


TIMSS: un confronto internazionale 
delle competenze in matematica e scienze 
naturali 

La continua esplosione delle richie­
ste di fonnazione da una parte e la 
progressiva diminuzione delle ri­
sorse a disposizione dall'altra im­
pongono di migliorare l'efficacia 
dei sistemi educativi a tutti i livelli. 
In questi ultimi anni sul piano na­
zionale (vedi ad esempio il Pro­
gramma nazionale di ricerca 33) e 
internazionale (progetto dell' OCSE 
sugli indicatori dell'insegnamento) 
sono stati promossi numerosi studi 
comparativi finalizzati a meglio 
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comprendere il funzionamento e a 
valutare le prestazioni dei sistemi 
scolastici. 
Lo studio TIMSS (Third Internatio­
nal Mathematics and Science Study) 
si iscrive in questa serie di indagini 
per le quali la misurazione delle com­
petenze acquisite dagli allievi costi­
tuisce l'elemento centrale. 
Più in particolare l'indagine TIMSS 
ha pennesso di confrontare le presta­
zioni in matematica e in scienze na­
turali di circa mezzo milione di allie-

vi quattordicenni provenienti da qua­
si 30 paesi, fra cui 13'000 giovani 
scolarizzati in Svizzera. 
Per quanto concerne la Svizzera ita­
liana, nella ricerca sono stati coinvol­
ti circa l' 500 allievi appartenenti a 7 8 
classi del 70 e dell'8° anno di scuola 
del Cantone Ticino e del Grigioni ita­
liano. In Ticino tutti gli istituti scola­
stici del settore medio erano rappre­
sentati da una classe di II e una classe 
diillmedia. 
Lo studio non si è limitato a valutare 
e confrontare le competenze degli 
allievi, ma ha raccolto numerose al­
tre infonnazioni relative ai contenu­
ti dei programmi d'insegnamento, 
alle caratteristiche degli istituti sco­
lastici e agli atteggiamenti di docen­
ti e allievi nei confronti delle due di­
scipline. A questo proposito, oltre 
agli allievi che hanno risolto una se­
rie di esercizi di matematica e di 
scienze naturali e hanno risposto 
alle domande di un questionario, 
sono stati coinvolti attivamente an­
che i membri delle direzioni degli 
istituti scolastici e i docenti delle di­
scipline scientifiche delle classi par­
tecipanti, ai quali era destinato un 
apposito questionario. 

I principali risultati a livello 
internazionale e nazionale 
Nel corso del mese di novembre del­
lo scorso anno è stato presentato il 
rapporto internazionale di ricerca 
che ha riportato i risultati consegui­
ti nei 27 paesi partecipanti al pro­
getto. 
Ora è pure disponibile un rapporto 
che prende in considerazione e ap­
profondisce i dati svizzeri!, dedican­
do ampio spazio ai confronti interna­
zionali e a quelli fra le tre regioni lin­
guistiche nelle quali sono stati sele­
zionati campioni rappresentativi del­
la popolazione scolastica interessata. 
In entrambe le discipline i migliori ri­
sultano essere i paesi dell' Asia orien­
tale: gli allievi di Singapore distan­
ziano nettamente i loro colleghi delle 
altre nazioni sia in matematica sia in 
scienze, ma anche i giovani coreani e 

(Continua a pago 24) 

Questo numero è illustrato con al­
cune opere pubblicate nel catalo­
go «Sotto le ali dell 'arte» (Galle­
ria Matasci 1997). Un gruppo di 
artisti ha dato vita a una mostra 
collettiva sul tema proposto del 
rapporto tra arte ed educazione. 



Percezione tridimensionale mensionali e ideati in modo da con­
sentire la costruzione di un cubo 
esternamente tutto rosso in cui le par­
ti bianche scompaiono al suo interno 
a lavoro ultimato. D'altra parte, l' ap­
plicazione del test comprende due 
momenti distinti: innanzitutto, una 
fase di apprendimento - solitamente 
mancante nei re attivi convenzionali -
in cui il soggetto viene posto nelle 
condizioni di imparare a costruire il 
solido sulla base di un proprio ritmo 
operativo personale e seguendo un 
determinato progetto e, in secondo 
luogo, unafase attitudinale in cui -
informato da altri modelli - egli 
dimostra con quale grado di efficien­
za sa affrontare un compito del quale 
ne ha appena acquisito spontanea­
mente le competenze. 

Una ricerca empirica in orientamento scolastico e professionale 
(OSP): il CUBO DI IOGA come test di apprendimento e test 
attitudinale negli esami di orientamentol 

È noto che la società tende a esigere 
sempre maggiormente dall ' uomo 
rapporti in cui la percezione tridi­
mensionale diventa determinante: 
nell' accresciuta mobilità ambientale 
e geografica, nelle molteplici attività 
del tempo libero, in parecchie pro­
fessioni rinnovate - non necessaria­
mente tecniche - oppure in altre pri­
ma inesistenti, ecc. D'altra parte, in 
particolare a livello medio obbliga­
torio, la scuola cerca di rispondere a 
questa recente esigenza culturale 
poiché, sostituendo l'insegnamento 
tradizionale del disegno con i pro­
grammi di educazione visiva, stimo­
la negli allievi - soprattutto a partire 
dall'8° anno -la comprensione e la 
rappresentazione della realtà in cui 
le tre dimensioni risultano fonda­
mentali. 
Così, se trasferiamo queste premesse 
all'orientamento professionale, sap­
piamo che una buona percezione tri­
dimensionale favorisce l'apprendi­
mento e l'esercizio di molti mestieri 
aventi indirizzo pratico, relazionale, 
tecnico o artistico e che, in questo 
senso, i test cui viene riconosciuto si­
gnificato «spaziale» assumono note­
vole efficacia predittiva. 
Potendo tuttavia disporre quasi esclu­
sivamente di prove diagnostiche sa­
ture nel fattore «S» del tipo carta­
matita, tendenti cioè a privilegiare la 
comprensione e le rappresentazioni 
spaziali in modo figurativo, propo­
niamo invece ora un test integrato che 
implica il ricorso a queste stesse com­
petenze applicate anche per opera­
zioni più concrete, quali la costruzio­
ne di solidi. La valutazione delle ca­
pacità spaziali evocate mentalmente 
dal soggetto si completa dunque con 
l'osservazione del suo comporta­
mento a saperle utilizzare realmente 
o meno sul piano pratico. 

Concezione del test 
Diversamente da altre prove di «in­
telligenza concreta»2 - il cui succes­
so domanda sicuramente ingegno ma 
che lasciano spesso troppa impor­
tanza sia alle conoscenze acquisite, 
sia al caso (es. Pompa di Schulz) -, 

con il CUBO DI IOGA proponiamo 
invece un test inconsueto opportuna­
mente standardizzato, che è reso cioè 
obiettivo nei suoi aspetti esecutivi e 
nella valutazione dell'esaminando. 
Si tratta di un solido strutturato in sei 
pezzP, aventi ciascuno una colora­
zione bicromatica - bianca e rossa -
allo scopo di facilitare al soggetto la 
percezione delle forme bi- e tridi-

Tabella 1: Validità 
CUBO DI IOGA e diploma professionale conseguito 

Cat. M N 
l 1.61 72 
2 3.43 60 
3 5.30 26 
T 2.91 158 

Scuola Maggiore e Ginnasio, maschi, 14 anni di età 
M = numero medio dei tentativi effettuati dai soggetti prima di 

imparare a costruire il cubo due volte consecutive 
Cat. 1 = attività in cui la tridimensionalità viene ritenuta molto 

importante 
Cat. 2 = tridimensionalità non necessariamente determinante 
Cat. 3 = attività non qualificate 

Tabella 2: Fedeltà 
Rapporti fra subtest (A, B, C) 
Correlazioni 

Modelli r N 
l) AB 0.48** 82 

AC 0.66** 82 

2) AB 0.43** 122 
AC 0.54** 122 

Scolarità post-obbligatoria: IV anno 
l) Classi di Avviamento e IV Ginnasio; 2) Scuola Media 
Tutte le correlazioni (r) risultano statisticamente molto significative. 
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Tabella 3: Dal disegno all'educazione visiva 
Apprendimento della costruzione immediato oppure con un solo 
tentativo 
Modello A: % allievi 

60 53.6 
50 

40 

30 
23.4 

20 

lO 

O 

Maschi, 14 anni di età 

c=::J Scuola Maggiore e Ginnasio, N = 94 
Scuola Media, N = 68 

Differenza % statisticamente molto significativa 

Tabella 4: Sesso 
Apprendimento immediato della costruzione oppure con un solo 
tentativo 
Modello A: % allievi 

50 
42.8 

40 

30 27.6 

20 

lO 

O 

Scuola Media, classi ID e IV 

c=::J maschi, N = 154 femmine, N = 152 
Differenza % statisticamente molto significativa 

Tabella 5: Età 
Apprendimento immediato della costruzione oppure con un solo 
tentativo 
Modello A: % allievi 

50 

40 

30 26.9 

20 

10 

48.3 

O +-......... -----'----"-/ 

Scuola Media, maschi 

c=::J 11-12 anni, N = 52 13-14 anni, N = 120 
Differenza % statisticamente significativa 

Sperimentazione 
L'uso del test durante gli ultimi venti­
cinque anni, la raccolta sistematica dei 
risultati finora ottenuti e una sua re­
cente applicazione nelle scuole medie 
cantonali4 ci hanno permesso di appro­
fondirne la comprensione, dandoci ora 
l'occasione di segnalarne il grado di 
validità e di fedeltà e il significato psi­
cotecnico, come pure di capire le ra­
gioni che ne determinano la variabilità 
del rendimento in relazione all'età, al 
sesso e alla scolarità dei soggetti 5• 

Aggiungiamo che, per ragioni di sin­
tesi - ad esclusione di quelli indicati 
nella Tabella 2 - i nostri riferimenti ri­
guardano esclusivamente i risultati ot­
tenuti durante la fase di apprendimen­
to del test (Modello A): dunque il nu­
mero dei tentativi compiuti dal sog­
getto prima di imparare a costruire in 
modo esatto il cubo per due volte con­
secutive. Avvertiamo inoltre che alcu­
ni importanti accertamenti sul valore 
della prova considerano volutamente 
le esperienze meno recenti ma più am­
pie realizzate durante la nostra attività 
svolta dal 1970 presso l'Ufficio OSP. 

a) Validità 
TI test risulta particolarmente valido 
perché - applicato negli esami di 
orientamento - esso riesce ad essere 
predittivo dei risultati realmente con­
seguiti dai soggetti nella loro forma­
zione. In effetti, quanto più ci si allon­
tana dalle professioni in cui l'attitu­
dine tridimensionale viene conside­
rata predominante, tanto maggior­
mente si eleva la media dei tentativi 
fatti dai soggetti per raggiungere un 
apprendimento soddisfacente della 
costruzione (Tab. 1). 

b) Fedeltà 
Per quanto concerne il grado di fe­
deltà della prova, ci atteniamo alla 
sua omogeneità interna consideran­
do le correlazioni che vincolano i tre 
subtest nei rapporti emersi fra le 
differenti versioni, ossia nei confron­
ti AB e AC (Tab. 2). Così, l'indice di 
fedeltà risulta sempre molto elevato e 
tende ad aumentare con il numero 
delle esercitazioni svolte dai sogget­
ti: le correlazioni indicano cioè che la 
classificazione di valore emersa nel­
la prova di apprendimento tende a ri­
prodursi - migliorando inoltre - an­
che nelle sue altre versioni. 

c) Significato psicotecnico 
della prova 
TI confronto dei risultati ottenuti al 
CUBO DI IOGA con una serie di test 



abitualmente applicati negli esami di 
orientamento ne lascia emergere affi­
nità importanti con le prove con­
venzionali che mettono in evidenza 
la capacità logico-deduttiva, l' attitu­
dine alla percezione bi- e tridimen­
sionale, le doti di coordinamento oc­
chio-mano e di attenzione prestata 
alle strutture e alle misure, le cono­
scenze tecnologico-meccaniche. In 
questo senso, le correlazioni, osser­
vate con gruppi maschili di quattor­
dicenni che avevano frequentato la 
Scuola Maggiore, le Classi di Avvia­
mento e il Ginnasio, risultano stati­
sticamente significative o molto si­
gnificative. Limitatamente alle prove 
considerate, il CUBO DI IOGA - ol­
tre ad una sua predisposizione nel ri­
conoscere capacità o meno di ap­
prendimento nei soggetti _ 0 sembra 
dunque mettere in evidenza anche un 
suo valore diagnostico specifico nel 
campo tecnico-pratico, ossia nella co­
siddetta «intelligenza concreta». 

d) Dal disegno all'educazione visiva 
Le capacità di apprendimento verifi­
cate con il CUBO DI IOGA (Tab. 3) 
risultano nettamente inferiori nei 
soggetti cui è stato applicato il test 
prima che venisse introdotta la Scuo­
la Media, ossia nei soggetti istruiti 
nelle vecchie strutture della Scuola 
Maggiore e del Ginnasio in cui si in­
segnava esclusivamente il disegno 
tradizionale. Oltre che dovuta alle in­
numerevoli ragioni di natura sociale, 
la percezione tridimensionale sem­
bra dunque facilitata agli adolescenti 
ticinesi anche dagli stimoli offerti 
dall'educazione visiva, generalizzata 
con l'introduzione della Scuola Me­
dia: insegnamento coerente con le 
esigenze di una società che, come ab­
biamo detto, domanda sempre mag­
giormente doti percettive tridimen­
sionali. 

e) Sesso, età 
Anche con il CUBO DI IOGA, risul­
tano evidenti le differenze che distin­
guono i maschi dalle femmine (Tab. 
4), già note per molti altri test ritenuti 
saturi nel fattore spaziale e giustificati 
soprattutto da ragioni di natura cultu­
rale6, dunque suscettibili di attenuarsi 
nel tempo con l'applicazione del prin­
cipio paritario fra i sessi. D'altra par­
te, lo scarto particolarmente pronun­
ciato fra i risultati conseguiti a 11-12 
anni e quelli raggiunti a 13-14 anni di 
età - quando sono nettamente supe­
riori (Tab. 5) - consente di postulare 
l'ipotesi di un processo specifico di 

maturazione verso una percezione 
tridimensionale sempre più evoluta, 
processo derivante da quello più ge­
nerale tendente a favorire l'acquisi­
zione delle operazioni formali e delle 
capacità di astrazione: maturazione 
psicofisica che interagisce con gli sti­
moli di natura educativa. 

g) Livelli 
Se consideriamo infine 1'indicatore 
di difficoltà più significativo della 
prova - ossia la sospensione del test 
decisa dallo psicologo quando il sog­
getto incontra disagi operativi persi-
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stenti di natura percettiva o motoria, 
demotivazione, stato emotivo ano­
malo -, osserviamo nei risultati rag­
giunti due tendenze sicuramente im­
portanti (Tab. 6). Da un lato (a) l'in­
dice di difficoltà diminuisce sensibil­
mente con il passaggio degli allievi 
dal primo al secondo ciclo, confer­
mando gli effetti interagenti dell'età 
e dell'istruzione. Dall'altro (b), di­
stinguendo il comportamento dei 
soggetti in relazione al tipo di inse­
gnamento impartito nel ciclo di 
orientamento, notiamo che - anche 
con il test del cubo - chi segue tre li­
velli l dimostra capacità di apprendi­
mento nettamente più evolute di chi 
invece non può beneficiare di questa 
condizione educativa. 

Aspetti psicopedagogici 
Così, concludendo questa nostra 
breve presentazione, riteniamo di 

poter sottolineare innanzitutto l'im­
portanza innovativa che il test può 
assumere nel campo dell'orienta­
mento professionale (valutazioni di 
apprendimento e attitudinali), im­
portanza che viene inoltre accresciu­
ta dall'opportunità che esso consen­
te allo psicologo al fine d i valorizza­
re la comunicazione con il suo clien­
te. Il CUBO DI IOGA, poiché inteso 
come reattivo esclusivamente perso­
nalizzato, prevede infatti anche 
occasioni spontanee di critica e di 
autocritica: circostanza che la consu­
lenza di OSP sta forse perdendo sia 

con la generalizzazione degli esami 
collettivi sia - soprattutto - con 
l'abitudine diffusa di una discutibile 
autogestione dei test. 
In secondo luogo, crediamo che esso 
renda evidenti anche due problemi 
di fondo: quello personale, pratico, 
immediato, incontrato dallo psicolo­
go che decide l'interruzione della 
prova e quello più ampio, di impor­
tanza psicopedagogica generale, 
riguardante le difficoltà di com­
prensione e operative, spesso ma­
scherate da stati di emotività incom­
prensibili, ma dovute prioritaria­
mente ad un presumibile ritardo nel­
l'evoluzione mentale dei soggetti in­
teressati. Nel primo caso, si deve in­
fatti ammettere che la sospensione 
del test viene predisposta voluta­
mente dallo psicologo, poiché il 
comportamento del soggetto non gli 
consente di capirne meglio le caren-

5 
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Tabella 6: Livelli 
Soggetti per i quali lo psicologo decide di sospendere la prova durante 
la fase di apprendimento Modello A: % allievi 

a) 

35 

30 

25 

20 

15 
lO 

5 
o 

Maschi 

Scuola Media 

33.3 

Femmine 

_ Insegnamento comune (classi I e II), N = 78 M e 72 F 
c::::J Insegnamento differenziato (classi III e IV), N = 154 M e 152 F 

b) 

20 

15 

lO 
5 
O -f-J-_....L..--J 

Maschi 

Scuola Media 

18.2 

9.8 
13.1 

Femmine 

c::::J Insegnamento differenziato (classi III e IV), N = 154 M e 152 F 
3 Livelli 1, N=72M e64F 

_ l opiùLivelli2,N = 82Me 88F 

ModeUoA 

Nella sua versione definitiva, il test propone tre modelli costruttivi differenti tra i 24 
possibili: Modello A = fase di apprendimento (difficoltà tendenzialmente crescenti); 
Modelli B e C = fasi attitudinali (difficoltà situate a livello intermedio). 
In ogni fase, al soggetto vengono messi a disposizione sia il modello appropriato, sia 
i sei pezzi con i quali è invitato a procedere nella costruzione secondo la numerazio­
ne indicata. 
Con il Modello A, il soggetto può compiere più tentativi, ma l'apprendimento viene 
ritenuto acquisito solo quando egli è riuscito a posare correttamente tutti i sei pezzi 
almeno per due volte consecutive. li grado di attitudine (sia nel Modello B, sia nel 
Modello C) viene stabilito invece in base al tempo impiegato in ciascuna costruzio­
ne. 
La sperimentazione ha consentito di stabilire una tabella di valutazione (barème) per 
ciascun modello, considerando l'età, il grado di scolarizzazione e il sesso dei soggetti. 

ze di circostanza e, di conseguenza, 
essa rappresenta necessariamente 
per l'operatore un'incognita psico­
logica da chiarire a livello indivi­
duale. Nel secondo, ci troviamo in­
vece di fronte ad un problema ri­
guardante la conoscenza strutturale 
ed evolutiva delle attitudini durante 
l'adolescenza, sicuramente merite­
vole di contributi sperimentali sem­
pre più aggiomati7 e di adeguate ap­
plicazioni educative nel senso di 
capire quali sono le condizioni che 
determinano veramente l' impoten­
za alla comprensione e alla rappre­
sentazione dello spazio tridimen­
sionale e in quali il fenomeno può 
essere invece superato. 

Ezio Galli 

Note 

l) Galli B., IL CUBO DI IOGA, test tridi­
mensionale di intelligenza concreta, Ma­
nuale di applicazione. li Manuale è stato 
sottoposto ad una istituzione specializzata 
per eventuale pubblicazione. 

2) li concetto è stato largamente considera­
to nelle analisi fattoriali riguardanti le atti­
tudini messe in evidenza dai test di abilità 
manuale: cfr. DupontJ.-B., Notes sur l'ha­
bilité manuelle et sa mesure, Revue 
«Orientation et formation professionnel­
le», Zurigo e Losanna 1972. 

3) È apparentemente simile al Gioco di So­
ma, che consente pure di costruire un cubo, 
composto tuttavia da sette pezzi e dunque 
più facile da realizzare. La caratteristica di 
questo gioco è comunque quella di pre­
starsi alla scoperta di altre innumerevoli 
costruzioni tridimensionali stilizzate: il 
serpente, la sedia, la vasca, il tunnel, il pa­
lazzo moderno, ecc. 

4) L'autorizzazione per questa applicazio­
ne ci è stata concessa dalla Divisione Scuo­
la nell'autunno del 1995; l'applicazione è 
stata in seguito realizzata con la gentile 
collaborazione delle direzioni scolastiche 
e dei docenti di educazione visiva. 

5) Sono sempre stati considerati gruppi 
qualitativamente comparabili, la cui strut­
tura è stata sempre indicata in calce alle ta­
belle. 
6) Cfr. Anastasi A., Psicologia differenzia­
le, Universitaria, Firenze 1965, pp. 477-
484. 

7) Cfr. in particolare Dupont J.B, Èpreuves 
opératoires et tests factoriels classiques: 
contribution à l'étude de la structure des 
aptitudes mentales durant l'adolescence, 
Revue européenne des sciences sociales, 
N. 35, 1975, LibrairieDroz, Ginevra 1975, 
pp. 137-198. 



Bambini e alfabetizzazione informatica 
L'interazione tra il computer e il bambino. Come sfruttarla? 

Nel 1995 in tutta Europa sono stati 
venduti CD-Rom didattici per un va­
lore complessivo di 150 milioni di dol­
lari e si prevede che nel 1998 ne ver­
ranno acquistati 15 milioni d'esem­
plari. Nel 1993 si era a quota zero: è 
dunque lecito chiedersi quale impat­
to possano avere i software didattici 
sull'apprendimento e quale impiego 
possano farne i terapeuti dell 'età 
evolutiva. 

berg scriveva: «nella valutazione de­
gli autori domina un tenore pessimi­
stico' di critica della cultura. Si ha 
l'impressione che nei videogiochi, 
quale fenomeno della tecnologia 
computerizzata, vengano proiettati i 
problemi politici della società, pro­
blemi culturali e pedagogici con un 
fondo d'insicurezza. Funzionalità e 
formalizzazione, anonimità e isola­
mento vengono localizzati e al con­
tempo rifiutati quali caratteristiche di 
una società tecnologica orientata ver­
so l'efficienza e la divisione del lavo­
ro. La tecnologia, in particolare quel­
la computerizzata, appare in striden­
te contrapposizione al mondo infan­
tile tradizionale». 
Negli anni successivi, grazie a nume­
rose ricerche, si è potuto prendere co­
scienza del fenomeno da un punto 
di vista più scientifico. Nel contempo 
l'utilizzazione dell' ordinatore ha per­
so quell'aura d'attività pionieristica. 
Oggi l'informatica è presente ovun­
que. Se da una parte lascia perplessi 
molti adulti, per il bambino l' ordina­
tore è ormai una conoscenza familia­
re ed è considerato alla stregua di altri 
strumenti propri del mondo e del-

l'epoca in cui vive, come la radio, il 
frigorifero, il forno a microonde, la te­
levisione. Agli occhi dei bambini il 
calcolatore appare però con un «qual­
cosa in più»; grazie alla multimedia­
lità, può infatti animarsi, rispondere, 
incoraggiare, domandare, diventare 
una presenza attraverso il dialogo 
(qualche mese fa una ditta americana 
ha lanciato sul mercato un program­
ma interattivo per bambini dai due ai 
cinque anni dal carattere pionieristi­
co, Marty and the Trouble with Chee­
se: in esso, con la sola voce, il bambi­
no può ad esempio spostare un topo­
lino attraverso lo schenno oppure mo­
dificare il colore del sottofondo). 
Se si considera che la tecnologia è or­
mai parte integrante del mondo in cui 
viviamo, sarebbe di conseguenza im­
portante riconoscere il computer 
come un mezzo con potenzialità pro­
prie e poterlo usare in modo utile e 
costruttivo. 

Uno strumento di lavoro 
Tra gli stessi psicologi si incontra 
spesso una sorta di rifiuto e di anti -tec­
nologismo che impedisce loro di guar­
dare all' ordinatore come ad un possi­
bile strumento per aiutare il bambino 
a meglio sviluppare le sue capacità. 
Purtroppo «non tutti, anche fra gli psi­
cologi' hanno realizzato la reale porta­
ta dei cambiamenti indotti dalla «rivo­
luzione elettronica». Ma è un fatto che 
le nuove tecnologieinfonnatiche sono 
capaci di intervenire in profondità nei 
processi cognitivi e sociali delle per­
sone» (Mantovani, 1992). 

L'adozione dell' infonnatica in cam­
po educativo e didattico è stata ac­
compagnata da un vasto e acceso di­
battito. Alcuni credevano fosse nato 
un nuovo approccio educativo della 
società dell'infonnazione, unito ad 
una sorta d' ottimismo acritico circa i 
suoi benefici cognitivi «spontanei». 
Altri vedevano in essa il tramonto del­
la cultura «classica» e sostenevano la 
rovina dei rapporti interpersonali. 
Psicologi e pedagogisti hanno da 
sempre dato l'allarme quando nuove 
invenzioni e tecnologie hanno inizia­
to ad occupare il tempo libero. Nel 
XVII secolo presero posizione con­
tro la «smania della lettura». Tre se­
coli più tardi - ma pressappoco con 
gli stessi argomenti -lo fecero contro 
i «romanzi da quattro soldi» e i «fil­
macci», poi contro i comics, la televi­
sione' i videofilm; successivamente 
furono presi di mira i video giochi 
(Sacher, 1993). 

Fosco Valentino Valentini - tecnica mista su tela 

All' inizio degli anni Ottanta, proprio 
quando la rivista Time metteva una 
macchina sul trono degli eroi più si­
gnificativi, si cominciava a parlare 
dei pericoli e degli effetti dell'infor­
matica nell' età preadulta. Oggetto di 
discussione erano soprattutto i giochi 
al computer, anche se poi il discorso 
veniva generalizzato ad ogni altro 
tipo di tecnologia infonnatica. 
Un'analisi critica della letteratura in 
questo campo (Herzberg, 1986) ave­
va evidenziato che in quegli anni vi 
dominavano soprattutto affermazio­
ni o di tipo teorico o pragmatico, ma 
che in molti casi non erano altro che 
semplici speculazioni, piuttosto che 
osservazioni basate su conoscenze ed 
evidenze empiriche. La stessa Herz-
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Una ricerca pubblicata dall'Univer­
sità di Zurigo (Weibel, 1991) ha in­
fatti confermato come l'atteggia­
mento degli psicologi nei confronti 
del computer quale strumento di la­
voro, con particolare riferimento ai 
test psicodiagnostici, sia essenzial­
mente di rifiuto. Soprattutto le tera­
peute avrebbero dimostrato un'av­
versione verso la tecnologia compu­
terizzata (confermando così una sor­
ta di pregiudizio da parte delle donne 
nei confronti della tecnologia in ge­
nerale, riserva che si manifesta fin 
dalla più tenera età), e ciò malgrado 
che da tre decenni siano già stati di­
mostrati i vantaggi del suo uso nella 
ricerca psicologica (Castellan citato 
da Booth, 1992). 
Ora, noi non intendiamo affatto smi­
tizzare l'uso dell'ordinatore - altri 
l'hanno già fatto prima di noi - quan-

Fadhil El Ukrufi - tecnica mista su tela 
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to piuttosto far rilevare che, se usato 
nel modo giusto, esso può sicura­
mente diventare uno strumento ausi­
liario utile a tutti i livelli (qualche psi­
coterapeuta usa l' ordinatore anche 
nel corso di terapie, vedi p. es, Peter­
mann & Petermann, 1992). Per far 
ciò concentreremo la nostra attenzio­
ne innanzitutto sui giochi al com­
puter, perché è proprio attraverso il 
gioco che i bambini si avvicinano 
all ' informatica (e ciò molto prima 
d'interessarsi al funzionamento del­
l'elaboratore o alla programmazio­
ne); passeremo poi ad analizzare al­
tri aspetti dell'impiego del personal 
computer nell ' età preadulta, quali 
l'uso di applicazioni informatiche. 

I giochi con il computer 
L'interesse per ciò che il bambino ap­
prende attraverso il gioco è tanto 

maggiore quanto più egli riesce ad es­
sere attivo nel processo d'apprendi­
mento. Questa concezione euristica 
della didattica permette di creare si­
tuazioni che stimolano i bambini a 
cercare e a scoprire ciò che si vuole 
loro insegnare. 
Se si considerano le diverse possibi­
lità d'occupazione che offre l' ordina­
tore, si constata che i bambini e gli 
adolescenti si dedicano preferibil­
mente al gioco] (Leu, 1993), senza 
con questo minimizzare il fatto che 
numerosi adolescenti scrivono anche 
programmi o che fanno uso di soft­
w are d'applicazione (p. es. word pro­
cessor). 
In riferimento ai giochi con il com­
puter, vari autori hanno cercato di 
elencarne le abilità richieste o che 
vengono stimolate dagli stessi giochi 
(sebbene non sia ancora chiaro quan­
to queste abilità vi siano indotte). I ri­
sultati delle ricerche sono mo] to in­
coraggianti e avvalorano la tesi se­
condo cui si possono utilizzare i vi­
deogiochi in modo mirato per un trai­
ning di competenze cognitive. Le 
abilità più importanti che sono ri­
chieste nei giochi con l' ordinatore 
sono le seguenti: 

velocità di reazione; 
motorica fine; 
attenzione e concentrazione; 
costanza e precisione; 

- reazione; 
- percezione spaziale; 
- rappresentazione spaziale. 

Questi «effetti secondari» positivi 
sono validi non solo per una popola­
zione normodotata, ma anche nel­
l ' area degli handicap motori e senso­
riali, per soggetti disabili, anziani e 
soggetti con lesioni cerebrali. Pur­
troppo le poche ricerche svolte sino­
ra non permettono di valutare il per­
durare di questi Trainingseffekte al di 
fuori dell'attività che si sta svolgen­
do. Le uniche indicazioni sugli effet­
ti ci arrivano dal software didattico -
pure classificato tra i giochi - in rela­
zione ai problemi d'apprendimento. 
Sacher2 (1993), in «Adolescenti e 
giochi al computer», fa un elenco del­
le categorie di giochi presenti attual­
mente sul mercato, distinguendone 
sette, tra cui i giochi didattici. Non vi 
è comunque accordo tra gli esperti 
nella suddivisione in categorie dei 
giochi al computer e dei video giochi. 
Antinucci (1992) afferma che i vi­
deogiochi sono estremamente ricchi 
dal punto di vista cognitivo, arrivan-



do al punto di parlare di «corrispon­
denza cognitiva»: il loro successo sa­
rebbe dovuto al fatto che «sfruttano, 
fanno funzionare ed esercitano capa­
cità ben radicate e basilari della co­
gnizione». Per Antinucci, i giochi 
sono oggetti simbolici che poggiano 
su schemi generali dell' operare co­
gnitivo, con particolare riferimento a 
Jean Piaget. Egli riporta tutti i tipi di 
gioco a tre categorie: 1. video giochi 
di abilità e destrezza (livello «senso­
motori o» ); 2. videogiochi di simula­
zione (livello «rappresentativo»); 3. 
videogiochi che propongono un' arti­
colata storia fantastica, i cosiddetti 
adventure games (livello «operato­
rio» ). 
Antinucci, ad ogni modo, non è il 
solo che si riferisce ai videogiochi 
come a strumenti necessari per lo 
sviluppo psico-fisico dei bambini. 
Spanhel (1988), per esempio, affer­
ma che gli adolescenti in particolare 
«cercano nel contenuto mediatico 
«nutrimento» a causa delle emozio­
ni, degli impulsi, delle ambizioni 
che appaiono al subentrare della pu­
bertà». 

I timori associati 
all'uso dell'ordinatore 
Diverse ricerche hanno analizzato i 
timori associati all'utilizzazione del 
computer e che toccano fattori di tipo 
sociale o culturale. Lehmann (1989) 
li ha riassunti in sei tesi: 

1. tesi della solitudine e dell'isola­
mento sociale; 

2. tesi della perdita della creatività e 
della fantasia; 

3. tesi della passività della vita; 
4. tesi dell'incremento di uno stile di 

vita di tipo visivo; 
5. tesi della diminuzione dell'atten­

zione nei confronti dei problemi 
sociali; 

6. tesi della fuga in un mondo fittizio. 

Intraprendere un' analisi approfondi­
ta sugli effetti fittizi o reali che l'im­
piego dell'elaboratore avrebbe sul­
l'età preadulta esula dal contesto di 
questa ricerca. Basti però ricordare 
che i diversi autori che si sono occu­
pati di analizzare da un punto di vista 
empirico questi timori sono arrivati 
alla conclusione che nessuna delle 
suddette tesi può trovare decisa con­
ferma, per lo meno se le tesi sono in­
tese come asserzioni su tendenze du­
revoli o effetti a lungo termine. In al­
cuni casi si può persino parlare di leg­
gere tendenze contrarie (tesi Dr. 5 e 6). 

È importante rilevare che non sem­
brano esserci indicazioni su even­
tuali conflitti cognitivi (modifica­
zioni di strategie di pensiero). Fuh­
rer & Kaiser (1992) in un articolo 
pubblicato sulla rivista Medienpsy­
chologie, hanno portato i risultati di 
una ricerca sullo stile di pensiero 
coltivato nel rapporto con il compu­
ter, giungendo alla conclusione che -
soprattutto in ambito verbale - si 
constata un tipo di concezione uma­
na meccanomorfa piuttosto che an­
tropomorfa, nel senso che in genera­
le si tende ad usare, riferendosi al-

Franceso Velia - acrilico e grafite su tela 

l'uomo, dei concetti tipici o caratte­
ristiche della macchina (sono anda­
to in tilt .. . , non riesco a memorizza­
re quest'informazione ... , non ero 
On-Line quando me ne hai parla­
to ... ) piuttosto che credere che l'ela­
boratore presenti affinità con l'uo­
mo. 

I software didattici 
L' ordinatore è visto da parte degli 
adulti in primo luogo come un mezzo 
che ha assunto di prepotenza un ruolo 
fondamentale nel mondo del lavoro. 
Di conseguenza molti genitori sono 
favorevoli al suo utilizzo, convinti che . 
i loro figli imparino qualcosa d'im­
portante per il loro futuro apprenden­
do a padroneggiare la tecnologia mo­
derna. Quello che i genitori si auspi­
cano è che, attraverso il gioco, i loro 
figli arrivino ad utilizzare l'ordinato­
re in modo «serio». Ciò è dimostrato, 
secondo Leu (1991), anche dal fatto 

che «quando i genitori pongono delle 
limitazioni di tempo ai figli riguardo 
all'impiego dell'ordinatore, lo fanno 
solo con i giochi al computer. Nel 
caso d'altre forme d'utilizzazione 
non vedono invece alcuna ragione di 
limitarne la durata». 
Tuttavia, alcuni programmi didatti­
ci non si dimostrano particolarmen­
te interessanti per l'apprendimento 
mancando d'elementi motivanti: ai 
bambini diventa chiaro sin dall'ini­
zio che non si tratta altro che d'eser­
cizi. TI discorso è diverso per gli edu­
tainment3 software. 

- , 

... .. .. ., ... 

Nel 1995 sono stati venduti in Euro­
pa CD-Rom didattici per un valore 
complessivo di 150 milioni di dollari 
e si prevede che nel 1998 ne verranno 
acquistati 15 milioni d'esemplari. Se 
la multimedialità ha preso piede in 
queste proporzioni, è dovuto in parte 
sì al calo dei prezzi, ma sicuramente 
anche all' enorme sviluppo che in 
questi ultimi anni si è registrato nel 
settore delle tecnologie informatiche 
(hardware e software). 
Questa evoluzione non ha risparmia­
to i cosiddetti edutainment software 
che rappresentano una simbiosi tra 
giochi con il computer e programmi 
didattici. Nella progettazione di que­
sto tipo di programmi sono adottati 
quegli aspetti che agiscono in modo 
motivazionale. MandI & Hron 
(1989) affermano che: «Ricerche in 
ambito della psicologia della moti­
vazione hanno mostrato che elemen­
ti ludici hanno fra l'altro un effetto 
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motivante, in quanto stimolano la 
fantasia, risvegliano la curiosità e 
presentano una «componente di sfi­
da» per colui che si trova nella situa­
zione di apprendere. Indipendente­
mente da questi stimoli mediali la 

Anna Bianchi - olio su tela 

motivazione dipende in grande mi­
sura dal momento e dal modo in cui 
la risposta viene data. Le risposte do­
vrebbero essere strutturate in modo 
tale che la persona possa disporre 
immediatamente di informazioni 
precise circa il suo successo nell' ap­
prendimento o sui suoi errori». Ac­
canto ad una movimentata azione 
che richiede delle capacità cognitive 
ben definite - cosÌ com'è il caso de­
gli adventures games - sono impie-

lO 

gate scene animate dal carattere 
ameno oppure scherzoso che invita­
no alla distensione. Anche l'inseri­
mento di schemi di gioco che richie­
dono notevoli capacità motorie con­
tribuisce a rinforzare ulteriormente 

la motivazione (Dittler, 1993). È in­
dubbio che la possibilità data al bam­
bino di imparare a modo suo, col pro­
prio ritmo, solo o con altri, diverten­
dosi ma soprattutto senza avere mai 
l'impressione di studiare, rappresen­
ti un' opportunità di apprendimento 
innovativo di indiscutibile valore. Lo 
schermo-maestro assume un ruolo 
assolutamente imparziale, neutro. 
Secondo Kay (1991) «i calcolatori, 
se usati bene, possono essere potenti 

amplificatori, capaci di allargare ed 
approfondire l'apprendimento». Se 
il bambino sbaglia non ha la sensa­
zione di non essere all'altezza o di 
perdere, è anzi incoraggiato a ripro­
vare; ciò risulta estremamente im­
portante nel caso in cui il bambino 
presenti delle difficoltà d'apprendi­
mento. 

Creatività, abilità e fantasia 
Il mercato del software didattico of­
fre una svariata scelta di possibilità 
in quanto a contenuti: dalla prescrit­
tura alla logica, dalla creatività allo 
stimolo delle abilità matematiche, 
ecc. In ogni modo, l ' elemento chiave 
per utilizzare in modo veramente ef­
ficace il personal computer nella re­
lazione con il bambino è la scelta 
ponderata nel mercato dei software, 
giacché quest' ultimi, oltre ad essere 
presenti in numero elevato, sono al­
quanto diversificati sia per contenu­
to, sia per obiettivi e metodi d'ap­
proccio al bambino. Crayola Ama­
zing Adventure (età prescolastica) e 
Crayola Art Studio (6-9 anni) sono 
esempi interessanti di invito alla 
creatività e allo sviluppo delle basi 
della matematica; Millie Math Hou­
se stimola le abilità matematiche di 
base ed è il miglior software di que­
sto tipo che abbiamo potuto sinora 
testare per la fascia prescolare; la se­
rie Imagination Express (7-12 anni) 
consente ai bambini di sviluppare la 
propria creatività, di favorire l'edu­
cazione linguistica e di rinforzare la 
scrittura; il pacchetto di programmi 
Thinking Things 1, Il, III (4-13 anni) 
offre la possibilità di scegliere tra di­
verse attività di base che vanno 
dall' esercizio della memoria visiva 
e/o uditiva, allo sviluppo delle capa­
cità di problem solving, alla creazio­
ne di effetti visivi, alla produzione di 
forme geometriche. 

Computer 
e disadattamento scolastico 
Niemic & Walberg (citati da Frey, 
1989), esarninando i risultati di 48 ri­
cerche condotte con allievi delle ele­
mentari aventi problemi di disadatta­
mento scolastico, constatarono che 
quest'ultimi poterono approfittare 
maggiormente dell ' impiego dell'­
elaboratore. Anche solo come stru­
mento d'esercizio o come tutor, il 
computer può aiutare quei bambini 
nell' età dello sviluppo con difficoltà 
d'apprendimento in misura più mar­
cata che non altri. I motivi sono mol­
teplici. A parte la menzionata possi-



bilità di assumere il controllo del 
proprio apprendimento e di lavorare 
secondo il proprio ritmo, esso per­
mette di stimolare gli allievi meno 
dotati sul piano sia cognitivo che mo­
tivazionale ad impegnarsi nella ri­
cerca di soluzioni nuove ai problemi, 
che sono altrimenti visti come tradi~ 
zionali e che spesso e volentieri ven­
gono percepiti come noiosi e mono­
toni. Questi allievi sono stimolati da 
una ripetizione piacevole che è asso­
ciata ad un graduale aumento del li -
vello d'impegno richiesto (Math 
Blaster, ad esempio, è un program­
ma che permette di esercitare in 
modo progressivo concetti matema­
tici, il tutto sullo sfondo di un gioco 
intergalattico) . 
TI controllo che l' ordinatore esercita 
sull' esecuzione dei compiti è indub­
biamente meno diretto ed invasivo di 
quello che si attribuisce all'inse­
gnante. TI mezzo informatico per­
mette l'apprendimento per «tentativi 
ed errori». Chi usa il calcolatore può 
cosi provare il piacere di dominare la 
situazione e di lavorare con strumen­
ti che non danno giudizi. 
L'impiego di software con bambini 
che presentano problemi di disadat­
tamento scolastico comporta, come 
effetto secondario, un miglioramen­
to dell'atteggiamento nei confronti 
dell'insegnamento tradizionale, co­
me viene messo in evidenza da un 
aumento della motivazione di ap­
prendere. Attraverso l'uso dell' ordi­
natore, questi bambini hanno la pos­
sibilità di raggiungere obiettivi che 
erano loro precedentemente preclu­
si, ottenendo così risultati di qualità. 
L'edutainment software diventa 
quindi una sorta di «aggancio» che 
indirettamente offre la possibilità di 
passare dal gioco mascherato alla 
materia scolastica vera e propria, au­
mentando l'indipendenza didattica 
del bambino. 
L'impiego di libri elettronici4 (e­
books) è un esempio di attività che si 
presenta al tempo stesso come Iudica 
ed educativa. Questi rappresentano 
infatti sia uno strumento d'interesse, 
di stimolo e di motivazione per un 
soggetto con difficoltà di lettura, sia 
uno strumento di prevenzione per 
soggetti che potrebbero potenzial­
mente sviluppare difficoltà di quel 
tipo. Un ulteriore esempio è dato 
dall'adozione di elaboratori testi, 
grazie ai quali è possibile migliorare 
notevolmente la qualità della presen­
tazione dei lavori eseguiti. Ciò si ri­
vela particolarmente utile con bam-

bini aventi problemi di disgrafia o di 
coordinamento fisico, poiché si dà la 
possibilità di produrre lavori ordina­
ti e accurati, permettendo loro di 
concentrarsi sulla qualità del conte­
nuto. Quale ultimo esempio si può 
portare l'uso di software specifici 
che stimolano la creatività. Clements 
(1996), nel suo articolo «Insegnare 
la creatività attraverso il computer», 
cita ricerche secondo le quali l'uso 
del calcolatore non implica soltanto 
un esercizio passivo, bensì serve 
come potente catalizzatore nello svi­
luppo della creatività. Secondo Cle­
ments «ogni influenza dipende inte­
ramente dalla natura delle applica­
zioni utilizzate». Programmi come 
lmagination Express aiutano fan­
ciulli bloccati nella loro spinta crea­
tiva, e non di rado toccati nella pro­
pria autostima, ad arricchire e ad in­
fluenzare positivamente la loro espe­
rienza d'apprendimento. 
È però indiscutibile che non ci si può 
certo aspettare che il fatto di utilizza­
re il software didattico, o edutain­
ment, comporti automaticamente e 
da solo un miglioramento della mo­
tivazione all'apprendimento! Cio­
nonostante in mancanza di fondate 
conoscenze ed evidenze empiriche si 
può per il momento supporre che ef­
fetti positivi a lungo termine sulla 
motivazione siano condizionati dal 
contesto in cui tali programmi so­
no inseriti (motivazione intrinseca). 
Quanto più tale contesto è favorevo­
le dal punto di vista dell' interesse del 
soggetto, tanto più saranno duraturi 
nel tempo gli effetti positivi sulla 
motivazione. 

In conclusione 
Noi non siamo così pessimisti da cre­
dere che «[ ... ] visto lo stato attuale 
dei valori educativi, [ ... ] proprio 
come avvenne nel Cinquecento, 
moltissimi non sapranno approfitta­
re di questa occasione di crescita e 
resteranno indietro» (Kay, 1991) e 
non crediamo neppure che essere 
ignoranti oggi significhi non saper 
usare il computer (De Crescenza, 
1996) o che la tecnologia informati­
ca nell'età evolutiva rappresenti un 
nuovo presidio didattico e rieducati­
vo (Webb & Rowe, 1996), quanto 
piuttosto che i personal computer 
dovrebbero avere la funzione di «ca­
talizzare» una messa in opera creati­
va delle potenzialità intellettive del 
bambino, acquistando così valore 
quale strumento ausiliario. Gli «arte­
fatti informatici», così come Manto-

vani (1992) li definisce, possono aiu­
tare ad orientare e favorire lo svilup­
po dei processi cognitivi ma solo se 
integrati nel processo educativo. 

Note: 

Carla Lanini-Jauch* 
Nicola Lanini** 

l ) E più in particolare ai videogiochi. È inte­
ressante rilevare che la familiarità con il 
computer viene acquisita per lo più al di fuo­
ri della scuola (a casa di amici, al bar, nei ne­
gozi); ciò rappresenta un primo livello di al­
fabetizzazione informatica. 

2) Sacher analizza gli effetti dei giochi sui 
giovani focalizzando l'attenzione in modo 
particolare sui giochi aggressivi ed arrivan­
do alla conclusione che «da molto tempo 
non tutti i giochi davanti allo schermo sono 
di tipo aggressivo, come d'altra parte non 
tutti i giocatori prediligono giochi aggressi­
vi. [ ... ] Molti dei timori sugli effetti delle 
presunte aggressioni generate e amplificate 
da giochi al computer che hanno dei conte­
nuti di violenza, come si ritrova nella lette­
ratura specializzata e ancora di più nella 
stampa sensazionalistica, sono piuttosto da 
riportare ad una reazione gonfiata da parte 
degli educatori e genitori piuttosto che a pe­
ricoli oggettivi provati. Ciò malgrado sareb­
be poco opportuno abbassare totalmente la 
guardia». 

3) Parola inglese che nasce dalla fusione tra 
education e entertainment, educazione ed 
intrattenimento. 

4) Quando nel 1991 la Br!llderbund, una casa 
americana di edutainment software, lanciò 
sul mercato il libro interattivo Just Grandma 
and Me nessuno aveva ancora sentito parlare 
di storie interattive: dal 1992 ad oggi la Br!ll­
derbund ne ha venduti 500'000 esemplari. A 
circa 40 $ a copia, ci sono approssimativa­
mente 20 milioni di ragioni per gli ingegneri 
del software di volerne copiare la formula! 
Infatti a fine 1996 sul mercato americano 
erano presenti più di 220 tipi diversi di e­
books; in America quest'ultimi rappresenta­
no ormai la categoria di software per bambi­
ni più popolare (Children's Software Revue, 
1996). 

La bibliografia citata può essere richiesta 
all'indirizzo degli autori. 

Una versione ridotta di questo articolo è sta­
ta pubblicata sulla rivista Psychoscope (8/ 
1996) con il titolo Realtà virtuale e mondo 
infantile. 

* Psicologa e psicoterapeuta FSP. È presi­
dente dell' Associazione Svizzera di Psicolo­
gia dell'Età Evolutiva (ASPEE) e dirige i la­
vori della Conferenza Interregionale del­
l'ASPEE. 

** Ing. dipi. ETH. Si occupa dello sviluppo 
di software ed hardware nell'ambito di pro­
getti di microelettronica. Indirizzo: Ko­
schenriitistrasse 139, 8052 Zurigo. 
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La partecipazione è un diritto 
fondamentale anche per i bambini 

Esperienze di partecipazione in scuo­
le dove si erano verificate situazioni 
di violenza di là dell'accettabile, o in 
ce;ntri di tempo libero o in quartieri 
caratterizzati dalla presenza di grup­
pi problematici, hanno dimostrato 
che la partecipazione diretta di bam­
bini e di adolescenti alle decisioni 
che li concernono ha un effetto d'a­
zione preventiva in rapporto alle tos­
sicodipendenze, alla violenza, alla 
criminalità e ai vandalismi. 

La Fondazione svizzera pro juventu­
te decise di impostare la sua attività 
triennale (1996-1998) sul tema dei 
diritti dei bambini proprio quando la 
discussione sulla ratifica della Con­
venzione dell'ONU alle Camere fe­
derali si era arenata su articoli, come 
quello del diritto del minore a vivere 
con la sua famiglia, che chiedevano 
un adeguamento delle nostre leggi. 
Anche se frattanto il Consiglio Na­
zionale e il Consiglio degli Stati han­
no preso la decisione di porre in vi­
gore la Convenzione, per cui le di­
sposizioni contenute nel documento 
dell'ONU del 1989 rientrano oggi 
nell'ordinamento legale svizzero. 
Riteniamo che oggi sia un nostro ob­
bligo preoccuparci e occuparci della 
realizzazione e della messa in atto 
delle norme statuite nella Convenzio­
ne sui diritti dei bambini. La Conven­
zione considera i bambini e i giovani 
fino a 18 anni persone aventi il diritto 
di esprimere la loro opinione e di es­
sere ascoltati. Per pro juventute il di­
ritto dei bambini e dei giovani a par­
tecipare a tutto quanto li coinvolge e 
il diritto a manifestare la loro opinio­
ne e ad essere ascoltati sono diritti au­
tentici e fondamentali. La Fondazio­
ne, nei due ultimi anni, ha rivolto la 
sua attenzione al tema della parteci­
pazione dei bambini e dei giovani in 
famiglia, nella scuola, nella defini­
zione degli spazi di vita e di gioco e 
nella società. 
Il concetto della partecipazione dei 
bambini e dei giovani deve essere 
considerato nel suo aspetto educativo 
e sociale, ma anche dal punto di vista 
della prevenzione. Parecchi progetti­
pilota hanno concretamente dimo­
strato l'importanza di operare nelle 
scuole, nei comuni e nei centri di tem-

po libero coinvolgendo attivamente 
bambini e adolescenti, perché nel vi­
vere esperienze a contatto con altre 
persone si accrescono e si ampliano 
componenti basilari dello sviluppo, 
quali la coscienza di sé, la capacità di 
giudizio e di critica e quella di af­
frontare i conflitti. La partecipazione 
è quindi un metodo adatto allo svi­
luppo delle competenze sociali del 
bambino. 
Fra i principi più importanti alla base 
della prevenzione primaria, oggi s'in­
siste sull'esigenza di dare la possibi­
lità ai bambini e agli adolescenti di 
fare esperienze di vita in comune, in 
modo che possano convincersi che 
anch' essi hanno le capacità di essere 
presenti nel mondo in cui vivono. 

Partecipare pennette di accrescere l.a 
coscienza di sé, la capacità di giudizio 
e quella di affrontare i conflitti. 

Altre esperienze hanno dimostrato 
gli effetti positivi di un'estensione 
del concetto di partecipazione di 
bambini e adolescenti alla vita politi­
ca e ai processi decisionali. Dobbia­
mo cercare con urgenza un rimedio 
all'aumento del disinteresse alla vita 
pubblica e all'ignoranza della civica 
da parte degli adolescenti e dei gio­
vani, se vogliamo che i significati 
della nostra democrazia non vadano 
persi. Occorre coinvolgere il più pre­
sto possibile bambini e adolescenti 
nelle discussioni su temi sociali, nel­
lo studio e nell'elaborazione di solu­
zioni ai problemi che li riguardano, 
per rafforzare in essi il senso di re­
sponsabilità nei confronti della so­
cietà e per insegnare loro le regole del 
gioco democratico. 
Ci sono quindi validi motivi per pren­
dere sul serio i bisogni e le richieste 
dei bambini, anche dei più piccoli, e 
coinvolgerli nelle decisioni. Occorre 
anche ribadire che non dobbiamo far 
dipendere il diritto alla partecipazio­
ne del bambino e del giovane dai ri­
sultati positivi che ne possono conse­
guire, in quanto partecipare è un di­
ritto come gli altri, insito e presente 
nell'essere persona già fin dalla na­
scita, e non è una concessione che 
viene accordata dalla benevolenza 
degli adulti. 
Partecipare è un diritto dell'uomo: 
purtroppo oggi questo concetto non è 
sempre presente a livello educativo e 
politico e spesso hon ne è riconosciu­
ta la sua efficacia nel campo della 
prevenzione. 

I 



Partecipazione a scuola 

Dalla teoria alla pratica 
Una legislazione moderna dovrebbe 
concepire la scuola come un' istitu­
zione al servizio dello sviluppo ar­
monico dei singoli individui e del 
loro inserimento nella società quali 
agenti responsabili, capaci cioè di 
contribuire alla realizzazione della 
giustizia nella libertà. Poiché si tratta 
d'obbiettivi educativi, la scuola ri­
chiede la partecipazione attiva di tut­
te le sue componenti (docenti, geni­
tori, allievi medesimi) per trovare 
quelle sin ergi e educative senza le 
quali i discorsi scolastici rischiano di 
rimanere tali. 
Sono molte le persone che operano in 
vista di questi ideali, in primo luogo i 
docenti. A loro spetta il non facile 
compito di far coabitare gli ideali di 
giustizia e libertà con le esigenze di 
una preparazione dei nostri ragazzi al 
difficile mondo che li attende. Pure i 
genitori, oltre a svolgere i compiti 
educativi familiari, partecipano con­
cretamente alle attività d'apprendi­
mento scolastico dei figli (e nell'in­
chiesta fatta in una sede di Scuola 
Media del Luganese è stato calcolato 
con quale intensità). Le premesse per 
una sana partecipazione delle diverse 
componenti alla vita e alla conduzio­
ne della scuola ci sarebbero tutte. 
Sennonché, dalla teoria alla pratica il 
balzo è grande. Al complesso rappor­
to tra docenti e genitori (che può tutta­
via essere ribaltato e diventare «pro­
mozionale», come proposto e illustra­
to da Ines Testoni in Genitori e inse­
gnanti quasi perfetti. Il rapporto scuo­
la -famiglia dal punto di vista di ge­
nitori e insegnanti, A. Giuffrè, Milano 
1995) si aggiunge il fatto che gli stru­
menti previsti dalla legge, gli «organi 
di rappresentanza», sono insufficienti 
da soli a realizzare i postulati educati­
vi di collaborazione e partecipazione. 

Strumenti 
In vista di una collaborazione effica­
ce, bisogna prevedeFe una «cultura» 
della partecipazione a scuola, e per 
questo esistono degli strumenti, alcu­
ni dei quali elaborati in modo forma­
le, che qui ci permettiamo di sotto­
porre all'attenzione dei lettori. 
Si sente spesso parlare di «circoli di 
qualità», oppure di «New Public Ma­
nagement», quali mezzi per coinvol-
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gere meglio i membri di una comu­
nità o di un' istituzione. È vero che, se 
applicati alla scuola senza adeguate 
precauzioni, tali concetti ]?ossono es­
sere controproducenti. Non per que­
sto è meno imperativo il quesito se 
e come la scuola può migliorare in 
qualità di vita. Prendendo spunto da 
esperienze portate a termine in Cana­
da e attentamente valutate, Jacques 
Herbert ha potuto costatare come, nel 
presupposto di valorizzare gli aspetti 
prettamente scolastici e d'apprendi­
mento, sia decisiva la partecipazione 
alla gestione della scuola di tutte le 
sue componenti. Persino gli aspetti 
estetici - e cioè come i ragazzi o gli 
adulti percepiscono e «sentono» la 
scuola - hanno la loro importanza. 
Questi elementi o «condizioni» per 
realizzare la qualità della vita scola­
stica costituiscono l'essenziale di ciò 
che si è dato di chiamare «cultura 
d' istituto». L'insieme degli atteggia­
menti positivi nei confronti dell'isti­
tuzione scolastica diventa «cultura» 
(e come tale può agire sia sui singoli 
membri della scuola sia sul suo «en­
tourage») se, e nella misura in cui, le 
parti li condividono. 

Le sette condizioni o presupposti 
per realizzare la qualità della vita 
scolastica: 
• l'importanza accordata all'ap­

prendimento; 
• un'organizzazione dell' inse­

gnamento che incoraggi il per­
sonale a dare il meglio di sé; 

• una partecipazione con respon­
sabilità degli allievi alla vita del­
la scuola; 

• un personale docente capace di 
proporre agli allievi un modello 
adulto di comportamento; 

• una leadership pedagogica da 
parte della direzione della scuo­
la; 

• una pmtecipazione attiva dei ge­
nitori alla gestione della scuola; 

• delle condizioni materiali che 
permettano di mostrare una 
scuola ordinata, pulita e di gra­
devole aspetto. 

(Da Jacques Herbert, La violence 
àl'école, Québec 1991). 

«L'essenziale è che esprimnno quello che 
hanno dentro di sé ... » 

Realizzazioni 
Si può inoltre agire su molti terreni 
per favorire la qualità nella scuola: 
dalla partecipazione degli scolari alle 
decisidni di carattere estetico-urba­
nistico, a quelle relative all'uso degli 
spazi, alla determinazione degli orari 
(settimane culturali e monte-ore) e 
persino alla stesura dei programmi (a 
questo riguardo consigliamo la lettu­
ra del libro An gemeinsamen Leitbil­
dern arbeiten diA. Strittrnatter, otte­
nibile presso: PALCH, Mattweid 13, 
6204 Sempach). 
Alcune indicazioni più concrete ven­
gono da chi, come Mario Lodi, da 
anni si batte in breccia per un' educa­
zione aperta e partecipativa. Trattare 
a scuola il tema della pace dà occa­
sione a Lodi, trent'anni dopo le pub­
blicazioni che lo resero famoso , di 
raccontare come si passa dalla logica 
di potere alla logica di pace: eserci­
tando la lingua e il parlare in modo da 
imparare le prime regole parlamenta­
ri; affrontando i problemi della com­
petitività; analizzando assieme i liti­
gi; dinamizzando i rapporti in classe 
grazie ai sociogrammi; prendendo 
umilmente atto dei contrasti insana­
bili ... (vedi articolo «La pace nella 
realtà quotidiana», in AAVV, Libera­
re l'educazione sommersa, EMI, Bo­
logna 1987, pp. 39-54). 

Prevenzione e partecipazione 
Un ambito molto particolare, nel qua­
le la collaborazione e la partecipazio­
ne si rivelano proficue e istruttive, è 
quello della prevenzione. Accomu­
nati da obbiettivi ampiamente condi­
visi anche dal pubblico esterno, le 
componenti della scuola possono im­
parare ad attuare insieme programmi 
di prevenzione: della salute in gene­
rale, contro le dipendenze, contro la 



violenza, per la sicurezza del percor­
so casa-scuola, ecc. Una proposta 
molto allettante e articolata è nel li­
bro di Francesco Bruni e Duilio Ma­
rengo, intitolato Pierino, la scuola 
e la salute (SEI, Torino 1995), che 
espone una metodologia atta a coin­
volgere tutti gli attori nella lettura del 
territorio quale premessa per ogni 
cambiamento auspicato. Diverse espe­
rienze al riguardo sono state portate 
avanti in questi anni, e non solo da pro 
juventute. In esse, il lavoro principa­
le consiste nel coinvolgere i genitori 
in discorsi educativi essenziali quali, 
ad esempio, il dialogo in famiglia op­
pure le riflessioni sugli spazi di li­
bertà e sui doveri reciproci nel rap­
porto coi figli. Così, la scuola può 
fare molto - non già per intervenire 
sulla vita di famiglia - ma per chia­
mare l'attenzione dei genitori sulle 
esigenze e modi di vita dei giovani. 
L'importanza della partecipazione e 
dell' autoriomia nelle scelte, iU fun­
zione della vita futura del giovane, è 
descritta da una ragazza di Kèiniz in 
questi termini: «Anche la ricerca di 
un posto di tirocinio dipende in gran 
parte da noi stessi. .. » (citato in Stritt­
matter). 

Non solo scuola 
La partecipazione s'impara a scuola, 
ma non solo. Dovrebbe essere un mo­
dello culturale e quindi non limitato 
al laboratorio, quantunque importan­
te, dell'istituzione scolastica. Come 
si presenta la situazione fuori dalla 
scuola? 
Di fronte alla duplice tendenza o di 
caricare troppo i ragazzi con svadate 
attività oppure di lasciarli completa­
mente da soli, diventano preziose le 
iniziative di attività liberate ma non 
individualistiche, svolte con moda­
lità partecipative ma non program­
matiche. Pro juventute ha proposto e 
realizzato, con la collaborazione di 
validi docenti e animatori, parecchie 
iniziative del genere. 

La partecipazione 
aiuta a spezzare la solitudine 
Il Centro Insieme è un progetto indi­
rizzato a bambini in età di scuola ele­
mentare, la cui famiglia per motivi 
vari non può essere presente al termi­
ne della giornata scolastica. Il Centro 
ha potuto vedere il giorno grazie 
all'impegno della Commissione di­
strettuale di ero juventute, e in primis 
del suo presidente Aurelio Crivelli, 
dh:ettore delle Scuole elementari di 
Bellinzona. La collaborazione in-

staurata con i docenti della scuola e 
l'animatrice, Sandra Del Torso, ha 
permesso a tutti di farsi un'idea mol­
to concreta della situazione di questi 
ragazzi e di poter contattare le loro fa­
miglie. Il modo con cui le attività del 
Centro sono state portate avanti ri­
flette questo atteggiamento: la parte­
cipazione attiva dei bambini quale 
presupposto 'per ogni decisione e 
ogni .realizzazione. I risultati, dopo 
tre anni di esistenza, SOl:lO estrema­
mente positivi. 

«Siamo partiti dalla constatazione 
che certe sitlfazioni sociali determi­
nano, nei bambini di quell'età, una 
mancanza di partecipazione, di coin­
volgimento e una solitudine profon­
da. All'inizio dell'anno ci sono molti 
momenti di tristezza. In alcuni casi i 
bambini hanno aggressività da sfo­
gare e lo mostrano con certi disegni 
tristi. Il bambino non è cattivo, lo di­
venta quando ha paura, quando è 
solo e non ha punti di riferimento. Si 
cerca quindi di essere molto neutri, 
per non influenzarli e offrir loro una 
cornice. L'essenziale è che esprima­
no quello che hanno dentro di sé, che 
trovino i mezzi per dirlo e man!fe­
starlo, recuperando così l'equilibrio 
e la sicurezza. » 
(Sandra Del Torso, responsabile del 
Centro Insieme). 

La partecipazione è prevenzione 
A livello più generale, la partecipa­
zione delle componenti della scuola 
alla vita e alla gestione dell'istituto 
può avere delle ripercussioni positive 
nel prevenire violenza e aggressività. 

I giovani realizzano il loro centro giovanile 

Al riguardo esistono validi sussidi che 
illustrano i diversi percorsi possibili. 
Essenziale però, per quanto concerne 
il discorso della prevenzione, è che 
tutte e ciascuna delle componenti de­
gli istituti vengano coinvolte per ciò 
che possono dare «in pensieri, parole 
e opere». Certo, non bisogna sottova­
lutare i tempi necessari per fare in 
modo che la situazione cambi: posso­
no essère necessari da uno a tre anni 
perché si possa dire che un intervento 
coordinato degli organi scolastici ab­
bia avuto gli effetti desiderati. In que­
sto campo, soprattutto, non c'è peg­
gior atteggiamento di quello di chi, 
non vedendo arrivare in poche setti­
mane i cambiamenti auspicati, si ras­
segna e lascia perdere o, peggio anco­
ra, passa ad accusare le altre compo­
nenti educative. Qui, più che altrove, 
sono necessarie la collaborazione e la 
partecipazione, in primo luogo quella 
dei ragazzi, diretti interessati. Certa­
mente è auspicabile prendere coscien­
za, come suggerito da Dab Olweus, di 
ciò che sappiamo e di ciò che possia­
mo fare (in Bullismo a scuola. Ragaz­
zi oppressi, ragazzi che opprimono, 
Giunti, Firenze 1996). Olweus propo­
ne inoltre di distinguere i diversi li­
velli d'intervento (scuola, classe, indi­
viduo) e propone misure concrete per 
il coinvolgimento dei diversi attori. 
Volendo concretizzare teoniche e 
strategie, possiamo riferirci allibro di 
Sonia Sharp e Peter K. Smith (Bulli e 
prepotenti nella scuola. Prevenzione 
e tecniche educative, Erickson, Tren­
to 1995) che è basato sull'esperienza 
di affrontare direttamente casi di bul­
lismo a scuola. 
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Prevenzione globale 
(o di «grado zero») 
Per concludere, si è soliti classificar,e 
i diversi livelli di intervento preventi­
vo distinguendo la prevenzione pri­
maria (intervento sulle cause di un 
problema affinché esso non appaia o 
almeno appaia con minore intensità), 
la prevenzione secondaria (interven­
to immediato alle prime manifesta­
zioni di un problema per palliare gli 
effetti), la prevenzione terziaria (per 
ridurre gli effetti o addirittura elimi­
nare il problema medesimo). A que­
ste tre classi di prevenzione, occorre­
rebbe aggiungerne un'altra: la pre­
venzione globale o di «grado zero», 
una prevenzione dove non si affronta 
tanto il problema quanto le condizio­
ni globali dei soggetti che devono po­
ter far fronte con le loro forze ad 
eventualità svariate. 
La prevenzione globale consiste in 
interventi attivi nel tessuto sociale, 
destinati a rinforzare i valori e le ca­
pacità degli individui e dei gruppi af­
finché acquisiscano le competenze di 
avvistare per tempo i problemi (an­
che quelli nuovi) e di affrontarli. E la 
chiamiamo di grado zero perché non 
fa menzione esplicita dei problemi 
ma mette a fuoco piuttosto le capacità 
positive e i valori della vita degli in­
dividui e dei gruppi. 
In questo senso la partecipazione, nel­
la sua valenza preventiva, più che uno 
strumento di prevenzione è un modo 
di essere al mondo, e, per i ragazzi, un 
modo di vivere la loro età. Ciò non to­
glie nulla alla sua importanza, anzi! 

Per le scuole e i gruppi: 
importanti novità al BOSCO 
DELLA BELLA 

Il villaggio di vacanza «Bosco della 
Bella», situato nella Valle della Tre­
sa, poco prima di Fornasette, offre a 
famiglie, scuole e gruppi un ambien­
te originale in cui trascorrere vacan­
ze a contatto con la natura. 
Un nuovo sentiero didattico che at­
traversa il bosco invita a scoprire al­
beri e piante tipici della vegetazione 
insubrica. L'ampio telTeno, che si 
estende per oltre 60'000' m2 sulle 
rive della Tresa, offre spazi per la di­
stensione, per il gioco o per l'osser­
vazione della natura. Chi volesse co­
noscere meglio l'incantevole Mal­
cantone e la Valle della Tresa può 
inoltre usufruire del noleggio di bi­
ciclette. 
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Chi volesse conoscere meglio i seguenti 
soggetti, può chiederne il poster a colori 
alla pro juventute, Sezione della Svizzera 
italiana, o ai segretariati distrettuali. 

Il francobollo 
natalizio (ramo di vischio) 
TI vischio (Viscum album) occupa tuttora 
nelle credenze popolari un posto importan­
te; durante il periodo natalizio viene usato 
come simbolo di buon augurio, o semplice­
mente come decorazione disposta sopra la 
porta d'entrata delle abitazioni. 

Animali dello stagno e della palude 
Gli animali degli stagni e delle paludi 
meritano il nostro rispetto e la nostra am­
mirazione. L'ululone invia avvertimenti 
ai suoi nemici, tingendosi di giallo e, 
quando ciò non basta, ricorre al veleno. 
Lo spinarello nidifica sott' acqua e, se del 
caso, riporta i piccoli ricalcitranti al nido 
afferrandoli con la bocca. Il combattente, 
dal colore poco appariscente, è un uccel­
lo migratore che si ferma nelle nostre 
zone umide durante il volo di trasferi­
mento. 
Le tre specie hanno una particolarità co­
mune: la loro esistenza dipende dalla tu­
tela del loro habitat naturale, rappresen­
tato dalle zone umide, le quali rivestono 
importanza anche per l'uomo. 

Le 27 casette di legno, da 6 a lO letti, 
sono arredate in modo semplice e 
funzionale, sono indipendenti e favo­
riscono la vita di gruppo. Oltre a que­
ste, la costruzione più grande dal no­
me «Roncaccio» è particolarmente 
adatta per gruppi o scuole fino a 24 
persone. A disposizione c'è pure una 
piscina coperta e due ampi locali per 
i gl1.lppi. 
Durante il prossimo inverno quattro 
casette, la piscina e la caffetteria ver­
ranno adattate alle necessità delle 
persone handicappate, in modo da es­
sere agibili anche per chi è su una se­
dia a rotelle. Il Bosco della Bella po­
trà perciò essere utilizzato per «setti­
mane verdi» anche dalle scuole spe­
ciali. 
Per ulteriori informazioni rivolgersi 
a: «Bosco della Bella», pro juventu­
te, 6996 Ponte Cremenaga, tel. 091/ 
608.13.66, fax 091/608.14.21. 

Spinarello (Gasterosteus aculeatus) 
Lo troviamo al nord delle Alpi e nel basso 
bacino del Po. Non è mai stato segnalato 
nel nostro territorio. 
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Ululone (Bombina variegata) 
Abbastanza diffuso su tutto l'Altipiano, 
da Ginevra fino al Lago di Costanza. Pur­
troppo è completamente scomparso a sud 
delle Alpi. 

Combattente (Philomachris pugnax) 
Il combattente è diffuso nell'Europa cen­
trale e del nord, fino alla Siberia orienta­
le. Nidifica in Olanda. Trascorre l'inver­
no al sud del Sahara. Durante la migra­
zione fa tappa nella Svizzera romanda. È 
assai raro in Ticino, dove non è mai nidi­
ficante. 

Grazie a d,ocenti e ad allievi! 
La pro juventute si autofinan­
zia nella misura del 95 % grazie 
soprattutto ai risultati della 
vendita di francobolli, cartoli­
ne e altro, alla quale partecipa­
no in tutta la Svizzera più di 
100' 000 scolari. Una cosa stra­
ordinaria! 
Il ricavato della vendita fatta 
dalle scuole è destinato al di­
stretto, per cui grazie al vostro 
impegno noi possiamo utiliz­
zare il frutto della vostra colla­
borazione per intervenire con 
aiuti, consulenze, promozione 
d'attività e di progetti nelle re­
gioni in cui abitate. È un modo 
concreto per partecipare al mi­
glioramento e allo sviluppo 
della vostra comunità. Grazie. 



Sowieso 3 ... 
sempre nel segno dell'autonomia 

«Più autonomia per le banche canto­
nali», «Acuto e autonomo», «Più au­
tonomia alle FFS» non sono che al­
cuni dei titoli apparsi ultimamente su 
un quotidiano di casa nostra. Sia esso 
il settore finanziario o quello ospeda­
liero oppure ancora quello ferrovia­
rio, tutti rivendicano a gran voce la 
stessa cosa: una maggiore autono­
mia. La ragione di questo drastico ap­
pello? L'ha espressa in modo origina­
le, con una metafora azzeccata, pro­
prio il direttore del secondo circon-
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dario delle FFS, dicendo che per af­
frontare le acque vorticose dei vari 
mercati occorre passare oggigiorno 
dalle superpetroliere con lunghi tem­
pi di reazione a tante imbarcazioni 
piccole, agili ed autonome. 
E lo stesso discorso vale anche per la 
scuola e per tutte le sue componenti, 
dalle direzioni scolastiche, che già si 
sono viste accontentate in questo sen­
so, fino agli allievi, che la loro auto­
nomia devono ancora imparare ad ac­
quisirla per poter diventare quelle 
agili barchette della metafora ... 
Autonomia: una parola che va di 
moda e che è sulla bocca di tutti. Ma­
gari a volte anche un po' a sproposi-

to? PUÒ darsi, ma non lo è di certo se 
riferita all'apprendimento. 
In un numero di «Scuola Ticinese» 
dello scorso anno, il 207 , ci siamo già 
a lungo soffermate su significato ed 
implicazioni di questo concetto. Non 
vogliamo qui ripeterci, ma l'ulteriore 
anno di attività ed esperienza nel se­
gno dell' autonomia e la recente pub­
blicazione del terzo ed ultimo volu­
me del manuale di tedesco «Sowie­
so», che idealmente rappresenta il 
passaggio del testimone dal settore 
medio al medio superiore e al profes­
sionale, ci inducono a tornare breve­
mente sull' argomento, con alcune 
aggiunte sulle strategie di apprendi­
mento e con uno sguardo dietro le 
quinte, o meglio dentro le pagine, del 
terzo volume. 

Strategie di apprendimento: 
cosa sono e perché sono importanti 
Definire il termine «strategia» in am­
bito pedagogico-didattico non è sem­
plice e non è sufficiente ricorrere al 
vocabolario, che si preoccupa in pri­
mo luogo di fornirci una definizione 

Esempio 2 

Jnhaltlvoacichrii. 

Th men/Texle 

sow;eso 3 kennen Wiinsche und 
lernen: Bilder, Texte, Vorlieben: 
Aulgabenformen Was konnst du? 

Wos ;nteressiert 
dieh' 

Zukunft: Piane, Vor· J.Aorgen werde ieh ... 
salza, Prognosen; In Zukunft werden 
Wozu brauche ich die Menschen ... 
Deutsch? / 
Zeitungsortikel 

Weller; Krankheit / To/les Weller heutel 
WeHerkarte, Wenn es regnet, b/e;' 
Gedichte, Zeitung~ ben wir zu Houseo 
berichte leh hobe fieber. 

Auslander in Deutsch- Wenn ich Ge/d 
land; zwischen zwei hiitIB 0 . 0 

Kulturen / Slolistik, Ober StaHstiken sp'-&-
Interviaw, Mogazin· chen; HoHichkeit 
text, Gedicht 

legata all'arte militare. Qualsiasi di­
zionario che si rispetti va però un po' 
oltre, come nel caso del Devoto-Oli 
che, accanto alla strategia di stampo 
bellico, considera anche quella di 
senso figurato, descrivendola come 
«capacità di impiegare astuzie e arti­
fizi per il raggiungimento di uno sco­
po» oppure, nel suo aspetto ludico, 
come «complesso dei mezzi e degli 
accorgimenti adottati per battere 
l'avversario», dove quest'ultimo, ri­
portato nell'ambito che ci riguarda, 

Wiederholung von 
Grammalik aus sow;eso 3 gawinnen; 
sow;eso , und 2 systematisch wieder· 

holen 

Futur mit und ohne Eine Regel selbst 
_den; einersei/s linden; die eigene 
.. . , ondererseifs o .. ; Sprache mit onderen 
Wiederhalung: Sprachen vergleichen 
Zeilongaben 

Nebensalze mit Wortschalz sommeln 
wenn und ob; und ordnen; Lern-
• Wellerverben'; Hpps wiederholen; 
Wiedarholung: Wortschalz ero 
Nebensatze schlieSen 

Konjunktiv Il : Nochdenken liber 
wiirde-Form; Sprache: moderne 
Wiederholung: und alte Formen 
hiitIB, wiire 
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Esempio 3 

6 Selbsttest: Was machst du mit cIen Lemtipps? 
WI8 oh arbeitest du damit? regelméiBig sellen gar nieht 

leh arbeite mit einer Worlschatzkisle. 

!eh habe keme Wortschalzkis!e aber ich arbeile mit Wortlcarten. 1-----+---+------4 
leh maehe mir Obungen selbst. 

leh maehe zur Grammatik LUekensalZe aul Karten. 

leh wiederhole regelmaBig und mit Sys1em. 

!eh markiere bei Wortern und Séitzan den Wort und 
den SalZakzent. 

leh h&e die KasseHen und mache mir dabei Nofizen. 

!eh lese deutsehe Zeitungen und Zeitschriften so olt es geht. 

leh schreibe zu Hause Wéirter, Séitze und kurze Texte ab und 
vergleiehe mit dem Kursbueh und dem Arbeitsbuch. 

!eh hore die Kassellen, stoppe und spreche SalZe naeh. 

!eh plone meine Hausaulgoben. 

!eh lese Worter, SéilZe, Texte ond Dialoge aus dem Kursbueh 
laut, bis ich sie schnell und ohne fehler vorlesen kann. 

Oberlege: Bis! du mit deinem Ergebnis zulrieden? Was kanns! du andem? 

Esempio 4 

In sowieso l und 2 haben wir drei Schritte oul dem Weg zur einer Grommatikregel trainiert: 

Di-t SOS"Me~e: 
o Cl. 'm'YM.l", 
OTd.'W\t'Y\ 
S ysttl't)QHstue:n 

Hier noch einmol ein Be~piel. 
Nimm dos Kurobuch und vergleiehe. 

1. Schrin: Sommeln 
Einheit .4, Aulgabe 21: Hier lindes! du Beispiele fiir den 
Konjunktiv II. Du vergleiehs! die SOtze mi! den Formen, 
die du schon kenns! (Indikofivl und sielut Mil dem Kon­
junktiv kann mon ausdriieken, was (ncchl nieht Realitiit 
isl. 

2. Schritt: Ordnen 
Du denk.1 darUber noch, wa. du in deiner Spnache 
oder aus dem Unterrich! schon iiber die ... Form wei6! 
(Aulgabe 221. In Aulgabe 23 mach.! du dir eine Tabel­
le aus den Verben, die dv in dieser Einheit im Konjunk­
fiv Il kennen gelem! hasl. Du .chreibst die Tabelle ins 
Hell. Die Tabelle zeigt dir jetzt, dass die Pròterilumfoon 
der Verben und der Konjunk!iv Il sehr iihnlieh aussehen. 

3. SchriH: Systematisieren 
In Aulgabe 2.4 linde.! du je!zI zwei Regeln und 
wendesl sia beim Vergleieh der Beispiele a bis e ano 
Du has! die Regel jetzt selbstiindig erarbeilel. 

TIpp: Sieh nach: Wo gib! es in sowieso 3 andere 
Bei.piele fiir SOS? 
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potrebbe essere rappresentato dai 
problemi e dalle difficoltà che lo stu­
dio della lingua pone. 
Si tratta quindi di trovare quei piani 
d'azione che consentano di rag­
giungere il traguardo mirato. E se le 
strategie sono dei piani d'azione 
mentali per cogliere un obiettivo, le 
strategie di apprendimento sono di 
conseguenza dei piani d'azione 
mentali, il cui obiettivo sta nell'ac­
quisizione di una propria indipen­
denza durante il processo di appren­
dimento. Le strategie sono quindi 
dei piani e non delle semplici atti­
vità, in quanto sono intenzionali. Ed 
è palese che è difficile insegnare tut­
to ciò che avviene in modo automa­
tico, mentre risulta meno arduo in­
segnare ciò che è consapevolmente 
voluto e ricercato. 
Qualsiasi piano va così strutturato e 
suddiviso in fasi di realizzazione, che 
nel caso nostro sono quattro: 

l'apprendente fissa inizialmente 
un obiettivo compiendo un' analisi 
del compito; 
sviluppa poi un piano d'azione 
(una strategia); 
lo realizza e, ultimata questa fase, 
ripercorre e valuta l 'intero proces­
so di analisi, pianificazione e rea­
lizzazione. 

Affinché l'apprendente sia messo in 
condizione di agire in questo modo, 
occorre un'opera di sensibilizzazio­
ne da parte del docente, che va a sua 
volta pianificata. 
A questo punto può essere utile ri­
cordare i dieci consigli di Ute Ram­
pillon: 

le strategie e le tecniche di lavoro 
vanno trattate sistematicamente; 
tutte le abilità devono essere consi­
derate e non solo il lessico e la 
grammatica; 
le strategie e le tecniche di ap­
prendimento non sono a sé stanti, 
occorre integrarle e tematizzarle 
ogniqualvolta i contenuti della le­
zione offrono lo spunto per farlo; 
le strategie e le tecniche di appren­
dimento vanno trasmesse dal pri­
mo all'ultimo anno di scuola; 
durante le lezioni è utile prevedere 
dei momenti di apprendimento in 
cui applicare ed esercitare strate­
gie e tecniche; 
i sostegni di tipo mnemonico e vi­
sivo rappresentano un grosso aiuto 
per gli apprendenti (cfr. es. 1); 
è indispensabile che l'insegnante 
mostri come le strategie e le tecni­
che possano essere applicate nella 
pratica; 



è importante offrire agli allievi 
un'opportunità di scambio e di 
confronto sui propri metodi di ap­
prendimento; 
è auspicabile il coinvolgimento di 
altri colleghi d'istituto, affinché la 
trasmissione di strategie non ri­
manga un fatto isolato e circoscrit­
to alla propria materia; 
un aggiornamento sul tema «impa­
rare ad apprendere» andrebbe si­
curamente a sostegno del consi­
glio precedente. 

Sowieso 3: un manuale 
un po' diverso dagli altri 
A prima vista tutti i manuali si asso­
migliano e risultano attraenti, perché 
presentano tante immagini e sono va­
riati, oppure appaiono monotoni e 
noiosi. Per capire il concetto didatti­
co - metodologico di un manuale, nel 
nostro caso di «Sowieso 3», e stabili­
re se risponda o meno alle proprie esi­
genze, è dunque necessario appro­
fondire diversi aspetti (sommario, 
progressione, priorità, schema di le­
zione, rappresentazione - progres­
sione grammaticale, esercizi, se­
quenze d'esercizi, eserciziario, me­
dia, manuale per il docente, ... ). 
Evidentemente in questa sede è im­
possibile fare un esame di questo ge­
nere. Ci limitiamo quindi ad analiz­
zare il sommario ed a proporre alcu­
ne esemplificazioni, in quanto esso 
fornisce informazioni sul concetto di 
base, stabilisce gli obiettivi, eviden­
zia inoltre determinati contenuti e ne 
fissa la progressione. 
Constatiamo così che accanto alle ca­
tegorie «contenuti», «comunicazio­
ne», «grammatica» troviamo anche 
la categoria « imparare ad apprende­
re». li concetto di base di «Sowieso 
3» prevede infatti l'integrazione 
esplicita di strategie di apprendimen­
to (cfr. es. 2), in quanto per dare auto­
nomia all'apprendente è indispensa­
bile che egli possa costantemente, 
con l'aiuto dell'insegnante e con il 
supporto del manuale, riflettere sul 
suo modo di studiare-Iavorare.(cfr. 
es. 3) 
«Sowieso 3» garantisce un valido so­
stegno a tutti quei docenti che proce­
dono in modo induttivo, cioè lascian­
do scoprire agli apprendenti la regola 
grammaticale (cfr. es. 4). Con 
«Sowieso 3» gli apprendenti hanno 
inoltre la possibilità d'imparare ad 
orientarsi in una grammatica di rife­
rimento (cfr. es. 5). 
Largo spazio trovano anche i testi au­
tentici, che a questo livello già richie-

Esempio 5 

Wie. findesl du Infonnationen in d",- Grammatik? 

I. Weg: Das InhaItsverzeichnis (S. 106-107) Das Inhaltsverzeichnis kannst du benutzen, wenn du den 
Begriff kennst, den du nachschlagen willst oder wenn du die Obersicht uber ein ganzes Grammatikkapi1e1 
brauchst. 

2. Weg: Das Regisler Meis1ens findest du die Inlormationen auf diesem Weg schneller. Das Regis1er ent· 
halt die grammotischen Begrifle aber auch Beispielworler. Das Regis1er kannst du also auch benutzen, 
wenn du den genauen Grammatik-8egriff nicht kennst. 

Beispiel: Du lindest das Wort ob am Anlong in einem Nebensatz. 

1. Weg: Du weiBt, dass ob am Anlong in einem Nebensatz s1eht und willst dich iiber diesen Neben· 
satztyp informieren. Du sucht 0150 im Inhaltsverzeichnis die Nebenséitze und lindest den ob-Satz auf 
Sei1e 124. Du erfahrst hier auBerdem, dass es im Kursbuch auf Sei1e 17 Aufgaben zum ob-Satz gibt. 

2. Weg: Du weiBt nichts iiber oh und suchst das Wort im Register. Dori lindest du heraus, dass Informo­
tionen iiber ob in der Grammatik auf S. 124 und 126 stehen. 

Esempio 6 

13 Amadeus Superstar - Was wisst ihr iiber Mazart? Sommell in der Klasse. 

14 So werden berUhm1e Persiinlichkei1en im 
Lexikan beschrieben. Eo gehl aber auch 
anders. iiberiegt: Wie sehen Biografien von 
Pap-Stars aus, die ihr zur Zeit gul finclel? 

15 lesi den Text iiber Mozart und vergleiCh! 
mil Stars von heu1e. 
Was i.1 iihnlich? Wao iol anders? 

2 WoIIgong Amadouo, SoIon .... l), _. KomponitI "27 l 
1756 Solzbuog, geo< 5 12 1791 Wl ... , "'" l "'" __ • 
.-J f\aydn do< ~ KDmpon'" dor """ P"'OO' ... 
..go. bono;", "" AiIo< _ 6 _ 01. - voo-o­
mòt __ Se"- .Nannod" lMo,io Anna M. "lO 7 17S1 

SaIzbowg. "'" 29 l O 1829 Solzbuog) "'" W_ HaI v euI 01· 
""' 3]6Mgon K ........... 1763_1766 du.-ch ~ho ci ~ 
_Pano, londo..grii8000 ............ lnt.or.lan ....... Joh Civ 
~ cM seti' m.M Schahn .. n. In Pon. Iemte ., ,)oha"" Seno. 
beri Nn,*, w In 'Men J Ho,odn \ .,.. .. 1785 ...... dtet s.r..c.h. 

uon.tM wdm.te a.... .. mft 9 )ohr.,.. advieb ......... .... ap., 
.ApoIIo u H)ooc1-' (Qw/Ie . • _ w.;ion· ,m ln/orNIj 

Superslar mit fUnI! Das wilde Leben des W. A. Mozart 
... 5 Janren bane P1 .. m e'>U'S Koo"" Moi -.cn, 
~e}te e. ro. ~ k.6WPrfBmHlf l nU'neen to!lrten Jhfl 
Ilach Mll nchen. Pa!1s, LunOQr .. MafJoht"lm. Fral'tlifuC'1. 
Ma.I.nd und une lIIt I l IDng PC nach I",'ien "od 

Wegen "",er e'Sltfl grolle. LI .... de! SInger1n Aloysla 
WeDer. blleL Mowt so lanl!f IO Manhhelm, bIS et IO 
Geldse nW1er1gk ... "O gl'rte! 
•• 25 ging er nath Wl,n "Od leble oort 41. Musll<cr 

5 art>tlltlf rlnìge Monate an del MaiUnd"r Scala StI!I€' 
Konzertt W11rtr nesoge I:rtolgt! t:r ,'''''l( "f1! eu~· 
~ 'lPTl I(al~rn • ..md KÒI11gen, ar'betlttt" m t M11 f)po,(("n 

"od kompon"l olme , .... S .ne aro Hof od .. am T~,.,.. 25 

r r ne1r8tere CUl'lStan.z:e Wtber. dit <;Cowester ,..M'1nf'I 

SIr.8f'tn und sapgelinntn se1JlE'1 Zeu lusammen un.cl 
&( Ilner Sdjd,E ror Me Auf semen f< tISen le)"nl! er ntue 

AIOy ... • 

Amad~u, l''''le eia. Leben. Party" """,nde. MOden 
5(,hauen EJ r.alte fast immer Geldproblemf' und musstt 

l o lJ1Slrumen~ und Mustktormen kennen und k;omblOierte 
ile zu gatt7 neuen foomìefl. mit Ofnen f"f 5einf fam 
bejll!1s1er!l! . 

lag und Nal..ht arbeIten, lJm Sf1nen Uoerlsstil lU 30 

~nanlW~ 

[M ""'11&'" ftnanzlerten Mozart una ...... MUSlk El 
15 vem.eme da. Gtld fnr d", ganu hmlne ... Il wuroe 

er . KonzetU!lt'lSter· 'n Salzburg. Se,n Vale, war """ 
d.rube:, abe: I!lr Arnadeu. Wl' es nrchl da. Rlehr~ 
Dauemd gab es Àrger mlt dem Arotlill"oer und mlt dern 
Vale!. 

In W,en se_b or ... ne IJ6f>ren Ooem. EJI\ill', w1t d,. 
"àuherl\Ote", wunlen so popular'Wle n",", MUSI<aIs. 
Dann. ~ H lah'" a1~ det Tori ilio tr<ute weiJ! me- 55 

Da. LebeO al •• Supe",,,,," haI .. selnen Pr.,.: Der Scms 
20 machre ihn 1tran.I<. 

~ 16 HOrt die Ka,seIle. Kennl ihr di. Meladie? 

m.od. "",ran der .Sof"~lar· StarIr, E. pIrt vrelf Legerrden. 
/IoJler Mozm ì.r unsterlltieh Seine MUSi!: be8f!1Stel'\ nocn 
heote di. Mer>lChen Sour l.o.Jl war Srof! fur 8Qeh .. und 
FIlme. Seme Mus1I: beernftUS$1 moderne KomponJsten, 
8ueh lO der ~ Muslk, bis heute. 
Amadeus - eln Supe",!>r Iueh noch n.eh 200 Jahten. 

~ 17 Hiirt den Ausschnin avs einem HOrspiei und macht Notizen. Um wen geht es? Wa. erfahren wir 
ijber di. Situatian? Was iol der KonfIikt? Welche 0r1e spielen eine Rafie? 

m IS Har! da. Ende des Horspielausschnitts. Wem schreibt Mazart? Warum? Was sog! er ijber sich selbsl? 

19 Ein Geméilde aus dem lS. Jahrhundert und ein Szenenfota auo dem Film ,.Amadeus*. 
Beschreib! die Bilder oben. Was zeigen sie? 
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Esempio 7 

~ 3 1st PoIitik fii. dich wichtig? Lies dia Aussagen une! hiire dia UmIrage. Was triIft fii. dich zu? 

• leh gueke. Die da Jede G... • We, sich • Politik ist 
mi, manchmal die oben machen seUschaft hat die nicht engagiert, wichtig Iii, alle. 
Nach,ichten im doch, was sie wo~ P.olitike., die sie hat auc~ kein Wi. mussen alle 
Fernsehen an, len. Da lo'mt sich verdient. Recht zu kritisi... VerantWortung 
aber sonst intere.. das Engagement ren. ube,nehmen und 
siere ieh mich nicht. aktiv in der Gesel~ 
nicht liir Politik. schaft milarbeiten. 

4 ProjeId: Schiiler Iesen dia Zeitung. 
SchVler haben eine Umm.g. zum Thema PoIilik an in Schule gemacht und dia Ergebnisse im 
Rah .... eines ProjeIds in einer Tageszeitung --affwollicht. 
In weIcher ReI"henroIge wwden die Fragen a-1 im 1itxt beanrwortet? 

a Interessierst du dich liir Politik? 
b Bist du eher link. oder ,echts? 

f Wie viele Parteien sind im Bundeslag ve,traten? 
9 Wie heiBl der Oberbiirgermeister? 

c W~ willst du poIitisch ondern? 
d Welche Politiker lindest du guti 

h Soli das Wahla~er aul unter 1 B gesenkt we,den? 
i Zu welche, Partei gehort der Oberburge,-

• Welche Partei wGrdest du wohlen? meister? 

Umfrage: Das iugendliche Herz schlagt kraftig grun 
Fast 43% d", Jugtndlichen "'01-
It:n dt:n Griuren 'piJr., - al< ETJI­
wlihln - th" Sltmmt g.bm. Dia 
ergah tt",. Umlrugr unter m~hr 
al .• I ()(I S,'hul"rn 

J(...,j. Jugendhcbe "nd n,chI an 
Pohuk. desinrere1t~len. sie denkeA 
durchau. darilber nach. Doch ,hnen 
lehll da. llintergrundwi.,.,n D'e< 
ergab eine Umfrage unter mehr als 
t(JO Jugendhcben all!l drei Ka"",ler 
Schulen. Di. Ergebms. ... im F.,nzel­
nen: 40,1% aller Befragten ~u8er­
len Interes.... aro pol'lIscben Ge­
scbehen, 27.8 ProleDl .agten, ihl 
Inlere..... sei nultdgroll. 31_~ Pro­
Lent gaben . .ketn Inten:sse" an ~ur 
fiint' Pmzenl wollen da!; Wahlaller 
aut unter I R Jahre .. nken. Doch Ie­
dlglieh St..7 Prolem der Jugendh­
chen wi~sen. W1e .,.Icte P"dItelen 1m 

Bunde!llag vertreten oind. Bei der 
lokalen Potitil< i .. da!; Unwi.",n 
nicht pII2 ' 0 starIt. n.4 Pru7.et11 
konnlen den Samen des KBs...,\er 
OberbUrgertnelsten nennen .. od 

w"ss­
ten_ 
wel­
cher 
Pane I 
tr an­

geMn. DI. me,!IIen Befrtl@len 
schatzm Sich fie'lbst ilbl politiscn 
ReUtr41 elfi. Immt1'hm 3.4 Prozent 
deT Jugendhchen stufen Mch hnb 
Cin. Nur einer behauplde 'YOft ~lCh. 
et sei rechb Auf dte Frage. wa, !i1t 

pohu~h Indem wollen. antW\lne­
ten dlC meiSlen Bdr.n. dlt Um­
weh-, blW d,e AlOmpohbk. d,chI 
gefoll!l von Fordmlngen naclt hJ,­
teren Schntten g&!'gen dle Au"lan-

5 &ganze dia Aussagen mit Informalianen aus dem Text. 

detfeindliehkell und fU, gerechtcre 
Steuem. 
W .. dIO Jugendhchen <pAle, als 
Erslwdhle, :wf dem Wahlzellel 
HJlkrew:cn. WI,,~n fast alle genau 
42,9 Prolenl wollen den Gnmen 
,1m Slimme geben. I U Pro"nt 
der CDli_ 10,4 P"'",nl de, SPD 
Doch knapp 25 Pro_I ",,,lIen 
Uberhaupl mchl lOr Wahl gehen 
Di. PDS ""be"l unter den Jugend­
Itdt.n lUI Protestperte, Nummer 
eins zu aV8nCleren. 13.~ Proz.em 
",;Orden hler ihr Kreuzchen machen 
Unler den Pohtikem gemellen 
Joschka n,,:ber "nd Anlje Vollmer 
\o'on den Gninen dìe !neISle S ym­
path .. 

Core" Ilother. Aleaoncf.r Stetn 
Do",mi!< __ o 1:10 ... GiOo. 

He.ntlch-Schutz·Schul. 

a Meh, als 40% der Jugendlichen wo"en 
spOte, ... 

d Drei Viertel wussten, wie der ... 

b Es ist e,slaunlich, dass fast ein Drittel der 
Jugendlichen sich nicht ... 

c UngelOh, die Hollte kennt die Zahl ... 

e Dos g,ct3te Problem Iii, die S<:hiiler ist die ... 
f Ein Viertel der S<:hijler hat keine lust .. . 
9 An de, Spitze der Sympathie stehen .. . 

6 Ene Slatistik in cIer Klasse machen. St.IIt die Fragen aus Aufgabe 4 in eurer Klaue. 
WeIche Fragen wUrcIet ihr nach steIIen? w. isl das Ergebnis? 

Esempio 8 

5 Wtedel1lolen ist besse. als Biiffeln. 

Sieh dir die beiden Zeichnungen ano Kannst du eine Regellormulieren? 1m Kasten findest du Hille. 
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dono un impegno non indifferente, 
considerando lunghezza, comples­
sità, registri linguistici diversi, ... Per 
favorirne un approccio stimolante è 
stato particolannente curato l'aspet­
to didattico (cfr. es. 6). 
I temi offrono spesso lo spunto per 
sviluppare progetti; gli apprendenti 
vengono sostenuti nella realizzazio­
ne, soprattutto nelle prime fasi, con 
indicazioni e consegne precise, ma 
che hanno lo scopo di favorire la loro 
indipendenza. L'organizzazione del­
le sequenze di lavoro e soprattutto la 
fase di riflessione finale sul proces­
so contribuiscono pure ad aumenta­
re le capacità autonome dell' appren­
dente nell' ottica anche di un possibi­
le successivo progetto di lavoro (cfr. 
es. 7). 
Siccome da varie inchieste risulta 
evidente che troppi apprendenti non 
sanno prepararsi convenientemente 
ai test e perciò studiano spesso in si­
tuazione di stress, con i risvolti nega­
tivi immaginabili, . in «Sowieso 3» 
vengono offerte situazioni, in cui gli 
apprendenti riflettono sul loro modo 
di apprendere. (cfr. es. 8). 

Naturalmente ci sarebbero tante altre 
cose da dire, tante altre particolarità 
su cui soffetnlarsi, ma ce ne manca lo 
spazio. Riconsiderando comunque 
quanto scritto in queste pagine e ri­
pensando all'immagine marinaresca 
proposta all' inizio delle nostre rifles­
sioni, ne viene in mente un'altra, di 
trent'anni fa, di quando eravamo al­
lieve anche noi e Orietta Berti canta­
va «fin che la barca va, lasciala anda­
re ... ». Quant'acqua è passata sotto i 
ponti da allora, e quante barchette de­
vono essere affondate! 

SusyKeller 
Maruska Mariotta-Fasani 
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La Grammatica 

A partire dall'anno scolastico 1997/ 
98 è a disposizione di allievi e docenti 
del secondo ciclo della SE «La Gram­
matica*», tre fascicoli di attività di ri­
flessione sulla lingua, rispettivamente 
per la ID, IV e V classe, accompagna­
ti da un fascicolo per il docente. 
Le attività sono state preparate, di­
scusse e in gran parte verificate da un 
gruppo di docenti che ha lavorato per 
due anni sotto la guida del prof. Al­
berto Jelmini, docente di didattica 
dell' italiano presso la Scuola Magi­
strale. 
Allo scopo di far conoscere questo 
nuovo sussidio, vorremmo riassumer­
ne i principi guida e le raccomanda­
zioni per un suo corretto impiego. 
Alla base di tutta «La Grammatica» 
potremmo porre il motto: lavorare sui 
materiali e non sulle categorizzazio­
ni! E quando diciamo «materiali» 
pensiamo prima di tutto ai testi (intesi 
evidentemente in senso lato!). Solo 
partendo dai testi si può arrivare alla 
scoperta e alla comprensione dei mec­
canismi che fanno della lingua il mez­
zo di comunicazione più importante 
per l'uomo. Ma affinché la scoperta di 
una regola sia effettivamente tale e ab­
bia il valore di una maturazione, cioè 
di un aumento di conoscenza e di un 
affinamento di competenza devono 
verificarsi: 
1. la percezione (meglio ancora quan­

do si tratta di applicazione) che alla 
base di ogni attività ci sia una neces­
sità comunicativa, in un dato conte­
sto (che può essere definito, oppure 
che richiede di essere precisato!); 

2. la presa di coscienza che anche del­
le minime variazioni nella forma 
del messaggio (o nella funzione as­
segnata a certe parole) conducono a 
esiti (risposte) diversi nello stesso 
contesto; 

3. la verifica che l'applicazione della 
regola scoperta produce gli stessi 
esiti anche in altri contesti. 

Se consideriamo, per esempio, il Per­
corso «In cerca di ... » (Fascicolo 2.4) 
vediamo che l'allievo, dovendo sco­
prire il frutto raccolto nel bosco, si ri­
chiama dapprima alla propria espe­
rienza e cerca una risposta nelle consi­
derazioni legate alla grossezza del 
frutto, alla stagione o al periodo di ma­
turazione. Solo in un secondo mo­
mento, e di solito dietro un preciso in­
vito a diventare un detective e a sco­
prire un piccolo indizio nel testo, si 

rende conto dell'importanza della pa­
rola «li», che elimina d'un co~po cilie­
gie, fragole e more, lasciando come 
unica possibilità quella corretta di 
«lamponi». Da questa esperienza, e da 
molte altre, si svilupperà (ma guai ad 
avere troppa fretta di formalizzare!), 
la riflessione sulla funzione del prono­
me in qualsiasi contesto. 
Su questa falsariga sono strutturati i 
Percorsi didattici, secondo una logi­
ca che favorisce sviluppi e confronti, 
per cui le attività non sono pensate per 
essere svolte in modo autonomo. Ciò 
non toglie che il docente è libero (me­
glio ancora: consigliato) di interveni­
re e di ritagliarsi il proprio Percorso 
sviluppando e approfondendo punti 
particolari, modificando attività e con­
segne in funzione dei bisogni e della 
situazione della classe, accorciando o 
ignorando alcune proposte, sostituen­
do i testi con altri, magari letti a scuo­
la o comunque più vicini alla vita dei 
propri allievi. 
Ogni Percorso dovrebbe mettere in 
atto tutte le abilità (lettura, scrittura, 
oralità, riflessione), così come le varie 
modalità di lavoro (individuale, col­
lettivo, a gruppi) e le varie tecniche 
(lettura mascherata, detective story, 
Brain Storming, interviste, raccolta e 
classificazione di materiale ... ). Per 
queste ragioni «La Grammatica» esi­
ge continua attenzione da parte del do­
cente, in quanto l'ideale sistema di la­
voro comporta frequenti passaggi da 
attività individuali ad attività di grup­
po, per concludersi in confronti e di-
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scussioni collettive, dalle quali si ri­
parte per nuovi sviluppi. 
Questi Percorsi non esauriscono però 
il lavoro sull'italiano. Accanto a «La 
Grammatica» si avranno sempre atti­
vità indipendenti di lettura, di scrittu­
ra e anche di riflessione sulla lingua. 
Sebbene in questi fascicoli non com­
paiano regole o definizioni in modo 
esplicito, si consiglia di usare la termi­
nologia di base relativa alle categorie 
grammaticali (non si parla di sotto-ca­
tegorie!) con assoluta naturalezza fin 
dall'inizio, ma nel modo più rigoroso 
(<<verbo», e non «azione»). 
hnportante sarà sempre ascoltare l'al­
lievo, valorizzare le sue «regole» o 
«definizioni»; non forzare conclusio­
ni quando si vede che non le ha anco­
ra maturate! Alla fine di ogni Percor­
so si trova lo spazio per una riflessio­
ne su quanto si è imparato, ma queste 
conclusioni non vanno intese come 
formalizzazione imposta dal docente 
(la regoletta dettata dal maestro), ben­
sì come il risultato di una riflessione­
discussione fra gli allievi sfociata in 
una concettualizzazione che misura il 
grado di conoscenza raggiunto. 
Queste e altre osservazioni si possono 
leggere nell ' introduzione al Fascicolo 
per i docenti, il quale comprende pure 
dei brevi commenti a ogni singolo Per­
corso. Autore e coautori sono comun­
que a disposizione per spiegazioni, 
aiuti e consigli, così come sono pronti 
ad accogliere le esperienze e le osser­
vazioni dei docenti che avranno adot­
tato questi testi. 

' ) Alberto Jelmini, La Grammatica per le clas­
si III, IV, V elementare. 
Edizioni Salvioni Arti Grafiche 

Capire il testa 

• rartagnlfia La stile 
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Bollettino dei docenti di matematica: 
nuova veste per una pubblicazione 
di prestigio 

Nella prima settimana di giugno è 
uscito, in veste tipografica completa­
mente rinnovata, il numero 34 del 
Bollettino dei docenti di matematica. 
Con questo numero si è voluto aprire 
una nuova fase nell'evoluzione di 
questa pubblicazione che ormai si è 
imposta anche in campo nazionale e 
internazionale come una delle più ap­
prezzate riviste di didattica della ma­
tematica. 
La direzione della pubblicazione, 
sempre affidata a Gianfranco Arrigo, 
si avvale ora della collaborazione di 
due organismi ufficiali: il comitato di 
redazione e quello scientifico. 
TI comitato di redazione è composto 
di Claudio Beretta, Filippo Di Venti, 
Aldo Frapolli, Carlo Ghielmetti e 
Giorgio Mainini. TI suo compito è di 
raccogliere tutte le occasioni di pub­
blicazione che si presentano e di pre­
starsi per la rifinitura degli articoli e 
per la correzione delle bozze. 
TI comitato scientifico si compone di 
docenti universitari di matematica che 
negli scorsi anni sono stati vicini al 
Bollettino. Si tratta dei professori Ser­
gio Albeverio, Giulio Cesare Barozzi, 
S. D. Chatterji, Bruno D'Amore, An­
dré Delessert, Angelo Pescarini, An­
tonio Steiner. TI loro compito consiste 
nell' aiutare la direzione nella delicata 
scelta degli articoli da pubblicare. 
La struttura interna del Bollettino 
non è cambiata: visto il successo, si 
sono confermate tutte le rubriche pre­
senti negli ultimi numeri. 
Del tutto rinnovata, per contro, la gra­
fica e la veste tipografica: ora il Bol­
lettino si presenta come un volumet­
to ben stampato e rilegato, grazie 
all' appoggio della Divisione scuola e 
all'ottima collaborazione fra il Labo­
ratorio di didattica della matematica, 
che prepara le bozze, il Centro didat­
tico cantonale che si occupa dell' am­
ministrazione, il responsabile del 
progetto grafico Bruno Monguzzi e 
la Fotocomposizione Taiana. 
TI numero 34 inizia con quattro pro­
poste di varia natura: di B. D'Amore 
una riflessione sul valore educativo 
dell'insegnamento della geometria; 
di G. T. Bagni su Leonhard Euler, de­
finito «Princeps Mathematicorum»; 

di G. Arrigo sulle serie infinite; della 
coppia Cerasoli-Zannetti sull'analisi 
combinatoria. 
La rubrica denominata "Didattica" 
presenta tre contributi di autori diver­
si, riferiti allo stesso tema: le prove 
diagnostiche dedicate agli allievi di 
prima media. Hanno contribuito nel­
l'ordine: A. Frezza-R. Cambianica, 
Lara Zamboni, G. Arrigo-E. Dozio. 
TI gioco è presentato come di consue­
to da E . Peres che però è affiancato da 
un interessante contributo firmato G. 
Baldereschi e accompagnato da A. 
Frapolli che presenta un altro appas­
sionante quiz. 
Tornano i fondatori della rubrica 
«Dalla bricolla», A. Steiner e M. J. 

Da: pagina 76 del Bollettino 

Commento finale 
Anche se l'obbiettivo iniziale di questa at­
tività era unicamente di valutare le capa­
cità di ragionamento degli allievi, ora mi 
sento di affermare che tale obbiettivo, pur 
essendo ancora valido, è stato affiancato 
da altri forse anche più importanti: quello 
di abituare gli allievi ad affrontare proble­
mi mai visti, a tentare soluzioni, a tornare 
indietro quando si trovano in contraddizio­
ne, adanaUzzare, a scegliere, a decidere. E 
infine anche a redigere in forma comuni­
cabile la cronaca del proprio lavoro. 
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Gander, con nuove proposte origina­
li e interessanti. 
Lo spazio dedicato al Laboratorio 
matematico ospita numerosi contri­
buti concernenti la «Curiosità geo­
metrica» pubblicata da C. Beretta sul 
numero 33: un vero successo e un 
singolare dibattito a distanza fra spe­
cialisti, attorno a un teorema che si fa 
risalire al matematico belga Van Au­
bel (tra il 1870 e il 1880) e che forse 
era ingiustamente caduto nel dimen­
ticatoio. 
L'angolo dell ' informatica propone 
un nuovo contributo di G. Arrigo-G. 
Mainini sull'uso non proprio orto­
dosso del foglio elettronico e un pre­
zioso indirizzario matematico su In­
ternet, offerto generosamente dal­
l'infaticabile G. C. Barozzi. 
Chiude una nuova rubrica, denomi­
nata "Segnalazioni", che comprende 
le recensioni di F. Di Venti e l'annun­
cio dell ' annuale convegno organiz­
zato da Mathesis Bologna a Castel 
San Pietro Terme (Bo), meta ormai 
abituale di parecchi insegnanti tici­
nesi attenti allo sviluppo della didat­
tica della matematica. 
Il Bollettino dei docenti di matemati­
ca continuerà ad uscire due volte 
l'anno: a maggio e a dicembre. Gli in­
teressati possono rivolgersi a: Reda­
zione Laboratorio di didattica della 
matematica, Ufficio dell'insegna­
mento medio, Viale Portone 12,6501 
Bellinzona, tei. 091/804.34.28/57-
58, fax 091/804.44.92 oppure al­
l'Amministrazione del Centro didat­
tico cantonale, Stabile Torretta, 6501 
Bellinzona, fax 091/804.44.91 . 
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Misure di risparmio (110 pacchetto) 

Nella seduta del 24 giugno 1997 il 
Gran Consiglio ha approvato le pro­
poste governative del 21 marzo 1997 
intese a ridurre la crescita dei costi 
del personale per gli anni 1998 e 
1999, nonché altre misure che riguar­
dano i vari dipartimenti e i loro am­
biti d'intervento. 
Qui di seguito si elencano i provvedi­
menti adottati dal Gran Consiglio (*) 
e quelli attuati per decisione del Con­
siglio di Stato sia con il Preventivo 
1997 sia con il n° pacchetto di rispar­
mio riguardanti il personale docente 
e il settore della scuola in particolare. 
La maggior parte delle misure entra­
no in vigore con 1'anno scolastico 
1997/98 O a decorrere dal 1.1.1998. 

1) Blocco temporaneo degli avan­
zamenti e delle classi di promo­
zione tra parentesi 
In atto nel 1997, sarà sospeso 
temporaneamente nel 1998 per 
poi essere ripristinato nel 1999. 

2) Blocco degli aumenti annuali (*) 
In atto nel 1997, sarà sospeso 
temporaneamente nel 1998 per 
poi essere ripristinato nel 1999. 

3) Riparto paritetico dei premi 
Cassa pensioni (*) 
La proposta di progressiva parifi­
cazione del premio CP tra datore 
di lavoro e dipendente è sospesa in 
attesa di conoscere eventuali pro­
poste sostitutive da parte della 
Commissione CP. 

4) Contributo di solidarietà (*) 
Partecipazione individuale nel 
1998 e 1999 pari al 2,5% calcola­
ta sullo stipendio base lordo com­
prensivo del carovita, esentati i 
primi 40'000 fr. 

5) Congedo pagato supplementare 
Le misure di risparmio di cui alle 
cifre 1-4 sono parzialmente atte­
nuate dall'introduzione, a titolo 
transitorio, di un congedo pagato 
supplementare di 3 giorni. Le di­
sposizioni operative saranno di 
prossima emanazione. 

6) Riduzione supplementare e 
straordinaria degli effettivi pa­
ri all'l % 
La misura ha interessato i funzio-

nari nel 1996 e interessa il corpo 
docente nel 1997 /98. 

7) Riduzione di due classi di sti­
pendio per i dipendenti alloro 
primo impiego 
Misura decisa con il Preventivo 
1997 in applicazione all'art. 7 
cpv. 3 della Legge stipendi. 

8) Rinuncia rimborso spese di 
viaggio e indennità per corsi di 
aggiornamento facoltativi (*) 
Si applica ai corsi facoltativi or­
ganizzati nel Cantone. 

9) Riduzione di 2,5 posti del nu­
mero dei docenti di ginnastica 
correttiva 
La misura implica la modifica de­
gli attuali comprensori a partire 
dal 1997/98. 

lO) Riduzione ai docenti delle scuo­
le professionali delle ore retri­
buite per l'abilitazione 
Ai docenti del settore professio­
nale che seguono l ' abilitazione 
all'Istituto svizzero di pedagogia 
per la formazione professionale 
sono ridotte del 50% le ore retri­
buite per la frequenza dei corsi. 

11) Sospensione del monte ore 
Si applica agli anni scolastici 
1997/98 - 1998/99 - 1999/2000. 

12) Sospensione del congedo d 'ag­
giornamento 
Si applica agli anni scolastici 
1997/98 -1998/99 - 1999/2000. 

13) Aumento degli allievi per classe 
nelle scuole elementari 
Da 18,8 allievi per classe (media 
1996/97) a 19,2 (1998/99). 

14) Riduzione della durata della 
Scuola dei tecnici dell'abbiglia­
mento 
La durata di 6 semestri è sostitui­
ta progressivamente da 4 seme­
stri di scuola e da un periodo di 
pratica (1-2 semestri). 

15) Abolizione corsi di lingue alla 
Scuola media di commercio di 
Lugano 
il corso di formazione linguistica 
intensivo è abolito. In sostituzio-

ne è promossa in generale la for­
mazione linguistica attraverso 
stages professionali. 

16) Trasporto allievi scuola media (*) 
Partecipazione di tutti i comuni, 
proporzionalmente al numero di 
allievi di scuola media, a 1/3 del­
le spese e delle famiglie (contri­
buto di fr. 50.- annui per allievo 
che fa capo al trasporto) .. 

17) Abolizione del sussidio ai comu­
ni per le supplenze dei docenti 
(*) 
Provvedimento che riguarda i do­
centi di scuola dell'infanzia e di 
scuola elementare. 

18) Abolizione del rimborso spese 
per viaggio degli apprendisti 
(*) 
L'abolizione concerne il rimbor­
so delle spese per il tragitto domi­
cilio-scuola. 

19) Introduzione della tassa seme­
strale per la frequenza delle 
scuole del ''terzo ciclo" (*) 
Prelevamento di una tassa seme­
strale per la frequenza delle scuole 
del "terzo ciclo", scuole che pren­
dono avvio dopo una prima forma­
zione postobbligatoria. La tassa, 
tranne casi particolari, è di fr. 500.-. 

20) Aumento costo del pranzo nelle 
refezioni 
L'aumento è di 0,50 fr. nel 
1997/98 e di 0,50 fr. nel 1998/99. 

21) Chiusura della Casa dello stu­
dente a Locarno 
il provvedimento riguarda la par­
te "alloggio" per la quale i pro­
prietari dello stabile hanno deci­
so di continuare ad offrire i posti 
letto con gestione privata. 
Per il settore refezione si conti­
nua a far capo al ristorante scola­
stico di via Saleggi. 

22) Razionalizzazione delle biblio­
teche scolastiche 
Dove vi sono le condizioni mate­
riali si provvede alla fusione di 
biblioteche scolastiche o all' inse­
rimento delle stesse nelle biblio­
teche cantonali. 

Altre misure oggetto del n° pacchetto 
di risparmio riguardano altri ambi­
ti d'intervento del Dipartimento del­
l' istruzione e cultura (Gioventù e sport, 
Corsi per adulti, assegni e sussidi, ecc.). 
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TIMSS: 
un confronto internazionale 
delle competenze in matematica 
e scienze naturali 

(Continuazione da pagina 2) 

giapponesi hanno ottenuto ottime pre­
stazioni. 
Complessivamente la Svizzera con­
segue buoni risultati in matematica, 
materia in cui si colloca alle spalle dei 
paesi asiatici e fra le migliori nazioni 
europee, mentre in scienze naturali 
gli allievi svizzeri hanno fornito una 
prestazione nella media internazio­
nale. Il divario fra le competenze di­
mostrate in matematica e quelle in 
scienze rappresenta uno dei risultati 
più significativi scaturiti dalle analisi 
condotte, ma non bisogna lasciarsi 
sorprendere. Infatti diversi sono i fat­
tori che concorrono alla sua spiega­
zione. Dapprima si deve considerare 
che in Svizzera alle scienze naturali 
vengono dedicate meno ore di inse­
gnamento rispetto sia alla matemati­
ca, sia a quanto viene fatto in molti al­
tri paesi. Inoltre un attento esame dei 
programmi di insegnamento delle 
due discipline ha mostrato come sul 
piano svizzero il test di matematica 
conteneva un numero superiore di 
esercizi i cui contenuti sono contem­
plati dai programmi del 7° e dell'8° 
anno di scuola rispetto alla prova di 
scienze naturali. 
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A livello nazionale risaltano le posi­
tive prestazioni degli allievi della 
Svizzera italiana; non bisogna però 
dimenticare che la popolazione pre­
sa in considerazione per le analisi in­
ternazionali era composta dagli al­
lievi delle classi in cui è scolarizzata 
la maggior parte dei tredicenni. Se 
per la Svizzera italiana e la Svizzera 
romanda le classi di riferimento sono 
quelle dell'8° anno di scuola, per 
molti cantoni della Svizzera tedesca 
sono quelle del 7°. Considerando 
unicamente gli allievi dell' 8 ° anno di 
scuola, i migliori risultano essere gli 
svizzeri tedeschi, seguiti dagli sviz­
zeri italiani e dai romandi. In questo 
caso però l'età media degli allievi 
svizzeri tedeschi è superiore di un 
anno a quella dei colleghi di lingua 
italiana e francese. 

Alcune anticipazioni sui risultati 
nella Svizzera italiana 
Osservando dal profilo generale i ri­
sultati conseguiti dagli allievi della 
Svizzera italiana, si conferma la dif­
ferenza fra la prestazione in mate­
matica e quella in scienze naturali. 
Un'altra tendenza emersa riguarda 
la dispersione dei risultati che, nel 
confronto internazionale, è piutto­
sto ridotta: la differenza fra gli allie­
vi che hanno ottenuto le migliori 
prestazioni e quelli con maggiori 
difficoltà è infatti relativamente 
contenuta. 
Sia in matematica sia in scienze na­
turali i risultati più brillanti sono sta­
ti conseguiti dagli allievi che seguo­
no un curricolo comprendente i li­
velli 1. Le ragazze, che complessi­
vamente nella scuola media hanno 
una riuscita scolastica superiore ri­
spetto ai ragazzi, in matematica e 
scienze ottengono un punteggio leg­
germente inferiore. La prestazione 
degli allievi di III si differenzia in 
maniera significativa da quella degli 
allievi di II, che a loro volta egua­
gliano gli allievi di III iscritti ai li­
velli 2 o ai livelli misti. 
N aturalmente per una più completa 
interpretazione di questi risultati è 
necessario disporre di una serie di 
informazioni relative alle caratteri­
stiche personali degli allievi. Fra i 
molteplici dati raccolti, figurano le 
opinioni degli allievi nei confronti 
delle due discipline. Nonostante 
all'incirca sette allievi su dieci affer­
mino che matematica e scienze na­
turali sono materie difficili, la mede­
sima proporzione dichiara di stu­
diarIe con piacere. Inoltre quasi tut-

ti gli intervistati le ritengono impor­
tanti per la loro vita futura. Per la 
matematica, sono soprattutto gli al­
lievi che hanno ottenuto i risultati 
più alti ad attribuire particolare im­
portanza a questa disciplina. 
N elI' analisi dei risultati si è pure 
presa in considerazione la dimensio­
ne «istituto scolastico»; così, oltre 
alle principali caratteristiche degli 
istituti, sono state calcolate le pre­
stazioni degli allievi secondo l'isti­
tuto d'appartenenza. Come era logi­
co attendersi, alcuni istituti si disco­
stano in maniera relativamente im­
portante dalle medie cantonali. In 
ogni caso si delinea la tendenza se­
condo la quale l'istituto che ottiene 
buoni risultati in una materia li ottie­
ne anche nell' altra. 
Tutti i risultati relativi alla Svizzera 
italiana, come pure i principali con­
fronti sul piano internazionale e na­
zionale, verranno illustrati e com­
mentati in un apposito rapporto che 
l'Ufficio studi e ricerche del DIC 
pubblicherà all'inizio dell' anno 
scolastico. 

Francesca Pedrazzini-Pesce 

Note 
l) U. Maser, E. Ramseier, C. Keller, M. Hu­
ber, Sehule auf dem Priifstand. Eine Evalua­
tion der Sekundarstufe I auf der Grundlage 
der «Third Intemational Mathematies and 
Seienee Study». Verlag Riiegger, ChurlZiiri­
eh 1997. 
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