. 
Luca Pianca ha mantenuto la rela­
zione culturale che lo lega al mae­
stro viennese; in parte a lui dobbia­
mo se il «Giardino annoni co» ha 
potuto registrare molte sue inter­
pretazioni nella liberale e accon­
discendente Luganò, e se il prodotto 
luganese ha potuto essere deversato 
in CD per la Teldec. «Von Venedig 
nach Wien» è il titolo di un impor­
tante LP che riproduce musica ita­
liana storicamente istradata dalla 
Serenissima al centro dell ' Impero; 
«Von Lugano nach Wien» potremmo 
parodiare oggi: se non certo per in­
dicare un solco di tradizioneconso­
Udata, almeno per sollecitare una 
traccia di storia da scrivere. 

3. L'esempio di Kapsperger (quasi 
una recensione) 
Oggi Luca Pianca (tiorba, arciliuto) 
e Guillemette Laurens (mezzoso­
prano) , con qualche intervento di 
Enrico Onofri (il primo violino del 
«Giardino annonico»), ci fanno co­
noscere musiche di Kapsperger, det­
to il Tedesco della tiorba. Di lui la di­
scografia aveva già fornito opere per 
lo strumento che gli dette la fama ma 
quasi nessuna composizione vocale; 
il CD colma perciò una lacuna, of­
frendo otto arie, due villanelle e due 
mottetti, qua e là framezzati da quat­
tro toccate e due gagliarde per liuto 
o simile. Gli hanno conferito il 
«Diapason d 'or». Per noi, cinquan­
tasette minuti di piacere. 
I testi profani italiani musicati da 
Johannes Hieronymus Kapsperger 
(circa 1580:"1651; a Roma verso il 
1605) sono stati scritti quasi tutti da 
poeti finora rimasti sconosciuti; 
sono identificati soltanto lO autori 
di 45 composizioni su 233. Ecco in 
dettaglio: 

Libro primo di madrigali, Roma 
1609, 17 testi tra cui: Giovan Bat­
tista Marino (5), Livio Celiano 
(1), Giovanni della Casa (1), Tor­
quato Tasso (l); 

- Libro primo di villanelle, Roma 
1610,20 testi tra cui: GiovanBat­
tista Guarini (1); 
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- Libro primo di arie, Roma 1612, 
22 testi tra cui: Guarini (2), Mari­
no (2), Gabriella Chiabrera (1), 
Giacomo Martelli (1), Francesco 
Petrarca (1); 

- Libro secondo di villane Ile, Roma 
1619, 21 testi tra cui: Ottavio Ri­
nuccini (1); 

- Libro terzo di villane Ile, Roma 
1619, 20 testi tra cui: Rinuccini 
(1); 

- Libro secondo d'arie, Roma 
1623, 27 testi tra cui: Marino (1), 
Petrarca (1); 

- Libro quarto di villane Ile, Roma 
1623, 22 testi tra cui: monsignor 
Ciampoli (1); 
Coro musicale nelle nozze ... Bar­
berini ... Colonna, Roma 1627, 24 
testi di monsignor Ciampoli; 

- Libro quinto di villane Ile, Roma 
1630,20 testi anonimi; 

- Li fiori. Libro sesto di villanelle, 
Roma 1632,20 testi anonimi; 

- Libro settimo di villanelle, Roma 
1640, 20 testi anonimi. 

Abbandonata entro il 1612 1'espe­
rienza del madrigale e del primo li­
bro di arie (dove sono riconoscibili 
testi di alcuni poeti ben noti delle 
generazioni più moderne: Marino, 
Tasso, Guarini, Chiabrera), Ka­
psperger, già nel 1610, si orienta 
con decisione verso le villanelle, da 
cui non si allontanerà più nonostan­
te un attardato secondo libro di arie 
e una raccolta occasionale epitala­
mica. Ne pubblica sette libri in 
trent' anni: lunga fedeltà al genere 
prediletto. Gli autori dei testi di tali 
villanelle restano per ora quasi com­
pletamente anonimi. Nei primi tre 
libri sono identificati solo un testo 
di Guarini e due di Rinuccini (auto­
ri che più normalmente sono musi­
cati in contesto madrigalistico); i te­
sti del quarto libro sono di un reli­
gioso di notorietà locale (che forni­
sce testi anche a Domenico Maz­
zocchi, Pietro Paolo Sabbatini e 
Mario Savioni: tutti musicisti attivi 
in ambiente romano); i testi degli ul­
timi tre libri sono di autori scono­
sciuti. Si dovrà valutare la possibi­
lità che l'autore dei testi anonimi 
sia, almeno in parte, lo stesso Ka­
psperger, ma anche scavare nel sot­
tobosco dei poeti minori. Sebbene 
la scarsa conoscenza delle poesie di 
molti cinquecentisti e secentisti in­
viti a non escludere che qualche au­
tore rilevante possa ancora esse­
re identificato, non è però irra­
gionevole credere che in tanto buio 
si potrà fare poca luce. 
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L'iter che Kapsperger compie nella 
scelta dei testi profani italiani da 
musicare nel genere della villanella 
sembra perciò sottrarsi via via alla 
dipendenza dei grandi poeti ovun­
que celebrati, per rinchiudersi in 
confini non ancora chiariti: proba­
bilmente quelli dell' aristocrazia re­
ligiosa romana che egli serviva e che 
a lui dava la possibilità di esprimer­
si, secondo le regole della vita corti­
giana praticata nelle corti laiche dei 
grandi mecenati di tutta Italia. 
Voglio ora dirigere l 'attenzione su 
un aspetto della musica vocale anti­
ca che di solito non interessa l'ascol­
tatore odierno, come invece dovreb­
be, e riavvicinarmi così alla proposta 
di lavoro precedentemente esposta 
al punto 1. Allo stato attuale delle co­
noscenze non siamo in grado di sa­
pere su quali edizioni di testi Ka­
psperger componesse la propria 
musica (e come lui quasi tutti i mu­
sicisti del Cinquecento e Seicen­
to); e neppure come Kapsperger 
affrontasse il testo letterario: se con 
spirito conservativo oppure con 
disponibilità ad introdurvi modifi­
che (varianti, omissioni, aggiunte). 
Gli editori secenteschi potevano 
scostarsi con una certa disinvoltura 
dagli autografi che giungevano in ti­
pografia; specialmente nei punti più 
difficili di uno scritto, una trascura­
tezza diffusa, in una editoria in de­
cadenza rispetto agli splendori del 
tramontato Cinquecento, favoriva le 
alterazioni delle lezioni originali. 
L'orecchio del musicista era vigile 
nell' atto di dar note a un testo (testo 
il quale, col suo ritmo intrinseco, de­
terminava sempre, in qualche misu­
ra,le scelte del musicista); è però in­
dimostrato se sapesse individuare 
certi errori che vi si fossero deposi­
tati, specialmente i meno grossolani 
e perciò i più insidiosi. 
Nel caso del sonetto di Petrarca re­
gistrato sul disco, il confronto con 
l'autografo, riprodotto nelle moder­
ne edizioni correnti, evidenzia cam­
biamenti minimi. Nel caso del testo 
di Martelli ivi riprodotto, oggi poco 
noto e verosimilmente da molto non 
più pubblicato, e nel caso del sonet­
to di Guarini, che pure figura nel di­
sco, i confronti sono più problemati­
ci poiché non esiste ancora l' edizio­
ne critica delle poesie dei due auto­
ri. Tuttavia nel sonetto di Guarini 
siamo certi che, al v. 13, il sostantivo 
in rima pene (= sofferenze) è apo­
crifo, dal momento che è necessaria 
una rima in-eri. Le edizioni delle 

poesie di Guarini recano in quelluo­
go l'aggettivo feri (= terribili). La 
sostituzione non toglie significato al 
passo del testo ma costituisce una 
banalizzazione perché elimina la ri­
cercata figura sintattica dell'iperba­
to e attenua la forza delle allit­
terazioni degli ultimi due versi della 
poesia: 
questi ch'a voi quasi granfasci invio, 
donna crudel, d'aspri tormenti e 

[pene 
saran i trofei vostri, il rogo mio 
(vv.12-14). 
Non sappiamo se la sostituzione di 
feri con pene sia una scelta di Ka­
psperger o una sua passiva accetta­
zione di un passo corrotto; ad ogni 
modo dobbiamo a malincuore accet­
tare nel testo questo corpo estraneo, 
dal momento che è stato musicato. Al 
v.1 (Interrotte speranze, eternafede) 
l' aggettivo eterna è stato sostituito 
da e ferma (forse per rigore teologi­
co, dal momento che nel mondo ul­
traterreno la fede non avrà più ragio­
ne di essere); anche in questo caso la 
sostituzione va mantenuta. Nel testo 
Amor la donna mia, al v.7 si deve in­
vece eliminare la congiunzione ini­
ziale di e con ira, che rende iperme­
tro il settenario: purché ciò non com­
porti alterazioni nel canto. 
L'ascoltatore moderno di queste e di 
altre musiche antiche, quando non sia 
del mestiere, non si pone certo i pro­
blemi che ho cercato di presentare; e 
va da sé che gli aspetti ritmico-lessi­
cali passino ancora più inosservati 
presso l'ascoltatore comune non 
italofono, il quale, per forza di cose, 
ha una percezione quasi solo senti­
mentale e non tecnica della «musica­
lità» italiana. L'interrelazione tra 
musica e poesia un tempo era consa­
pevolezza non solo dei compositori 
ma anche dei fruitori più avvertiti. 
Oggi si ascoltano questi brani vocali 
unicamente con l'orecchio, special­
mente in una sala da concerto, dove 
raramente vengono distribuiti i testi 
scritti, ancora considerati un ingom­
bro al godimento estetico; ma quelle 
note hanno un senso pieno soltanto se 
sono ricollocate sul loro supporto te­
stuale, così che gli «affetti» (diceva­
no i secentisti) espressi dalle parole 
possano essere messi in evidenza at­
traverso l'impiego di differenti tecni­
che musicali, come ad esempio le di­
minuzioni, i cromatismi, i silenzi. 
Davvero, come diceva Giambattista 
Marino (rubando il concetto a Ron­
sard), Musica e Poesia son due sorel­
le / ristoratrici del 'aflitte genti,/ de' 



rei pensier le torbide procelle/ con 
liete rime a serenar possenti.l Non ha 
di queste il mondo arti più belle! o più 
salubri al'affannate menti. Che la 
nostra sbalestrata e vacillante so­
cietà, nonostante il progresso, conti 
sempre più gran numero di ajlitte 
genti, a causa delle loro affannate 
menti, le quali affidano allo psicana­
lista le torbide procelle dei loro rei 
pensier, è purtroppo inutile far nota­
re. Non so se la poltrona di fronte allo 
stereo possa sostituirsi allettino con 
dietro l 'analista. Sia, questo CD per 
Kapsperger, almeno momentaneo 
analgesico, se non può essere pana­
cea duratura. 

4. Storpiature per Handel 
Un CD abbastanza recente propone 
musiche di Hiindel su testi italiani, ri­
prodotti nell'annesso libretto. Si 

. veda il caso di HWV 166: 

Aria 
Splenda l'alba in oriente, 
cada il sole in occidente, 
virtù sempre esalterò. 
Sia la lingua più canora, 
sia la cetra più sonora 5 
oltra il ciel, oltre le stelle 
le sue belle alte glorie innalzerò. 

Recitativo 
Tu armonica Cecilia 
che rapisti col tanto (sic), 
che incantasti col suino (sic) lO 
fa pur che sia concesso a 

[ quetro ( sic) stuol 
de' tuoi seguaci egrigi (sic) 
d'imitarne i tuoi pregi; 
perchè un nobil natale 
si rende oscur senza 15 

[virtute uguale. 

Aria 
La virtute è un vero nume 
del moral nel basso mondo. 
Chi si scosta dal suo lume 
va dell'ombre nel profondo. 

Che santa Cecilia, patrona della mu­
sica, avesse potere incantatorio gra­
zie al suino (v. lO) era sfuggito a tut­
te le ricerche storio-iconografiche! 
Ognuno capisce (se italofono) che 
l'erroneo suino sta per suono; ma 
che sia capito non è un'attenuante 
per chi sbaglia, tanto più che il ver­
so cosi storpiato è un ottonario (sui­
no è trisillabo; c 'è sinalefe tra che e 
in-) mentre con la lezione suono (bi­
sillabo; senza dieresi) è settenario: 
come vuole tutto il recitativo, di Soli 
settenari e endecasillabi. Anche tan-

to (v.9) sta per canto; quetro (v. 11) 
sta per questo; egrigi (v.12) sta per 
egregi. Una infilata di errori di stam­
pa (fortunatamente non cantati) tan­
to più irritanti perché quasi sempre 
in posizione di rima. Ma non è fini­
ta: i vv. 1I-12saranno:fapurchesia 
concesso/ a questo stuol de' tuoi se­
guaci egregi (settenario + endecasil­
labo), come chiarisce lo schema del­
le rime, dove gli endecasillabi 
(vv.12 e 15) presentano la corri­
spondenza della forma apocopata 
(stuol, oscur) su accento di quarta. 
In questo caso il guasto deriva da 
ignoranza metrica all'atto della tra­
scrizione dalla partitura. 
Ai versi del recitativo (settenari + 
endecasillabi) si contrappongono i 
versi delle due arie, tutti ottonari sal­
vo l'ultimo della prima aria (v.7), 
che è un endecasillabo tronco, me­
tricamente corretto. Esso potrebbe 
differenziarsi dagli altri proprio per­
ché verso di chiusa, ma ci insospet­
tisce. Le glorie vi sono dette belle 
alte; ma belle è banale (se non ina­
datto) e alte è pleonastico (ripete 
l'idea del v.6). Non si tratterà di due 
aggettivi interpolati? Eliminandoli, 
l ' endecasillabo torna ottonario tron­
co (le sue glorie innalzerò) e corri­
sponde assai bene all'altro tronco: 
virtù sempre esalterò (v.3). Lo sche­
ma delle rime sarebbe ailora più per­
suasivo (anche se con una rima irre­
lata: -elle al v.6). 
Ho cercato di mostrare come la men­
te reagisca di fronte al testo, propen­
sa ad eliminarne errori e incon­
gruenze e facendo leva su argomen-

ti metrici e stilistici (ma in parte di­
verso sarà il ragionamento del musi­
cologo). Anche escludendo i casI di 
errore palese, e quindi immediata­
mente sanabili, resta però fermo 
l'obbligo metodologico di non fi­
darsi mai delle proprie intuizioni (e 
tanto meno dei propri desideri di 
simmetrie e corrispondenze), quan­
do sia possibile verificare. Biso­
gnerà perciò confrontare il testo con 
quello di fonti più attendibili (opera­
zione spesso ardua). Tuttavia, anche 
dopo verifica, resta pur sempre il 
fatto che II musicista ha musicato il 
testo che ha posto in partitura e non 
un altro metricamente più corretto. 
Dunque la filologia del testo in mu­
sica ha regole in parte diverse da 
quelle della filologia del testo lette­
rario non musicato, richiedendo 
interventi che non ledano la fisiono­
mia di una ben precisa musica 
sovrappostasi ormai inscindibil­
mente alla parola scritta. Si tocca qui 
un punto nevralgico della conviven­
za delle due sorelle musica e poesia: 
la prima (anche se nasce sempre 
dopo) ha la precedenza sulla secon­
da. Non dimentichiamo poi che il re­
stauro del testo, fin dove sia possibi­
le intervenire, permette anche di cer­
care di capire quanto il musicista an­
tico avesse coscienza del supporto 
testuale che, dall'ordinaria testura 
lineare, egli scomponeva in sillabe e 
collocava nella partitura sotto le 
note musicali. Non abbiamo ancora 
idee chiare in proposito, ma è proba­
bile che tale coscienza sarà stata 
spesso più lucida e vigile di quella di 
certi moderni editori, quando (a ro­
vescio del musicista) raccolgono le 
sillabe e le ricompongono in versi. 
Prefiggersi come scopo il restauro 
del testo'poetico costituisce il neces­
sario atteggiamento che permette di 
fare luce, indirettamente, anche sul­
la qualità del brano musicale (alta o 
bassa che sia). TI mirabile sodalizio 
di Monteverdi con Tasso nel Com­
battimento del libro ottavo mostra, 
come meglio non si potrebbe, quan­
to il musicista cogliesse pienamente 
il detto e perfino il non detto del te­
sto del poeta: non solo per la qualità 
altissima di quei versi della Gerusa­
lemme ma anche perché il musicista 
lavorava su un testo metricamente e 
contenutisticamente chiaro; e ci con­
vince dell 'assunto secondo cui solo 
il connubio tra alta poesia e alta mu­
sica genera un altissimo prodotto. 

Francesco Giambonini 
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Non elogiare, ma capire ed integrare 
la diversità 

Come reagiscono i sistemi scolastici 
alle conseguenze dell 'immigrazione 
e ad altre manifestazioni della plura­
lità culturale? A questa domanda si 
proponeva di rispondere una ricerca 
comparativa realizzata all'Univer­
sità di Bema dalla pedagogista Cri­
stina Allemann-Ghionda per conto 
del Fondo Nazionale della Ricerca 
scientifica (1993-1996). Con i meto­
di della ricerca empirica qualitativa 
sono state analizzate le strategie dei 
sistemi scolastici di quattro paesi: la 
Germania, la Francia, l 'Italia e la 
Svizzera. All' interno di essi, lo studio 
ha esaminato le strategie istituziona­
li ed alcune innovazioni pedagogiche 
realizzate nei sistemi scolastici di sei 
regioni: la Renania del Nord/Westfa­
lia, l'Académie di Nancy-Metz, la 
Provincia di Milano, ed infine i can­
toni di Basilea-Città, di Neuchfìtel e 
del Ticino. Si presentano qui alcuni 
risultati, rinviando alla lettura del 
rapporto di ricerca per una visione 
completa e dettagliata. 

1. Strategie in trasformazione, 
ma con paradossi e r esistenze 
I sistemi scolastici sono un po' meno 
inerti di quanto spesso si voglia far 
credere. Nell'arco di dieci anni le 
scuole, confrontate con successivi 
flussi migratori, hanno dovuto in par­
te modificare le formule organizzati­
ve per accogliere i nuovi immi­
grati. Le regioni che hanno cono­
sciuto verso la fine degli anni ot­
tanta l'immigrazione di alloglotti, 
come il Ticino e la Lombardia, si sono 
trovate a dover scolarizzare una po­
polazione molto più eterogenea dal 
punto di vista linguistico, culturale e 
religioso rispetto alle prime esperien­
ze dei «vecchi» paesi di immigrazio­
ne come la Germania Occidentale, la 
Francia e la Svizzera tedesca e fran­
cese. 
Tuttavia, contrariamente alle solu­
zioni tradizionali degli anni settanta e 
ottanta, queste regioni di immigra­
zione «giovani» hanno optato per for­
me di accoglienza degli alloglotti im­
prontate al principio dell'integrazio­
ne immediata nelle classi regolari, e 
non per l'istituzione di classi separa­
te di inserimento. Anche nelle altre 
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regioni esaminate, però, si può con­
statare un lento progredire verso tali 
forme di accoglienza. Del resto tali 
strategie corrispondono a quanto da 
ormai oltre vent' anni preconizzano le 
raccomandazioni della Conferenza 
dei Direttori cantonali della pubblica 
educazione (CDPE), nonché le diret­
tive della Comunità Europea (CEE, 
1977) per l'inserimento dei figli dei 
lavoratori immigrati. 
Cambiamenti importanti sono da re­
gistrare in un secondo ambito, cioè 
quello del passaggio da un' educazio­
ne strettamente monolingue ad 
un'educazione plurilingue o perlo­
meno aperta alla conoscenza di altre 
lingue oltre a quella ufficiale del pae­
se o del territorio. Semplificando 
molto, si può dire che tutti i sistemi 
scolastici hanno intensificato gli sfor­
zi per consentire l'apprendimento di 
almeno una prima lingua straniera fin 
dalla seconda, terza o quarta elemen­
tare. Sono ormai pochissimi i sistemi 
scolastici che (come quello del Can­
tone Argovia) si oppongono a questa 
tendenza europea. Hanno pure fatto 
progressi le lingue nazionali minori­
tarie, protette in vario modo da leggi 
e/o circolari che ne consentono l'in­
segnamento nella scuola pubblica. 
Molto disuguale invece lo statuto del­
le lingue minoritarie non nazionali, 
cioè delle lingue dell'immigrazione. 
Questo è forse il campo in cui in ma­
niera più flagrante i nobili principi di­
vergono dalle pratiche reali. Nei pae­
si dell 'Unione Europea vige la già ci­
tata direttiva CEE del 1977, ma solo 
cinque Lii.Iider della Germania Occi­
dentale la applicano, e non tutti in 
egual misura. In pratica i sistemi sco­
lastici continuano ad essere reticenti 
ad organizzare e finanziare i «corsi di 
lingua e cultura di origine». I corsi 
hanno un migliore statuto in Germa­
nia e in Francia, ed un ottimo statuto 
giuridico m~ nessuno statuto di fatto 
in Italia, che pure conosce fin dal 
1986 una legge secondo cui anche gli 
extracomunitari dovrebbero benefi­
ciare dell'insegnamento nella loro 
lingua di famiglia. Le scuole dei can­
toni svizzeri in generale ignorano 
tranquillamente, nelle pratiche reali, 
le raccomandazioni della CDPE che 
vorrebbero i corsi di lingua e cultura 

di origine (LCO) integrati nell' orario 
regolare. Lo statuto reale varia molto 
da cantone a cantone (siamo pur sem­
pre in Svizzera!), ma anche da lingua 
a lingua. I più propensi ad accettare 
ed incoraggiare l'apprendimento del­
la lingua di origine sono alcuni canto­
ni romandi, tra i quali spicca Neucha­
te!. Infatti una delle sei innovazio­
ni descritte è un modello di inse­
gnamento immersivo nella scuola 
elementare di La Chaux-de-Fonds, 
che vede protagonista la lingua ita­
liana. Anche nella Svizzera tede­
sca esistono alcuni esempi notevoli 
di inserimento dei corsi di LCO, 
come nell'innovazione «Modell St. 
Johanns», descritta nello studio di 
caso del Cantone di Basilea-Città. 
Nel Cantone Ticino le lingue di ori­
gine possono essere insegnate nei lo­
cali della scuola pubblica se organiz­
zate da consolati o associazioni pri­
vate, ma solo raramente - questo è 
quanto emerge dalle interviste - si 
verifica una collaborazione tra gli 
insegnanti alloglotti e quelli della 
scuola regolare. 

2. Indicatori della gestione 
della diversità 
La reazione dei sistemi scolastici alla 
pluralità delle lingue e culture gene­
rata dall'immigrazione può essere 
compresa appieno solo in corrispon­
denza alla reazione dei sistemi educa­
tivi nazionali (quindi: pensati nella 
seconda metà del secolo diciannove­
simo come artefici e garanti della 
unità culturale e nazionale) alla plu­
ralità delle lingue minoritarie presen­
ti entro i confini nazionali. La stessa 
analogia si può trasporre allivello dei 
sistemi regionali, in particolare alle 
quattro regioni linguistiche della 
Svizzera. Questo primo allargamento 
della comparazione ha condotto a ri­
sultati assai illuminanti. Non si pensi 
però che più un paese od una regione 
protegge giuridicamente le sue mino­
ranze linguistiche nazionali (è il caso 
dell'Italia, ed è il caso dei Grigioni), 
darà più spazio, nei fatti, alle mino­
ranze extranazionali. Al contrario: gli 
anni novanta sono in tutta Europa gli 
anni della rinascita dei valori nazio­
nalisti e dei particolarismi etnici. 
Perciò, le politiche educative tendo­
no oggi piuttosto a tracciare demarca­
zioni tra ciò che è nazionale e ciò che 
non lo è, e lo si vede chiaramente nel­
le circolari emesse dai Ministe~ 
ri dell ' educazione della Francia e 
dell'Italia, per non parlare dell'In­
ghilterra che esula da questa ricerca. 



Ovviamente questo è solo un lato del­
la medaglia, poiché (per fortuna) nei 
paesi democratici in politica educati­
va vi è una dialettica. Molte innova­
zioni propongono di invertire questa 
logica degli steccati e di realizzare 
curricoli che integrino le esigenze ed 
i punti di vista delle lingue e culture 
minoritarie, al di là delle gerarchie et­
niche e di passaporto. 
Un secondo allargamento dei criteri 
della comparazione ha aperto la via ai 
risultati più decisivi e nuovi della ri­
cerca. Prima ancora di descrivere le 
singole strategie ed innovazioni con­
cernenti la scolarizzazione di classi 
multiculturali e multinazionali, nello 
studio ogni sistema è stato descritto 
adottando otto indicatori della ge-

stione della diversità, intesa come 
eterogeneità (sociale, linguistica, cul­
turale, religiosa, rispetto alle capacità 
di apprendimento ed alle inclinazioni 
ecc.) della popolazione scolastica. 
Tali indicatori vanno dall'organizza­
zione dell' educazione prescolastica 
(più o meno estesa e socialmente ac­
cettata) alla struttura della scuola se­
condaria inferiore (più o meno inte­
grata o divisa in «filières») fmo al 
modo di concepire il sostegno peda­
gogico (classi speciali o differenziali 
oppure pedagogia di sostegno inte­
grata, ambulante), per citare solo tre 
degli otto indicatori. I sei ritratti dei si­
stemi scolastici prescelti hanno con­
sentito di capire, e soprattutto di di­
mostrare con evidenza empirica, una 
costante. Emerge dalla comparazione 
che alcuni sistemi scolastici hanno 
avviato fin dagli anni sessanta e set-

tanta riforme destinate a compensare 
per quanto possibile l'ineguaglianza 
sociale. Questi sistemi scolastici ten­
dono a privilegiare i dispositivi per la 
gestione della diversità nella versione 
integrativa, quindi ad esempio scuola 
materna a partire dai due o tre anni ed 
a tempo pieno, scuola media unica o 
con differenziazione interna anziché 
esterna. In questi sistemi scolastici, 
l'integrazione degli allievi alloglotti 
avviene con più efficacia e con meno 
fenomeni di rigetto da parte degli in­
segnanti autoctoni, abituati da una o 
due generazioni (di insegnanti) a me­
tabolizzare l'eterogeneità. Questo 
tipo di «pedagogia integrativa» ha 
preso più piede nei sistemi scolastici 
della Francia e dell'Italia. La scuola 

del Cantone Ticino e quelle di alcuni 
cantoni romandi sono da considerarsi 
analoghe come orientamento genera­
le, pur se esistono notevoli differenze 
regionali. Invece nei sistemi germa­
nofoni sono più diffuse le forme di 
educazione speciale e a differenzia­
zione esterna; contemporaneamente 
nelle scuole della Germania occiden­
tale e della Svizzera tedesca si può 
constatare che gli allievi figli di fami­
glie immigrate, alloglotte e di condi­
zione socio-economica meno favore­
vole, hanno meno successo rispetto 
agli autoctoni di un ceto paragonabi­
le, essendo presenti in misura abnor­
me nelle classi speciali e nelle scuole 
medie di tipo più semplice, con un 
netto aumento negli ultimi dieci anni. 
È legittimo chiedersi: ciò si è verifi­
cato nonostante le misure speciali, 
oppure a causa di esse? 

3. Conclusioni 
I sistemi scolastici reagiscono alla 
pluralità in tutte le sue sfaccettature 
adeguandosi, certo, ma restano con­
traddizioni e resistenze. L'integrazio­
ne europea è, dopo l'immigrazione, 
un grande stimolo al cambiamento, 
che si traduce ad esempio in una cre­
scente promozione del plurilingui­
smo. I sistemi orientati verso una pe­
dagogia integrativa gestiscono più di­
sinvoltamente anche la diversità im­
portata con l'immigrazione. Ma oc­
corre mettere in guardia da facili ge­
neralizzazioni. Se un sistema scolasti­
co preferisce le forme integrative, ciò 
non significa ancora che darà automa­
ticamente spazio alla pluralità delle 
lingue. Per far ciò, occorrono decisio­
ni politiche e misure specifiche. I si­
stemi scolastici dell' area germanofo­
na hanno finora privilegiato, è vero, 
forme organizzative selettive e segre­
ganti. Però diverse riforme hanno 
messo e mettono in discussione questi 
orientamenti, e ulteriori sviluppi si 
prevedono dopo la recente presa di po­
sizione della CDPE (ottobre 1996) 
sulla secondaria inferiore. Un'ultima 
considerazione, non rituale, ma basa­
ta sui risultati del confronto: integrare 
la diversità non può essere solo com­
pito della scuola; l'integrazione degli 
immigrati sarà un obiettivo serio solo 
se si consentirà la partecipazione poli­
tica (come si discute ora in Italia), e se 
si faciliterà, come da sempre fa la 
Francia, la procedura della naturaliz­
zazione. 

Cristina Allemann-Ghionda* 

* Docente e ricercatrice all'Istituto di Peda­
gogia, Università di Bema, Muesmattstrasse 
27,3012Bem. 
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«Sfogliare un film» 

TI centenario dell'invenzione del ci­
nema e i cinquant' anni dalla fine 
della Seconda Guerra Mondiale 
sono serviti da spunto a Giancarlo 
Zappoli e Francesca Prandi per pub­
blicare - per conto del Servizio di 
educazione ai mass-media del Cen­
tro didattico cantonale - ventun 
schede sinottiche di film celebri, 
raccolte in un opuscolo dall'emble­
matico titolo «Sfogliare un film». 
Due risultano essere i percorsi te­
matici ai quali ci si è attenuti nella 
proposta dei film: la comicità e la 
Seconda Guerra Mondiale, viste da 
postazioni e da ambiti diversi. Lo 
scopo di tale raccolta è di rendere -
soprattutto agli insegnanti del setto­
re primario e medio - uno strumen­
to didattico valido per approfondire 
aspetti legati al cinema. 
Per trattare della guerra, nella rac­
colta sono stati inseriti dieci film 
dalle trame e dai significati più di­
versificati: si passa dai contenuti 
che mettono in evidenza quello che 
è stato il coinvolgimento dei più 
giovani durante il conflitto mondia­
le (ad esempio Arrivederci ragazzi) 
a quel] i che abbondano di descrizio­
ni sugli orrori avvenuti (Roma città 
aperta), ad altri che fanno affiorare 
responsabilità divergenti a seconda 
dell 'esistenza dj una contrapposi­
zione ideologica di fondo (lampanti 
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le differenze di giudizio che tra­
spaiono da L'arpa birmana, film 
prodotto in Giappone, e da L'impe­
ro del sole, d'origine statunitense), 
o che si fondano sull' ironia quale 
mezzo di riflessione e di denuncia 
(emerge nel famoso film di Chaplin 
Il grande dittatore), o ancora ai con­
tenuti che sottolineano la presenza 
continua dell'amore anche in un 
contesto di tragedia (è il caso di Ca­
sablanca). 
Negli undici film sulla comicità, si 
alternano invece film che ruotano 
attorno ad un solo personaggio co­
mico (si pensi a Fantozzi, a Le va­
canze di Monsieur Buiot oppure a 
Johnny Stecchino) a film che si COD­

traddistinguono per la presenza di 
più comici (vedi A qualcuno piace 
caldo oppure I figli del deserto con 
i mitici Olly e Stanley). 
L'utilità di questa raccolta, «Sfo­
gliare un film», sottintende una .co­
noscenza dei film sui quali si vuole 
riflettere. Solo dopo la proiezione 
per intero del film conviene al do­
cente coinvolgere la classe, chie­
dendole di valutare analiticamente 
il prodotto filmato. È il momento al­
lora di servirsi della videocassetta 
per rivedere sequenze particolari 
degne di essere studiate ed è il mo­
mento in cui divengono particolar­
mente preziose le indicazioni didat­
tiche contenute nella raccolta, le 
quali possono permettere agli allie­
vi non solo di «sfogliare» il film, ma 
anche di sondare più in profondità le 
scelte operate dai registi. 
Incamminare un poco l'allievo ver­
so il vasto mondo del cinema: ecco 
a cosa si può ambire usando intelli­
gentemente questo strumento didat­
tico che è ricco, oltre che di dati si­
nottici, di note storiche sull' origine 
del film e di questionari vari incen­
trati sulle trame narrate, sui perso­
naggi, sui luoghi, su alcune scene 
importanti, sulla musica che accom­
pagna le azioni, nonché su quanto 
più è piaciuto all'allievo e sul giudi­
zio che lo stesso dà al film. 
Con tale metodologia, che riprende 
in parte quella già collaudata con 
successo al «Film Festival Ragaz­
zi» di Bellinzona, è possibile risali­
re dall'impatto emotivo - che viene 
generato da una prima immediata 

visione - ad un'assimilazione più 
razionale del processo comunicati­
vo operato a partire dalle tecniche e 
dalle operazioni scenografiche e 
letterarie utilizzate per far passare i 
messaggi. 
Certo, si tratta di un' operazione che 
può portare lontano e che richiede al 
docente la capacità di intuire ciò che 
può essere compreso e ciò che non 
lo può essere da parte dei suoi allie­
vi. Tra l'altro - a tale scopo -la rac­
colta di Zappoli e Prandi fornisce 
pure una lista dei film adatti agli al­
lievi più piccoli - ma che su di un 
piano più approfondito possono in­
teressare chiunque - e un'altra per 
ragazzi che frequentano già la scuo­
la media. 
«Sfogliare un film» è uno strumen­
to che cerca di indicare quali sono i 
rapporti proficui che il cinema ha 
con la storia, rapporti che non si li­
mitano all'illustrazione nuda e cru­
da degli eventi bensì anche all'in­
terpretazione che il produttore cine­
matografico cerca di dare per inqua­
drare i fatti storici in una risposta più 
globale e filosofica. 
L'occasione che è data di segnare 
due ricorrenze diviene importante 
ritrovo per accomunare al cinema 
quello che è l'oggetto frequente del 
suo obiettivo: la storia e l'insegna­
mento che essa porta con sé. Il me­
rito di «Sfogliare un film», di Zap­
poli e Prandi, è anche in questo. 
La pubblic~ione può essere richie­
sta al Centro didattico cantonale, 
Stabile Torretta, 6501 Bellinzona, 
teI. 091/804.34.77. 
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«Cascine» 
di Giuseppe Brenna* 

Giuseppe Brenna è l'autore delle gui­
de del Club alpino svizzero sulle Alpi 
ticinesi. L'ultimo volume della colla­
na uscirà l'anno prossimo. Ha percor­
so tutte le montagne del Ticino, è sali­
to su tutte le cime, ha compiuto tutte le 
traversate da valle a valle, da un alpe 
all'altro, da una cascina all' altra. Ha 
scattato migliaia di fotografie «di una 
terra aspra e sacra» lungo sentieri un 
tempo solcati da gente costretta a ogni 
sacrificio per campare. 
Immagini di oggi: alpeggi solitari, ca­
scine intatte, cascine diroccate, la fme 
della presenza umana con l'ultima tra­
ve del tetto che sta per cedere al tempo 
che la consuma a poco a poco, l'erba 
tra i sassi dell'ultimo metro di muro a 
secco, l'incisione sulla roccia che ri­
corda la disgrazia in montagna o il su­
dore versato per costruire la scala che 
supera il «passaggio chiave» o anche 
un pegno d'amore che diventerà un 
pegno di sacrifici, di una quotidianità 
in cui si alterneranno spicchi di nubi 
minacciose e di cielo azzurro. 
TI grande silenzio di oggi: il silenzio 
della cascina che a poco a poco, come 
animale ferito a morte, si piega sul pa­
scolo ancora addormentato che l'ulti­
ma neve di marzo sta malinconica­
mente restituendo al sole, il silenzio 
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della cascina che più nessuno rag­
giunge perché ormai «fuori dal mon­
do», la solitudine della rovina che si 
mimetizza con la petraia che la in­
ghiottirà, che la sta inghiottendo ine­
sorabilmente. 
Una volta: uomini di ingegno, audaci, 
formidabili costruttori di sentieri, han­
no lavorato il legno e la pietra, co­
struito incredibili condotte per portare 
l'acqua all'alpe, eretto muri di pietra 
per difendersi dalla frana o dalla va­
langa. Hanno sfruttato ogni fazzoletto 
di terreno per innalzare una cascina od 
ogni cengia che desse qualche mazzo 
in più di fieno per l'inverno. I segni 
della civiltà. 
Una volta la strada era «uno dei primi 
segni della civiltà». Sono parole di 
Anna Gnesa, la scrittrice alla quale 
Giuseppe Brenna ridà la voce perché 
descriva le atmosfere di mol~e foto del 
libro. «TI sentiero è pace. Una volta, la 
strada era uno dei primi segni della ci­
viltà. Ma domani il sentiero sarà il se­
gno di un'altra civiltà, quella che sal­
va le oasi dello spirito.» Dice anche: 
«Attimi di beatitudine». Ma per chi? 
Per chi vuole che la memoria dei pas­
si di coloro che hanno solcato quei 
sentieri non vada perduta, per chi sen­
te la necessità di non dimenticare una 

fetta di un mondo che fa parte della no­
stra storia, neppure tanta lontana, 
scritta da gente che pur nella durezza 
dell' esistenza traeva energia per affer­
mare la propria libertà e indipendenza. 
Ma è anche la storia di chi è potuto ri­
manere perché aveva potuto vivere 
con «quello che la valle poteva dare» 
e di chi invece è stato costretto a emi­
grare perché «non poteva dare di più, 
la valle, ma non bastava per tutti, e c'è 
chi gliene serba rancore». Forse è vero 
chi afferma che «Ogni luogo è il cen­
tro del mondo» - è una citazione rac­
colta nel libro - quando conoscere la 
storia del mondo in cui siamo cresciu­
ti significa raggiungere la spiritualità 
in noi stessi, cioè avvertire le «oasi 
dello spirito». Allora il sentiero è ve­
ramente pace e le oasi dello spirito 
sono gli attimi di beatitudine per «i ric­
chi di spirito, umiltà e stupore» come 
scrive Giuseppe Brenna, definendo il 
libro «uno studio ... frutto delle pro-
prie migliori risorse ... dedicato solo a 
chi si ha di più caro e prezioso.» 
Non si tratta dunque di una nostalgica 
rievocazione di un tempo che fu attra­
verso immagini suggestive che si 
schiudono ai nostri occhi nelle atmo­
sfere delle stagioni - senza seguime 
però il ritmo del calendario - , ma del­
la capacità di ognuno di noi di sapersi 
ancora stupire e di ascoltare il grande 
silenzio di oggi. Davanti alle immagi­
ni che si srotolano davanti a noi men­
tre percorriamo i sentieri di «pace», 
rendersi conto del mutare delle abitu­
dini di vita, di quello che fu e di quel­
lo che può essere fatto per conservare 
ancora quello che vale la pena di esse­
re conservato, ma ancpe rendersi con­
to di quel che si è malvagiamente «ri­
strutturato». Le pause in montagna 
non servono solo a tirare il fiato o a 



rifocillarsi; servono anche a guardar­
si attorno,:ma proprio vicino a noi. Ha 
ragione Erminio Ferrari quando scri­
ve: «Dove la Storia non si dà la pena 
di tornare sui propri passi, si incarica 
il tempo di lasciame cadere granelli. 
Qualcuno non li distinguerebbe 
neanche a segnarli con la vernice ros­
sa. Qualcuno li capisce, per fortuna.» 
Le numerose citazioni (di autori tici­
nesi e italiani dell'arco alpino) che 
accompagnano le fotografie possono 
offrire lo spunto ai docenti per ap­
profondire temi particolari. La stessa 
foto nella scuola di Brione Verzasca e 
di Viganello sortirà reazioni differen­
ti. Ma è li che sta il bello del fare il 
maestro. 

Augusto Colombo 

'l Giuseppe Brenna, Cascine, 190 pagine, 31 
x 24,5, prefazione eli Enninio Ferrari, 158 fo­
tografie a colori, edizioni Salvioni arti grafi­
che, Bellinzona. 

«Censure», 
di Renato Martinoni 

«li Cantone Ticino, si sa, è un triango­
lo piccolo e angusto: chiuso per due 
terzi dal confine politico e per un altro 
terzo dalle montagne: un'enorme 
grancassa dove ogni rumore, anche il 
più modesto, suona e rimbomba forte 
e pertanto tempo; quello-che altrove si 
smorza in tutta fretta qui rintrona a 
lungo per poi morire di noia più che 
per legge fisica». 
E' un fondale dai colori forti, dalle tin­
te contrastate quello che fa da scena­
rio ai quattro «casi» che compongono 
l'argomento e la materia di Censure, 
la nuova raccolta di saggi di Renato 
Martinoni pubblicata da Armando 
Dadò. L'autore, professore ordinario 
di Letteratura italiana all'Università 
di San Gallo, ha ricostruito infatti (ba­
sandosi su materiali finora inediti) 
l'ambiente e la temperie - non di rado 
infuocata - che ha accompagnato lo 
svolgersi in Ticino di quattro querel­
les culturali risalenti alla prima metà 
del secolo; ne sono protagonisti uomi­
ni di lettere, intellettuali, artisti, politi­
ci e funzionari, sedicenti sorveglianti 
della morale pubblica e naturalmente 
giudici e avvocati, tutti impegnati a 
dire la loro e a superarsi a vicenda in 
quello che l'autore ritiene essere da 
sempre «uno degli sport nazionali del 
triangolo subalpino»: il litigio. 
Tutto si consuma in nome della Cultu­
ra, inalberata da alcuni come vessillo di 
identità in crisi, usata da altri comè stru­
mento di sviluppo e di emancipazione 
e maneggiata da altri ancora come pas­
se-partout con il quale forzare ogni 
ostacolo. Andando al di là del dato sto­
rico contingente, le quattro cronache 
che Martinoni stila con così sorveglia­
ta oculatezza critica sono da considera­
re episodi emblematici, casi specifici 
di una casistica che, secondo l'autore, 
continua ad ampliarsi anche ai giorni 
nostri; ne l'autore stesso vieta di leg­
gerle quale metafora del presente e 
quindi - a loro modo - come una sorta 
di pamphlet. 
Censure si apre con la storia del gran 
polverone che, all'inizio del secolo, fu 
sollevato a seguito della nascita di una 
sezione svizzero--italiana della Sòcietà 
Dante Alighieri, del clima di sospetti 
nel quale i suoi aderenti (accusati di nu­
trire sentimenti anti-patriottici) si tro­
varono invischiati e della soppressione 
della sezione appena due anni dopo la 
sua nascita. In pieno period~ bellico -

l'autunno del 1915 - è ambientato in­
vece il secondo «caso» che ha per pro­
tagonisti i redattori del foglio satirico 
luganese «li Ragno», chiamati a giudi­
zio dalle autorità federali per aver pub­
blicato una poesia che fu ritenuta ol­
traggiosa nei confronti dell'allora im­
peratore di Germania Guglielmo II. 
Dedicato alla tormentata genesi del­
l'antologia Scrittori tìcinesi il terzo 
saggio: il Consiglio di Stato la com­
missionò nel 1930 al letterato locame­
se Angelo Nessi ma, una volta comple­
tata, lo stesso Esecutivo cantonale 
«congelò» l'opera per mancanza di 
fondi. Un'antologia che - segnaliamo 

Renato Martinoni 

Censure 

qui per inciso - vedrà finalmente la 
luce nei prossimi tempi (sempre per i 
tipi di Dadò) grazie alla cura dello stes­
so professor Martinoni e di Clara Ca­
verzasio Tanzi. Chiude la silloge il re­
soconto di una diatriba suscitata nel 
1938 dalla traduzione in italiano (fir­
mata da Piero Bianconi) di un libro te­
desco in cui un «censore» nostrano rav­
visò una dose di razzismo tale «da ac­
contentare anche i gusti di Goebbels». 
Rammentiamo per concludere che 
l'opera è inserita ne «li Cardellino», la 
collana diretta da Flavio Catenazzi e 
Alessandro Martini. 

Renato Martinoni, Censure. Cronache di 
quattro casi culturali, Collana «TI Cardellino», 
Arm~do Dadò eclitore, Locamo 1996, 156 
pagine. 
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A proposito di qualità 
nella scuola 
(Continuazione da pagina 2) 

mativa. Questo atteggiamento assu­
me un'importanza rilevante per au­
mentare la flessibilità dei sistemi 
educativi e concepire forme sempre 
più adeguate per acquisire nuove 
competenze relative alla pratica pe­
dagogica e al lavoro scolastico. 
A questo riguardo mi sembra di po­
ter affermare che i primi timidi pas­
si in questa direzione si stanno com­
piendo. Il Consiglio Federale, per 
esempio, ha stanziato all ' inizio de­
gli anni novanta una ventina di mi­
lioni destinati a condurre ricerche in 
campo educativo con l'obiettivo di 
rendere maggiormente efficace 
l'azione pedagogica e nello stesso 
tempo contribuire alla capacità di 
valutazione e autovalutazione dei 
sistemi educativi. Attualmente una 
trentina di équipe sono al lavoro e 
nel corso dei prossimi mesi si con­
cluderà la maggior parte di questi 
progetti. Non dovremo attenderci 
risultati sensazionali, ma sono con­
vinto che, grazie a questi contributi, 
potremo disporre, almeno in alcuni 
settori, di informazioni aggiornate 
mediante le quali accrescere il gra­
do di conoscenza del funzionamen­
to dei nostri sistemi di formazione. 
Sempre in questa direzione è sta­
to lanciato dall'Organizzazione di 
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cooperazione e sviluppo economi­
co (OCSE) un grosso progetto a li­
vello internazionale relativo agli in­
dicatori dell'insegnamento. In que­
sta ricerca, l'obiettivo perseguito è 
quello d'identificare una serie di in­
dicatori in grado di descrivere il 
funzionamento dei sistemi formati­
vi in un' ottica comparativa. Soven­
te è proprio attraverso il confronto 
dei mezzi investiti, dei processi ca­
ratteristici e dei risultati conseguiti 
che si riescono a determinare le con­
dizioni più favorevoli per assicura­
re un insegnamento di qualità. 
Si devono poi ricordare gli impor­
tanti sforzi condotti nella ricerca in 
economia dell' educazione: una di­
sciplina e un approccio di studio, di­
menticato per diversi anni, che oggi 
concorre a chiarire i rapporti esi­
stenti tra investimento finanziario 
da una parte e risultati scolastici ot­
tenuti dall'altra. Malgrado il ritardo 
accumulato in questo campo - in ef­
fetti non sono ancora disponibili 
modelli uniformi per calcolare i co­
sti dell' educazione - questa dimen­
sione si rivela determinante per far 
avanzare il discorso sull'efficacia e 
sulla qualità della scuola. 
Se questi apporti conoscitivi rap­
presentano un necessario contribu­
to per assicurare la qualità nella 
scuola, occorre poi sviluppare stru­
menti appropriati e criteri oggettivi 
in grado di misurare gli effetti della 
prestazione educativa. 
Durante lo scorso mese di dicembre 
si è svolto al Monte Verità un semi­
nario, promosso dall 'Ufficio studi e 
ricerche, in collaborazione con 
l'Ufficio studi universitari, dal tito­
lo «La qualità nella scuola». I rela­
tori intervenuti hanno affrontato 
questo tema, partendo da posizioni 
e approcci molto diversi e per certi 
versi addirittura in netto contrasto. 
Tutti gli interventi hanno però rico­
nosciuto il ruolo e la funzione cen­
trale assunti dalla valutazione quale 
strumento essenziale per ottimizza­
re l ' efficacia della scuola. La richie­
sta d'autonomia degli istituti 7 la 
professionalizzazione del ruolo do­
cente non possono essere piena­
mente riconosciute se vengono di­
sgiunte dalla valutazione. Queste ri­
flessioni non devono sorprenderci 
più di quel tanto, perché il discorso 
non è così lontano come potrebbe 
sembrare in un primo tempo. In ef­
fetti, la scuola ha da sempre svilup­
pato strumenti per valutare il pro­
dotto, proponendo gli esami come 

unità di misura per le competenze 
degli allievi. Inoltre, segnali relati­
vi all'apprezzamento da parte di 
studenti, genitori e datori di lavoro 
- anche se non utilizzati in modo 
coerente e sistematico - rappresen­
tano un elemento non trascurabile 
per riorientare e migliorare l'azione 
educativa. 
Nell'ambito di questo seminario 
sono pure stati ampiamente presen­
tati e commentati metodi specifici 
(ISO, TQM, ecc.), sviluppati per 
assicurare la qualità nel mondo 
aziendale. Alcuni istituti scolasti­
ci, riprendendo queste metodolo­
gie, hanno promosso esperienze che 
hanno fornito indicazioni interes­
santi; le successive discussioni han­
no posto in risalto i limiti e i perico­
li legati alla semplice trasposizione 
di questi modelli dall'azienda alla 
scuola. 
L' incontro al Monte Verità ha con­
fermato come il processo avviato è 
oramai inarrestabile. Il problema 
per le diverse componenti della 
scuola è ora quello di assumere un 
ruolo attivo per sviluppare strumen­
ti e modalità - per esempio inte­
grando l'autovalutazione con la va­
lutazione interna e quella esterna -
in grado di assicurare un controllo 
della qualità che tenga in debita 
considerazione le specificità e le ca­
ratteristiche del sistema scolastico. 
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