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PISA —unanuovaindagine
internazionale sulle com-
petenze degli allievi, di
Francesca Pedrazzini-Pe-
sce e Luana Tozzini
L’editoriale si sofferma sul-
I’indagine PISA (Program-
me for International Stu-
dent Assessment) che, a
partire dalla primavera 2000,
si prefigge di determinare le
competenze in lettura, mate-
matica e scienze naturali di
allievi quindicenni prove-
nienti da ben 33 nazioni. La
Svizzera partecipa all’inda-
gine con un campione alea-
torio di 16’000 allievi, dei
quali 1’200 appartenenti a
37 istituti scolastici della
Svizzera italiana.

La competenza testuale:
un impegno per tutte le di-
scipline, di Daniele Chri-
sten

Poiché I’acquisizione di co-
noscenze ¢ particolarmente
condizionata alla capacita
di comprendere le forme te-
stuali nelle quali le stesse
Sono espresse, nel processo
di apprendimento scolasti-
co di un allievo & importan-
te che sia favorita la compe-
tenza testuale attraverso un
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insegnamento mirato in tut-
te le discipline.

Parita tra donna e uomo:
Piano d’azione della Sviz-
zera, di Marilena Fontaine
Presentazione del docu-
mento che il Consiglio fede-
rale ha promosso per elen-
care le principali priorita
d’intervento a favore del-
’attuazione della parita fra
donna e uomo nelle diverse
attivita sociali.

Scambio culturale Bedi-.

gliora-Carvalhos (Porto-
gallo), di Ellade Campono-
vo, Ursula Gili e Giuliana
Sais

Si descrive I’esperienza che
alcune docenti della Scuola
media di Bedigliora hanno
vissuto durante una settima-
na grazie ad uno scambio
culturale con colleghe di
una scuola portoghese ubi-
cata nei pressi di Porto. Lo
scambio ha permesso alle
partecipanti di cogliere dif-
ferenze e punti in comune
fra le due organizzazioni
scolastiche a confronto e fra
la mentalita degli scolari
portoghesi e quella degli al-
lievi del Malcantone.

Collegamento dei docenti
di storia e geografia della
scuola media (N. 21)

* «Introduzione», degli esper-
ti di storia e di geografia;

* «Riflessioni sull’insegna-
mento della storia nella
scuolamedia», acuradi An-

- gelo Airoldi;

e «L’educazione alla citta-
dinanza», di Anna Trapane-
se e Dario Bernasconi; .

° «Documenti e testimo-
nianze ticinesi degli anni
Cinquanta e Sessanta dagli

. archivi della Radio Svizze-

ra Italiana», di Silvano Gi-
lardoni;

* «Il nuovo Atlante interatti-
vo della Svizzera: uno stru-
mento perinterrogare il terri-
torio cheinterpellal’utilizza-
tore», di Enrico Besana; .~
* «Orientamenti disciplina-
ri per la didattica della geo-
grafia dalla IV SE alla IV
SM>», di Tazio Bottinelli.

Recensioni

 «La memoria degli anzia-
ni ticinesi alla fine del mil-
lennio», di EZIO GALLI e
GIUSEPPE PADOVANI

Comunicati, informazioni
e cronaca




PISA - una nuova indagine internazionale
sulle competenze degli allievi

Negli ultimi decenni I’ attivita di ricer-
ca nel campo della misurazione delle
competenze si & progressivamente in-
tensificata sia sul piano internazionale
sia su quello nazionale. La convinzio-
ne dell’importanza di poter disporre di
indicatori statistici che forniscano
informazioni sui risultati dei processi
di formazione e sul livello delle com-
petenze degli allievi e della popolazio-
ne adulta & ormai consolidata non solo
presso i responsabili della politica sco-
lastica.

In questo ambito1’indagine PISA (Pro-
gramme for International Student As-
sessment) rappresenta un importante
punto di svolta rispetto alle indagini in-
ternazionali precedenti® differenzian-
dosi per diversi aspetti e apportando
NUMerose novita.

Innanzitutto per la prima volta sono
stati direttamente i governi interessati
a prendere I’iniziativa di mettere in
atto un’indagine volta a soddisfare le
loro necessita nell’ambito degli indi-
catori dell’insegnamento, € non enti
non governativi, come era la regola in
precedenza.

PISA si distingue anche dalle indagini
anteriori grazie alla sua periodicita e
alla possibilita di fornire dati compara-
bili nel tempo.

Un’altra novita & costituita dalla popo-
lazione presain considerazione: i quin-
dicenni. Nella maggior parte dei paesi
partecipanti quest’etd corrisponde alla
fine dell’obbligo scolastico; & dunque
estremamente interessante determina-
re in che misura i giovani di quest’eta
hanno acquisito quelle competenze che
serviranno loro nella futura vita forma-
tiva, professionale, privata e sociale.
Infine, i contenuti dei test e dei questio-
narinon sono stati definiti sulla base dei
denominatori comuni dei programmi
scolastici dei paesi partecipanti, moda-
lita che in passato limitava molto la va-
rieta dei temi proposti, ma al contrario
si vuole misurareil livellodi literacyin-
teso come capacita di utilizzare il pro-
prio sapere quotidianamente al fine di
poter partecipare attivamente alla vita
sociale, sviluppare ulteriormente le
proprie conoscenze e raggiungere i
propri obiettivi. Quest’ultimo & sicura-
mente 1’ aspetto pill importante e ambi-
zioso del progetto PISA.

PISA in breve
L’ obiettivo principale di PISA consi-
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ste nella produzione di indicatori sulle
competenze degli allievi quindicenni
in lettura, matematica e scienze natu-
rali come pure sui loro atteggiamenti
nei confronti della scuola e dell’ap-
prendimento di queste tre discipline. Il
progetto, a cui partecipano 33 paesi,
prevede il confronto dei risultati sia sul
piano internazionale sia dal punto di
vista temporale, in quanto 1’indagine
sara ripetuta a scadenze regolari. Le
prove di valutazione sono infatti som-
ministrate per la prima volta nella pri-
mavera del 2000 e verranno riproposte
periodicamente ogni tre anni, focaliz-
zandosi ogni volta su una disciplina in
particolare. Nel primo ciclo di PISA
I’accento & posto sulla lettura.

Siccome lo studio interessa gli allievi
quindicenni, nella Svizzera italiana
sono coinvolti prevalentemente gli al-
lievidel 9° (IV media) e del 10° anno di
scuola (scuole medie superiori, scuole
per apprendisti, scuole professionali,
ecc.). La Svizzera, che ha deciso di
estendere lo studio anche agli allievi
non quindicenni del 9° anno, partecipa
all’indagine con un campione aleatorio
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di circa 16’000 allievi ripartiti in 450
scuole. Nella Svizzera italiana sono
stati selezionati 37 istituti scolastici (33
del secondario I e 4 del secondario II)
del settore pubblico e privato, perun to-
tale di circa 1°200 allievi.
Laprovaimpegna gli allievi per un’in-
tera mattinata: nelle prime due ore essi
si confrontano conun fascicolo di eser-
cizidilettura, matematicae scienze na-
turali; ogni ragazzo dedica in seguito
45 minuti circa allacompilazione di un
questionario che fornira informazioni
sulla situazione personale, sugli atteg-
giamenti, sulle attivita svolte in classe
e durante il tempo libero e sull’uso del-
le tecnologie informatiche. Inoltre, un
questionario destinato alle direzioni
scolastiche raccogliera informazioni
contestuali importanti per 1’analisi e
I’interpretazione dei risultati.

La struttura organizzativa

La direzione generale del progetto &
assunta dal Segretariato dell’OCSE
(Organizzazione per la cooperazione e
lo sviluppo economico), mentre un
consorzio internazionale di istituti di
ricerca & incaricato di garantire la rea-
lizzazione dell’indagine dal punto di
vista scientifico e di curarne il coordi-
namento alivello internazionale. Esso
¢ costituito dall’ Australian Council for
Educational Research (ACER), dal
Service de pédagogie expérimentale
(SPE) dell’Universitd di Liegi, dal
Netherlands National Institute for
Educational Measurement (CITO) e
dalla ditta statunitense Westat.

In Svizzera la realizzazione del pro-
getto & cofinanziata dalla Confedera-
zione (Ufficio federale di statistica) e
dai cantoni (Conferenza svizzera dei
direttori della pubblica educazione).
La sede della direzione nazionale si
trova a Neuchatel presso 1'Ufficio fe-
derale di statistica. Per la pianificazio-
ne ¢ la realizzazione a livello regiona-
le dello studio sono stati designati sei
centri di coordinamento che costitui-
scono 1’anello di collegamento tra la
direzione del progetto e i cantoni. Nel-
la Svizzera italiana questo compito &
stato assunto dall’ Ufficio studi e ricer-
che del DIC.

Un’opportunita per tutti

Per il Ticino che, ricordiamo, ha gia
partecipato a numerose indagini in-
ternazionali e dispone quindi di una
solida base di dati, PISA rappresenta
un’opportunita importante per amplia-
rela propria esperienzain questo ambi-

(Continua a pag. 28)



La competenza testuale: un impegno

per tutte le discipline

La capacita di comprendere e di ela-
borare le informazioni di un discor-
so e quella di produrre testi coerenti
e chiari sono requisiti fondamentali
della comunicazione umana e, nel
contesto che qui interessa, dell’ap-
prendimento. In tutte le discipline
scolastiche la maggior parte delle
informazioni viene trasmessa sotto
forma di testi!: spiegazioni € conse-
gne, lezioni, letture, problemi ed
esercizi. L’acquisizione delle cono-
scenze da parte dell’allievo ¢ quindi
fondamentalmente condizionata dal-
la sua capacitd di comprendere le
forme testuali che le veicolano. Inol-
tre I’apprendimento viene verificato
e valutato soprattutto sulla base di
questa competenza: risposte durante
le interrogazioni, esecuzione di istru-
zioni e consegne, prove scritte e re-
lazioni. Queste considerazioni re-
stano valide anche nell’ambito de-
gli indirizzi pedagogici che mirano
allo sviluppo di competenze com-
plesse?: infatti la competenza te-
stuale include conoscenze dichiara-
tive, procedurali e condizionali e,
proprio per la sua posizione centra-
le nei processi di elaborazione
dell’informazione, merita tutta 1’ at-
tenzione di una autentica «pedago-
gia per competenze».

Eppure, a dispetto di quanto si & ap-
pena detto, sono molto rari i momen-
ti in cui questa competenza diventa
oggetto di un’attenzione specificada
parte degli insegnanti e di un eserci-
zio sistematico che ne curi lo svilup-
po. Essa & dunque presente in misura
considerevole nell’attivita di tutte le
discipline, ma lo & perlopiu in ma-
niera implicita e, troppo spesso, la
sua padronanza & erroneamente data
per acquisita. Cio ¢ dovuto, in parte,
acertalogica disciplinare che conce-
pisce I’insegnamento e 1’apprendi-
mento a comparti stagni (una logica
i cui presupposti epistemologici e
pedagogici sono oggi seriamente mi-
nati), onde si delega volentieri alla
sola materia italiano 1’educazione
linguistica e testuale; ma anche al
fatto che gli insegnanti, avendo inte-
riorizzato e automatizzato progressi-
vamente le capacita che sottostanno
aquesta competenza, hanno contem-
poraneamente dimenticato le loro
difficolta iniziali e perduto la consa-
pevolezza della complessita dei pro-

cessi che implica. Si scorda, insom-
ma, che «capire un discorso & un’at-
tivita guidata daregole»?, e sitende a
credere che sia una dote naturale o
che possa apparire spontaneamente.
Far acquisire la coscienza di queste
regole, esplicitarle ed esercitarne
I’applicazione in un momento della
formazione in cui esse sono uno stru-
mento di lavoro quotidiano e condi-
zione del successo scolastico, & dun-
que un ajuto fondamentale che 1’in-
segnante pud dare all’allievo: un aiu-
to che va nella direzione dell’impa-
rare a imparare, del controllo meta-
cognitivo del proprio apprendimen-
to, dell’autonomia nello studio.

Se questo aiuto viene oggi troppo
spesso negato, ¢ perché su questo
tipo di insegnamento, che si rivolge
ai metodi e alle strategie di studio,
grava il sospetto o il timore, anche
da parte dello stesso docente, di non
fare il suo lavoro, di trascurare il
programma dal momento che non
trasmette contenuti, cio¢ i saperi di-
sciplinari. Quando invece occorre-
rebbe sottolineare che «dare spazio
a indicazioni di tipo metacognitivo
permette di modificare la prestazio-
ne cognitiva. Cio risponde alle per-
plessita di alcuni insegnanti che te-
mono che il prestare una eccessiva
attenzione alla riflessione sui pro-
cessi mentali li porti a trascurare la
trasmissione di contenuti. In realtd i
dati sperimentali mostrano che il
tempo dedicato all’approfondimen-
to degli aspetti metacognitivi del-
I’apprendimento porta all’acquisi-
zione di vantaggi relativi all’esecu-
zione del compito e consente di pre-
venire la formazione di deficit nella
comprensione»?.

Per fare della competenza testuale
un oggetto dell’attenzione degli in-
segnanti di tutte le discipline, occor-
rera superare questo timore, ma bi-
sognera anche dare loro gli strumen-
ti che consentano di trattare con
maggiore sicurezza e consapevolez-
zaquesta dimensione della cognizio-
ne e di integrarla esplicitamente nel
loro insegnamento. Cid vale certa-
mente per tutti gli ordini di scuola,
ma diventa particolarmente impor-
tante nell’ambito della riforma av-
viata nella scuola media ticinese,
dove si pone 1’accento sulle dimen-
sioni trasversali (interdisciplinari e

transdisciplinari) dell’insegnamen-
to. Parlare di competenza testuale si-
gnifica infatti anche toccare alcuni
degli aspetti centrali dell’apprendi-
mento e dei processi cognitivi, come
la rappresentazione delle conoscen-
ze e la loro elaborazione nella me-
moria.

In questo intervento mi propongo di
rispondere, nei limiti dello spazio
che mi & concesso, alle seguenti do-
mande: in che cosa consiste questa
competenza (secondo una prospetti-
va che integra ipotesi e ricerche svi-
luppate nell’ambito della psicologia
cognitiva e della linguistica testua-
le)? Quali sono esattamente le moda-
lita con cui la competenza testuale si
presenta in modo trasversale alle di-
scipline? Quali interventi educativi
ne favoriscono la padronanza?

«La questione di come fanno le per-
sone a sapere cio che avviene in un
testo, € un caso particolare della
questione di come fanno a sapere cio
che avviene nel mondo»: non diver-
samente da quanto avviene con sti-
moli sensoriali di altro tipo, si pud in-
fatti considerare la comprensione
come un processo che attiva delle
informazioni nella memoria per met-
terle in relazione con il testo. Essa si
fonda su una complessa interazione
fra i dati forniti dalla situazione co-
municativa e dal testo (percettivi,
lessicali, grammaticali) e gli schemi,
le rappresentazioni e le attese relati-
ve all’ oggetto e agli scopi del discor-
so che sono richiamate dalla memo-
ria. Si tratta inoltre di un processo ri-
costruttivo, che comporta una conti-
nua ristrutturazione degli schemi ri-
chiamati: non un accumulo di cono-
scenze, dunque, ma una modifica-
zione della rete di conoscenze nella
memoria del lettore/ascoltatores.

Per quanto riguarda in particolare la
lettura, essa puo® essere analizzata in
alcune competenze fondamentali’: ]a -
prima, di tipo strategico, riguarda la
capacita di usare diverse modalita di
lettura (ad alta o a bassa voce, anali-
tica, selettiva, skimming) a seconda
dello scopo che ci si propone (recita-
re un testo con la pronuncia corretta,
leggerlo per studiarne il contenuto,
cercare un’informazione determina-
ta). Alla scuola si pud rimproverare
di non differenziare 1’approccio al
testo e di incoraggiare negli allievi
una rapprentazione poco flessibile
dell’atto della lettura®. La lettura &
inoltre preceduta e guidata dauna se-
rie di ipotesi, fondate sulla situazio-
ne in cui ci si trova a leggere e sulla
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provenienza del testo, che attivano
schemi (conoscenze) e attese relati-
ve al tipo di testo, al suo contenuto e
ai suoi scopi. Variando ed esplici-
tando questi parametri nelle espe-
rienze di lettura a cui si espone 1’al-
lievo si favorisce un loro uso consa-
pevole e funzionale, cio¢ I’emerge-
re di una competenza pragmatica.
Lacomprensione dipende poi dauna
serie di capacita che vanno da quel-
le di base (percettive e linguistiche)
aquelle di livello superiore: la capa-
cita di attivare uno schema relativo
al tipo testuale, che permette di fare
delle previsioni sull’organizzazione
generale del discorso o sul suo svi-
luppo a partire da un determinato
punto®; la capacita di fare inferenze
che integrino le informazioni forni-
te dal testo e che ne garantiscano la
coerenza; la capacita di riconoscere
i rapporti gerarchici tra le proposi-
zioni e di estrarne le informazioni
principali. E su questo livello che
I’intervento educativo della scuola
media inferiore e superiore, come
pure delle scuole professionali, di-
venta cruciale e che sarebbe auspi-
cabile una maggiore sinergia tra le
diverse discipline.

Lo stretto legame fra comprensione
e memoria rende infatti estrema-
mente significative dal punto di vi-
sta cognitivo certe attivita che la
scuola propone e chiede regolar-
mente all’allievo senza pero sempre
guidarlo nell’acquisizione delle
procedure che consentono di ese-
guirle con successo o addirittura
senza essere consapevole che esse
implicano la padronanza di queste
procedure. Queste attivita sono, per
esempio, 1o studio del contenuto di
un testo (un capitolo di storia, una
pagina su un argomento di scienze,
un racconto, ecc.) in vista di un’in-
terrogazione orale o scritta, la presa
di appunti di una lezione, il riassun-
to di un brano. Esse hanno in comu-
ne il fatto di basarsi su una serie di
procedure che possiamo individuare
teoricamente e sperimentalmente: il
successo dell’attivith complessiva
dipende dal successo di queste sin-
gole componenti. A distanza di
qualche tempo dalla lettura, se que-
sta non era volta allo studio a me-
moria del testo, ne ricorderemo solo
un sommario: qualcosa di ben lonta-
no dall’espressione linguistica del
testo originale. Un sommario in cui
le informazioni secondarie del testo
di partenza sono cancellate (dimen-

ticate); dove le informazioni sono
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disposte in un ordine diverso, pill vi-
cino al nostro modello mentale
dell’oggetto del discorso; dove ap-
paiono informazioni che nel testo
originale non c’erano e che risultano
da inferenze fondate sulla nostra co-
noscenza del mondo con cui abbia-
mo risolto lacune e incoerenze del te-
sto di partenza; e dove i concetti si si-
tuano su un piano di generalita piu
alto. Cid che ne ricorderemo, se la
lettura era attenta, assomiglierd al
riassunto, orale o scritto, che avrem-
mo potuto farne o agli appunti che
avremmo potuto prendere durante la
lettura. Infatti tutte queste azioni
avrebbero comportato 1’applicazio-
ne delle medesime regole che inter-
vengono nella comprensione di un
testo, perché comprendere e ricorda-
re un testo significa estrarne le infor-
mazioni principali seguendo i due
criteri della coerenza e della genera-
lita®®.

E nell’esecuzione di queste opera-
zioni che possiamo riscontrare gli
errori pili tipici che rendono poco
soddisfacenti le prestazioni scolasti-
che degli allievi. Nella cancellatu-
ra, che dovrebbe coinvolgere solo le
informagzioni non rilevanti, o nella
sostituzione di unita di informazio-
ne del testo con proposizioni a carat-
tere pill generale, non viene sempre
rispettato il principio per cui
un’unitd informazionale pud essere
omessa solo se non & implicata logi-
camente da altre informazioni che
costituiscono la sintesi coerente del
testo. L integrazione di informazio-
ni, cio& I’ aggiunta di nuove proposi-
zioni che ristabiliscano la coerenza
locale del testo, viene preferibil-
mente effettuata (soprattutto dai let-
tori inesperti) seguendo uno stan-
dard di coerenza esterna, cioe ade-
guando le informazioni del testo alla
conoscenza extratestuale che si ha
del referente, piuttosto che ricorrere
alle informazioni fornite dal testo
stesso (cioe allo standard di coeren-
za interna); e cid & una fonte di fre-
quenti errori di interpretazione'.
Spesso viene inoltre sopravvalutata
la capacith degli allievi di attivare
degli schemi adeguati a integrare le
informazioni del testo: la loro espe-
rienza dell’oggetto del discorso &
semplicemente insufficiente per
consentire loro di costruirne una
rappresentazione mentale.

Quando si chiede agli allievi di ri-
cordare o di riassumere il contenuto
di un documento, si rileva spesso
una eccessiva dipendenza dalla

struttura superficiale del testo: non
viene vista la necessita di permuta-
re, ciog di cambiare 1’ordine delle
informazioni rispetto al testo di par-
tenza, perché non ne viene colta
I’organizzazione concettuale aun li-
vello pili astratto. Questa difficolta
pud essere dovuta sia a una scarsa fa-
miliarita con certi tipi testuali e stili
espositivi, sia a problemi di tipo lo-
gico (incapacita di cogliere rapporti
gerarchici tra concetti, a livelli di-
versi di generalita) o semantico (in-
comprensione dei rapporti di iponi-
mia), o ancora alla mancanza o
all’incompletezza del modello men-
tale del referente del discorso: in
ogni caso & necessario che 1’inse-
gnante sappia individuare la natura
esatta del problema perché possa of-
frire delle indicazioni che guidino
1’allievo verso la soluzione.

A .questo proposito ¢ utile richia-
marsi ancora al concetto di metaco-
gnizione: se distinguiamo la com-
prensione dalla consapevolezza che
il lettore pud avere della propria
comprensione, si notera che il buon
lettore & quello che si caratterizza
anche per il fatto che si rende conto
di quando non capisce e che sa poi
scegliere le strategie adeguate perri-
pristinare la comprensione; mentre
il lettore inesperto lo & anche sul pia-
no metacognitivo, perché non capi-
sce di non aver capito.

Ed & proprio rispetto a questo gene-
re di probiema che sirende necessa-
rio un intervento sinergico di tutte le
discipline. Questo intervento & tan-
to pitt possibile e didatticamente
praticabile quanto pill ci si rende
conto che, indipendentemente dalle
discipline, le operazioni che com-
piamo quando abbiamo a che fare
con delle conoscenze sono opera-
zioni su linguaggi (verbale, iconico,
matematico, ecc.), cioé su forme
sensibili di rappresentazione delle
conoscenze, codici che hanno carat-
teristiche semantiche e sintattiche,
potenzialitd e vincoli peculiari; e
che I’apprendimento passa soprat-
tutto attraverso delle operazioni di
traduzione: riformulazione all’in-
terno dello stesso codice (parafrasi,
riassunto, definizione, denomina-
zione) o di traduzione da un codice
aun altro (traduzione interlinguisti-
ca, cioe da una lingua all’aitra, e in-
tersemiotica, cioé tra sistemi di se-
gni diversi)!2.

Perché la traduzione riesca, occorre
che il soggetto sappia focalizzare
correttamente le informazioni del te-
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sto di partenza, che sappia ricono-
scere i criteri logici che le ordinano e
classificarle in base a questi criteri;
ma deve anche conoscere le caratte-
ristiche del codice di arrivo, in parti-
colare i vincoli che il nuovo formato
rappresentazionale impone, che
possono essere tali darichiedere una
riorganizzazione radicale del mes-
saggio. Ad esempio, per fare la tra-
duzione verbale di un’immagine oc-
corre tener conto che la lingua im-
pone la segmentazione dei dati per-
cettivi (di natura olistica) in unita
linguistiche e una loro linearizza-
zione che deve necessariamente
passare per la scelta di determinati
criteri di ordinamento. L’attivita in-
versa, immaginare o disegnare un
oggetto a partire dalla sua descrizio-
ne (un organismo, un macchinario, il
paesaggio che apre i Promessi Spo-
si, il ritratto della monaca di Monza
o di Long John Silver) sollecita una

riorganizzazione spaziale di infor-
mazioni fornite sequenzialmente.
La traduzione di un racconto, anche
autobiografico, in una serie di im-
magini (fumetto, sceneggiatura),
deve confrontarsi con il problema
della traduzione visiva dei concetti
astratti necessari alla coerenza del
testo, come per esempio le relazioni
causali tra eventi o le motivazioni
psicologiche di un’azione!. L’ orga-
nizzazione tipica di un testo esposi-
tivo (di scienze, storia, geografia),
in cui dominano le relazioni gerar-
chiche del tipo totalita-parte, gene-
rale-particolare, classe-esemplare,
0 i nessi causali, puo essere tradotta
in tabelle e in schemi che presup-
pongono la comprensione di questi
rapporti e dei criteri che organizza-
no il testo!4. Ma anche la traduzione
da una lingua all’altra, spesso tra-
scurata dalla didattica «comunicati-
va» e «per immersione», dovrebbe

essere rivalutata da questo punto di
vista: soprattutto quando vanella di-
rezione di una traduzione non lette-
rale ma fondata sul senso del testo.
Le materie tecniche e professionali
sono anch’esse coinvolte, nella mi-
surain cui la verifica della compren-
sione di istruzioni, consegne, ricet-
te, ecc. avviene sulla base della loro
traduzione in sequenze di azioni,
che presuppongono la costruzione,
durante la lettura o 1’ascolto, di un
corrispondente modello mentale.
Inoltre, lettura e scrittura, didattica
della lettura e didattica della scrittu-
ra si legano qui intimamente: «nel-
l’un caso come nell’altro, quel che
conta ¢ la capacita della persona di
organizzare informazioniin una for-
ma che risulti semanticamente e co-
municativamente coerente. (...) Se
insegnare a scrivere é insegnare a
organizzare discorsi, far scrivere la
comprensione di un testo é abituare
a controllare, pianificare e irrobu-
stire le informazioni»'s.

La vasta gamma delle attivita di tra-
duzione & dunque il terreno pil fe-
condo per esercitare con gli allievi
una lettura dei testi finalizzata alla
comprensione e per effettuare la ve-
rifica e I’autoverifica, da parte loro,
della comprensione di un testo, di un
grafico, di una tabella, di una se-
quenza di immagini, di uno schema
o di una mappa concettuale. Sono at-
tivitd, tutt’altro che banali, di pro-
blem solving alle cui implicazioni
cognitive e linguistiche bisognereb-
be prestare maggiore attenzione,
prima di tutto da parte degli stessiin-
segnanti. Ma ci0 richiede, evidente-
mente, che la formazione di tutti i
docenti, non solo delle materie lin-
guistiche, comprenda anche la ri-
flessione su problemi di semiotica e
di linguistica generale, da integrare
in un curricolo piu generale di una
semiotica dell’educazione!®.

La crescente diffusione di messaggi
in formato multimediale e iperte-
stuale, che moltiplicano le possibi-
lita di accesso alla conoscenza € i
percorsi di apprendimento, dove le
informazioni sono distribuite su li-
velli gerarchici diversi e dove inte-
ragiscono i canali e i codici piu di-
sparati, amplia la liberta di scelta e
accresce ’autonomia del soggetto
dell’apprendimento. Ma di questa
liberta e autonomia egli deve anche
saper farsi carico. Perché gli richie-
de una maggiore capacita di pianifi-
care la propria ricerca di informa-
zioni, esplicitandone i bisogni e i
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criteri; richiede il possesso di strate-
gie di lettura diversificate e la flessi-
bilita nel loro impiego; richiede una
maggiore capacita di discriminare le
informazioni e un uso pill consape-
vole dei diversi codici; richiede coe-
renza e disciplina nel perseguire lo
scopo prefissato. Le nuove tecnolo-
gie della comunicazione, che metto-
no apparentemente in primo piano il
come si comunica, impongono con
prepotenza anche le domande su cosa
e perché. La massificazione del-
I’informazione, anche in termini di
consumo, richiede una accresciuta
capacita di scegliere. Padroneggiare
le nuove tecnologie dell’informazio-
ne significa quindi anche saper valu-
tare I’impatto che hanno sull’orga-
nizzazione del sapere, sulla comuni-
cazione sociale, sulle espressioni
culturali e sugli stessi processi cogni-
tivi. Sono, questi, dei bisogni a cui la
scuola sapra rispondere solo munen-
dosi degli strumenti intellettuali e
materiali adeguati.

Daniele Christen
(Esperto per I’insegnamento
dell’italiano nella SM)

) Consideriamo qui il termine «testo» in un
senso molto ampio, che include anche docu-
menti come grafici, tabelle, ecc., secondo
quanto risulta dal documento dell’«Organi-
sation de Coopération et de développement
économique» nella presentazione del «Pro-
gramme international de I’OCDE pour le
suivi des acquis des éleves (PISA)». Mesu-
rer les connaissances et les compétences des
éleves. Un nouveau cadre d’évalua-

tion,1999.

2 Cfr. per esempio Perrenoud, Ph., Des sa-
voirs aux compétences, «Pédagogie collé-
giale» (Quebec), vol. 9, n.1, octobre 1995,
pp-20-24.

3 Corno, D., Lingua scritta. Scrivere e inse-
gnare a scrivere, Torino, Paravia, 1987, p.
59.

4 De Beni, R. e Pazzaglia, F., La teoria me-
tacognitiva applicata alla comprensione
della lettura: le conoscenze relative al com-
pito e alle strategie, in Albanese, O., Doudin
P.-A.,Martin, D., Metacognizione ed educa-
zione, Milano, Franco Angeli, 1998, p.177.

9 R. de Beaugrande, Text, Discourse and
" Process, London, Logman, 1980, p.30.

6 La bibliografia in proposito & vastissima:
studi fondamentali sono ancora quelli di R.
Schank e di D. Rumelhart (di cui il docente
pud trovare una utile rassegna antologica in
Corno, D. e Pozzo, G. (acuradi), Mente lin-
guaggio e apprendimento. L’apporto delle
scienze cognitive all’educazione, Firenze,
La Nuova Italia, 1991) e quelli di W. Kint-
sch e T. van Dijk (Strategies in Discourse
Comprehension, New York, Academic
Press, 1983; Dijk T. van, Testo e contesto.
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Semantica e pragmatica del discorso, Bo-
logna, Il Mulino, 1980). Per una sintesi re-
cente, che include anche ricerche sperimen-
tali, vedi Ehrlich, M.-F., Mémoire et com-
préhension du langage, Presses Universi-
taires de Lille, 1994. Un’introduzione alla
linguistica testuale che integra questi ap-
porti della psicologia cognitiva & quella di
Beaugrande R. de e Dressler, W.U., Intro-
duzione alla linguistica testuale, Bologna,
I1 Mulino, 1994; un’ottima sintesi per i do-
centi ¢ quella di Ferrari, A., «La linguistica
del testo», in Manzotti, E. e Ferrari, A. (a
cura di), Insegnare italiano, Brescia, Edi-
trice La Scuola, 1994; nello stesso volume
si veda inoltre: Manzotti, A., «L’architettu-
ra di un testo». Una proposta di applicazio-
ne didattica di una teoria vicina a quelle qui
menzionate si trova in Parisi, D. (a cura di),
Per una educazione linguistica razionale,
Bologna, I1 Mulino, 1979.

7 Una descrizione analitica delle capacita
sottese a questa competenza si trova in Ber-
tocchi, D., La lettura, Lecce, Millella,
1983. Diversi modelli che trattano la lettu-
ra secondo una prospettiva metacognitiva
sono descritti da Garner, R., Metacognition
and reading comprehension, Norwood,
N.J., Ablex Publishing, 1987; da De Beni,
R. e Pazzaglia, F.,, La teoria metacogniti-
va..., cit. e da Giasson, J., Metacognizione e
comprensione della lettura, in Albanese et.
al., Metacognizione ed educazione, cit.,
pp-187-214. Le conoscenze metacognitive
implicate nella lettura rignardano il testo
(consapevolezza delle sue caratteristiche),
il compito (consapevolezza che & possibile
leggere per scopi diversi e che il fine cen-
trale & la comprensione), il soggetto (consa-
pevolezza delle proprie capacitd) e le stra-
tegie (conoscenza delle diverse strategie di
lettura: analitica, selettiva, skimming; e
delle tecniche che migliorano 1’apprendi-
mento: sottolineare, rileggere, porsi do-
mande, appunti). La conoscenza metaco-

gnitiva & stabile, mentre i processi di con-
trollo metacognitivo, che integrano e piani-
ficano questa conoscenza, dipendono da
variabili come la difficolta del compito, il
livello motivazionale.

#® Ricerche in questo senso dimostrano che
prevale negli allievi I’idea che la lettura si
identifichi con I’emissione di suoni (dunque
con la pronuncia corretta delle parole) e con
la modalita analitica. Queste rappresenta-
zioni sono inoltre particolarmente tenaci nei
lettori deboli, anche adulti. Per la responsa-
bilita della scuola in questa rappresentazio-
ne erronea, cfr. De Beni, R. e Pazzaglia, F.,
La teoria metacognitiva..., cit., pp.176-178.

9 Qui si inserisce anche il discorso delle ti-
pologie testuali, che assume perd un senso
solo quando si considerano seriamente le di-
verse matrici cognitive attivate dai vari tipi
testuali, tenendo conto delle rispettive diffi-
colta nella programmazione e predisponen-
do esercitazioni che ne esplicitino le caratte-
ristiche peculiari. Infatti, a seconda del va-
riare delle caratteristiche del testo, «variano
le strategie di lettura da mettere in atto; va-
riano, entro certi limiti, le competenze di let-
tura necessarie; varia, di conseguenza, la
difficolta del testo, e quindi il livello del cur-
ricolo a cui presentarlo» (D. Bertocchi, La
lettura, cit., p.55).

10 Nel modello proposto dallo psicologo
Walter Kintsch e dal linguista Teun van Dijk
(cfr. qui sopra, nota 6), il lettore, applicando
ricorsivamente le macroregole qui descritte,
traduce le informazioni del testo in macro-
proposizioni, che saranno immagazzinate
nella memoria a lungo termine. Una sinteti-
cadescrizione del modello si trovain Corno,
D., La scrittura...., cit., pp. 59-71. Per gli
sviluppi recenti di tale modello e un esame
critico, cfr. Ehrlich, M.-E., Mémoire et com-
préhension..., cit. pp. 76-98; ma vedi anche
le obiezioni al modello avanzate in Brown,
G. e Yule, G., Analisi del discorso, Bologna,
11 Mulino, 1986, pp. 144 sgg.

1 Di questo problema si ¢ occupata in modo
particolare Lucia Lumbelli («Per un con-
trollo consapevole della comprensione di te-
sti: criteri per I’accertamento e la stimola-
zione», in Albanese, O. et al., Metacogni-
zione ed educazione, cit., pp.143-160), che
ha elaborato anche delle strategie di inter-
vento volte a prevenire il ricorso precipitoso
alle informazioni extratestuali quando il te-
sto rende disponibili dei dati che possono ri-
solvere le incoerenze locali: cfr. Lumbelli,
L. e Senni, P. (a cura di), Per capire di non
capire, LR.R.S.A.E.-Emilia Romagna, Bo-
logna, 1995. L’importanza delle conoscenze
enciclopediche del lettore nel processo di
comprensione ¢ stata oggetto, tra gli altri,
dei lavori di Roger Schank e, in Italia, del
gruppo di ricerca guidato da Domenico Pa-
risi e Cristiano Castelfranchi (cfr. in partico-
lare gli studi pubblicati in Parisi, D. (a cura
di), Per un’educazione linguistica raziona-
le, cit.).

12 Cfr. Jakobson, R., «Aspetti linguistici
della traduzione», in Saggi di linguistica ge-
nerale, Milano, Feltrinelli, 1983, p. 57. Sul-
la scia di Peirce (cui si potrebbe aggiungere
Wittgenstein), Jakobson osserva che «il sen-
50 di una parola altro non ¢ che la trasposi-
zione di esso in un altro segno che pud esse-



re sostituito a quella parola». Che le scienze
in generale siano in ultima analisi dei siste-
mi di segni, cio¢ delle semiotiche con cui
rappresentiamo la nostra conoscenza del
mondo, & un’idea sviluppata in maniera coe-
rente da A. Greimas (cfr. per esempio Du
sens, Paris, Seuil, 1970, trad. ital. Del senso,
Milano, Bompiani, 1974), per cui ogni in-
terrogazione & metalinguistica: «la signifi-
cazione non & altro che questa trasposizione
d’un piano del linguaggio in un altro, di un
linguaggio in un linguaggio diverso, mentre
il senso & semplicemente questa possibilita
di trascodifica» (op. cit., p.13). Una conclu-
sione piuttosto radicale che se ne pud trarre
& che il problema della cognizione ¢ fonda-
mentalmente un problema semiotico ed er-
meneutico: cfr. per esempio Rastier, F., «La
sémiotique et les recherches cognitives. Une
perspective herméneutique sur la médiation
sémiotique», in Linguaggio e cognizione,
Atti del X VI congresso della SLI, a cura di
Carapezza M., Gambarara D., Lo Piparo F.,
Roma, Bulzoni, 1998; e Rastier, F., Séman-
tique et recherches cognitives, Paris, PUF,
1991.

13 Un’interessante esperienza, da questo
punto di vista, & stata quella condottal’anno
scorso da una classe della Scuola media di
Massagno che, guidata dalla docente Ange-
la Luraschi, ha tradotto in fumetti il raccon-
to Il colombre di Dino Buzzati.

4) Tra le pubblicazioni che propongono
un’esercitazione sistematica di queste ca-
pacita in senso sia disciplinare che transdi-
sciplinare sono particolarmente indicati
quelli elaborati da Rossana De Beni e dai
suoi collaboratori e pubblicati dalla Erick-
son di Trento: De Beni, R. e Zamperlin, E,,
Guida allo studio del testo di storia, 1993;
De Beni, R. et al., Imparare a studiare la
geografia. Rispondono alla stessa impo-
stazione teorica, ma con lo svantaggio di
essere decontestualizzati e di ridursi a un
mero addestramento tecnico (che pero pud
essere utile con allievi in difficolta), gli
esercizi raccolti in Levy Robbins, D., Eser-
cizi di analisi del testo. Lettura e compren-
sione del significato, 1995. Ma vedi anche:
De Beni,R., Pazzaglia, F.,, Lettura e meta-
cognizione, Trento, Erickson,1991, a Ma-
riani, L., Strategie per imparare. Esercita-
zioni di educazione linguistica per l’ap-
prendimento, Bologna, Zanichelli, 1990.
Vanno inoltre in questa direzione alcune
delle esercitazioni contenute nei Sussidi di-
dattici e suggerimenti per la programma-
zione dell’insegnamento della storia in 1
media, «Preistoria e Prime grandi civilta»,
a cura di Storni Bordoni, G. e Talarico, R.,
Ufficio dell’insegnamento medio, Bellin-
zona, 1991.

19 Corno, D., Lingua scritta, op.cit., p. 71.
Per la conversione nello scritto di questi
principi, cfr. Corno, D., Scrivere e comuni-
care, Torino, Paravia, 1999.

16) Questa necessita & stata al centro, I’anno
scorso, di un incontro della Societa di lin-
guistica italiana e della Societa italiana di
glottologia dal titolo «Didattica della lingui-
stica» (Vercelli, maggio 1999). Per quanto
riguarda il concetto di semiotica dell’educa-
zione, cfr. Gennari, M., Pedagogia e semio-
tica, Brescia, Editrice La Scuola, 1984.

Parita tra donna e uomo.
Piano d’azione della Svizzera

Larealizzazione della parita fradonne
e uomini, sia sul piano della regola-
mentazione che della realta quotidia-
na, rappresenta un’esigenza formula-
tanella Costituzione federale all’art. 8
cpv. 3 e, a livello internazionale, da
numerosi trattati e convenzioni, di-
chiarazioni e programmi, trai quali fi-
gura anche il programma d’azione ap-
provato dalla quarta Conferenza mon-
diale dell’ONU sulle donne che si era
svolta a Pechino dal 4 al 15 settembre
1995 all’insegna del motto «Parita,
sviluppo e pace». A seguito di questa
conferenzail Consiglio federale ha in-
caricato un gruppo di lavoro interdi-
partimentale di redigere un piano
d’azione nazionale con lo scopo di
concretizzare in Svizzera le misure
proposte nel programma d’azione ap-
provato a Pechino.

Questo Piano nazionale d’azione, di-
sponibile ora anche in linguaitaliana,
elenca in modo sistematico i settori
nei quali occorre intervenire a favore
della parita nonch€ i mezzi richiesti
per attuare simili propositi. I1 docu-
mento propone NUMErose misure €
indica le 15 priorita che dovranno
guidare1’azione per tutti i settori con-
siderati. Il catalogo delle misure &
stato elaborato prestando attenzione
all’attuale situazione di disugua-
glianza tra donne e uomini in ognuno
dei settori elencati con lo scopo di po-
ter formulare misure concrete.

Le priorita indicate e le effettive mi-
sure devono facilitare le azioni di tut-
te le autorita federali e dei mold altri
enti destinatari del Piano, tra i quali
spiccano le autoritd cantonali e co-
munali, i datori di lavoro pubblici e
privati, gli istituti di formazione, i
mass media e le organizzazioni non
governative. In effetti le istituzioni
statali non devono essere le sole aim-
pedire che le donne e gli uomini sia-
no discriminati a causa della loro ap-
partenenza di genere, che 1’accesso a
certe professioni sia reso loro diffici-
le, che siano esposti alla violenza in
seno alla famiglia o che non possano
accedere in modo adeguato alle in-
frastrutture sanitarie e alle istituzioni
politiche o culturali; questo & anche
un compito e un dovere delle datricie
dei datori di lavoro, dei sindacati e di
altre organizzazioni: a titoli diversi
tutti hanno un ruolo da svolgere per

realizzare nel modo piu completo le
aspirazioni di parita, sviluppo e pace.
Il Piano propone misure da realizza-
re in Svizzera, ma anche a livello in-
ternazionale, attraverso le azioni del
nostro paese in campo diplomatico e
nel campo della cooperazione bilate-
rale e multilaterale. Le misure propo-
ste nel Piano non sono vincolanti sul
piano giuridico, definiscono piutto-
sto il quadro generale nel quale inse-
rire gli sforzi che si vogliono intra-
prendere per promuovere la parita, lo
sviluppo e la pace. Le destinatarie e i
destinatari sono liberi di scegliere le
priorita in funzione delle loro possi-
bilita finanziarie e personali.

II carattere al tempo stesso concreto e
globale del Piano d’azione esprime la
convinzione che solo delle misure mi-
rate e coordinate di tutti i settori sono
in grado di condurre a veri cambia-
menti. I Piano d’azione va quindi
concepito come uno strumento di
«gendermainstreaming», ossia d’in-
tegrazione sistematica della proble-
matica della parita tra donne e nomini
e della prospettiva di genere nelle po-
litiche, nei programmi e nei progetti e
in ogni attivita statale e non statale.

Marilena Fontaine

11 Piano d’azione pud essere ordinato presso
la Consulente per la condizione femminile,
Residenza governativa, 6501 Bellinzona,
tel. 091 814.43.08/ 09, fax 091 814.44.15,
e-mail «marilena.fontaine@ti.ch».




Scambio culturale

Bedigliora — Carvalhos (Portogallo)

Introduzione

Com’¢ nata I’idea di uno scambio
culturale con una scuola portoghese?
Nel novembre del 1996 venne espo-
sta all’albo docenti della nostra
scuola media, a Bedigliora, la lette-
ra di una collega portoghese, indi-
rizzata all’ allora direttore dell’UIM,
prof. Franco Lepori.

Nella lettera si spiegava che un
gruppo di sette insegnanti di Car-
valhos, una localita vicina a Porto,
nell’ambito delle attivita di aggior-
namento, aveva avuto 1’opportunita
di realizzare due scambi con scuole
svizzere, e pili precisamente una di
Lucerna e una di Colombier, e si
esprimeva il desiderio di completa-
re la conoscenza delle tre culture
svizzere avvicinandosi anche a
quella italiana.

La proposta ci & parsa subito interes-
sante: dopo i primi contatti epistolari
e telefonici con il Portogallo nel gen-
naio del 1998, il plenum veniva infor-
mato di questa opportuniti che per
essere realizzata doveva poter conta-
re sull’ospitalita offerta alle colleghe
portoghesi. La disponibilita ad acco-
glierle in casa & stata immediataed un
primo scoglio & stato cosi superato.
La direzione della nostra scuola ha
successivamente dato la sua appro-
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vazione al programina della loro visi-
ta che si & svolta dal 7 al 14 marzo
1998. Durante questa settimana esse
hanno potuto assistere a diverse le-
zioni (erano interessate in particolare
all’insegnamento del francese) stabi-
lendo contatti amichevoli con tutti,
discutere dei problemi che ci preoc-
cupano e che ci assillano, visitare in
particolare il Malcantone e conosce-
re gli aspetti pili interessanti del Tici-
noelesue varierealta. E evidente che
col trascorrere dei giomi il rapporto
con loro diventava sempre pill stretto
e la scoperta, quasi con sorpresa, di
trovarsi quotidianamente a risolvere
i medesimi problemi, a Carvalhos o a
Bedigliora, & stato arricchente per
tutti.

Ma lo scambio, per essere davvero
tale e completo, avrebbe dovuto
comportare lo spostamento in Porto-
gallo di un gruppo di docenti ticine-
si. Sarebbe stato possibile? Al mo-
mento del commiato, alla stazione di
Lugano, lo scetticismo regnava so-
vrano.

Tuttavia, nel febbraio del 1999 in-
viavamo una lettera al direttore
dell’UIM, prof. Vanetta, nella quale
spiegavamo l’esperienza vissuta e
chiedevamo I’autorizzazione a
completare lo scambio con un sog-
giorno di una settimana a Carvalhos,
ospiti delle colleghe che avevamo
accolto.

La proposta venne ritenuta interes-
sate e valida: grazie alla disponibi-
lita della direzione della nostra
scuola, che ha potuto organizzare
supplenze interne, e dei nostri colle-
ghi ci sono stati concessi tre giorni e
mezzo per realizzare lo scambio:
scegliendo una settimana con un
giovedi festivo, abbiamo cosi potu-
to partire per il Portogallo.

11 viaggio a Carvalhos

La Escola Padre Antonio Luis Mo-
reira si trova a Carvalhos, una loca-
lita a una decina di chilometri da Por-
to e praticamente un tutt’'uno con
Vila Nova de Gaia. Cid che colpisce
immediatamente & il disordine edili-
zio, segno di un’urbanizzazione ra-
pida e incontrollata. La scuola occu-
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pa un’area di 11’000 m?2: ¢ formata
da sei padiglioni di cui uno poliva-
lente, uno polisportivo e quattro in
cui si trovano le aule normali, quelle
speciali (scienze, educazione visiva
e tecnica, fisica e chimica) e due au-
lette peri servizi di sostegno. Nel pa-
diglione polivalente sono istallati la
mensa e il bar, la biblioteca, 1a segre-
teria, 1’aula docenti, la stamperia, il
pronto soccorso, due aule di educa-
zione musicale e la sala delle riunio-
ni della Commissione esecutiva.

Ci informano che ¢ frequentata at-
tualmente da circa 1°200 allievi,
che vi insegnano 103 docenti e che
vi & un servizio di sostegno psicolo-
gico e di orientamento in cui lavora-
no una tecnica superiore del servi-
zio sociale, una psicologa a meta
tempo e tre specialisti dell’insegna-
mento speciale.

In Portogallo la formulazione di
base obbligatoria prevede 9 anni di
scuola cosi suddivisi:

— 4 anni di scuola elementare;
- 2 anni di secondo ciclo;
— 3 anni di terzo ciclo.

Per quanto riguarda gli insegnanti,
svolgono settimanalmente 22 ore di
insegnamento, che diminuiscono
con 1’avanzare dell’eta: a 40 anni di-
ventano 18, a 50 anni calanoa 16ea
55 anni sono ridotte soltanto a 14.
Per il pensionamento occorrono 36
anni di servizio e 65 anni di eta.



L’organizzazione interna della
scuola
L’ organizzazione interna della scuo-
la & assai complessa e tenteremo qui
di darne un’idea.
1’ Assemblea & uno degli organi di
amministrazione e gestione della
scuola. E responsabile della defini-
zione delle linee orientative dell’ atti-
vita scolastica e deve quindi rappre-
sentare i diversi settori della comu-
nitd. E composta di 12 membri:

— 6 rappresentati del corpo docente;

— 2 rappresentanti dei genitori, desi-
gnati dall’ Assemblea dei genitori;

— 2rappresentanti del personale non
docente;

— 1 rappresentante del comune (de-
signato dal comune);

— 1 rappresentante delle attivita di ca-
rattere culturale, artistico, scien-
tifico, ambientale ed economico,
scelto perun anno tenendo conto del
progetto educativo della scuola.

I Consiglio esecutivo €& 1’ organo

dell’amministrazione e gestione del-

la scuola nelle aree pedagogica, cul-
turale, amministrativa e finanziaria.

E composto da un presidente e da due

vice-presidenti, eletti dal personale

docente e non docente e rimane in ca-
rica 3 anni.

It Consiglio amministrativo e 1’ orga-

no che si occupa della gestione finan-

ziaria della scuola.

1l Consiglio pedagogico &1’ organo di

coordinamento € orientamento educa-

tivo specificamente nel campo peda-
gogico-didattico e nell’aggiornamen-

to continuo del personale docente. E

composto di 16 membri, 8 dei quali

rappresentano: la lingua portoghese,
le lingue straniere, la storia e la geo-
grafia, la matematica, le scienze natu-
rali, I’espressione artistica e tecnolo-
gica, I’educazione fisica, la formazio-
ne personale e sociale. Gli altri 8 mem-
bri sono il presidente del Consiglio
esecutivo, il rappresentante dell’asso-
ciazione dei genitori, i due coordina-

tori del secondo e del terzo ciclo, il

rappresentante dei servizi di sostegno

pedagogico, il rappresentante del per-
sonale non docente, il coordinatore

dei progetti di sviluppo educativo e il

coordinatore della formazione.

E vero che I’ organizzazione scolastica

appare forse un po’complessa e buro-

cratizzata, tuttavia ci pare di poter dire
che i docenti godono di maggiori re-
sponsabilita e anche di maggiori diritti.

1l responsabile di una scuola, in Porto-

gallo, non ¢ eletto a vita ma viene scel-

to all’interno di ogni istituto scolastico
dalle persone che Ii operanoelavorano.

Conclusione

Fin qui gli aspetti tecnici, crudi, le ci-
fre e 1 regolamenti. Ma certo la nostra
esperienza portoghese ¢ andata ben
oltre e ci ha sicuramente arricchite.
Ripartiamo dall’inizio, dal primo im-
patto con questa scuola enorme, alla
periferia di Porto: un largo cancello,
una recinzione che a prima vista non
da una gran bella impressione, un am-
pio cortile esterno brulicante di ragaz-
zi, uno spazio interno popolato di al-
lievi a ogni ora del giorno e non solo
durante le pause tra una lezione e 1’al-
tra. Manca un docente? Lo si aspetta
tranquillamente chiacchierando sedu-
ti per terra o ai tavolini della mensa.

Renzo Ferrari — Gelsi e rotaie, 1963

Ci chiediamo se cid sarebbe possibi-
le nelle nostre scuole, dove nessuno
deve circolare nei corridoi e negli atri
durante le lezioni, dove una classe
senza docente ¢ sempre affidata alle
«cure» di un collega libero, che pur-
troppo per lui durante quell’ora & co-
stretto con i ragazzi a rimanere in si-
lenzio e a lavorare perché neppure
un’ora vada persa. Ci chiediamo se i
nostri continui obblighi o divieti non
finiscano per scatenare negli allievi
quell’aggressivitd che conosciamo
cosi bene, quelle tensioni che sfocia-
no poi in atti di vandalisino gratuiti e
inspiegabili.

Certo, la scuola di Carvalhos non &
un’oasi di pace, un’isola felice, ma
I’aria che vi si respira & certamente
priva di inutili tensioni.

Appena entrate nell’atrio siamo cir-
condate da ragazzi curiosi, sorriden-
ti, aperti: il contatto con loro & facile,
sono felici di mettere in pratica il
francese o I’inglese che la scuola in-

segna loro, non hanno timore a porci
delle domande, ci chiedono se torne-
remo li anche il giorno dopo. Un
gruppo di allievi con chitarre ci ac-
colgono nella biblioteca: il loro ben-
venuto, con la loro maestra a spro-
narli, & graditissimo, spontaneo.
Assistiamo a diverse lezioni: le aule
sono arredate con il minimo indi-
spensabile, il materiale didattico &
quello strettamente necessario, gh
allievi per classe numerosi (anche
32-35). Parlando con i colleghi, ci
rendiamo conto che i loro problemi
sono identici ai nostri: classi difficili
da gestire, motivazione scarsa, geni-
tori spesso eccessivamente critici
oppure disinteressati, considerazio-
ne sociale in netta diminuzione,
mancanza di fondi per realizzare
progetti educativi e altro ancora. Ep-
pure, grazie al progetto Socrates fi-
nanziato dall’Unione Europea, que-
sta scuola ha avuto I’opportunita di
entrare in contatto con altre scuole e
colleghi spagnoli, greci, belgi, italia-
ni e di vivere esperienze arricchenti.
Sarebbe auspicabile che anche la
Svizzera, pur non appartenendo
all’Unione Europea, potesse parteci-
pare agli scambi culturali ed educati-
vi che avvengono tra le scuole di na-
zioni europee. Cio aiuterebbe a crea-
re nei giovani una mentalita pili aper-
ta, in modo che possano affrontare
meglio nel loro futuro le sfide a cui
andranno incontro.

Lo scambio con le tre regioni lingui-
stiche svizzere da parte della scuola
di Carvalhos ha potuto realizzarsi
grazie al lavoro personale di un pic-
colo gruppo di colleghe di questa
scuola, animate da spirito critico e
curiositd intellettuale: ne abbiamo
potuto approfittare anche noi per
uscire un po’dal nostro guscio ed en-
trare in contatto con una realta euro-
pea, diversa e interessante.

Durante il nostro soggiorno abbiamo
avuto I’opportunita di visitare i din-
torni di Porto, la valle del Douro con
i famosi vigneti che producono il ri-
nomato Vinho do Porto e la citta di
Coimbra, sede di una delle piu anti-
che universitd europee. I contatti
continuano: nel corso di quest’anno
stabiliremo uno scambio epistolare
tra due classi. Chissa, magari fra due
o tre anni sara una classe intera a vi-
vere la bella esperienza portoghese.

Ellade Camponovo
Ursula Gili
Giuliana Sais



Introduzione

Le riflessioni condotte in questi ultimi
anni dagli operatori scolastici sull’or-
ganizzazione e le finalita della scuola
media sono confluite in una proposta
di parziale revisione e di modifica
nell’impostazione pedagogica del-
I’insegnamento obbligatorio. I risulta-
ti a cui si & giunti sono stati raccolti nel
«Piano formativo della scuolamedia»,
che & stato recentemente distribuito a
tutti gli insegnanti e che rappresenta il
punto di partenza per un confronto sul-
la necessita di rinnovare metodi e con-
tenuti delle varie discipline.

Per offrire ai colleghi materiali di ri-
flessione e approfondimento nel-
I’ambito delle scienze sociali, questo
numero di «Collegamento» propone
un intervento sugli orientamenti disci-
plinari per la didattica della geografia
nella scuola dell’obbligo e, per uscire
dai confini cantonali, 1’ adattamento di
alcune pagine di un testo beiga sulle
competenze di base in storia.

Accanto a questi contributi, di natura
prevalentemenie metodologica, si
pubblicano due segnalazioni concer-
nenti importanti strumenti di lavoro
per il rinnovamento didattico dell’in-
segnamento, quali un nuovo atlante
geografico interattivo e un’antologia
di testimonianze orali sulla realta tici-
nese degli anni Cinquanta e Sessanta.
I presente numero ¢ completato da un
suggerimento per un’attivita interdi-
sciplinare nel campo dell’insegna-
mento dellacivica, frutto della parteci-
pazione di un gruppodi docenti aunre-
cente convegno a Yverdon su «Educa-
tion aux citoyennetés».

Gli esperti di storia e di geografia

Le fotografie provenienti dal Fondo
fotografico Christian Schiefer

e dal Fondo fotografico Liliana
Holliinder (Archivio di Stato,
Bellinzona) utilizzate per illustrare

il Collegamento presentano

alcuni momenti significativi della
storia ticinese negli anni Cinquanta

e Sessanta. |

Aprile-Maggio 2000 2 1

COLLEGAMENTO DEI DOCENTI DI STORIA
E DI GEOGRAFIA DELLA SCUOLA MEDIA

Sommario

I Riflessioni sull’insegnamento della storia nella scuola

media, a cura di Angelo Airoldi

I I’educazione alla cittadinanza, Anna Trapanese

e Dario Bernasconi

1 Documenti e testimonianze ticinesi degli

anni Cinquanta e Sessanta dagli archivi della Radio
Svizzera Italiana, Silvano Gilardoni

1 Il nuovo Atlante interattivo della Svizzera:

uno strumento per interrogare il territorio che interpella
Vutilizzatore, Enrico Besana

1 Orientamenti disciplinari per la didattica della geografia
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Corteo celebrativo a Bellinzona per il 150° (1953)

i Introduzione, gli esperti di storia e di geografia
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Riflessioni sull’insegnamento della storia

nella scuola media

La riflessione in corso nella nostra
scuola media trova riscontro in altri
Paesi europei: il ripensamento del-
I’insegnamento ha portato alla pub-
blicazione di testi interessanti, anche
dal punto di vista didattico.

Nel corso degli anni le discipline in-
segnate nelle nostre scuole si sono
moltiplicate e ognuna ha sviluppato
le sue specificitd. Si & giunti a una
frantumazione della formazione tale
che gli allievi non ne comprendono
pill la coerenza. Essi possono essere
disorientati da una moltitudine di esi-
genze di cui mal percepiscono i pun-
ti in comune e che loro appaiono per-
fino, a volte, ridondanti o contraddit-
torie. Si capisce meglio, quindi, il
movimento di riflessione in corso e i
tentativi di integrazione dei diversi
programmi d’insegnamento.

Vi & tuttavia il rischio di annullare le
specificitd, di limitarsi, in ogni disci-
plina, a qualche competenza generi-
ca, staccata dalla realta dei contenuti.
E impossibile dissociare sapere e sa-
per fare, formare delle competenze
indipendentemente dalle materie.
C’2 interazione tra i due termini del
problema: non si impara a nuotare in
un bacino senza acqua. La specificita
di una competenza, che fa la sua for-
za di persuasione e la sua utilita, si
fonda per larga parte sulla natura del
contenuto che serve da punto di ap-
poggio per il suo apprendimento.
Negli anni Ottanta, i pedagogisti ri-
ponevano grandi speranze nell’inse-
gnamento per obbiettivi. Definire
gli obbiettivi, si pensava, avrebbe
portato gli insegnanti ad esplicitare
le motivazioni fondamentali delle
loro pratiche didattiche e quindi ain-
terrogarsi sulla loro validita. Cid in
realtd non si & verificato, quanto
meno nella misura sperata. Il tenta-
tivo oggi in corso & quello di com-
piere un passo ulteriore sulla via
dell’interdisciplinarita, senz’altro
valorizzando gli aspetti positivi del-
le esperienze passate.

Per contribuire a una riflessione co-
mune su questi problemi che gia ci
vedono coinvolti nella discussione
sulle mappe formative, abbiamo pen-
sato di proporvi alcuni stralci ricava-
ti dall’introduzione di un testo belga:
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AA. VV. Enseigner [’histoire
aujourd'hui. Le Moyen Age et les
Temps modernes 3B. Des Réformes
au Siécle des Lumiéres, De Boeck &
Wesmael, Bruxelles 1996. Si tratta di
una guida didattica destinata ai do-
centi, allegata a un manuale di storia
per la scuola media. Come si potra
constatare, gli autori si interrogano
non tanto sui contenuti, quanto sulle
metodologie didattiche, proprio per
facilitare il collegamento con le altre
discipline.

Le competenze di base in storia

I contenuti hanno, da sempre, un peso
eccessivo nell’insegnamento della
storia. Lastoriainsegnata&, eresta, in
larga misura, un racconto e solo par-
zialmente riesce ad avviare lo stu-
dente all’apprendimento delle prati-
che relative alla ricerca storica. Ne
consegue che gli apprendimenti, il
piu delle volte, si riducono a qualche
procedimento didattico che consiste
nel far ripetere la materia all’allievo
con!’aiuto di dati contenuti in un ma-
teriale documentario selezionato a
questo scopo. Queste procedure d’in-
segnamento sono la risposta dei pro-
fessori di storia alla necessita di pra-
ticare il metodo attivo. Esse non mi-
rano a formare le competenze di base
negli allievi, ma si limitano general-
mente all’arte di estrarre da un testo o
daun’immagine i dati che vi si trova-
no. Non vi & in questo niente che non
si faccia anche nelle altre discipline.
In pill queste procedure non sono ap-
plicate che saltuariamente, stretta-
mente funzionali come sono alla ri-
costruzione del sapere. E estrema-
mente raro infatti che alla fine di una
lezione di storia, il saper fare messo
in opera diventi oggetto di una rifles-
sione teorica, capace di portare alla
definizione di concetti e di regole
procedurali.

Per venire in aiuto agli insegnanti che
sono incaricati di studiare il passato
con i loro allievi senza essere forma-
ti a questo tipo di attivitd, pud essere
utile ricordare qui in che cosa consi-
ste I’investigazione retrospettiva e
quali ne sono le tappe principali. Si
vedra che queste coincidono con le
competenze trasversali definite dai

pedagogisti: interrogarsi, ricercare
I'informazione per rispondere alle
domande poste, trattare questa infor-
mazione, comunicarneirisultati, agi-
re di conseguenza, valutare 1’azione
intrapresa. Le proposte fatte qui di se-
guito non sono propriamente degli
obbiettivi d’insegnamento. Si tratta
piuttosto di una serie di intenzioni de-
stinate ad alimentare la discussione
relativa alla definizione degli obbiet-
tivi di saper fare in storia.

Importa che gli apprendimenti formi-
no un tutto coerente, s’ iscrivano in un
progetto pianificato e vengano acqui-
siti con metodo. La loro pratica deve
cominciare dal poco e poi ampliarsi;
injziare con un lavoro comune del
professore e degli allievi prima di la-
sciare che questi conquistino la loro
autonomia; iniziare con apprendi-
menti vissuti in classe collettivamen-
te, per far quindi posto, in seguito, a
un lavoro pil personale e individua-
le. Le competenze si acquisiscono
durante tutto 1I’arco degli studi, con
una complessita crescente e con una
frequenza tanto pil elevata quanto
pill questi saper fare mostrano la loro
utilita.

Infine non si perdera di vista che de-
finire un obbiettivo significain fondo
rispondere a un perché: perché inse-
gno ai miei allievi queste cose?in che
modo queste conoscenze gli saranno
utili per la vita? perché lo preparo a
tale saper fare? perché li porto a ri-
flettere su un aspetto di un problema
e a prendere una posizione personale
o magari ad agire? Ogni obbiettivo
che nonrisponde aun perché none un
vero obbiettivo; bisogna evitare le
definizioni formali, i luoghi comuni,
le formule passe-partout.

1. La procedura «problematica»:
porsi le domande

E necessario prima di tutto far acqui-
sire ai nostri allievil’attitudine ad av-
vicinarsi ad ogni realta passata in ma-
niera problematica. Ogni indagine
sul passato dovrebbe partire da un
questionario. Cosa vogliamo esatta-
mente sapere? a quali domande vo-
gliamo rispondere e perché? quali
sono i motivi che ci guidano? quali le
nostre ipotesi di lavoro? quali proce-
dure desideriamo mettere in atto?
qual & il senso di questa ricerca? qual
¢ l'utilitd di questa conoscenza, di
imparare queste tecniche d’indagi-
ne?{...]

Fissare una problematica orienta
I’indagine, evita di imboccare strade
senza uscita o di prestare attenzione a



informazioni inutili, rende attenti
all’essenziale, aggancia lariflessione
al vissuto. Per allestire il questiona-
rio, bisogna partire dal presente, in-
terrogarsi sul modo con cui i nostri
contemporanei risolvono lo stesso
problema. [...}

Per imparare la tecnica di porsi le do-
mande iniziali, I’allievo deve fare ap-
pello dapprima alla sua esperienza di
vita; per arricchire questa esperienza
deve imparare a consultare le opere
usuali, sollecitare 1’aiuto di altre per-
sone; deve aiutarsi con la conoscenza
dell’ambiente in cui vive o comun-
que segnato dalla storia, che possari-
svegliare la sua curiosita e stimolare
lariflessione.

Non basta porsi numerose domande;
bisogna imparare a porsi domande
utili, imparare a distinguere quelle
essenziali dalle accessorie, articolar-
le logicamente. [...] Questa procedu-
ra implica la capacita di definire un
oggetto di studio che non sia né trop-
po ampio né troppo stretto. Presup-
pone pure la necessita di dare all’in-
dagine un quadro temporale, spazia-
le, logicoben circoscritto, evitando la
dispersione. Richiede infine di piani-
ficare la ricerca, determinandone le
tappe e le modalita.

2. La procedura «euristica»:

cercare I’informazione e la
documentazione

L’allievo dispone di due strumenti
complementari per rispondere alle
domande che si pone: la conoscenza
dei risultati del lavoro degli storici e
la documentazione dal passato. [...]
Prima di iniziare 1l suo lavoro, I’ allie-
vo deve percio essere in grado di di-
stinguere tra fonti e ricostruzione sto-
rica. [...]

L’allievo deve essere in grado di
consultare le opere d’informazione,
innanzitutto le opere di divulgazio-
ne: manuali, enciclopedie, ecc. Pas-
sera quindi a pubblicazioni piti im-
pegnative imparando a distinguere
tra le diverse categorie, riconoscen-
done le potenzialita e i limiti. Deve
saper consultare opere di sintesi ge-
nerale o specializzate, un periodico,
una monografia, strumenti di con-
sultazione in genere. Per questo
deve imparare a usare un indice,
analitico o alfabetico. Di fronte a
un’informazione imprecisa o in-
completa deve avvertire 1’esigenza
diricorrere al dizionario (terminolo-
gico, biografico, cronologico) o
all’atlante (storico, geografico).
Deve imparare a distinguere tra

1l cancelliere tedesco Adenauer nella chiesa di Porza, domenica delle Palme (1956)

un’opera scientifica o di buona divul-
gazione e un’opera letteraria. In que-
sto, la presenza o meno di un appara-
to critico — citazioni, note, riferimen-
ti — puo senz’altro aiutarlo.

L’allievo deve pure imparare a con-
sultare le raccolte di fonti, per rispon-
dere alle sue domande. Deve sapere
che esistono pubblicazioni docu-
mentarie di diverso genere: raccolte
di documenti a scopo didattico, ope-
re letterarie antiche, opere illustrate
per il grande pubblico, pubblicazioni
scientifiche. Eventualmente deve sa-
per raccogliere documenti inediti,
conservati ad esempio in famiglia, a
scuola, nel comune. Deve sapere che
esistono diverse tracce del passato,
saper distinguere tra tracce scritte e
non; tra queste distinguere fra tracce
materiali, iconografiche, orali. Evita-
re di confondere le tracce scritte di
carattere giuridico o amministrativo
con quelle letterarie.

Deve poi imparare a valutare 1’ affi-
dabilita delle diverse categorie di
tracce: le tracce orali sono pill facil-
mente soggette a deformazione che
non le tracce materiali; le tracce scrit-
te politico-amministrative sono pil
sicure per stabilire i fatti ma le tracce
scritte narrative sono pill interessanti
per cogliere le mentalita.

Tutto questo suppone che I’allievo
sia in grado di lavorare in biblioteca
0, pilt modestamente, con I’aiuto dei
libri raccolti nell’aula di storia o nel-
la mediateca scolastica. Da questo
obbiettivo principale derivano gli ob-
biettivi secondari. L’ allievo deve im-
parare a sfogliare i cataloghi della bi-
blioteca, per trovare 1’informazione
o la documentazione ricercata, a
scorrere le pubblicazioni evitando la
compilazione, ad annotare corretta-
mente i riferimenti bibliografici, a

trascrivere  scrupolosamente  gli
estratti che saranno oggetto piil tardi
di una citazione nell’opera di sintesi.

3. La procedura «ermeneutica»:
trattare I’informazione e la
documentazione

Laprocedura ermeneutica si suddivi-
de in pil tappe. L’ ordine proposto &
semplicemente logico, senza essere
costrittivo. Bisogna partire dai biso-
gni espressi dagli allievi, facendo in
modo di completare 1’esegesi del-
I’informazione o della documenta-
zione. Nel testo che segue, si insiste
sul trattamento della documentazio-
ne, ciog delle tracce del passato, pitl
tipico dell’approccio abituale degli
storici. Ma le regole proposte valgo-
no anche per il trattamento critico
dell’informazione che 1’insegna-
mento ha spesso tendenza a trascura-
re, come se I’informazione fosse al di
sopra di ogni sospetto e si potesse im-
piegarla senza precauzione.

Da un’identificazione corretta e ap-
profondita di un documento (o di
un’informazione) dipende la sua
buona interpretazione, la valutazione
della sua affidabilita e il buon uso dei
dati in esso contenuti. Identificare
una traccia ¢ dungue un’operazione
fondamentale. [...]

L’ allievo deve imparare a realizzare
la scheda di identita della traccia, da-
tarla e localizzarla, determinandone
la natura e il genere. Per questo deve
poter stabilire se si tratta di una trac-
cia inedita oppure gia pubblicata, di
un originale o di una copia, descrive-
re le caratteristiche esterne — concer-
nenti il supporto e la forma, nel caso
di un originale — e le caratteristiche
interne — concernenti il contenuto —
della traccia. [...]

L’ allievo deve poter cogliere il conte-
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sto nel quale viveva I’ autore della te-
stimonianza, 1a sua personalitd, le sue
opinioni, la sua mentalitd, distin-
guendo, se necessario, I’ autore mate-
riale e 1’autore reale. Deve prendere
in considerazione il destinatario, in-
terrogarsi sulle circostanze all’ origi-
ne di cio che ¢ diventato una traccia
storica, dei motivi della sua produ-
zione, ma anche delle circostanze
della sua conservazione.

E molto importante che 1’ allievo sap-
pia definire la natura della traccia.
Non si studia allo stesso modo un’in-
cisione e una fotografia, una carica-
tura e un affresco, un decreto e un ar-
ticolo di giornale. Le condizioni di
produzione sono differenti, sia nel
tempo che nello spazio, ma anche sul
piano delle tecniche e delle motiva-
zioni.

I allievo deve imparare a interrogar-
si sull’autenticitd o la provenienza
dei documenti: si tratta realmente di
una traccia del passato? si tratta inve-
ce di un documento costruito (sche-
ma, grafico, tabella, piano, mappa)
da uno storico per illustrare una pre-
sentazione scientifica o per risponde-
re al bisogno di divulgazione? si trat-
ta di un’immagine inventata, di un
racconto romanzato? Tutti questi ma-
teriali non sono utilizzati allo stesso
modo ed & pocorazionale applicare le
regole del trattamento critico delle te-
stimonianze storiche a documenti
che non lo sono.

L’allievo deve dapprima cogliere il
significato letterale del testo. Allo
stesso modo deve essere in grado di
descrivere minuziosamente un’im-
magine, riconoscerne gli elementi
costitutivi, le articolazioni.

In un secondo tempo deve essere ca-
pace di passare dal significato lette-
rale a quello reale, imparando a defi-
nire cid che un autore o un artista ha
voluto dire. Ma l’interpretazione del
significato reale richiede una certa
cultura generale: I’iconografia di un
portale romanico o di una vetrata go-
tica dice ben poco senza la conoscen-
za della Bibbia o della vita dei santi.
[...]

11 processo di analisi non si limita ad
elencare in maniera esaustiva tutte le
informazioni trovate, ma distingue
tra I’essenziale e gli elementi acces-
sori, mette in evidenza lastruttura dei
componenti.

L allievo deve imparare a estrarre da
un documento (o da un’informazio-
ne) i dati che vi si trovano, selezio-
nando quelli che rispondono al me-
glio alle domande poste dalla proble-
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matica di partenza e cercando di sta-
bilire 1 nessi logici tra di essi. Deve
imparare a colmare le lacune che in-
contra, senza perod vedervi cose che
non ci sono. [...]

Si tratta di soppesare 1’affidabilita di
un documento o di un’informazione,
la sua portata reale, la fiducia che gli
si pud accordare per conoscere cor-
rettamente la realta del passato.

L’ allievo deve imparare a dubitare si-
stematicamente di un testimone, a
non fidarsi delle condizioni di tra-
smissione e di conservazione di una
testimonianza, a diffidare della pro-
pria credulita.

L’allievo deve imparare a giudicare
criticamente la competenza, la since-
rita di un testimone, il valore e la cor-
rettezza della sua osservazione. Deve
perciod tenere debitamente conto dei
diversi aspetti della personalita del
testimone e distinguere se si tratta di
una testimonianza diretta oppure in-
diretta. [...]

La veracith dei dati forniti da un do-
cumento o da un’informazione cre-
sce quando essi sono confermati da
altri documenti o informazioni indi-
pendenti dal primo.

L’ allievo deve imparare a confronta-
re pit fonti indipendenti, invece di
accontentarsi di una sola per trovare
risposta al suo problema.

Deve imparare a trarre conclusioni
critiche di fronte ad eventuali con-
traddizioni nate dal confronto di do-
cumenti o informazioni diversi, sop-
pesare gli argomenti pro o contro e
pronunciarsi per 1’alternativa pill
convincente, giustificando la sua
scelta.

4. Laprocedura di sintesi: comunica-
re, realizzare, agire.

Con la procedura di sintesi, 1’allievo
organizza le informazioni raccolte,
inserendole in un contesto pill ampio.
L’allievo deve imparare a fondere i
dati provenienti dalla consultazione
di testi d’informazione e dall’impie-
go di documenti in unarelazione coe-
rente, facendo appello ai termini ap-
propriati, esplicativi della realta pas-
sata e non semplicemente descrittivi.
Questo presuppone parecchie altre
competenze. L’ allievo deve poter clas-
sificare i dati disponibili in serie cro-
nologiche, geografiche e analitiche,
stabilire gerarchie, combinarle logica-
mente determinandone i legami.
L’allievo deve imparare a trascrivere
correttamente una traccia, registrare
una testimonianza orale e metterla
per scritto; redigere un apparato criti-

co: fare citazioni, ricorrere alle note a
pié di pagina, stabilire una bibliogra-
fia, indicare correttamente i riferi-
menti.

Deve saper utilizzare concetti e rea-
lizzare strumenti, carte, schemi, ta-
vole, grafici ecc. per comunicare i
dati raccolti.

Nel lavoro di sintesi dovra sviluppa-
re un ragionamento basato sulla
congettura (indurre un dato ignoto
da uno conosciuto), sull’analogia
(completare un dato con il confron-
to con dati dello stesso genere me-
glio conosciuti o con situazioni ana-
loghe nel presente), sull’ipotesi
(concludere sullo stato di un’infor-
mazione a un certo momento della
sua situazione precedente), sull’estra-
polazione ecc.

L allievo infine dovra saper chiara-
mente distinguere tra le sue opinioni
personali e i dati forniti dai docu-
menti o dalle opere consultate, tener
conto delle proprieidee, della propria
cultura, delle proprie convinzioni
nella presentazione dei risultati del
suo lavoro.

Allafine del lavoro I’ allievo avra im-
parato a situare i dati informativi e
documentari sui quali lavora in un
contesto pill ampio, in una visione
panoramica del passato.

Sapra rappresentarsi mentalmente il
tempo storico, comunicare agli altri
la sua rappresentazione mentale di
questo tempo e cogliere larappresen-
tazione del tempo concepita da altri.
Rappresentare il tempo significa lo-
calizzare 1 momenti e le durate, ma
anche metterli in parallelo per sotto-
lineare le contemporaneita, le ante-
riorita e le posteriorita, al fine di me-
glio cogliere le sovrapposizioni, i
concatenamenti, le interrelazioni e le
influenze reciproche.

Lo scopo della lettura diacronica &
quello di evidenziare le permanenze
e i cambiamenti, annotare le evolu-
zioni lente e le accelerazioni improv-
vise. L’allievo percorre una linea del
tempo o una tabella cronologica cu-
mulando la lettura sincronica e quel-
la diacronica, per valutare la com-
plessa evoluzione della realta.

Per capire e per esprimersi corretta-
mente, 1’allievo deve padroneggiare
un vocabolario storico di base; deve
infine padroneggiare un certo nume-
ro di concetti elementari del linguag-
gio tecnico dello storico, che non
sono da studiare a memoria ma da in-
teriorizzare con la pratica.

acura di Angelo Airoldi



L’educazione alla cittadinanza:
suggerimenti per un percorso didattico

1l rispetto nei confronti della diver-
sita e la riflessione su una possibile
convivenza pacifica che tenda a valo-
rizzare le specificita culturali di
ognuno sono i due obbiettivi di fondo
di questo lavoro. Il quale si propone

di evidenziare la necessita di porsi
nei confronti di culture diverse con
un atteggiamento dialettico privo di
pregiudizi. Solo in questo modo &
possibile trasformare il confronto

conladiversitain un momento di cre-

scita. Gli allievi dovrebbero giunge-
re a comprendere che solo attraverso
la conoscenza approfondita di varie
tematiche & possibile capire e accet-
tare, non necessariamente condivide-
re, le scelte fatte da individui appar-
tenenti a culture diverse.

In molte classi di scuola media e non,
il confronto fra culture diverse &
sempre piu presente. Ci & sembrato
importante affrontare questo argo-
mento inserendolo nel contesto pit
ampio dell’educazione civica. L’in-
dirizzo scelto mira a individuare nel-

ARGOMENTI

OBIETTIVI

STRUMENTI

PRESA DI COSCIENZA E ANALISI
DEL PROBLEMA

Conoscere la provenienza e la mentalita dei ragazzi
ai quali si propone il lavoro.

Distribuzione di un questionario senza fornire
indicazioni particolari, in modo da favorire la risposta
spontanea alle domande.

Successivamente, raccolta e analisi dei dati emersi
attraverso una discussione comune.

EMIGRAZIONE COME FONTE DI POSSIBILI
CONFLITTI

Evidenziare che la convivenza tra autoctoni ed
immigrati pud sfociare in:

— manifestazioni di intolleranza

— conflitti generazionali all'interno di una stessa
famiglia tra genitori ancorati ai propri valori e figli
che tendono ad acquisire nuovi stili di vita

— scontri verbali o fisici.

Discussioni, brani, articoli di cronaca nera,
esperienze personali, interviste, documentari.
Puod essere fatto un esempio per ogni tipo

di conflitto.

AMBITI DEL CONFLITTO

Analizzare in quali campi si manifesta questa
conflittualita:

— ambito sociale (scuola, lavoro, tempo libero)
— ambito culturale (scontro tra valori diversi).

Testimonianze da parte di ragazzi che hanno vissuto
loro stessi dei conflitti.

[ CLICHES E LA DIFFIDENZA NEI
CONFRONTI DELLO STRANIERO
COME PORTATORE DI VALORI DIVERSI

Smascherare i clichés pill radicati e evidenziare

le prevenzioni che alcune persone hanno nei confronti
degli stranieri.

Evidenziare che I’emigrazione porta alla convivenza
di persone con cultura, tradizioni e valori diversi.

Le modalita con cui & possibile affrontare questo
argomento sono due:

— Attraverso un apporto esterno invitando uno
studioso o un viaggiatore, il quale pud raccontare
alcuni aspetti di una civilta portatrice di valori
differenti dai nostri.

— Attraverso la visione di un film.

Esempi:

— «I1 viaggio della speranza» di X. Koller (sulla
tematica dei curdi), 1990.

— «Un'anima divisa in due» di S. Soldini (sulla
tematica degli zingari), 1994.

— «Lamerica», di G. Amelio (che tratta il problema
dell'emigrazione albanese), 1994.

SUPERAMENTO DEL CLICHE

Giungere a rispettare 1‘altro attraverso
la conoscenza dei valori, delle usanze, delle
tradizioni di cui & portatore.

Partendo dal racconto del viaggiatore o dal film

si pud favorire il confronto fra la civilth presentata
¢ la nostra. Si puo approfondire la conoscenza
avvalendosi dei ragazzi stranieri, presenti a scuola,

i quali saranno invitati ad illustrare le Ioro abitudini,
i loro piatti tradizionali, i giochi, la loro lingua,

1a loro religione.

I FENOMENO DELL’ IMMIGRAZIONﬁ

Conoscere i motivi per i quali si emigra.
Individuare i luoghi verso i quali si emigra.
Analizzare la situazione della Svizzera e del Ticino
nei confronti dell’immigrazione oggi e
dell’emigrazione nel passato. Constatare quindi
che I’emigrazione & un fenomeno antico che si
ripropone oggi con protagonisti diversi.

Tabelle, brani, lettere, racconto di esperienze
personali, lettere di emigrati, articoli di giornale,
documentari.

Eventualmente pud essere costruita la mappa

di provenienza degli allievi della classe.

E POSSIBILE UNA CONVIVENZA PACIFICA?

IL VALORE DELLA DEMOCRAZIA

Ricercare delle regole di convivenza.

Riflettere sul concetto di liberta e comprendere quali
limiti esso pone.

Capire cos'¢ 1a democrazia e come funziona.

Analisi testi, discussioni, filmati.
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la realtad scolastica quegli elementi

QUESTIONARIO che possono diventare la base di par-
tenza per un’educazione civica, inte-
Classe:.. .. SESSOL . i etd:....... sa come analisi di situazioni concre-

te. Esperienze e realta vissute dagli
allievi si trasformano cosi in spunti
..... I mae i Teroomuy o P importanti per far capire come il
«modello democratico» permetta di
relativizzare molti dei problemi del
presente e nel contempo avviare lo

1. Inclasse ti trovi bene con tutti i compagni? $i o no/ Con quali?

3. Giochi volentieri con i compagni?$i o no/ Con quali? studio per la comprensione del pro-
T e s T ety = 4 ma p (T E R R cesso storico dei fenomeni presenta-

t.
4. Senti parlare spesso di stranieri (in casa, a scuola, attraverso i media)? 1l lavoro proposto si fonda sulla se-

le & 1a tua idea sugli stranieri? .
et & guente progressione:

— cercare di scoprire in che modo si
manifestano opinioni e pregiudizi

5. Credi che lo straniero sia:

comeglialti  PErChe ... ... i s e (aspetti che si riferiscono alla sfe-
uno diverso  PETChE . ...... oo e ra culturale e psicologica)
un pericolo PErChe ..ot e . — individuare i luoghi del conflitto e
le pratiche di discriminazione
6. Quali diversita ti colpiscono di pili e perche? — tentare di smascherare le elabora-
....... WS T . wrlnr ittt v ax bt i o 3w e S S zioni concettuali dell’ideologia
. . . N ' - 3 xenofoba e razzista
7. Vai a fare i compiti in casa di altri o altri vengono a casa tua? Con chi? — delineare le possibili regole di con-
............................................................ R ce e ViVCnZa_

Questa proposta mette al centro della
suariflessione il rapporto tra le istitu-
zioni e la societa, formata da indivi-
9. Hai amici di tutte le nazionalita? Si o no / Con quali? dui e divisa in gruppi con valori, inte-
ressi e capacitd economiche differen-
ti. Si tratta di valutare in che modo il
10. Quali sono le principali differenze che noti con i tuoi compagni di un’altra nazionalita? «modello democratico» possa risol-
................................................. S B P A TR B S SRR B4 vere alcuni conflitti: tra i molti, ap-
punto quelli derivanti dalla diversita
culturale, sempre pill spesso vista e
interpretata come minaccia alla pro-
priaidentita, e quelli del lavoro, spes-
12. Trovi giusto che la scuola accetti allievi stranieri? $1 0 no / perché? so attribuiti in maniera impropria alla
presenza di troppi stranieri.

11. Credi che ci siano delle differenze con compagni di un’altra nazionalitd che non si
Ppossono capire e/o superare? Si o no / Perché?

13. In casa discuti o senti discutere di problemi legati agli stranieri? $1 0 no / Con quali? Anna Trapanese
15022 a2 faCiian$2 2¢t DERa SELoE Vil L et ac Zxelle Dario Bernasconi

..... Bl 20V | S04 SR TR SN § SSTE S SRS ST S0 1 Y Inaugurazionedelladiga
della Valle Verzasca (1961)

16. Credi che esiste veramente nella scuola un problema o pid problemi legati al fatto
che vi siano degli stranieri?

18. Vorresti dare un elenco di pregi ¢ difetti che i tuoi compagni di altra nazionalita
hanno?
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Documenti e testimonianze ticinesi
degli anni Cinquanta e Sessanta
dagli archivi della Radio Svizzera

Italiana

Nei miei ricordi di scolaretto non tro-
vo tracce di ascolti radiofonici in clas-
se. Eppure sicuramente ce ne devono
essere stati. I ricordi personali sono
pur sempre un metro di giudizio poco
affidabile.

Altre fonti ricordano che la radio ha
avuto nella pratica scolastica ticinese
un posto sicuro. I concorsi per la pro-
duzione di radiolezioni erano assai
ben frequentati e la documentazione
relativa a Radioscuola dovrebbe, pre-
sumo, anche se non ho fattoricerche in
tal senso, essere abbondante.

Poi la Televisione ¢ intervenuta a
smorzare 1’ attenzione per lelezionira-
diofoniche e la videoregistrazione ha
soppiantato completamentelaradio-e
la telescuola. Infatti la pur sempre esi-
stente Cominissione di Radiotele-
scuola non produce pitt lezioni in pro-
prio, né laradio costituisce piti uno de-
gli «utili sussidi didattici» elencati nei
programmi della scuola elementare.
Verosimilmente ha contribuito al de-
clino di quel tipo di offerta anche 1’ af-
fermarsi dell’autonomia dell’inse-
gnante nel determinare contenuti e
impostazioni delle sue lezioni, una li-
berta difficilmente conciliabile con la
lezione preconfezionata anche se di
firma illustre.

Ma forse pitt importante & stato 1’im-
porsi dell’immagine. Oggi il pro-
gramma televisivo — il film, il docu-
mentario, lo spezzone isolato e sele-
zionato dal docente — ¢ un sussidio
didattico largamente raccomandato e
utilizzato.

Gli scolaretti di oggi sono avvezzi
alla combinazione di suono e di im-
magine, e la seconda tende a preva-
lere sul primo: in un contesto del ge-
nere quale spazio rimane al prodotto
radiofonico, al parlato senza imma-
gine? E ancora utilizzabile a scuola e
in che modo? Non so quanto interes-
se possa esserci negli insegnanti a
tentare delle risposte a queste do-
mande. Ma sono questi gli stimoli
che la Commissione di Radiotele-
scuola lancia ai docenti. E per questo
che essa, in stretta collaborazione
con il Centro didattico cantonale e
con sussidi di enti pubblici e privati
di sostegno culturale, si & fatta editri-

ce di una documentazione radiofoni-
ca sulla Svizzera Italiana.

All’ origine di questa iniziativa vi & pe-
raltro da collocare il nuovo interesse
archivistico e documentario sviluppa-
tosi in anni recenti nella RTSI, che si e
dotata di una struttura destinata pro-
prio ad assicurare il salvataggio, la
conservazione, 1’ordinamento e 1’uti-
lizzazione del materiale documenta-
rio accumulato in decenni di attivita.
Nel corso di questi lavori ci si & im-
battuti nei nastri di una trasmissione
radiofonica particolare, dipanatasi
in oltre vent’anni, dal 1952 al 1974,
con il titolo di Orizzonti Ticinesi.
Materiali conservati solamente nella
misura del sessanta per cento circa,
con vistosi vuoti che corrispondono
adue periodi, il 1952-1955 e il 1960-
1964, probabilmente di trasloco.
Manuela Pintus 1i ha ascoltati, co-
piati su supporto digitale, ordinati e
documentati.

Da questo lavoro & poi nato il proget-
to che si & materializzato in un cofa-
netto contenente sei CD che riunisco-
no un’ampia antologia di brani ra-
diofonici che vorrebbero documenta-
re, o meglio illustrare, suggerire, far
percepire, quei cambiamenti econo-
mici, sociali e culturali che il nostro
paese ha vissuto negli anni Cinquanta
e Sessanta, una vera e propria «grande
trasformazione»*.

I criteri che sono stati seguiti nella se-
lezione dei brani non sono stati princi-
palmente di carattere didattico, trat-
tandosi prevalentemente di un tentati-
vo di illustrare attraverso la trasmis-
sione Orizzonti ticinesi i cambiamen-
ti vissuti dal Ticino, dalla sua popola-
zione e anche dal modo di «fare ra-
dio», nell’arco del ventennio cruciale
dal quale & sorto I’ attuale Ticino urba-
nizzato e terziarizzato.

Ogni disco contiene da sette a undici
brani, di durata molto diversa: il pil
breve dura un minuto, il pit lungo di-
ciassette, ma mediamente intorno agli
otto minuti. Queste caratteristiche di
durata dovrebbero costituire un buona
dimensione per un’utilizzazione di-
dattica nella scuola elementare e nella
media di alcuni dei brani.

E a questo punto forse utile una sinte-
tica descrizione di questi documenti
sonori. Sei sono i temi che vengono
documentati in ciascun disco:

la citta. Sono degli anni Cinquanta la
voce dell’architetto Rino Tami che
spiega le caratteristiche costruttive
della casa-torre di Cassarate, le voci di
automobilisti alle prese per la prima
volta a Lugano con i parchimetri,
P’emergere dell’esigenza di pianifica-
re 'uso del territorio, I’intervista al
presidente della Pro Lugano sul palaz-
zo dei congressi; degli anni Sessanta
P’imporsi del consorziamento dei co-
muni per fronteggiare I’emergenza
dei rifiuti, le testimonianze sul costo
elevato degli appartamenti in citta; del
1973 I’ apparizione nel Ticino del pri-
mo Shopping center;

la cultura. Tre sono i documenti degli
anni Cinquanta: un discorso di Piero
Bianconi sull’isolamento dell’artista
nel Ticino, il dibattito sul Museo can-
tonale d’arte, un acceso confronto di
opinioni intorno alla censura cinema-
tografica; dei primi anni Settanta bra-
ni di un’inchiesta sulle attivita cultu-
rali che riguardano i circoli di cultura,
il teatro, I attivitd concertisticain peri-
feria, per concludere con considera-
zioni sulla lingua italiana;

la donna. E un CD un po’diverso da-
gli altri cinque, perché reca ben undi-
ci brani, perché i documenti coprono
un arco di tempo assai pil ampio gra-
zie ai ricordi di alcune anziane donne
lavoratrici (1’ex filandaia. la contadina
ottantenne, la pescivendola). Docu-
menta assai bene il mutamento delle
mentalita e del costume: nelle campa-
gne, nel tempo libero, nelle citta, nel-
la vita politica, nei servizi necessari
alla famiglia urbana, nel rapporto di
coppia;

Peconomia. I documenti di questo
CD attestano il cambiamento di pro-
spettive economiche che i ticinesi po-
tevano prefigurarsi, dallo scetticismo
degli anni Cinquanta (con la priorita
dell’ammodernamento dell’agricol-
tura) alle speranze di sviluppo soprat-
tuttoindustriale, smorzate alla fine de-
gli anni Sessanta da chiusure e disoc-
cupazione;

la montagna. I documenti della mon-
tagna sono integrabili con alcune te-
stimonianze di donne (vedi sopra) e
integrano la documentazione sul-
P’economia: testimonianze di poverta,
preoccupazioni sul destino dell’arti-
gianato di valle, 1a brutalizzazione del
paesaggio vallerano ad opera di im-
pianti idroelettrici I’ attaccamento alla
terra degli avi, il lucido pessimismo
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dell’ agricoltore e allevatore sul futuro
della sua attivitd, la tutela della me-
moria della cultura rustica, fino alle
prospettive dello sviluppo turistico
d’alta quota;

la scuola. L’ingresso della modernita
nella scuola & testimoniato dail’avvio
delle attivita di scuola attiva, dalle
preoccupazioni dei responsabili per i
troppi apprendisti che si volgono ver-
soil commercio, dalleinnovative con-
cezioni dell’edificio scolastico. E si
arriva all’esplosione demografica dei
ginnasi, alle critiche degli studenti dei
tre istituti medio-superiori del canto-
ne, nel 1967, e alla riflessione sulla
crisi della scuola come occasione di
rinnovamento.

Non spetta certo a chi ha collaborato
alla selezione dei brani con altri crite-
ri —che nonriguardano I’insegnamen-
to elementare e medio — suggerire agli
insegnanti in che modo usare questo
materiale documentario.

Mi limiterd ad assicurare che vi sono
brani che attestano efficacemente le
«trasformazioni sociali e ambientali
avvenute nel passato», altri che docu-
mentano bene —per laregione oil can-
tone — «il lavoro degli abitanti, oggi e
ieri» (per citare i programmi delle ele-
mentari). Quanto ai programmi di
quarta media, essi richiamano il pro-
gresso scientifico e tecmologico, il
rapporto dell’nomo con I’ambiente, i
diritti dell’uomo (e della donna), temi
documentabili con uno o piu brani
tratti da questi CD.

Per i nostri allievi tatto 1’arco di tem-
po coperto dalla documentazione so-
nora qui presentata & «preistoria».
Condurli ad un ascolto comparato di
brani dei primi anni Cinquanta e dei
primi anni Settanta potrebbe aiutarli
ad affinare una consapevolezza del
cambiamento e dei suoi ritmi. Ma non
solo la lezione di storia puo aprirsi ai
documenti sonori qui raccolti; anche
quella di geografia, anche quella di
italiano.

A mo’di chiusura di questa presenta-
zione pongo pertanto I’invito ai colle-
ghi di ascoltare i CD di Orizzonti tici-
nesi, e magari di far conoscere ai cura-
tori del cofanetto qualche loro espe-
rienza didattica, se ci sara.

Silvano Gilardoni

* La Svizzera Italiana fra cronaca e storia.
Ticino 1952 — 1974, a cura di Manuela Pin-
tus e Silvano Gilardoni, Documenti sonori
della Radio svizzera, Lugano — Bellinzona
1999.
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Il nuovo Atlante interattivo della
Svizzera: uno strumento per interrogare
il territorio che interpella I’utilizzatore

E banale dire che lo sguardo, il sen-
so dellavista, é lo strumento privile-
giato del geografo, ma pin curiosa é
probabilmente l’assenza d’una ri-
flessione dei geografi su questo
strumento fondamentale: utilizzia-
mo lo sguardo ma non riflettiamo su
di lui.

C. Raffestin’
Lo scorso mese di gennaio & stato
pubblicato 1’ Atlante interattivo del-
la Svizzera, un prodotto elaborato
congiuntamente dall’Ufficio fede-
rale di statistica, dall’ Ufficio federa-
le di topografia e dall’Istituto di car-
tografia del Politecnico di Zurigo.
Esso si presenta agli utilizzatori
come un cofanetto tascabile, conte-
nente un CD-ROM e una guida di
una sessantina di pagine che illustra
le possibilita di utilizzazione offerte
da questo prodotto Mac e PC com-
patibile.
Le dimensioni ridotte e il peso mo-
desto della confezione non devono
trarre in inganno chi si avvicina per
la prima volta al nuovo supporto
informatico: esso contiene una ban-
ca dati vastissima e variata, ordinata
e strutturata in modo funzionale per
permettere 1’esplorazione del terri-
torio elvetico ed europeo da nume-
rosi punti di vista. Ecco dunque una
prima caratteristica saliente del nuo-
vo Atlante. Al navigatore ¢ consen-
tito il passaggio da un’investigazio-
ne dei fenomeni geografici a scala
svizzera a una lettura degli stessi a
scala europea.

Occorre ancoraricordare che questa
operazione, la contestualizzazione,
rappresenta uno dei fondamenti me-
todologici della disciplina ed uno
dei perni attorno ai quali ruotano i
programmi e la didattica della geo-
grafia per la scuola media? Osserva-
re i fenomeni a una scala precisa, e
poi rileggerli a una scala diversa, &
occasione per educare a relativizza-
re immagini, dati e conoscenze im-
mediati e parziali. La richiesta di
sviluppare sin dalla scuola dell’ob-
bligo le capacita di contestualizza-

zione e relativizzazione, emana da
una societa complessa che promuo-
ve la formazione di uomini capaci di
ricomporre e di orientarsi nelle vi-
sioni talvolta contrastanti che essa
stessa produce.

Attraverso il «gioco» delle scale
geografiche il nuovo Atlante inte-
rattivo della Svizzera si configura
dunque come una «palestra didatti-
ca» predisposta (anche) per stimola-
re negli utilizzatori le capacita di
elaborare visioni d’assieme dei fe-
nomeni indagati.

Giocare sulle scale d’ analisi pone, al
navigatore dell’ Atlante, il problema
di operare scelte consapevoli. A che
scala osservo e analizzo, per esem-
pio, i fenomeni dell’urbanizzazione
o dell’occupazione in Svizzera? A
livello di comuni, distretti, cantoni o
delle Regioni di Mobilita Spaziale?
L’atlante ci propone questa ampia
scelta di possibili aggregazioni ter-
ritoriali per condurre le nostre ricer-
che. E fuor di dubbio che optare per
1’una o I’ altra di queste unita territo-
riali d’osservazione modifichi le
immagini risultanti e la percezione
stessa dei fenomeni studiati?.

Ecco allora profilarsi una seconda
questione essenziale, emanante di-
rettamente dal metodo geografico,
sulla quale i programmi per la scuo-
la media insistono in modo partico-
lare: la necessita di far precedere a
qualsiasi ricognizione geografica
I’elaborazione di una problematica
esplicita. Quali intenzioni e quali
ipotesi animano il mio discorso su
un dato territorio? Verso quali confi-
gurazioni spaziali lo orientano? E
quale arsenale cognitivo (modelli,
concetti) mobilitano?

Lacapacita di mettere a fuoco questi
interrogativi, e di postulare delle ri-
sposte, € tutt’altro che un semplice
passatempo intellettuale. Giova ri-
cordare che spesso gli allievi delle
nostre scuole — e talvolta anche i do-
centi — sono portati ad adottare ap-
procci «intuitivi» per dar senso ai
territori esaminati. Il passaggio da
una dimensione interpretativa im-



plicita a una esplicita permette di
evidenziare le modalita geografi-
che che conducono alla costruzione
delle immagini di una societa e dei
suoi territori: la problematizzazione
ne ¢ la chiave.

I programmi scolastici attuali ambi-
scono a una formazione del pensie-
ro che vada oltre la geografia recita-
ta dei fiumi, dei laghi, dei passi, ecc.
Essi postulano una progressiva sen-
sibilizzazione ai metodi fondamen-
tali dell’analisi geografica per per-
mettere a tutti, quindi anche ai tanti
che dopo la scuola media non fre-
quenteranno piu un’aula di geogra-
fia, di comprendere le immagini che
circolano sul Mondo e di costruirse-
ne altre, magari pili pertinenti, certa-
mente pill consapevoli.

Fra i molti stimoli dell’ Atlante? ci
preme ancora segnalare le possibi-
lita di selezionare 1’arco di tempo
(anno o decennio) a partire dal qua-
le si intende rappresentare un certo
fenomeno. Ogni approccio evoluti-
vorichiede la scelta di chiare perio-
dizzazioni (perché partire da una
certa data piuttosto che da un’altra?)
e introduce 1’utilizzatore al proble-
ma delle contestualizzazioni dei fe-
nomeni territoriali nel tempo.

Fra le (quasi) infinite possibilita
d’utilizzazione del nuovo Atlante

Indicazioni tecniche

1. Requisiti minimi di sistema
per lutilizzazione dell’ Atlante
interattivo della Svizzera:

-~ Mac OS8 0 PC

— Windows 95/98/NT 4.0

— Processore Pentium

— CD-ROM drive

— 36 MB Ram liberi, disponibili

— Schermo a colori, 800x600
pixel (SVGA)

2. Distribuzione:

Ufficio federale di topografia,
C.P. CH-3084 Wabern.

Copie per la consultazione sono
disponibili presso il Centro

di documentazione di geogra-
fia,c/o Biblioteca Sme Agno,
tel. 091/610 73 11 e presso i
Centri didattici.

3. Costo: fr. 256.—

I0-Tepagrahe end Stetniidsnes

Tapugredta 30 » carte ststistiche

ATLAS OF SWITZERLAND:
AN

0 Tapagraphy and Stanstinal Mags

interattivo ve n’& un’ultima che me-
rita d’essere ritenuta per le sue rica-
dute didattiche. Si tratta del ricorso
a modelli tridimensionali del rilievo
elvetico.

Anche in questo caso il sofisticato
prodotto informatico propone innu-
merevoli scelte e interpella 1’utente:
quale rappresentazione tridimensio-
nale adottare? Rilievo 3D zenitale,
blocco diagramma o panorama?
Quale angolo di visuale e quale illu-
minazione privilegiare? Da che alti-
tudine osservare la situazione (dal
livellodel suoloa 10’000 m.s.m.)?E
infine: quante fasce altitudinali di ri-
lievo intendo predisporre e con che
tonalita cromatiche voglio eviden-
ziarle?

L’insieme di queste possibilita con-
sente al navigatore di muoversi vir-
tualmente dai rilievi microregionali
fino alle visioni globali della morfo-
logia del Paese. L'utilita didattica di
queste operazioni & evidente: le pro-
ve di fine ciclo del passato hanno
evidenziato le difficolta che incon-
trano gli allievi nel costruire visioni
di sintesi della morfologia alpina.
Una navigazione mirata fra le rap-
presentazioni tridimensionali del ri-
lievo potrebbe forse contribuire a ri-
solvere questi problemi.
Benvenga, dunque, un nuovo Atlan-
te interattivo se esso rappresentera
un banco sul quale docenti e allievi
attiveranno le capacita di interrogar-
si e di chiarire questioni disciplinari
— cognitive e metodologiche - fon-

TEAS DERAOCHWE

>,

damentali. Sarebbe davvero un pec-
cato usarlo soltanto come spunto per
esercitazioni tecniche!

Enrico Besana

Note:

1 C. Raffestin, Tra letteratura e scienza.
Calvino o [!’analista della territorialita,
manoscritto non datato.

2 Dal punto di vista del trattamento statisti-
co delle informazioni I’ Atlante interattivo
consente, fra 1’altro, di differenziare i me-
todi di calcolo che determinano la discrimi-
nazione delle classi cartografiche. Cid
comporta, ancora una volta, importanti va-
riazioni nelle rappresentazioni dei fenome-
ni spaziali considerati e rilancia il problema
delle scelte da effettuare anche in questo
ambito «tecnico» della rappresentazione.

» Persino le carte standardizzate che ap-
paiono sul monitor all’avvio del program-
ma richiedono un’accurata riflessione e un
primo trattamento dell’informazione. Ri-
percorrendo la pil classica delle tradizioni
degli atlanti geografici, le carte standardiz-
zate si presentano infatti come rappresenta-
zioni bidimensionali in cui si sovrappongo-
no informazioni strutturate: rilievo, idro-
grafia, cime e passi, foreste, insediamenti,
confini... Spetta all’utilizzatore scegliere
quali di questi elementi salvaguardare in
funzione degli scopi della sua indagine. A
che pro, per esempio, mantenere la morfo-
logia se lo scopo & quello di indagare sulle
strutture d’eta della popolazione?

4 Le possibilita di evidenziare cromatica-
mente certe fasce di rilievo permette inoltre
adocenti e allievi, nel ciclo d’ osservazione,
di visualizzare la relativa scarsita dello spa-
zio utile per gli insediamenti umani, sia in
Ticino che in Svizzera.
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Orientamenti disciplinari per la didattica
della geografia dalla IV SE alla IV SM

«La nuova rivoluzione dell’informa-
zione é iniziata nelle aziende e si e
sviluppata prevalentemente in quel-
Uambito. Ma sta per rivoluzionare
anche istruzione e [’assistenza sa-
nitaria. Anche qui, alla fine, i cam-
biamenti nei concetti saranno impor-
tanti quanto i cambiamenti negli
strumenti e nella tecnologia. »!

P. Drucker

Tra il 28 e il 31 agosto prossimi si
terrd a Varese un convegno dedicato
alla geografia e alla didattica della
stessa. In qualitd di docente della
Scuola Magistrale e di esperto per la
scuola media (SM) sono stato invita-
to a presentare una relazione sugli
orientamenti di didattica della mate-
ria proposti in Ticino per la scuola
dell’obbligo.

L’invito & cosi diventato 1’occasione
per fare il punto su quanto si va pro-
ponendo da noi da una quindicina
d’anni in qua.

Questa relazione costituisce dunque
un’anteprima di quanto intendo
esporre a Varese: vogliano i colleghi
interessati considerarla come un rin-
graziamento per il loro impegno e
come un invito a farmi pervenire ret-
tifiche, puntualizzazioni e critiche.
Prima di entrare in materia & pero
buona abitudine delimitare il campo.

0) Quattro scelte

per una delimitazione di campo
Le riassumo sinteticamente:
La prima ¢ di semplice buon senso.
data ’eta degli allievi, & opportuno
evitare, nella misura del possibile,
brusche cesure alivellodi contenutie
di approcci. L’ obiettivo di continuita,
o meglio di coordinamento, va quin-
di conosciuto dai docenti dei due or-
dini di scuola, almeno per quanto ri-
guarda le grandi linee degli orienta-
menti disciplinari.
La seconda riguarda la disciplina: in
una societd come la nostra, caratte-
rizzata da continui e rapidi aggiusta-
menti, & necessario che anche la geo-
grafia finalizzi il proprio contributo
formativo, spostandosi in modo deci-
so dalle pratiche descrittivo-invento-
riali verso dimensioni di scienza so-
ciale interpretativa. Solo in questo
modo essa pud aiutare 1’allievo ad
orientarsi e a compiere scelte consa-
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pevoli nel fluido e incerto universo
simbolico che lo aspetta.
Laterzaé d’ ordine metodologico: an-
che la geografia si rifa al costruttivi-
smo. Cio implica la necessita dilavo-
rare su reti concettuali, potenziando-
le secondo il classico procedimento a
spirale basato sull’assimilazione-ac-
comodamento. Non & quindi pill pos-
sibile ridurre la geografia a una colle-
zione di capitoli tematici.

L’ultima riguarda il punto di parten-
za, qui fissato in IV elementare (SE).
E ben vero che la dimensione spazia-
le & presente anche negli anni prece-
denti; tuttavia il programma di III SE
costituisce un vero € proprio fornan-
te, con caratteristiche specifiche.
Essomira afaracquisire all’allievola
visione euclidea, premessa necessa-
ria alla lettura e alla costruzione di
schizzi, mappe e carte a qualunque
scala.

La visione euclidea, in quanto visio-
ne simultaneamente in verticale su
ogni punto dello spazio osservato,
non corrisponde ad alcuna esperien-
za reale vissuta sino a quel momento
dal bambino. La visione euclideanon
& infatti influenzata dal punto di vista
di chi osserva.

La padronanza della visione euclidea
esige il concorso di varie discipline;
ecco perché’inizio vien qui fissato in
IV SE, a visione euclidea acquisita.
Possiamo ora passare all’esposizione
della rete di concetti e di saper fare
geografici che articolano 1’intero
arco di tempo che va dallaIV SE alla
IV SM; procediamo per bienni.

1) IV e V SE: trame e coremi?

In SE la geografia, con altre discipli-
ne, fa parte dell’educazione all’am-
biente; come tale, essa parte dal con-
cetto di territorio.

Che cos’e un territorio? Per la geo-
grafia & uno spazio via via modellato
e rimodellato dalle varie societa ~ da
quella tradizionale rurale all’odierna
societa urbana e terziaria — che vi si
sono succedute.

11 territorio rimanda quindi a tipi pre-
cisi di societd; ogni societa, appro-
priandoselo e organizzandolo in fun-
zione di necessita e tecnologie speci-
fiche, tende a cancellare, ma solo par-
zialmente, i segni lasciati da quelle
che I’hanno preceduta.

In geografia le configurazioni spa-
ziali disegnate da ogni societd sono
dette trame. Si pud cosi parlare della
trama del Ticino rurale ottocentesco,
tutta tesa a risparmiare al massimo il
proprio spazio agricolo, e contrap-
porla a quella del Ticino odierno, con
le sue molteplici infrastrutture per il
traffico e le comunicazioni e la dila-
gante suburbanizzazione. Il confron-
to fra trame introduce concretamente
I’allievo alla dimensione evolutiva.
E opportuno esemplificare: vengono
qui presentate tre trame relative al
Mendrisiotto dei periodi preferrovia-
rio, ferroviario e attuale. Lo sfondo
(il cosiddetto spazio-supporto) viene
mantenuto fisso durante i tre periodi
e viene rappresentato in modo stiliz-
zato e geometrico, cio¢ facilmente
ritenibile — e riproducibile — dai ra-
gazzi.

Fig.1: Lo spazio-supporto:
un pentagono

2) Montagna: Generoso e
V. Muggio (non rappresentata)

1) Ceresio

4) Pianura
3) Collina

S. Giorgio

Concentriamo ora I’attenzione sulla
sola zona di pianura (il triangolo) per
costruire le nostre trame (cfr. Fig. 2).
Come si vede, le tre trame sono co-
struite sulla base di pochissimi ele-
menti, sia di struttura che di processo.
Gli elementi strutturali sono i poli, gli
assi e le frontiere. Ad ogni elemento
corrisponde un segno preciso e sem-
plice: punto, linea, area. Questi segni
sono detti coremi: sono segni con-
venzionali, utilizzabili per qualsiasi
territorio. I processi sono in generale
rappresentati da frecce: in questo
caso si tratta di un processo di diffu-
sione (cfr. trama 2.3); esso & rappre-
sentato da frecce che vanno dall’asse
verso lacampagnarimastaliberafino
alla fine del periodo ferroviario.

I fenomeni di polarizzazione sareb-
bero rappresentati da frecce che con-
vergono verso il punto o la linea at-
trattivi (vedi sotto; cfr. Fig. 3). I core-
mi, considerati in senso stretto, sono
dunque delle unita semplici di signi-
ficato geografico.



2.1 Mendrisiotto preferroviario:

® Un piccolo polo:
Mendrisio

La campagna

Fig.2: Le tre trame del Mendrisiotto

2.2 Mendrisiotto ferroviario:

\L‘Jn asse di sviluppo

® Un secondo polo

\k Un valico obbligato

23 Mendrisiotto attuale:

Un secondo asse e un terzo
polo (ancora incompleti)

La frontiera aperta
sul piano

i

¢« L'invasione della

campagna

Da noi pero & ormai diffusa 1’ abitudi-
ne di parlare di coremi in un senso
molto diverso, assimilandoli alla tra-
ma attuale, con le sue strutture (in
parte ereditate dal passato) e i suoi
processi in corso. Cosl inteso, il core-
madiventala rappresentazione stiliz-
zata, semplificata e codificata del ter-
ritorio attuale, con le sue permanen-

ze che risalgono ad altre epoche e i

processi che lo stanno trasformando.

E secondo questa accezione che vie-

ne qui usato il termine di corema.

In questo senso, il corema pud esser

utilizzato in due modi:

1910 si pud «smontare» progressiva-
mente, alla ricerca dei segni la-
sciati dalle societa precedenti (che
saranno poi ricostruite grazie alla
storia); _

2’)]o si puo facilmente paragonare ad
altri coremi, costruiti allo stesso
modo e relativi ad altri territori.

Laseconda operazione (confronto nel-

lo spazio) rende particolarmente inte-

ressante I’'uso in V SE, dato che il pro-
gramma prevede la trattazione di tutte
le regioni del Ticino, oltre a quella gia
vistainIV. In pratica si parte dal core-
ma costruito inI'V SE (in questo casoil

Mendrisiotto) e poi si pongono a con-

fronto i suoi elementi costitutivi con

quelli degli altri coremi (Luganese,

Locarnese, Bellinzonese e Tre Valli),

procedendo per analogie e differenze.

11 procedimento consente di:

— rivedere e consolidare la costru-
zione del corema iniziale;

— affrontare in modo finalizzato lo
studio di altri territori, in genere
meno conosciuti dagli allievi;

— evitare la trasformazione del pro-
gramma di V SE in una collezione
di «impressioni di viaggio» poco
strutturata e strutturante.

Due osservazioni per concludere:

1. Lavorare per trame e coremi signi-
fica introdurre gli allievi al gusto
per la ricerca e la costruzione di
quadri d’assieme e alla dimensione
del confronto nel tempo e nello spa-
zio. Questi filoni vengono perse-
guiti anche in SM, arricchendoli di
nuove dimensioni e sfaccettature.
Essi costituiscono la base del «far
geo» nella scuola dell’ obbligo.

2. Gli schizzi — trame e coremi — as-
sumono, per il docente, una doppia
valenza: in quanto immagini-gui-
da gli consentono di orientare la
propria programmazione iniziale,
fornendogli una precisa problema-
tica (nel senso di Fragestellung):
quali poli, assi, frecce, ecc. per
quali periodi e per quali territori?
In questo senso essi fungono da
punto di partenza per il docente?.
In classe, invece, essi rappresenta-
no, per gli allievi, un punio d’arri-
vo, da «scoprire» man mano du-
rante un percorso, come una vera
«caccia al tesoro» organizzata dal
docente. E quindi assolutamente
indispensabile che il docente non i
usi come «santini» preconfeziona-
ti da distribuire agli allievi...

2) I eIl SM: regionalizzazioni

e contestualizzazioni
Al cuore del programma del primo
biennio di SM v’& una problematica

ricorrente: essa va esplicitata in clas-
se e poi ripetutamente applicata ai
territori di studio, in modo da render-
la metodo, saper fare per gli allievi.
La problematica ¢ molto semplice; di
fronte ad ogni territorio ci si chiede:
— Come possiamo suddividerlo?
— Cosa tiene assieme 1 vari pezzetti
(gli elementi) cosi identificati?
— Entro quali contenitori pitt ampi (i
contesti) possiamo collocare il no-
_ stro territorio?
E una classica problematica della
geografia regionale: essa presenta
singolari analogie con le basi stesse
dell’ approccio sistemico.
Esaminiamo le tre domande e le loro
implicazioni.
La prima introduce alla regionalizza-
zione erimanda esplicitamente ai cri-
teridi partizione utilizzati. Questi ul-
timi variano nel tempo e nello spazio,
in funzione dei problemi che via via
si pongono ad ogni societa.
E opportuno illustrare tale affermazio-
ne: nel caso elvetico, trai criteri di par-
tizione oggi pitt diffusi figurano quelli
di tipo morfologico (Alpi, Altipiano e
Giura) e linguistico (Svizzera france-
se, tedesca, ecc.). Inquelloitaliano, per
contro, continua ad essere centrale una
partizione fondata su criteri di tipo so-
cio-economico (Nord-Sud, dati i pro-
blemi del Mezzogiorno).
Continuiamo: nel caso elvetico era
diffuso, nell’ Ottocento, il criterio ba-
sato sull’appartenenza religiosa a
scala cantonale (cantoni protestanti,
misti e cattolici); oggi non & pil il
caso. Vent’anni fa il criterio morfolo-
gico era pit centrale di quello lingui-
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stico (regioni di montagna); oggi € il
contrario (Rostigraben).

La seconda domanda mira ad esplora-
re alcuni fattori di coesione territoria-
le. E una domanda cruciale, in questi
tempi di globalizzazione che insistono
sulla defunzionalizzazione delle fron-
tiere tradizionali sorvolando nel con-
tempo su altri fattori di coesione, siano
essi di tipo funzionale oppure legati ai
sentimenti d’appartenenza.

La geografia del primo biennio di SM
si limita ad introdurre due fattori fun-
zionali: le reti urbane e le comple-
mentaritd produttive interregionali.
La Svizzera, con la sua capillare ed
equilibrata rete urbana (malgrado le
diversita morfologiche e linguisti-
che) e la straordinaria capacita, di-
mostrata almeno finora, di creare si-
nergie a scala nazionale partendo dal-
le specificita regionali, pud essere
considerata come un vero € proprio
laboratorio per 1’esercitazione di ap-
procci funzionali.

La terza domanda &, metodologica-
mente, la pill importante in quanto in-
troduce il discorso di scala. Quest’ul-
timo & al cuore della geografia del pri-
mo biennio SM, al punto che i pro-
grammi di I e I SM portano titoli sor-
prendenti: dal Ticino alla Svizzera, ri-
spettivamente dalla Svizzera al-
I’Europa. Non i territori, dunque, ma
i passaggi da un territorio all’altro
qualificano P’intero biennio. Questi
passaggi si sviluppano secondo una
progressione scalare, dal piccolo
verso il grande.

La progressione di scala mira a intro-
durre la contestualizzazione: conte-
stualizzare, in geografia, significa ri-
considerare un determinato territorio
da scale sempre pil piccole (scala
piccola = grande superficie). E una
forma di confronto che completa
quelle innescate in SE (spazio-tem-
po) e che merita d’essere illustrata
tramite una metafora.

Immaginiamo d’essere su un aerosta-
to e di osservare un villaggio: da cin-
quecento metri d’altezza vedremo
molti dettagli; pid ci alziamo verti-
calmente, piu i dettagli scompariran-
no facendo emergere le grandi strut-
ture che consentono di collocare quel
villaggio, ragionando per affinita, in
un contesto sempre pii ampio. In-
somma, cambiando scala cambiano
le immagini della realta osservata.
La contestualizzazione consente di in-
trodurre I’allievo alla relativizzazione
di rappresentazioni elaborate a scala
fissa: oggi ce n’@ gran bisogno!
Contestualizzare significa perd anche
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passare da una geografia idiografica
(attenta alle specificita di ogni territo-
rio) verso una geografia di tipo nomo-
tetico (I’ attenzione € spostata su quan-
to accomuna); anche di questo sposta-
mento ¢’& oggi gran bisogno...

3) III e IV SM: ritorni di scala

e passaggi al maillage
1l programma del secondo biennio di
SM, tradizionalmente centrato a scala
mondiale, si presenta oggi come un
cantiere aperto. I grandi cambiamenti
sopravvenuti nel corso degli ultimi due
decenni non giustificano pit la conti-
nuazione lineare della progressione di
scala. Questo perché s’¢ venuta affer-
mando una costruzione geografica
«sui generis» che si situa a un livello
intermedio fra la scala continentale e
quella mondiale: & 1a Triade.
La Triade puo essere vista come /’in-
sieme interconnesso formato dai pae-
sianglosassoni, dal resto dell’Europa
occidentale e dal Giappone, piu alcu-
ne aree strettamente legate a questo
triumvirato.
Questa definizione non & perd suffi-
ciente per comprendere la natura del-
la Triade: essa non & infatti (e soltan-
to) una struttura geografica come lo
fu, per esempio, il vecchio «campo
occidentale» dal quale discende. La
Triade ¢ da vedersi piuttosto come
un’entitd in continuo divenire, aperta
e primariamente basata su reti di re-
lazioni di ogni tipo che si annodano e
disfano fra i suoi elementi costitutivi.
Questi ultimi sono dati tanto dagli
enti pubblici — per esempio gli stati —
quanto da grandi «attori» privati e
transnazionali (aziende, ma anche,
per esempio, ONG). Nel caso della
Triade, pili che in termini di strutture
conviene dunque pensare in termini
di sistema complesso®. Questo siste-
ma sviluppa proprie regole del gioco,
fondate sui continui aggiustamenti
che prendono oggi il nome di globa-
lizzazione.
LaTriade costituisce dunque lo scena-
rio entro il quale si sviluppa la globa-
lizzazione e, nel contempo, quelio che
accogliera, salvo eventi catastrofici e
imprevedibili, i nostri allievi. Occorre
dunque che anche la geografia diauna
mano per aiutarli ad orientarsi in que-
sta realta per molti versi nuova, alme-
no rispetto a quanto & capitato nel se-
condo dopoguerra e fino agli anni *70.
Ecco perché gli ultimi due orienta-
menti proposti si riferiscono alla
Triade e alla globalizzazione; non di-
mentichiamo pero che la popolazio-
ne della Triade attuale raggiunge, al

massimo, 1/6 della popolazione
mondiale. I diversi Terzi Mondi e le
grandi aree minacciate da una silen-
ziosa e crescente esclusione, cioe le
societa e i territori che compongono
il «resto del mondo», non vanno cer-
to dimenticati!

I due orientamenti proposti partono da
una doppia constatazione di tendenza:
quella che vede la progressiva defun-
zionalizzazione, all’interno della
Triade, delle frontiere tradizionali, sia
in senso orizzontale che verticale. La
globalizzazione trapassa le frontiere
orizzontali — quelle fra stati — grazie
allo sviluppo dei flussi transnaziona-
li di informazioni e capitali. E un’im-
magine ben conosciuta.

Ma la globalizzazione — con il venir
meno dello stato come orizzonte ulti-
mo di riferimento — fluidifica pure le
tradizionali frontiere verticali stabili-
te fralivelli di competenza nettamen-
te predeterminati. Alle chiare solu-
zioni di continuita fra scale locale, re-
gionale, nazionale e globale si so-
vrappone quindi un continuum che va
dalla prima alla quarta. Ecco perché
molti osservatori utilizzanoil termine
di glocalizzazione (continuum loca-
le-globale) per designare quanto sta
succedendo all’interno della Triade.
La defunzionalizzazione in senso
verticale delle frontiere &€ meno cono-
sciuta di quella orizzontale; partiamo
dunque dai fenomeni di glocalizza-
zione per poi terminare con quelli di
transnazionalizzazione.

3.1) La glocalizzazione: ritorni di
scala e modelli.

Molti aspetti della glocalizzazione si
possono percepire concretamente a
scala locale: basti pensare alle trasfor-
mazioni che avvengono in questi anni
nel campo delle telecomunicazioni.
Per capire quanto sta capitando oc-
corre aggiungere al vecchio slogan
ambientalista degli anni *70 (saper
pensare globalmente per poter agire
localmente, che & poi la contestualiz-
zazione) il suo esatto contrario: saper
dare un senso a quanto capita a scala
locale per potersi sintonizzare su
quella globale.

Usiamo ancora le metafore, tornando
dapprima al nostro aerostato: occorre
che l'allievo sappia pilotarlo anche
verso il basso, senza tuttavia tornare
alla visione particolaristica (idiografi-
ca) dalla quale era partito. Il villaggio
va (ri)visto con le lenti acquisite du-
rante la salita. E, se si vuole, la vecchia
metafora dell’emigrante che torna al
paese natio con un bagaglio d’espe-



rienze accumulate in altre terre e in

grandi citta; & questo il ritorno di scala!

Continuiamo, per meglio capirne le

implicazioni, con la metafora del no-

stro saggio emigrante: cosa lo distin-
gue dal compaesano mai partito op-
pure da quello partito e tornato con la

classica «testa nel sacco», come di-

cevano i nostri nonni, che di queste

cose se neintendevano? Il nostro sag-
gio emigrante ha acquisito due qua-
lita, due competenze:

— sa relativizzare, contestualizzan-
dolo, quanto di banale capita nel
villaggio;

— sadare un senso a quanto di nuovo
vi puo capitare, perché 1’ha gia vi-
sto altrove e perché ha imparato a
ragionare per analogia.

La seconda competenza & almeno al-
trettanto importante quanto la prima;
fuori di metafora questo significa che
il ritorno di scala ha senso solo se
vengono esplicitati in classe — e poi
usati consapevolmente dagli allievi—
alcuni modelli interpretativi.
La progressione di scala porta alla
contestualizzazione; il ritorno di sca-
la comporta la modellizzazione.
Mlustriamo il discorso tramite un mo-
dello ormai largamente diffuso in IT
SM: il modello Centro-Periferia (C-P)
evolutivo (cfr. Fig. 3). 1 modello si era
affermato durante gli anni *70, come
chiave di lettura dei fenomeni econo-
mici che si andavano allora sviluppan-
doavarie scale (delocalizzazioni). Puo
darsi che la sua valenza interpretativa
sia oggi superata, almeno sul piano
economico, dato che il modello postu-
la uno sviluppo in «vaso chiuso».

Resta pero il fatto che esso dimostra

tuttora la sua validita su quello didat-

tico-disciplinare in quanto:

— introduce 1’allievo alla modelliz-
zazioneesplicitae quindi all’astra-
zione generalizzante;

— consente di mettere a fuoco, per
analogia, anche fenomeni locali
che si sviluppano in altri campi: si
pensi, per esempio, ai processi di ur-
banizzazione che stanno avvenendo
nel Luganese o in alta Lombardia.

3.2) Dal pavage al maillage.

A scalatriadicaein senso geografico,
la globalizzazione pud essere vista
come la sovrapposizione di un’orga-
nizzazione territoriale costruita a
partire da reti e nodi sulla vecchia or-
ganizzazione basata su aree e poli.
In francese, il primo tipo di organiz-
zazione si chiama maillage; il secon-
do, pavage.

Fino alla II SM, la geografia si & svi-
luppata in termini di pavages succes-
sivi: il modello C-P ne & un tipico
esempio. E del resto verosimile che
I’approccio in termini di pavages val-
ga ancora per i 5/6 dell’umanit si-
tuati fuori dalla Triade.

Non ¢ pero piil il caso per chi vive
all’interno della Triade: si propone
dunque di introdurre I’allievo all’ap-
proccio in termini di flussi transna-
zionali, reti e nodi, partendo da anali-
si di caso che riguardano realta vici-
ne, come quella ticinese o elvetica.
E chiaro che, cosi operando, gli al-
lievi di IV SM verranno indotti a re-
lativizzare il modello C-P appreso in
III SM. Non & certo un male! L’epo-
ca attuale, fluida e incerta, & anche
tale sul piano interpretativo.

Fig. 3: Il modello C-P evoluto

Fase 1 Fase 2 Fase 3

11 polo che attira Il polo non cresce Il polo diventa

e quindi si gonfia pill perche attira un ipercentro;
ed espelle in modo si fondono le neite
selettivo distinzioni fra Ce P

W
A%

Forza predominante per ogni fase:

Centripeta, Selezione funzionale, Centrifuga,

integrazione verticale specializzazioni diffusione,

(regione polarizzata) complementari integrazione
(integrazione orizzontale, «piatta»
funzionale) (citta-regione)

11 secondo biennio di SM si propone,
dunque e anche, come laboratorio di ri-
cerca e sperimentazione basato sul-
I'impiego di modelli «usa e getta».

E proprio secondo queste intenzioni
d’assieme che gli esperti di materia
hanno appena proposto ai docenti tre
volumi dedicati alla geografia della
Svizzera nell’epoca della globalizza-
zione. La trilogia illustra un percorso
che vadai quadri di sintesi (vol.1) alla
relativizzazione d’immagini, utiliz-
zata per giustificare la necessita di
sviluppi metodologici (vol.2) e alle
analisi di caso in termini di flussi, reti
e nodi (vol.3)5.

In conclusione

La geografia della scuola dell’obbligo
ticinese dispone oradi strumenti che il-
lustrano in modo concreto gli orienta-
menti e i territori di riferimento che
vanno dallaIV SE allaIV SM.
Possiamo dunque tornare in modo pitt
mirato alla nostra navigazione nel va-
sto mare delle traduzioni didattiche,
semprericordando che «la géographie
al’école est une discipline fort sérieu-
se surtout lorsqu’elle s’ amuse. »°.

Tazio Bottinelli

Note:

D P. Drucker , Le sfide di management del
2T secolo; 1 Ed, New York, 1999; trad. it., F.
Angeli, Milano, 1999.

2 I concetti di trama e corema sono stati
messi a punto da R. Brunet, R. Ferras, M.
Clary, che lavoravano alla Maison de la géo-
graphie di Montpellier.

Cfr. Clary M., Cartes et modéles a I’école,
Reclus, senza data; come pure La géo-
graphie et ses enseignements, in 1”Espace
géographique, Doin, Parigi, 2/1989.

% Idocenti della Magistrale hanno prodotto
recentemente un testo che accompagna 100
diapositive del Ticino; esso & stato redatto
sulla base degli orientamenti suesposti e vi
figurano diversi coremi. Cfr. G. Simona, T.
Bottinelli, Dar senso alle dia, DIC, 1998.

4 Perunachiaraesposizione dell’approccio
in termini di sistemi complessi cfr. A. Gan-
dolfi, Formicai, imperi, cervelli, Ed. Bolla-
ti-Boringhieri, Torino, e Casagrande, Bel-
linzona, 1999.

% Cftr. Vol 1: E. Besana e M. Tognola, La
Svizzera: dinamiche e contesti urbani ed
economici,

Vol 2: T. Bottinelli, Fra immagini, contesti e
flussi,

Vol 3: E. Besana, La Svizzera fra flussi, nodi
e mobilita; Bellinzona, DIC, 1999.

9 Frémont A. in Clary M., Cartes et mode-
les a l’école, op.cit. A. Frémont, geografo, &
stato direttore di ricerca del prestigioso
CNRS di Parigi e presidente dell’ Accademia
di Grenoble.
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La memoria degli anziani ticinesi

alla fine del millennio

La pubblicazione® rappresenta sicu-
ramente un fatto nuovo per il nostro
Cantone. Per la prima volta, il vissuto
giovanile dei ticinesi ultraottantenni
tra le due guerre mondiali — quando
ciot!’improntarurale, artigianale e di
piccolo commercio erano ancora pre-
dominanti nel Paese — viene voluta-
mente interpretato dagii autori con
criterio socio-antropologico. In effet-
ti, i ricordi dei protagonisti non sono
intesi come riconoscimento o come
verifica convenzionale di fatiche, di
restrizioni, di disgrazie e, ovviamen-
te, nemmeno come segno nostalgico
di un tempo che non c’& piil. Le testi-
monianze raccolte assumono invece
un significato importante riferito alla
vita individuale e collettiva legata ad
una tradizione ritenuta acquisita e ri-
tenuta tendenzialmente immutabile.
In altri termini, 1’esperienza che i no-
stri vecchi hanno maturato nella loro
giovinezza incorporava necessaria-
mente il passato e restituiva loro la
rappresentazione di un mondo visto
nella sua dimensione materiale e sim-
bolica fondamentalmente stabile o di
lentissimo mutamento. Per loro erano
cio¢ inconcepibili, o quasi, aspettati-
ve personali e sociali diverse da quel-
le ritenute predisposte dal destino o
dalla provvidenza ed erano impro-
babili, comunque, previsioni pro-
fondamente alternative a quelle ap-
prese. Sitrattava, insomma, di model-
li esistenziali nettamente contrappo-
sti a quelli che la societa del Duemila
propone invece con enfasi insolita
alle nuove generazioni. Lo studio di
Galli e di Padovani pu® quindi essere
per i nostri adolescenti e per i nostri
giovani un’occasione di riferimento
su cui riflettere, perché sradicati in
modo troppo indolore da un’identita
divenuta ormai irriconoscibile, ma
anche perché posti a confronto con
uno scenario evolutivo largamente
caratterizzato da incertezze e da con-
traddizioni.

D’altra parte, il valore innovativo
della pubblicazione pud essere indi-
viduato anche nella scelta integrata e
coraggiosa delle circostanze di ricer-
ca privilegiate dagli autori. Innanzi-
tutto, con il recupero orale della me-
moria storica attinta agli ultraottan-
tenni, essi hanno cercato di salvare

una fonte informativaminacciata dal-
la precarieta. Considerando il Canto-
ne Ticino quale campo d’indagine,
hannoinoltre individuato unaregione
caratterizzata da un processo relati-
vamente recente, ma straordinaria-
mente rapido, di modernizzazione.
Infine, la metodologia qualitativa da
essi adottata — quella delle storie di
vita —benché talvolta contestata, & ri-
sultata pill appropriata di altre nelle
spiegazioni orientate a capire i senti-
menti, le inclinazioni e le consuetudi-
ni nella pratica dei valori. Alle soglie
del Duemila — meglio di una tecnica
rigorosamente strutturata — I’ approc-

cio gualitativo ha consentito insom-
ma agli anziani di riappropriarsi
agevolmente del loro passato e, ai due
studiosi, di predisporre la documen-
tazione raccolta ad un’interpretazio-
ne scientifica particolarmente con-
vincente.

Per concludere, va sottolineato che
I’indagine — tuttora in corso per una
ulteriore pubblicazione di imposta-
zione tematica (nascita, educazione e
crescita dei figli, attivita lavorativa,
vita casalinga, privata e pubblica, re-
ligiosita, ecc.) — ha potuto beneficare
del patrocinio di Pro Senectute Tici-
no e Moesano, ottenendo pure un im-
portante contributo della Divisione
della cultura del DIC.

* Ezio Galli e Giuseppe Padovani, La me-
moria degli anziani ticinesi alla fine del mil-
lennio, Salvioni arti grafiche edizioni, Bel-
linzona 2000.

Babylonia 4/99

Insegnamento plurilingue

Da qualche anno in Svizzera si inten-
sificano gli sforzi per migliorare e
rendere pil efficace 1’insegnamento
e I’apprendimento delle lingue. Sap-
piamo infatti che ai notevoli investi-
menti in tempo e in denaro in questo
campo non corrispondono risultati
molto soddisfacenti. Vi sono in tutte
le regioni del paese allievi che impa-
rano per diverse ore alla settimana e
per molti anni unalingua seconda per
poi di fatto non essere in grado di uti-
lizzarla e non poterne trarre vantag-
gio ne culturale ne economico. A tut-
to cido contribuiscono molti fattori:
sicuramente una mentalita monolin-
gue che continua purtroppo a caratte-
rizzare la cultura sociale, politica e
pedagogica del nostro paese. Vi &
perd anche una scarsa validita dei
modi d’insegnare e di apprendere le
lingue che agli occhi degli allievi ri-
sultano spesso aride, dominate dalla
grammatica, lontane dalla cultura e
frustranti nei risultati scolastici.
Ecco perché occorre trovare nuove
vie nella didattica delle lingue. Una
di queste & il cosiddetto «insegna-
mento plurilingue» o «insegnamento
per immersione» che in molti paesi
come il Canada o il Lussemburgo
viene gia praticato su larga scala. In
che cosa consiste? Una qualsiasi ma-
teria, ad es. la storia o I’educazione

fisica, viene insegnata nella lingua
seconda in modo che gli allievi ven-
gono messi in condizione di utiliz-
zarla concretamente € il cui appren-
dimento diventa una necessitd con-
creta. Apparentemente poco realisti-
co, questo modo di insegnare e ap-
prendere una lingua si dimostra mol-
to valido ed efficace, a condizione
che siano osservate alcune condizio-
ni, in particolare quella di un’ade-
guata competenza linguistica degli
insegnanti. In Svizzera sono ormai
molte le esperienze fatte a livello lo-
cale eregionale. Il numero 4 di Baby-
lonia, realizzato con il sostegno
«dell’ Associazione per I’insegna-
mento plurilingue in Svizzera» ne
propone una rassegna molto ampia e
illustrativa, completata da reportage
dall’estero. Il lettore trovera perd an-
che articoli di riflessione sul senso,
gli obiettivi e i limiti dell’insegna-
mento plurilingue, sulla formazione
degliinsegnanti e, in particolare, ma-
teriali e proposte didattiche.

II numero pud essere ordinato al
prezzo di Fr. 16.— (+ spese postali) a:
Babylonia, CP 120, 6949 Comano,
fax: 091/941.48.65 / E-mail: babylo-
nia@iaa.ti-edu.ch.

La sintesi degli articoli si trova sul
sito di Babylonia: http://babylonia.-
romsem.unibas.ch
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audiolese di Massagno, la scatola di-
dattica «Tutto orecchi» & ora a dispo-
sizione anche nelle nostre scuole gra-
zie all’ Ufficio prevenzione dei rumo-
ri che ha provveduto a fornirne due
esemplari. Dopo un primo anno in cui
animatori appositamente formati
porteranno a conoscenza di docenti,
responsabili di gruppi giovanili,
gruppi di genitori ecc. il contenuto
della scatola, il materiale sara messo
definitivamente a disposizione degli
insegnanti attraverso il Centro didat-
tico cantonale.

Obiettivo della campagna & quello di
rendere attenti i giovani sull’impor-
tanza dell’udito nella comunicazione
e pil in generale nella qualita della
vita e aiutarli a prevenire possibili le-
sioni all’apparato uditivo. E fonda-
mentale che i giovani conoscano i
fattori di stress per 1’udito, le loro ri-
percussioni sulla salute e che impari-
no a proteggersene. «Tutto orecchi»
si indirizza ai ragazzi fra gli 8 e i 18
anni, una fascia di etd considerata
particolarmente a rischio: da alcuni
studi condotti dall’UFSP e dalla
SUVA ¢ emerso infatti che in Svizze-
ra il 30% dei giovani ha subito danni
all’udito. Sotto accusa & soprattutto
I’abitudine di ascoltare musica a vo-
lume troppo alto in cuffia, durante i
concerti, in discoteca o in serate te-
chno. Si & constatato inoltre che i ra-
gazzi sono male informati sulle le-

G.A.B. 6500 Bellinzona 1
Divisione scuola - 6501 Bellinzona

Mutazioni:
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sioni che i rumori possono provoca-
re all’udito.

La situazione in Ticino

Anche i giovani ticinesi tendono spes-
soasottovalutareipericolilegati auno
stress sonoro. E quanto dimostra
un’indagine promossa dall’ Atidu sul-
le abitudini dei giovani nell’ascolto
della musica nel tempo libero. I dati di
questa ricerca sono stati consegnati
due anni fa all’Ufficio prevenzione
dei rumori per organizzare una cam-
pagna di sensibilizzazione da attuare
insieme con 1’ applicazione dell’ ordi-
nanza federale sugli stimoli sonori e i
raggi laser. Entrata in vigore il primo
aprile del 1996, tale ordinanza in Tici-
no non & perd purtroppo ancora stata
applicata.

Le caratteristiche della scatola
didattica «Tutto Orecchi»

I materiale della scatola didattica &
statorealizzato a Lucerna da Okomo-
bil, un’associazione senza scopo di
lucro attiva nel campo della consu-
lenza ambientale. La scatola «Tutto
orecchi» riunisce materiale didattico
gia suddiviso peri diversi livelli sco-
lastici e si presta a un insegnamento
interattivo e ludico, toccando soprat-
tutto temi legati alla salute. Gli inse-
gnanti possono facilmente prendere
dimestichezza con argomenti quali il
rumore, 1’udito e la comunicazione.
Libri di testo e immagini, cartoni ani-
mati, video, CD, giochi, test dell’udi-
to e altro ancora invitano i ragazzi
allariflessione. Un fonometro digita-
le da per esempio la possibilita agli
allievi di testare direttamente la qua-
lita dei suoni circostanti. Dei caschi
auditivi e dei tamponi auricolari mo-
strano come & possibile proteggersi
in caso di rumori assordanti. Un rac-
coglitore riunisce le idee, le proposte
e i consigli per organizzare i corsi, le
giornate di sensibilizzazione o le set-
timane dedicate a un progetto
d’ascolto. La scatola didattica con-
tiene inoltre gli indirizzi delle orga-
nizzazioni e dei servizi che operano
in Svizzera nell’ambito dell’udito e
della sordita.

La scatola didattica si indirizza agli
insegnanti di tutti i cicli di studio.

Informazioni presso:

— Atidu, Associazione ticinese de-
boli d’udito, in Busciurina 17c,
6528 Camorino, tel. 091/857.52.55;

— Centro per persone audiolese, via
dei Sindacatori 1, 6900 Massagno,
tel. 091/966.34.15.

PISA - una nuova indagine
internazionale sulle
competenze degli allievi
(Continuazione da pag. 2)

to, partecipando attivamente non solo
alla raccolta e all’analisi dei dati, bensi
anche alla concezione e allo sviluppo
degli strumenti di indagine. Infatti, gli
esperti internazionali che hanno elabo-
ratoi test e i questionari hanno collabo-
rato in stretto contatto con i paesi parte-
cipanti, per fare in modo che i materia-
li utilizzati per la valutazione siano il
pit adeguati possibile alle diverse
realtd culturali e sociali. Questa & una
condizione indispensabile affinché le
politiche educative dei differenti paesi
possano beneficiare appieno degli indi-
catori forniti da questa indagine.

Per ulteriori informazioni:

* sito web svizzero: www.pisa.admin.ch

» sitowebdell’OCSE: www.pisa.oecd.org

» ufficio studi e ricerche del DIC, Tel
091/814.34.91; e-mail dic_usr @ti.ch.

Francesca Pedrazzini-Pesce
Luana Tozzini
Nota:
* Ci riferiamo ad esempio alle indagini IEA e
TAEP sulle competenze in lettura, maternatica
escienze naturali dei 13enni, TIMSS sullama-
tematica e sulle scienze naturali (14enni e gio-
vani al termine delle scuole del settore secon-
dario II), I'indagine IALS volta a valutare le
competenze alfabetiche della popolazione
d’etd compresa frai 16 €i 65 anni.
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