


Riforma della formazione dei docenti 

La recente approvazione del Consi­
glio di Stato del Messaggio sull ' isti­
tuzione dell' Alta scuola pedagogica 
(ASP) pone le premesse per inserire 
anche il nostro cantone fra quelli che 
prospettano un profondo rinnova­
mento della formazione dei docenti, 
e in particolare di quelli delle scuole 
dell'infanzia ed elementari. La deci­
sione del Consiglio di Stato era atte­
sa: dopo i lavori preparatori intrapre­
si presso la Scuola Magistrale (e qui 
occorre ricordare i validi contributi 
assicurati sia dalla precedente che 
dall'attuale direzione) e la procedura 
di consultazione avviata lo scorso no­
vembre dalla Divisione della scuola 
sul progetto di disegno di legge, man­
cava ancora la presa di posizione de­
fmitiva dell' esecutivo sia sulla forma 
giuridica da assegnare a questa nuo­
va struttura formativa sia ~u alcuni 
aspetti caratterizzanti il progetto. 
La preferenza dell' autorità politica è 
stata data all' ASP dopo aver valutato 
alcune altre ipotesi di lavoro (istituire 
un Dipartimento all 'interno della SU­
PSI oppure creare una nuova facoltà 
dell'USI). La soluzione adottata dal 
Cantone Ticino è coerente con quan­
to è avvenuto sul piano svizzero. Tut­
ti i cantoni hanno infatti adottato la 
struttura giuridica dell' ASP, cioè 
quella di una istituzione di livello ter­
ziario non universitario, ad esclusio­
ne di Ginevra che ha optato invece per 
la formazione universitaria dei propri 
docenti comunali, portando però a 
quattro gli anni di studio dopo la ma­
turità. E con la scelta dell' ASP si è vo­
luto soprattutto ribadire la stretta con­
nessione che deve esserci tra teoria e 
pratica nella formazione dei docenti. 
Quali gli obiettivi di questa riforma? 
Innanzitutto si vuole elevare qualita­
tivamente la formazione dei docenti 
ponendo le premesse per un ricono­
scimento dei diplomi sia sul piano 
svizzero sia su quello europeo. Infat­
ti per perseguire questo obiettivo la 
durata minima degli studi per i do­
centi di scuola dell ' infanzia e di 
scuola elementare deve essere porta­
ta a tre anni e deve ossequiare le nor­
me previste dai regolamenti sul rico­
noscimento dei diplomi elaborati 
dalla Conferenza svizzera dei diret­

(CDPE). Questi regolamenti defmi­
scono pure i titoli di accesso (gene­
ralmente la maturità liceale svizzera) 
e la ripartizione dei contenuti tra ap­
porti teorici ed attività pratiche. 
Un secondo obiettivo dell ' ASP è 
quello d'incentivare e di sviluppare le 
offerte di aggiornamento per i docen­
ti di ogni ordine e grado consapevoli 
dell ' importanza che questa offerta ha 
sull' attività dei docenti e, in ultima 
analisi, sulla qualità della scuola. 
All' ASP infine spetta pure il compito 
di sviluppare la ricerca in ambito pe­
dagogico, e in particolare quella rela­
tiva alle didattiche disciplinari, e di 
curare la documentazione didattica. 
L'ASP, che avrà sede a Locamo negli 
spazi ristrutturati della vecchia Ma­
gistrale e in quelli di un nuovo edifi­
cio di prossima costruzione, si occu­
perà pure della formazione pedago­
gica dei docenti delle scuole medie, 
medie superiori e delle scuole specia­
li. Occorre qui rammentare che la for­
mazione pedagogica non sarà prero­
gativa solo delle ASP. Infatti i citati 
regolamenti delle CDPE assegnano 
questo compito anche alle università, 
nella misura in cui quest'ultime di­
spongono delle facoltà di riferimento 

Il presente numero della rivista è illu­
strato con opere di Alfredo Bortoluzzi, 
attualmente in esposizione presso il Mu­
seo d'arte di Me7u1risio. 

nelle diverse discipline insegnate 
nelle scuole e si attengono alle norme 
di riconoscimento prescritte dalla 
CDPE. In futuro quindi gli studenti 
ticinesi interessati a svolgere la pro­
fessione di docente potranno ottene­
re l'abilitazione all' insegnamento sia 
nel corso della formazione universi­
taria sia dopo il conseguimento di un 
titolo accademico iscrivendosi all' 
ASP. In entrambi i casi la durata del­
la formazione è di almeno un anno e 
l'abilitazione riguarderà due materie 
d'insegnamento. 
L'istituzione dell' ASP comporterà 
pure alcune ristrutturazioni: la Scuo­
la Magistrale e l'Istituto di abilitazio­
ne e di aggiornamento saranno assor­
biti dalla nuova struttura; il Centro 
didattico regionale di Locamo e la bi­
blioteca della Magistrale confluiran­
no in un unico centro di documenta­
zione; la ricerca svolta dalI'ASP e le 
attività promosse dall'Ufficio studi e 
ricerche dovranno coordinarsi per 
evitare inopportuni doppioni. 
L'istituzione dell' ASP consentirà an-
che di promuovere una maggiore mo­
bilità dei docenti. Nel corso del trien­
nio di formazione sarà possibile - a 
determinate condizioni - conseguire 
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L'insegnamento delle lingue 
può sfuggire alla routine?* 

Premessa 
fu Svizzera il dibattito su quali lingue imparare a scuola, quante e a partire da 
quale classe, è sempre più vivace e coinvolgente. fu particolare ci si chiede, 
e i pareri divergono assai, quale idioma introdurre per primo, l'inglese o una 
lingua nazionale. Anche la CDPE (Conferenza Svizzera dei Direttori della 
Pubblica Educazione) è divisa quasi equamente su questo punto. Qualche 
cantone ha già fatto le proprie scelte e fra breve si dovrà definire una politi­
ca linguistica anche in Ticino dove alcuni gruppi ad hoc sono stati formati dal 
Dipartimento Istruzione e Cultura. Uno dei nodi da sciogliere è la proposta 
di dare conoscenze di base in due o addirittura tre lingue straniere (due na­
zionali e l'inglese) e nello stesso tempo assicurare la padronanza del­
l'italiano. il tutto nell' ambito della scuola dell' obbligo. 
Per decidere in senso quantitativo occorre però che vengano soddisfatte al­
cune condizioni di fondo, soprattutto di tipo metodologico e strategico, co­
muni alle diverse lingue. E occorre defInire le competenze da raggiungere 
alla fme della scuola media. Se lo scopo dell'insegnamento è saper parlare 
una lingua, vuoI dire che si tratta di saperla scrivere correttamente o non piut­
tosto anzitutto di comunicazione orale? E qual è il valore da dare alla com­
prensione scritta? 
Nel secondario inferiore l'obiettivo prioritario perseguito attualmente non è 
tanto una competenza comunicativa quanto l'apprendimento formale della 
lingua scritta. E questo vale non soltanto per il Ticino, ma per tutta la Sviz­
zera: si vedano le esperienze e ricerche condotte nell' ambito del Programma 
Nazionale di Ricerca 33 sull'efficacia dei nostri sistemi d'insegnamento. 
Tra i vari fattori che inibiscono un diverso approccio alle lingue (e qui mi ri­
ferisco particolarmente al francese) se ne possono citare tre: una tradizione 
fortemente radicata per un insegnamento di tipo eminentemente grammati­
cale, le esigenze del post -obbligatorio che vanno ancora in tal senso e un ora­
rio settimanale troppo esiguo per poter esercitare la conversazione in modo 
adeguato. 
L' articolo qui proposto di J anine Courtillon, ricercatrice francese, conosciu­
ta anche da noi come esperta per l'insegnamento delle lingue straniere, ci 
conferma che il problema non è soltanto ticinese o svizzero. 

Paradossalmente, la nostra epoca, che 
vede fIorire numerose ricerche nella 
didattica delle lingue straniere, sem­
bra regredire dal lato pedagogico nel­
la pràtica quotidiana dell'insegna­
mento. 
I nuovi approcci, più naturali, orienta­
ti verso la comunicazione e che tengo­
no conto delle strategie di apprendi­
mento messe in evidenza dalle ricer­
che, non penetrano nelle aule in cui si 
insegna una lingua «straniera». Al 
contrario, sono i vecchi «valori sicu­
ri»: le regole di grammatica a priori, le 
liste di vocaboli, l 'applicazione delle 
regole, ossia lo studio della lingua fIne 
a se stessa, che incontrano il favore del 
pubblico. Dietro impaginazioni spes­
so brillanti, i manuali più utilizzati 
preconizzano un trattamento tradizio­
nale della lingua, senza preoccuparsi 
nè dell'apprendimento, nè della co-
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municazione. 
fudubbiamente si può arrischiare 
qualche ipotesi sulle ragioni di questo 
stato di cose: 
- il movimento pendolare che ha 

messo in disparte l'idea stessa di 
metodologia è parzialmente re­
sponsabile della sfIducia nei con­
fronti di un insegnamento basato su 
princìpi teorici o di metodo. Questa 
idea è stata rimpiazzata da quella di 
eclettismo al quale sembra si dia lo 
statuto di metodo d'apprendimento 
senza tener conto delle ricerche che 
hanno messo in evidenza le strate­
gie che facilitano ed accelerano 
l'apprendimento. fu realtà, l'eclet­
tismo può essere la migliore o la 
peggiore delle cose, a seconda se 
questa pratica è orientata da un pro­
getto pedagogico coerente e giusti­
fIcato oppure se non è altro che 

l'espressione dell' ispirazione del 
momento, senza un fIlo conduttore. 

- il mestiere d'insegnante è stato sva­
lorizzato, la formazione continua 
trascurata, cosicché in molti casi la 
routine o l ' improvvisazione fungo­
no da metodo. 

- Gli allievi stessi, in particolare 
quelli che provengono da paesi a 
forte tradizione grammaticale e a 
tradizione di insegnamento ex­
cathedra, contribuiscono a mante­
nere una situazione regressiva nel 
corso di lingue: «Regole di gram­
matica, esercizi, è ciò che richiedo­
no gli allievi - dicono certi docenti 
- bisogna dar loro ciò che voglio­
no.» 

E nel frattempo, i ricercatori scopro­
no, gli autori di metodi applicano, il 
campo della didattica si costruisce e si 
arricchisce. I seminari, i colloqui, le 
giornate pedagogiche di ogni specie si 
moltiplicano, senza incidere sulla pra­
tica quotidiana. Tra la didattica e la le­
zione di lingue non c'è più comunica­
zione. 
fu questa situazione pedagogica gene­
ralizzata, si possono individuare alcu­
ne tendenze: 
- la pura e semplice routine: insegno 

le lingue come me le hanno inse­
gnate, e d'altronde è ciò che recla­
mano gli allievi; 

- la diffidenza verso l'approccio co­
municativo, il quale, come dicono i 
suoi detrattori, ha fatto molti danni 
nell'insegnamento delle lingue: gli 
allievi non conoscono più la gram­
matica e parlano male; ritorniamo 
ai valori sicuri, ovverossia ai meto­
di tradizionali, il che, naturalmente, 
signffica che gli allievi non parle­
ranno (quasi) più; 

- l'adozione spesso superfIciale di 
tecniche o di teorie alla moda, ma­
lamente capite ed applicate senza 
scrupolo di coerenza: la gestione 
mentale, le diverse tecniche corpo­
ree, l'uso del computer senza uno 
sguardo critico sul programma pro­
posto, ecc. 

Routine, eclettismo o bricolage, i ri­
sultati non sono evidenti. Gli allievi 
adulti disertano le scuole di lingue. 
Soltanto l'inglese continua ad essere 
imparato comunemente dappertutto, 
per motivi che sfuggono alla metodo­
logia. Per le altre lingue non è l stes­
sa cosa. 
Certo, occorrerebbe scrivere un lungo 
capitolo per esporre le mille maniere 
di motivare gli allievi allo studio di 
una lingua diversa dalI'inglese. Non è 
lo scopo di questo breve articolo. Vor-
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rei semplicemente attirare l ' attenzio­
ne su un campo dell ' apprendimento, 
quello delle strategie, sulle pratiche 
correntemente usate in classe dai do­
centi, pratiche che sembrano «aller de 
soi», ma che in realtà distruggono o 
inibiscono nell' allievo la capacità di 
apprendere. 

Che cos'è che chiamiamo strategia? 
Prenderò a prestito la definizione che 
ne dà Paul Cyr, nel suo libro «Les 
stratégies d' apprentissage d'une lan­
gue seconde», «Le Point sur .. . », Ed. 
CEC, Québec, 1996. Una strategia è 
«un ensemble d'opérations mises en 
oeuvre par les apprenants pour acqué­
rir, intégrer et réutiliser la langue ci­
ble». Un buon allievo possiede la 
maggior parte delle strategie per istin­
to, o in quanto l'ambiente nel quale 
vive gli ha permesso di svilupparle. E 
l'allievo che non le possiede può ac­
quisirle purchè il professore gliele in­
segni tramite situazioni di apprendi­
mento che fornisce alla classe. 
TI guaio è che, ignorando l'esistenza di 
tali strategie, numerosi professori, 
non soltanto non le insegnano, ma di­
struggono o spengono con pratiche 
d 'insegnamento inoperanti le strate­
gie che esistono già o che potrebbero 
essere sviluppate nei loro studenti. 
Mi accontenterò di menzionare qui di 
seguito i comportamenti abituali, di­
struttori di strategie, che mi sembrano 
i più diffusi nelle classi. 

La priorità di un programma 
di grammatica predeterminato 
L'insegnamento di un punto di gram­
matica proposto sistematicamente in 
modo anticipato e troppo esaustivo, 
ovvero prima che gli allievi siano sta­
ti a contatto di una certa quantità di di­
scorso, nuoce alla strategia di pratica 
spontanea della lingua che permette di 
memorizzare e alla strategia di infe­
renza o di scoperta che permette anche 
di fissare le regole e i significati nella 
memoria. 
Di più: questo «accanimento gram­
maticale» rivela la scarsa conoscenza 
del modo in cui si acquisisce la pratica 
di una lingua. Ecco perché i nostri al­
lievi conoscono la grammatica e sono 
incapaci di parlare. 
In effetti, la pratica di una lingua pre­
suppone l'acquisizione di due capa­
cità: 
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la capacità di trasmettere un mes­
saggio in modo fluido, il che richie­
de l'avvenuta memorizzazione di 
frammenti di frasi o di parole con­
catenate in modo intelleggibile dal 

punto di vista fonetico, e il posses­
so di un lessico più o meno abbon­
dante: questa capacità è prioritaria e 
concerne poco la grammatica; se 
la grammatica è preponderante, la 
fluidità non verrà acquisita; 

- la capacità di produrre degli enun­
ciati grammaticalmente corretti: 
questa capacità è secondaria, con­
cerne soprattutto la morfologia e 
si acquisisce soltanto in un secondo 
tempo dell'apprendimento, in 
quanto non impedisce la compren­
sione dei messaggi. È l'inverso di 
ciò che si fa in classe e di ciò che si 
ritrova in certi nuovi manuali di 
francese: pagine speciali di gram­
matica o pagine di lessico staccato 
dal contesto, il che non può servire 
a memorizzare delle frasi, poiché 
non si parla con delle parole isolate, 
bensì con frasi o pezzi di frasi. 

Questo accanimento grammaticale, se 
tutto va bene, genera la penosa consa­
pevolezza che ci sarebbe uno sforzo 
lungo e costoso da fare se si vuoI esse­
re capaci di utilizzare una lingua 
morfologicamente abbastanza com­
plessa come il francese. Se va male, 
esso provoca demotivazione e senso 
di impotenza. 
L'unico modo di rispettare i program­
mi grammaticali e di sdrammatizzare 
la grammatica è di entrare nell ' ordine 
di idee che il programma della lezione 
sarà anzitutto lo studio di un docu­
mento orale o scritto, il quale darà adi­
to ad un certo numero di attività di co­
municazione e che, a proposito di quel 
documento, gli allievi potranno rica­
vare in modo implicito ed esplicito al­
cuni aspetti delle regole della lingua, 
insite nel documento stesso. È risapu­
to: una certa parte dell' acquisizione si 
fa a livello implicito, ma l'esplicita­
zione è ugualmente necessaria. Ed è in 
questo che dovrebbe consistere il pro­
gramma grammaticale della lezione: 
«Per esempio, domanderò ai miei al­
lievi, riuniti in piccoli gruppi, ciò che 
pensano della differenza d'uso tra il 
passé composé e l'imparfait.» Li met­
terò nella situazione del linguista che 
reperisce contesti linguistici e seman­
tici, fa ipotesi, inferenze, le quali ven­
gono confermate o meno, dapprima 
tramite la discussione in gruppo e poi 
da parte del professore al momento 
della <<IllÌse en commun». 
Naturalmente, ciò va in senso oppo­
sto a quanto si crede abitualmente: 
«Gli allievi sono incapaci di scoprire 
le regole da soli. Fanno errori e per­
dono tempo.» Purtroppo succede il 
contrario: si spiegano loro le regole 

ed essi continuano a fare errori, li si 
correggono, in generale non sanno 
perché, ma si fidano del professore, a 
scapito del piacere di apprendere. 
Paul Cyr scrive, nel libro sopracitato: 
«Certi allievi considerano che non 
hanno né il diritto né la capacità di in­
dovinare o di formulare delle ipotesi, 
perché il sistema di educazione che 
hanno conosciuto non li ha abilitati a 
farlo oppure glielo ha nettamente 
proibito» . 
Come parlare allora del piacere di ap­
prendere quando la filosofia dell 'inse­
gnamento è fondata sulla passività e 
sul divieto? Questo è il primo errore, 
la prima e forse la più importante sfi­
da da raccogliere. 

La spiegazione di un documento 
da parte del professore 
Come avviene per la spiegazione del­
le regole di grammatica, anche la spie­
gazione di un testo da parte del­
l 'insegnante è un'abitudine molto dif­
fusa. Non entro qui nel caso del pro­
fessore di lingua materna che si accin­
ge a spiegare un testo per fare acquisi­
re una tecnica (per un commento o al­
tro ). L'acquisizione di una tecnica pre­
suppone riconoscimento e appropria­
zione. Non è la stessa cosa per quanto 
concerne la spiegazione per capire. 
Capire un testo è un procedimento na­
turale, alla portata di ogni allievo, pur­
chè lo si sappia mettere in grado di tro­
vare indizi, fare paragoni, inferenze, e 
fare appello alla somma di conoscen­
ze che possiede, conoscenze linguisti­
che e conoscenze del soggetto. 
L'esposizione ad un testo che compor­
ti un livello di difficoltà adeguato, cioè 
superiore all'insieme delle conoscen­
ze degli allievi, permette di esercitare 
le loro capacità di concentrazione, di 
riconoscimento degli indizi e di infe­
renza. Permette loro altresì di eserci­
tarsi ad esprimersi tramite parafrasi. 
Occorre dunque perdere il riflesso 
condizionato di spiegare, per passare 
direttamente a chiedere agli studenti a 
proposito del testo: che cosa avete ca­
pito? e che cosa ne pensate? 

La correzione degli errori 
TI trattamento dell'errore è una delle 
routines che sembra più refrattaria al 
cambiamento. 
Due sono le pratiche diffuse: 

correggere immediatamente l'al­
lievo che fa un errore parlando; 
correggere i lavori scritti rettifican­
do tutti gli errori (invece di limitar­
si a segnalarli, ndt). 

L'argomento che giustifica queste 



pratiche: se si lascia parlare l'allievo 
senza correggerlo, i suoi errori si «fos­
silizzano». In realtà non esiste fossi­
lizzazione nella lezione di lingua in 
cui c'è sempre, a un certo momento, 
correzione e riformulazione. La fossi­
lizZazione ha luogo soltanto in un am­
biente «non-captif», Cloe fuori 
dall'aula, quando si impara la lingua 
nell' ambiente in cui essa è parlata nor­
malmente, e senza che questo ambien­
te eserciti un controllo sufficiente su 
colui che apprende. 
Occorre perdere il riflesso condizio­
nato della correzione che interrompe 
la parola dello studente. Gli insegnan­
ti dovrebbero esser coscienti del fatto 
che l'errore fa parte della costruzione 
del sapere grammaticale, la quale av-

viene solo tramite approssimazioni 
successive. Quando un allievo viene 
corretto, può non essere ancora arriva­
to allo stadio in cui la regola lo inte­
ressa. In questo caso non sentirà nem­
meno la correzione del professore. 
La concentrazione sulla forma dipen­
de dalla fase in cui si trova il discente. 
Se è all' inizio dell'apprendimento, 
l'attenzione è interamente rivolta ver­
so il senso (il lessico ) e verso la forma 
sonora (la fonetica) nella misura in cui 
si rende conto che lessico e fonetica gli 
sono indispensabili per capire e farsi 
capire. In una fase più avanzata, la sua 
attenzione si dirigerà verso gli errori 
morfosintattici che correggerà man 
mano che diventerà più competente e 
più esigente. Bisogna rispettare questi 

stadi, il che non significa in alcun caso 
lasciar correre gli errori. Ma occorre 
capire in quale fase si trova l'allievo e 
non stupirsi della persistenza di errori 
morfologici all ' inizio dell ' apprendi­
mento. E naturale che ci siano. Per 
contro, bisogna fare molta attenzione 
alla fonetica. Se essa non viene curata 
fin dall'inizio, i rischi di pronuncia di­
fettosa sono molto più persistenti. 
Come fare le correzioni? Una delle 
strategie più utili all'apprendimento è 
quella che permette all'allievo di cor­
reggere da sé le proprie performances 
dopo la produzione. Se l'insegnante lo 
corregge nel corso di un atto di comu­
nicazione, distrugge la capacità 
dell ' allievo di autocorreggersi. TI suo 
compito dovrebbe essere quello di aiu­
tarlo a sviluppare questa capacità, do­
mandando all'allievo di riformulare 
ciò che ha appena detto. La riformula­
zione può anche essere collettiva, dopo 
una qualsiasi attività. In tal caso gli al­
lievi hanno l'occasione di discutere 
sulla lingua, di verificare le loro ipote­
si: in questa fase l'acquisizione gram­
maticale è particolarmente intensa. 
Per ciò che concerne lo scritto, il prin­
cipio è il medesimo. A che cosa serve 
correggere i lavori degli allievi se si 
sente il sempiterno lamento: fanno 
sempre gli stessi errori? Perché? Sem­
plicemente perché non si fa in modo 
che si correggano da soli. 

Gli esercizi di lingua in sostituzione 
delle attività comunicative 
Fare praticare delle interazioni duran­
te la lezione dando la priorità alle 1:3.­
ches communicatives è un'attività di 
cui molti docenti diffidano, sia perché 
la trovano rischiosa, poco rassicuran­
te, sia perché pensano che si traduca in 
una perdita di tempo. Allora ci si ri­
piega sugli esercizi, rassicuranti (per 
gli insegnanti e per gli allievi), almeno 
così pare. 
E tuttavia? Tutte queste attività posso­
no aver luogo in classe ed essere pro­
ficue, ma molto spesso, per timore di 
non saperle padroneggiare, le si ridu­
ce al minimo e si ricorre troppo 
all' esercizio orientato verso la lingua, 
il quale può essere più o meno comu­
nicativo e più o meno creativo, ma che 
non potrà mai sostituire la situazione 
fondamentale per l'apprendimento: 
quella di avere un messaggio da tra­
smettere ad un interlocutore il cui ruo­
lo è indispensabile, poiché, grazie alla 
sua retroazione, crea il bisogno di 
scambio e perciò suscita la parola im­
provvisata, personale, e non la parola 

Alfredo Bortoluzzi, Costume per «L'uccello di fuoco», 1929, acquarello su carta, cm 29.7 x 21 richiesta dall'esercizio. 
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Eliminando questa possibilità, l'eser­
cizio orientato verso la lingua trascura 
una strategia socio-affettiva impor­
tante che spinge l'allievo ad interagire 
e a cooperare con i suoi pari allo sco­
po di accomplir une tache o di risolve­
re un problema. Questa strategia si 
sviluppa soprattutto tramite i lavori di 
gruppo che, oltretutto, incoraggiano il 
discente a assumersi dei rischi, a non 
temere di fare errori e a controllare le 
proprie emozioni. (Saper controllare 
le proprie emozioni è una strategia uti­
le in quanto permette di assumere dei 
rischi producendo frasi di cui non si è 
del tutto sicuri, senza aver paura 
dell' errore, beneficiando così dell' ap­
prendimento che fornisce la prise de 
risques seguita da retroazione). 
Queste strategie sono altresì contraria­
te se il professore conduce il gioco in 
maniera direttiva, cioè se ha sempre 
l'iniziativa degli scambi, se non instau­
ra in classe un clima che permetta agli 
studenti di farespontanemente delle 
domande per verificare un'ipotesi oper 
domandare una spiegazione. Questeri­
chieste di verifica e di chiarimenti fan­
no pure parte delle strategie del buon 
discente. Esse possono esistere natu­
ralmente in alcuni studenti, ma soven­
te occorre incoraggiame l'uso. 

Le pratiche abituali 
di valutazione normativa 
Anch' esse fanno parte di una tenace 
routine. E manifestano il bisogno 

Pratiche di routine 

- la priorità del programma di 
grammatica 

- la spiegazione data dal 
professore 

- la correzione degli errori 

- gli esercizi di lingua in 
sostituzione di attività 
comunicative 

- la valutazione normativa 
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istituzionale più diffuso attraverso il 
quale gli insegnanti si fanno intrap­
polare: per passare da un grado sco­
lastico all'altro, occorre essere capa­
ci di superare una prova, ovvero un 
controllo amministrativo, nellamag­
gior parte dei casi. Se il controllo è 
grammaticale, l'insegnamento sarà 
«grammaticale». La valutazione del­
la competenza di comunicazione è 
penetrata pochissimo negli ambienti 
scolastici e nelle istituzioni classi­
che. Ma questa è un'altra storia che 
va al di là degli intenti del presente ar­
ticolo. 
Questo abuso di verifiche di tipo lin­
guistico o grammaticale ha una con­
seguenza negativa: condiziona gli 
studenti a dare importanza soltanto 
agli aspetti formali e li distoglie 
dall 'acquisizione di abilità molto più 
indispensabili a questo livello (scuo­
la dell'obbligo ndt): saper capire 
l'orale, saper leggere, allenarsi a pra­
ticare la lingua. 
Altra conseguenza negativa: la valu­
tazione fatta dal professore e dal mae­
stro non tiene conto della capacità na­
turale che i buoni allievi hanno di au­
tovalutarsi. E, invece di svilupparla 
in quelli che non l 'hanno o che la pos­
siedono pochissimo, ci si accontenta, 
in un modo forse inconsciente, di fare 
del «bachotage» per portarli a supe­
rare i controlli o gli esami. 
Questa strategia di autovalutazione 
consiste nel prendere coscienza della 

Strategie ostacolate 

- l'attenzione/ l'inferenza / 
la capacità di analizzare e 
stabilire legami e a sviluppare 
capacità discorsive 

- l'attenzione Il' inferenza / 
la pratica della lingua / 
la parafrasi / le sollecitazioni di 
verifica e di chiarimenti 

- l'autovalutazione / 
l ' autocorrezione 

- la pratica della lingua / la 
cooperazione (interazione fra 
pari) / il controllo delle 
emozioni (prise de risque) Ile 
sollecitazioni di verifica e di 
chiarimenti 

- l'autovalutazione 

qualità delle proprie performances 
concentrandosi sui diversi aspetti 
(comunicativi, linguistici e strategi­
ci) delle suddette performances, pa­
ragonandole con altre, sollecitando 
la memoria, informandosi per verifi­
care ciò di cui non si è sicuri, il che 
porta naturalmente ad autocorreg­
gersi. Questa strategia, non soltanto 
non è favorita (raramente si domanda 
agli allievi di autovalutarsi nel corso 
del loro apprendimento), ma essa è 
definitivamente contrariata, soprat­
tutto negli istituti secondari dove si 
lavora per il voto. In queste scuole 
«avere un bel voto» è considerato da 
tutti un obiettivo prioritario che, na­
turalmente, non può essere raggiunto 
che a detrimento dell' attenzione por­
tata alla forma delle sue performan­
ces, del giudizio personale, della 
prise de risques, in conclusione a sca­
pito dell' apprendimento. 
Se lo scopo è quello di render l'al­
lievo sempre più autonomo e respon­
sabile del proprio apprendimento, 
l'insegnante dovrebbe preoccuparsi 
tanto delle strategie utilizzate dallo 
studente quanto delle sue performan­
ces, e cercare di cambiare il suo at­
teggiamento, quando esso è negati­
vo, tramite ripetute esperienze positi­
ve. 
La tabella seguente riassume e mette 
a confronto le pratiche abituali d'in­
segnamento e le strategie che da esse 
vengono ostacolate. 
La «prise en compte» delle strategie 
degli allievi allo scopo di favorirle e 
di migliorare l'apprendimento, riabi­
lita se non proprio la metodologia, al­
meno il metodo. La metodologia può 
essere considerata di parte: tale scuo­
la di pensiero, tal altrò autore preco­
nizza un insieme di procedure. La 
metodologia, la si può adottare, criti­
care o rifiutare. Ma non si può fare a 
meno del metodo, il quale appartiene 
ad una categoria generale: il metodo 
è l'uso giudizioso di mezzi per rag­
giungere uno scopo. Come scrive A. 
Wenden in Learner Srategies for 
Learner Autonomy (Prentice- Hall, 
1991), il professore dovrebbe chie­
dersi che cosa risponderebbe allo stu­
dente che gli dovesse domandare 
qual è il miglior modo per imparare 
una lingua. Sapere quali consigli gli 
darebbe, significa avere un metodo. 

Janine Courtillon 

*Titolo originale: «L'enseignement des lan­
gues peut-il échapper à la routine?». Tradu­
zione a cura di Miranda Begnis Ravezzani. 



Opzioni specifiche e opzioni 
comp ementari nelle scuole d· maturità 

In Svizzera, non si dispone pressoché 
di alcuna letteratura sul tema delle 
opzioni specifiche e complementari 
nelle scuole di maturità. Dal 1995 le 
opzioni specifiche e complementari, 
sono previste dal Regolamento sul ri­
conoscimento degli attestati liceali di 
maturità(RRM). 
L'inchiesta promossa dalla CDPE/ 
IDES, dedicata alle opzioni specifi­
che e alle opzioni complementari in 
Svizzera e nel Principato del Liech­
tenstein, contiene i dati relativi a 134 
scuole di maturità. L'elaborazione 
dei dati raccolti non ha tenuto conto 
di 13 scuole di maturità che non fan­
no (ancora) parte della lista delle 
scuole i cui certificati di maturità 
sono riconosciuti dalla Confedera­
zione e dalla CDPE. L'indagine 
informa sull' offerta di opzioni speci­
fiche e opzioni complementari all'in­
terno delle scuole di maturità. 

1. Opzioni specifiche 
L'attuale proporzione dell' opzione 
specifica, dell'opzione complemen­
tare e del lavoro di maturità varia, se­
condo l'art. 11 del RRM, dal 15 al 
25% dell'insegnamento. 
Le scuole di maturità offrono come 
opzioni specifiche le seguenti discipli­
ne: latino, greco, tedesco, romancio, 
francese, inglese, italiano, spagnolo, 
russo, fisica e applicazioni della mate­
matica, biologia e chimica, economia 

Alfredo Bortoluzzi, 
Fantasia architettonica, 1970 
Acrilico su tela, cm 90 x 70 

e diritto, filosofia/pedagogia/psicolo­
gia, arti visive e musica, ossia 15 dif­
ferenti opzioni specifiche. Complessi­
vamente nelle scuole recensite esisto­
no 909 offerte di opzioni specifiche. 
Ciò non significa tuttavia che siano 
predisposte delle classi ogni qualvolta 
venga registrata un' opzione specifica 
sulla tavola sinottica riguardante una 
determinata scuola di maturità: le ri­
sposte sottintendono sovente la nota 
che le opzioni specifiche vengono of­
ferte nella misura in cui la domanda da 
parte degli studenti sia sufficiente­
mente rappresentativa. L'offerta stabi-
1ita nel sondaggio non può dunque es­
sere considerata come equivalente 
all'offerta reale. Un esempio: benché 
il latino risulti apparire fra le opzioni 
specifiche offerte da più di 100 su 130 
scuole di maturità, il numero di liceali 
con latino è probabilmente diminuito 
negli ultimi anni di una proporzione 
variabile fra la metà e i due terzi nella 
maggioranza dei cantoni. li numero di 
allievi che s'iscrivono effettivamente 
a un'opzione determinata dovrebbe 
essere studiato mediante un'indagine 
supplementare. 
Ciò nonostante, alcune constatazioni 
possono essere formulate in merito 
all'offerta di opzioni specifiche: 
l) I corsi più frequenti riguardano il 
latino, l'italiano, lo spagnolo, nonché 
la fisica e le applicazioni della mate­
matica; i più rari concernono il ro­
mancio, il tedesco, il francese, il rus­
so e inIme la filosofia/pedagogia/psi­
cologia. Le offerte mediamente fre­
quenti interessano le seguenti disci­
pline: il greco, l 'inglese, la musica, le 
arti visive, la biologia e la chimica ol­
tre che l'economia e il diritto. 
2) Fra una lista di 15 opzioni specifi­
che (compreso il romancio), ogni 
scuola ne propone in media 7. li ven­
taglio di offerta si situa da l a 13. 
All'incirca il 61 % delle scuole pro­
pongono da 5 a 9 opzioni specifiche, 
il 18% meno di 5 e il21 % più di 9. 

2. Opzioni complementari 
Le scuole di maturità presentano una 
gamma di 13 opzioni complementa­
ri: fisica, chimica, biologia, applica­
zioni della matematica, storia, geo­
grafia, filosofia, religione, economia 
e diritto, pedagogia/psicologia, arti 
visive, musica e sport. Complessiva-

Alfredo Bortoluzzi, Ritratto di città 4, 1969 

Ouosu cartone telato, cm50x40 

mente 128 scuole offrono 1279 op­
zioni complementari. 
Nel commentare i dati si rendono indi­
spensabili alcune puntualizzazioni ri­
guardo alle combinazioni fra opzioni 
specifiche e opzioni complementari, ri­
guardo alle maturità bilingue, riguardo 
alla sinergia delle differenti scuole e ri­
guardo alle esperienze-pilota in atto. 
Nel contesto della domanda di opzio­
ni complementari, le notazioni se­
guenti risultano alquanto pertinenti: 
l) Contrariamente alla domanda di 
opzioni specifiche, la frequenza del­
le opzioni complementari non pre­
senta differenze notevoli. Nell 'insie­
me si annoverano fra 105 e 118 offer­
te in fisica, storia, chimica, biologia e 
geografia, fra 90 e 99 offerte in sport, 
musica, economia e diritto, filosofia, 
applicazioni della matematica e arti 
visive. AlI' incirca la metà delle scuo­
le presenta offerte anche in pedago­
gia/psicologia e in religione. 
2) Delle 13 opzioni complementari, 
in media ogni scuola ne offre lO. Nel 
90% dei cantoni il ventaglio di offer­
ta di opzioni complementari si situa 
fra le 7 e le 13 discipline, mentre nel 
40% dei cantoni l'offerta uguaglia o 
supera le IO discipline. 

Notazioni finali 
L'indagine mostra quali opzioni spe­
cifiche e quali opzioni complementa­
ri sono offerte per ogni scuola di ma­
turità. Essa permette di verificare la 
frequenza di una determinata discipli­
na nell' insieme delle offerte proposte 
in Svizzera. Esprimere delle valuta­
zioni qualitative resta comunque ar­
duo, anche se indubbiamente l'indagi­
ne fornisce una prima base per delle 
discussioni più approfondite. 
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COLLEGAMENTO DEI DOCENTI DI STORIA 
E DI GEOGRAFIA DELLA SCUOLA MEDIA 

Editoriale 

In occasione degli incontri regionali 
degli scorsi mesi di settembre e otto­
bre, abbiamo appurato che i docenti 
di storia nutrono perplessità più o 
meno marcate nei confronti del Nuo­
vo piano di formazione. In generale i 
colleghi non ne negano la validità, 
anzi condividono molti dei contenuti 
in esso contemplati, ma si sentono 
poco aiutati dalla mappa disciplinare 
e disorientati di fronte alle richieste 
educative e all'elenco di obiettivi. Ti­
mori suscita anche la concezione pe­
dagogica che fa da sfondo all'inse­
gnamento e che presumibilmente 
orienterà la professionalità del do­
cente nei prossimi anni. Si teme una 
sorta di modello globalizzante e ad­
dirittura prescrittivo, che potrebbe 
sacrificare e deprimere la varietà di­
dattica, la libertà e l ' iniziativa indivi­
duale. li docente è indotto a porsi del­
le legittime domande. li modo di in­
segnare praticato fmora è ancora va­
lido e si accorda con il modello pro­
posto? C'è ancora spazio per quel 
«segno» particolare e peculiare che 
ogni docente tenta di imprimere al 
suo insegnamento? 
A queste perplessità se ne aggiungono 
altre legate più specificatamente alla 
disciplina storica. La storia è una ma­
teria difficile da insegnare anche per­
ché negli ultimi decenni ha fortemen­
te ampliato e moltiplicato i propri 
campi di indagine. Indubbiamente 
esiste uno stretto legame tra concezio­
ne peda$ogica e trasmissione di con­
tenuti. E pure fuori discussione che 
l'allievo deve essere valorizzato nelle 
sue capacità e competenze come è al­
tresì evidente che un tale indirizzo 
possa affermarsi unicamente con un 
insegnamento attivo e partecipativo. 
È nell'interazione tra contenuti e ap­
proccio pedagogico-didattico che si 
costruisce il percorso storico. Ma que­
sta interazione non può essere data 
una volta per tutte; le modalità di ap­
proccio e le didattiche devono variare 
a seconda dei contenuti, delle finalità 
perseguite dal singolo insegnante e 
non da ultimo dalla passione e compe-

tenza del docente. È assurdo conside­
rare la storia come somma di nozioni, 
come un sapere enciclopedico che si 
amplia a dismisura, mentre è invece 
fondamentale valorizzare i docenti 
come portatori di conoscenze, attitu­
dini e interessi storici tra di loro diffe­
renti per interpretazioni, approfondi­
menti e sensibilità, affinché ciascuno, 
rifacendosi al progetto comune della 
mappa formativa generale e discipli­
nare, possa contribuire a formare 
quella conoscenza e cultura storica 
che è obiettivo di tutti. 
La proposta di revisione del program­
ma di storia e civica sottoposta ai do­
centi ci pare abbia ottenuto un sostan­
ziale accordo, perché tenta di indica­
re informazioni concrete e suggerire 
temi e approcci chiari. Restano però 
dei problemi di fondo, che un pro­
gramma difficilmente risolve e che 
sono proprio legati alla complessità 
della storia insegnata. La riserva più 
frequente è che i programmi di storia 
per le scuole medie sono troppo densi 
e carichi, ma, quando si tenta di snel­
lirli, si prova un forte imbarazzo a de­
cidere quali tagli è necessario opera­
re. Riteniamo che ogni docente do­
vrebbe interpretare i testi program­
matici con libertà e sensibilità, ma ciò 
probabilmente non sbarazza il campo 
dai disagi. Ci pare infatti che la que­
stione di fondo sia quale storia inse­
gnare oggi: quali temi possiamo an­
cora ritenere irrinunciabili per un al­
lievo della scuola dell' obbligo nel 
tempo a disposizione. Appare eviden­
te che snellire i programmi diventa un 
imperativo anche se di difficile attua­
zione perché si tratta di «reinventare 
una nuova storia generale» che sfug­
ga alla tentazione di essere totale e 
specialistica. 
Ci è sembrato utile proporre in questo 
numero di Collegamento un contri­
buto sull' importanza dell'immagine 
per l'insegnamento della storia con­
temporanea, proposto da Adolfo Mi­
gnemi (uno dei relatori del corso di 
aggiornamento della scorsa estate). 
Pubblichiamo inoltre le relazioni di 

tre esperienze didattiche, che ci sem­
brano particolarmente interessanti ed 
originali: la prima, prendendo spunto 
da quanto emerso durante il corso di 
aggiornamento, propone l'uso didat­
tico di alcune sequenze del film La 
guerra del fuoco di Annaud; la se­
conda approfittando della mostra de­
dicata ai Leponti, suggerisce un per­
corso di didattica museale; la terza 
valorizza aspetti di storia locale per 
far comprendere alcuni temi di storia 
generale del Medioevo. 
Ringraziamo gli autori per la dispo­
nibilità e proponiamo i risultati del 
loro lavoro anche con l 'intento di sot­
tolineare che la mediazione del do­
cente, la sua personalità, i temi che gli 
stanno a cuore possono rappresenta­
re un valido modo di orientare le scel­
te sul programma. 

Gli esperti di storia 

Le illustrazioni del Collegamento sono trat­
te dal volume «/ Leponti tra mito e realtà» 
(Armando Dadò Editore, 2000). 
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Ruolo delle fonti fotografiche 
nel lavoro dello storico 

Peculiarità delle fonti, ambiti d'uso della documentazione, 
modalità di scrittura storiografica 

Le fonti per la storia degli ultimi due 
secoli includono materiali che per pro­
pria natura non possono essere elusi 
da parte della ricerca storica; al tempo 
stesso, tuttavia, queste nuove fonti 
hanno caratteristiche particolarissime 
di accumulazione - in conseguenza, 
anche di conservazione e organizza­
zione archivistica - e di «sopravvi­
venza.» , essendo realizzate su suppor­
ti materiali fragili o di facile e irrever­
sibile deterioramento. 
Tra queste fonti vi è sicuramente la fo­
tografia, caratterizzata da un forte 
contenuto economico (le fotografie 
sono merce!) e da specificità tecnolo­
giche che fanno sì che i criteri di de­
posito e di accesso immediato al ma­
teriale non corrispondano assoluta­
mente alle logiche tradizionali di ac­
cumulazione e conservazione dei do­
cumenti tradizionali cartacei. 
Detto ciò vale tuttavia la pena di inter­
rogarsi su qual è, in realtà, l'atteggia­
mento degli storici verso la fotogra­
fia? 
In generale, al di là delle affermazioni 
di principio, essi vivono con la foto­
grafia un rapporto di estraneità ed al 
tempo stesso di fascinazione. Si pos­
siede cioè una conoscenza del proces­
so di produzione delle immagini ri­
dotta né più né meno ai termini esem­
plificati dalla celebre frase del signor 
Eastman «voi schiacciate il bottone, al 
resto pensiamo noi! ». Al tempo stesso 
però negli ultimi anni è andato rapida­
mente crescendo il numero di opere di 
saggistica storica con ampi corredi di 
immagini o, più semplicemente, 
all'interno delle quali l'autore e l'edi­
tore impongono la presenza di ampi 
inserti illustrati. 
A ben vedere questa passiva accetta­
zione, come si potrebbe dire, del venir 
espropriati dei meccanismi di produ­
zione - così ben sintetizzata nel sud­
detto slogan, per mezzo del quale, alla 
fme dell'Ottocento negli Stati Uniti, 
venne pubblicizzato e imposto sul 
mercato il primo apparecchio con pel­
licola a rullo, e che permise, per le for­
tune della Kodak, l'avvio del consu­
mo di massa della fotografia - adotta­
ta dallo storico rischia di relegare que­
sta fonte documentale tra quelle se­
condarie magari defrnite «di utilizza-

lO 

zione senz'altro limitata» per colpe­
vole incapacità o pigrizia epistemolo­
gica. 
Eppure, dobbiamo ancora constatare, 
nessuno storico si sognerebbe di 
escludere dalla propria cassetta dei 
ferri del mestiere la conoscenza dei 
meccanismi di produzione di un docu­
mento manoscritto o a stampa! Perché 
dunque questa disattenzione verso la 
fotografia? E, in primo luogo: quali 
peculiarità essa può assumere nello 
studio delle vicende storiche contem­
poranee? 
Vi sono almeno due questioni che in­
ducono a considerare con particolare 
attenzione una tipica fonte documen­
tale contemporanea quale la fotogra­
fia. 
La prima riguarda quelle che potrem­
mo defmire le sue matrici ideologiche. 
L'immagine fotografica è «innanzi-

tutto un modo di pensare, un tratto ca­
ratteristico della figurazione occiden­
tale». Esso affonda indubbiamente le 
sue prime radici nel passaggio della 
rappresentazione concettuale alla imi­
tazione della natura operatasi nel V se­
colo a. C. in Grecia: «comincia la sto­
ria dell' illusionismo occidentale». 
Senza questo fondamentale passaggio 
- è stato più volte rilevato - la foto­
grafia sarebbe stata assolutamente in­
concepibile, ci apparirebbe ridicola. 
Con il Rinascimento venne a realiz­
zarsi completamente questo illusioni­
smo. 
Lontano dall' essere una semplice ac­
quisizione tecnica - ha rilevato Erwin 
Panofsky nel celebre saggio La pro­
spettiva come <<forma simbolica» -la 
prospettiva esprime il bisogno di una 
rappresentazione figurativa adeguata 
ad un particolare modo di vedere il 
mondo e le sue cose. 
«Attraverso la nascita e l' affermazio­
ne della rappresentazione prospettico­
matematica - scrive Diego Mormorio 
in Una invenzione fatale - si costitui­
va definitivamente qualcosa che pos­
siamo defmire «ideologia dell'istan­
tanea». 



Qui è da individuare l ' inizio di uno dei 
più grandi miti della modernità. Infat­
ti, la storia della prospettiva è la storia 
dell 'idea di un'immagine perfetta, di 
un momento colto al volo nel suo far­
si o disfarsi. Sogno di uno specchio fe­
dele, che nell 'Ottocento diventerà una 
macchina, anzi la macchina delle «im­
magini assolutamente fedeli». 
La seconda questione riguarda la pro­
gressiva spettacolarizzazione della 
politica manifestatasi nella società 
contemporanea a partire soprattutto 
da dopo il primo conflitto mondiale. 
L'atomizzazione, la dissoluzione dei 
gruppi primari e dei rapporti comuni­
tari, la privazione dello status sociale, 
la liquidazione dell' identità hanno in­
dotto una vera e propria «ansia di un 
mondo fittizio»; le masse - scrive 
Mosse - non credono nella realtà del 
mondo visibile, della propria espe­
rienza; non si fidano dei loro occhi e 
orecchi, ma soltanto della loro imma­
ginazione. 
Lo spettacolo non è più quindi messo 
in opera e imbastito dal potere, da una 
intenzionalità che lo manovra e lo tra­
scende per rappresentare semplice­
mente se stesso. E la realtà a divenire 
intrinsecamente spettacolare perché 
tutta l'esperienza, nella sua essenza, è 
radicalmente artificializzata e derea­
lizzata. 
TI significato, il valore che in simile 
contesto viene ad assumere la forma­
zione di una fonte documentale quale 
la fotografia è tale dunque da consoli­
dare, come già si diceva avviando que­
ste riflessioni, il più fermo convinci­
mento che essa rappresenterà sempre 
più per lo storico contemporaneo, con 
la produzione audiovisiva, non sem­
plicemente una ulteriore fonte docu­
mentale bensì una fonte imprescindi­
bile per la maggior parte della ricogni­
zione storiografica. 
Ciò implica tuttavia che si facciano i 
conti con gli elementi costitutivi del 
documento e, nel nostro caso, dell 'im­
magine fotografica. 
Non è stato fatto, ma non è impossibi­
le né impensabile analizzare il docu­
mento fotografico alla stregua di un 
tradizionale documento per il quale i 
manuali di diplomatica distinguono 
caratteri estrinseci e caratteri intrinse­
ci. I primi riferiti alla fattura materiale 
del documento ed al suo aspetto este­
riore; i secondi riferiti al contenuto del 
documento che viene rappresentato. 
In ogni tipo di documento tali caratte­
ri dipendono dalle modalità di produ­
zione dello stesso. 
Nel caso della fotografia essi vanno 

ricercati nei meccanismi di realiz­
zazione dell'immagine, all'interno 
dell' apparecchio di ripresa e delle 
sue parti: ottica, meccanica e fotochi­
mica. 
Ognuna di esse presiede ad una speci­
fica definizione dell'immagine che si 
realizzerà anche indipendentemente 
dalla volontà del fotografo, essendo 
indispensabili al compimento del pro­
cedimento fotografico. 
È qui in un certo senso anche parte 
dell' ambiguità dell 'immagine, della 
sua capacità di ricostruire anche oltre 
la volontà stessa di chi la provoca. 
Non è certo mia intenzione illustrare 
in questa sede il funzionamento di 
un 'apparecchiatura di ripresa ed il 
procedimento fotografico. Basterà, 
ritengo, richiamare la rilevanza di 
elementi come l 'impostazione com­
positiva dell 'immagine, la defrnizio­
ne del soggetto, la profondità di cam­
po, la deformazione prospettica, 
l'eventuale uso di effetti (mosso, gra­
na ecc.). Nonché, là dove si disponga 
della intera documentazione relativa 
al procedimento fotografico - cioè il 
negativo e la stampa -, le scelte ope­
rate nel passaggio dall 'uno all'altra 
(tagli, forzatura di contrasti tonali, 
espedienti tecnici introdotti, textures 
ecc.). 
Altrettanto rilevante è stabilire chi ha 
operato nel procedimento fotografico, 
cioè in altri termini chi ha fatto «click» 
e chi ha curato la stampa del negativo. 
E siamo ad una questione metodologi­
ca di importanza fondamentale: il ma­
teriale negativo e quello positivo co­
stituiscono elementi documentali con 
una propria autonomia. 
Così come - ma qui siamo addirittura 
nel campo di un diverso uso dell'im­
magine fotografica - autonomia pro­
pria ha la fotografia e la sua riprodu­
zione con procedimento poligrafico. 
Competenze tecniche specifiche sono 
indispensabili a permettere una cor­
retta verifica dell' autenticità del mate­
riale (ad esempio se si tratta della fo­
tografia prodotta in una determinata 
epoca ed attribuibile ad un determina­
to autore, se non sono stati operati in­
terventi di contraffazione ad opera di 
terzi ecc.). 
Si tratta comunque in larga misura di 
competenze neppure eccessivamente 
specialistiche: esse sono né più né 
meno gravose di quelle che si devono 
riservare ad una qualsiasi fonte docu­
mentale cartacea tradizionale. 
Decisamente più evidente la neces­
sità, in molti casi difficile da persegui­
re, della definizione dei caratteri qua-

le l'identificazione dell' autore o dello 
studio fotografico che ha prodotto 
l'immagine. 
Ineliminabile infine la necessità di 
dare soddisfacente risposta al rappor­
to che spesso esiste tra il documento 
fotografico e la diversa documenta­
zione che in taluni casi illumina le ra­
gioni del suo formarsi (relazioni tecni­
che di cui la fotografia costituisce al­
legato documentale) o ne illustra la 
produzione (documentazione dello 
studio fotografico, lettere di accompa­
gnamento ecc.). 
Ma qui stiamo già scivolando verso il 
tema della analisi critica dell'uso che 
di un certo documento fotografico si è 
spesso fatto e del contesto visivo. 
Volutamente non accenno ad un altro 
enorme problema: l'evoluzione ed il 
modificarsi nel tempo dei modelli di 
rappresentazione visiva e di percezio­
ne delle immagini. 
L'ambigua oggettività della fotografia 
ha fatto sì che nel tempo si facesse del 
materiale fotografico spesso un uso 
molto arbitrario. 
Citeremo brevemente qui di seguito 
un esempio: il caso del materiale pro­
dotto durante la lotta di resistenza ar­
mata al nazifascismo svoltasi in Italia. 
In generale diremo subito che se si può 
indiscutibilmente sostenere che il de­
siderio di fissare avvenimenti signifi­
cativi carichi di emotività, di costruir­
ne in modo inoppugnabile la memoria 
contrassegna la nascita e l'evoluzione 
del mezzo fotografico, si può allora 
tranquillamente affermare che da 150 
anni a questa parte ogni avvenimento 
pubblico, ogni rivolgimento sociale, 
ogni mutamento politico ha avuto un 
proprio interprete fotografico. 
Così fu anche per la lotta di resistenza 
armata. Essa venne documentata e in­
terpretata in modo assai diverso a se­
conda degli attori del conflitto: i fasci­
sti e i tedeschi intenti a demonizzare 
l'avversario e a contabilizzare in mo­
do macabro i risultati delle proprie 
rappresaglie; gli alleati fatta eccezio­
ne per i sovietici che della resistenza 
popolare armata all' occupazione ave­
vano fatto esperienza - impegnati ad 
evidenziare soprattutto i propri aiuti 
alla resistenza e, al più, propensi a co­
gliere aspetti di «folklore» di questa 
incomprensibile, a loro, «guerra civi­
le»; infme i resistenti. Da parte di que­
sti ultimi vi fu inizialmente una logica 
prevenzione verso un mezzo che per 
sua natura contrasta con ogni norma di 
riservatezza e clandestinità. 
Mutò l 'atteggiamento quando la ban­
da divenne formazione, esercito, pur 
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permanendo una impreparazione di 
fondo all'impiego sistematico della 
documentazione fotografica, ad un 
uso strumentale della immagine. 
L'insurrezione e la liberazione sono 
quindi naturalmente il soggetto quan­
titativamente dominante le immagini 
prodotte dai partigiani per sé, per i 
compagni o ufficialmente per la pro­
pria formazione. 
Nel suo complesso sia la produzione 
pre-insurrezionale sia quella della li­
berazione prodotte direttamente dai 
partigiani appaiono come materiali di 
estremo interesse, ricchi di informa­
zioni, le più disparate, percorsi da mil­
le suggestioni che attendono tuttavia 
ancora uno studio sistematico capace 
di evidenziare peculiarità e varianze 
locali. Si aggiunga poi che soprattutto 
questi materiali hanno un loro reale 
valore documentale se di ciascuno ci 
si sforza di ricostruire il percorso non 
solo di produzione dell'immagine 
(come già si ricordava: chi l'ha fatta? 
perché? ecc.) ma al tempo stesso del 
suo uso (quando, dove e come è stata 
pubblicata? ecc.). Altro ancora, infat­
ti, è il discorso che riguarda l'uso di 
queste immagini effettuato nel dopo­
guerra, ovvero le manipolazioni (si 
pensi alle fotografie di <<ricostruzio­
ne» di eventi), le errate attribuzioni (di 
luogo, di tempo, di ruoli delle persone 
ecc.). Simile uso si era a tal punto se­
dimentato che, ad esempio, quando 
nel 1995 proposi per la prima volta, in 
Storia fotografica della Resistenza, 
un percorso critico, a partire dalla ri­
costruzione delle vicende di talune 
immagini molto note e divenute foto 
«simbolo», vi fu ancora chi, al di là 
della documentazione che la ricerca 
aveva evidenziato, continuò a scriver­
mi dicendo: no guarda che la verità è 
altra. L'evento che produce il docu­
mento, in altre parole, sta all'uso della 
fotografia né più né meno di quanto un 
avvenimento sta al suo ricordo: esso 
non è - come direbbe Alessandro Por­
telli - «solo lo specchio di ciò che è ac­
caduto». La sua narrazione «non ci 
dice semplicemente quello che le per­
sone hanno fatto, ma anche quello che 
volevano fare, quello che credevano 
di fare e quello che oggi pensano di 
aver fatto»: ovvero «è una delle cose 
che accadono e merita di essere stu­
diato». 
E siamo ritornati alle considerazioni 
generali sulla fotografia come fonte 
documentale. 
Cosa è utile e indispensabile fare ope­
rando con questa nuova tipologia di 
fonte documentale? 
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Fin qui si è ragionato intorno ad una ti­
pologia di immagini e ad una partico­
lare forma di scrittura ma anche l'atto 
fotografico - come lo ha definito Phi­
lippe Dubois - alla stessa stregua di 
quello scrittorio può manifestarsi in 
innumerevoli forme, tutte quante con­
dizionate dalla natura dei supporti e 
dalle tecniche scrittorie. Si pensi, ad 
esempio, ai dagherrotipi, ai diversi 
procedimenti negativo/positivo, alle 
diapositive, alle stampe Polaroid, alla 
fotografia digitale: tutte forme scritto­
rie fotografiche autonome l'una dalle 
altre, accomunate unicamente dal di­
scendere da un evento fotografico né 
più né meno da quanto accomuna e di­
stingue, rispetto all' atto della comuni­
cazione, forme scrittorie quali graffiti, 
papiri, pergamene e, proseguendo 
fino all'oggi, documenti informatici. 
È indispensabile quindi, quando si 
tratta con questa particolare tipologia 
di materiali, possedere conoscenze 
adeguate ma soprattutto ricorrere a 
criteri standard e scientifici di edizio­
ne della fonte. 
Questa ultima considerazione è assai 
rilevante se pensiamo all'enorme 
sviluppo tecnologico che accompa­
gna oggi la fotografia. Bisogna per­
tanto considerare la nuova cultura 
della fruizione delle immagini oltre 
che quella della produzione. Ed è 
emblematico, scegliendo dalle cro­
nache più recenti, il caso delle imma­
gini relative agli scontri tra ebrei e pa­
lestinesi nel riacutizzarsi della crisi 
durante l'autunno dell'anno 2000. 
Una di queste immagini, tagliata e ri­
toccata pur senza modificarne i con­
tenuti comunicativi, venne pubblica­
ta dal quotidiano italiano Il Mani­
festo, scatenando un'aspra polemica 
tra chi sosteneva l'idea classica «che 
l'immagine fotografica è un fram­
mento di realtà passata, congelato a 
futura memoria» e chi pensava - in 
questo caso il giornale - che 
«nell'epoca del digitale questa pre-

sunzione di verità deve finire e di 
fronte a ogni immagine occorrerà im­
parare a leggerla e a diffidarne» per­
ché «il guaio non è la manipolazione, 
ma far finta che sia vera». Ora, a par­
te la ovvia condivisibilità di questa 
ultima affermazione, data la sua ge­
nericità, rimaneva irrisolta la que­
stione del perché la pubblicazione 
dell'immagine manipolata era avve­
nuta senza una esplicita segnalazione 
delle intenzioni e del significato 
dell 'intervento. Esso veniva anzi 
giustificato evocando il fatto che «il 
sistema della comunicazione visiva 
non ha ancora inventato un sistema di 
segni adeguato paragonabile a quello 
delle citazioni testuali». 
Al di là del particolare caso di inter­
vento manipolatorio ora richiamato 
va detto che quello della scrittura con 
le immagini è sicuramente uno dei 
maggiori problemi che lo storico si 
trova oggi di fronte. Affrontare questo 
particolare aspetto richiederebbe ap­
positi approfondimenti; qui ci sembra 
utile limitarsi a richiamare una essen­
ziale questione: la <<nuova frontiera» 
della scrittura storiograficaricorrendo 
alle fonti non tradizionali - e tra que­
ste in primo luogo le immagini - è il ri­
gore epistemologico, non sono le nuo­
ve tecnologie, per quanto esse consen­
tano di conseguire, ad esempio, 
nell'ipertestualità, risultati fmo a 
qualche anno fa non immaginabili. 
Oggi, ci sia consentito un ultimo 
esempio, Internet propone infrniti ma­
teriali fotografici a chi <<naviga» nella 
rete; in realtà si tratta di una colossale 
babele di grandè suggestione ma, al 
tempo stesso, di difficilissima gestio­
ne. Quei materiali infatti sono la parte 
di un tutto che solitamente non ci si 
premura di descrivere e dimensionare. 
Dobbiamo con umiltà prendere atto 
che da tale rigore siamo ancora assai 
lontani. 

Adolfo Mignemi 



Guardiamo la televisione? 

n documento filmico 
nelle sequenze didattiche 
Nel contesto di un corso di aggiorna­
mento sull 'uso delle immaglDl 
nell'insegnamento della storia si è 
avuto modo di riflettere sull'impor­
tanza e sulle potenzialità dei docu­
menti filmici. 
Nella pratica quotidiana, l 'utilizzo di 
questo tipo di documentazione pone 
problemi di varia natura, primo fra tut­
ti forse quello del rapporto «tempo 
speso-apprendimento». Nell' econo­
mia della lezione di storia si ha infatti 
l'impressione che la presentazione di 

immagini fùmate non abbia lo stesso 
impatto formativo di un testo, di un' at­
tività di ricerca o di una presentazione 
classica ex -cattedra. La piccola espe­
rienza che presento più avanti può in­
vece mostrare che la costruzione di 
un' attività strutturata e centrata su se­
quenze filmate ben definite dà risulta­
ti interessanti sul piano dell' apprendi­
mento. 

La scelta del documento 
Quando si parla di documenti fùmici 
si pensa solitamente al programma di 
quarta media e alla abbondante produ-

SCHEDA PER L 'ALLIEVO 

TITOLO: La guerra 481 f1aoco 
GENERE: Film di finz i one 
REGIA : Jean-Jacques ANNAUD, 1984 

INTRODUZIONE 

L'uomo preistorico sapeva conservare il fuoco prodotto dai fenomeni 
naturali, f ulmini ed eruzioni vulcaniche, ma non sapeva crearlo 
artific ialmente. Questo fuoco , per noi cosi banale era oggetto di 
lotte spietate . Il fuoco assicurava la sopravvivenza della nostra 
specie, serviva all ' uomo per proteggersi dai terribili freddi delle 
glaciazioni, difendeva dagli animali feroci , cuoceva i c ibi . 
Le tribù s i organizzavano attorno alla sua grande potenza 
benefattrice . Chi lo possedeva , possedeva la vi ta. 
I progressi realizzati dalle tribù preistoriche si registrano ad un 
ritmo assai lento, in un ambiente ostil e . Nel la stessa epoca vivono 
dei gruppi che hanno r aggiunto un livello di sviluppo di fferente . 

ATTIVITÀ 

Inserisci nelle caselle le caratteristiche delle tribù osservate 
negli spezzoni del film elenca te qui sotto : 

vivono in Carne e Raschl.atoi o 
fl!> d l 

luomo aimile - I~=o~~non l caverna e si lequmi Bastoni ani1M.l~ al l a BC inmi.a 
apoet.ano a.ppuntiti sa 

accender!o 
~Po8tano - ----

Carna cotte. Oggetti IV .. titi più Simile Sa 1 
in grezzi. leggeri . al! 'uomo accenderlo J 
continuazione mIlzze d i sandali attual e 
sanza un pietra 
habitat 
capanne Carne cot ta, Utena ill Trattl. l1t:Ulzza il 
Sed.ant.a.ri an1.male e diversi, ancoro! fuoco ma non 

umana bastoni bestia!.! sa 
..,.,...,titi acc~er:o 

Nomadi Oggetti Molt o sw:e Utilizza il 

!ql"e&zi non a l l 'uomo fuoco ma non 
att.uale sa . lavorati 

- accenderlo 

Esprimi le tue osservazioni su quanto hai visto . 

I PROTAGONISTI ---_._-_._---------------------_._---

L'AMBIENTE IN CUI VIVONO LE TRIBÙ 

._-_._._---

zione documentaristica sui temi della 
storia contemporanea. Nella pratica 
questo tipo di supporto didattico viene 
solitamente utilizzato integralmente 
per sottolineare contenuti acquisiti 
con altre modalità di apprendimento 
(lettura di testi, analisi di documenti 
scritti, ecc.). Più raramente, ma con 
modalità di lavoro e problemi simili, si 
parte dalla documentazione filmata 
per affrontare un nuovo tema. 
Durante la visione si inseriscono in­
terruzioni stabilite da1l 'insegnante per 
sottolineare contenuti importanti, ac­
cennaread una critica del documento, 
fare un confronto con altre fonti; più 
raramente, è necessario rispondere 
alle richieste dagli allievi che si inter­
rogano su quanto stanno vedendo e 
sentendo. PUÒ essere necessario infme 
valutare la comprensione e/o permet­
tere la stesura di una traccia scritta 
dopo il visionamento. Una simile 
prassi e la lunghezza del documento 
obbligano spesso l'insegnante a pre­
vedere più di una unità-lezione. Da qui 
la sensazione di un dispendio di tem­
po eccessivo. La preoccupazione di ri­
spettare i tempi imposti dal program­
ma porta a volte alla rinuncia. 
Lo stimolo per tentare un' esperienza 
un po'diversa è venuta da un'escla­
mazione-ammonimento sentita du­
rante il seminario a proposito di un 
fùm che viene spesso utilizzato in pri­
ma media: «che non vi venga in men­
te di propinare agli allievi la versione 
completa de La guerra de/fuoco!». 
Come fare allora di una produzione ci­
nematografica un valido strumento 
didattico? Film storici o legati ad un 
momento storico particolare possono 
diventare strumenti efficaci? li pro­
blema è complesso. Anche perché «il 
film narrativo, di finzione, può essere 
validamente usato come ausilio per la 
didattica della storia, a condizione che 
lo si legga tenendo presenti le caratte­
ristiche specifiche del mezzo e non se 
ne favorisca da parte degli studenti 
un'interpretazione troppo realistica e 
immediata» . * Per questi motivi, e non 
da ultimo per questioni di tempo, 
un'attività come questa può essere 
programmata soltanto all ' interno di 
attività pluridiscliplinari. 
Diverso potrebbe essere il discorso 
sull 'utilizzazione di spezzoni scelti 
che possono servire da vera e propria 
documentazione visiva accompagna­
ta da attività pratiche di raccolta di 
informazioni, di confronto e di colle­
gamento ad altre fonti. È in questa se­
conda modalità che è stato utilizzato il 
fùm di Annaud, La guerra de/fuoco. 
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Una preparazione a tappe 
In un primo momento si tratta di sce­
gliere in funzione delle conoscenze e 
delle capacità degli allievi di guardare 
e di comprendere il documento filmi­
co. 
Successivamente sarà necessario pas­
sare alla preparazione del materiale 
scegliendo gli estratti su cui si vuoI far 
lavorare gli allievi. Bisognerà optare 
per sequenze brevi per un totale di una 
quindicina di minuti. 
In terzo luogo si tratterà di preparare 
una breve presentazione del ftlm (note 
tecniche, sinossi). 
Per la raccolta delle informazioni infi­
ne sarà indispensabile la creazione dei 
«contenitori» (tabelle, questionario, 
ecc.) nei quali gli allievi possono inse­
rire le informazioni raccolte tra la pre­
sentazione di un estratto e l'altro o alla 
fine della proiezione. 

Un «documentario» filmato 
80 mila anni fa 
TI ftlm del regista francese è stato gira­
to nel 1984 sulla base dell'omonimo 
romanzo di Rosny Ainé. TI suo inte­
resse didattico poggia sul fatto che 
l'autore evoca la vita di uomini prei­
storici in tempi e luoghi volutamente 
imprecisati. È un aspetto che va chia­
rito agli allievi, insieme alla struttura 
narrativa che si perde per via dello 
spezzettamento del film e agli obietti­
vi che il regista vuole raggiungere e 
cioè trasmettere un messaggio ottimi­
sta di progresso, di scoperta della feli­
cità e dell' amore da parte dei protago­
nisti. 
TI ftlm presenta molti aspetti del modo 
di vita delle quattro tribù, ma anche i 
comportamenti. L'importanza vitale 
del fuoco è l'elemento centrale. 
La scelta degli spezzoni ha come 
obiettivo principale l'identificazione 
di quattro tribù diverse per aspetto, 
modo di vestire, habitat, capacità 
strumentali e d'uso del fuoco (vedi 
scheda per l'insegnante). Gli allievi 
dovranno raccogliere le informazio­
ni in una griglia preparata a questo 
scopo (vedi scheda per l'allievo); in 
alternativa, questo primo momento 
di sintesi potrebbe essere fatto in co­
mune su un trasparente proiettato. La 
constatazione che alcune caselle ri­
mangono vuote può dare lo spunto 
per una critica del film o per una ri­
cerca di informazioni supplementare 
su altre fonti. 
Dopo questa prima fase, sarà utile co­
struire un riassunto sintetico nel quale 
siano segnalate la precarietà delle con­
dizioni di vita, l'esistenza nello stesso 
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SCHEDA PER L'INSEGNANTE 

Tr'l"OLO, La guerra del fuoco 
GENERE: Fi l :rn di finzi.one 
REG,!A : Jean Jacquea ANNAUD. 1984 
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periodo di gruppi umani con capacità 
tecniche differenti e l'importanza fon­
damentale del fuoco. 

Conclusione 
L'attività qui presentata è stata ben ac­
colta dagli allievi e ha avuto tutta una 
serie di ricadute interessanti (larga 
partecipazione, confronto con altre 
fonti iconografiche e testuali, perce­
zione della diversità culturale, ecc.). 
TI tempo non indifferente speso per la 
preparazione è quindi stato ampia­
mente ripagato. Attività didattiche di 
questo tipo richiedono però un inve­
stimento notevole e sono pensabili 
soltanto nell' ambito di una collabora­
zione tra colleghi. TI semplice esame 
del film per trovare quali spezzoni 
possono essere utilizzati, la creazione 

degli strumenti di raccolta e di sintesi 
delle informazioni e il trasferimento 
su cassetta della quindicina di minuti 
utili richiedono parecchio tempo. 
Già nel corso di aggiornamento citato 
all'inizio, più di un partecipante ha 
espresso la necessità di avere a dispo­
sizione raccolte di immagini per uso 
didattico su supporto elettronico. La 
tecnologia c'è; si pensi al DVD ormai 
in procinto di sostituire la classica cas­
setta VHS. Si tratta ora di fare qualche 
scelta e di superare il problema dei di­
ritti di autore. A quando quindi un'an­
tologia per la storia su DVD? 

Flavio Fumagalli 

*R. Campari, Anche Hollywood fa storia, in I 
viaggi di Erodoto, aprile 1989, pag 87. 



Museo e scuola: 
un incontro ancora possibile 

Lo scorso anno, dal 20 maggio al3 di­
cembre, il Dicastero Musei e Cultura 
di Locamo si è fatto promotore di una 
importante esposizione, con sede nel­
le sale del Castello Visconteo e di Ca­
sorella, che aveva come obiettivo la ri­
scoperta e la valorizzazione di una se­
rie impressionante di reperti archeolo­
gici concernenti gli antichi abitanti dei 
nostri territori. I reperti esposti erano 
riconducibili ad un arco temporale che 
va dalla fme dell 'Età del bronzo al pe­
riodo della romanizzazione (fine pri­
mo secolo dopo Cristo). 
Attraverso il percorso espositivo, 
l'esperienza dei Leponti poteva essere 
facilmente riconducibile ad altre cultu­
re del medesimo periodo: in particola­
re a quella degli Etruschi, a quella dei 
Celti e, infme, a quella Romana, che 
porterà, nel corso dei secoli, alla disso­
luzione dei caratteri tipici della cultura 
dei nostri antenati. 
Questa esposizione si è rivelata una 
buona occasione, non soltanto perché 
l'argomento si inserisce perfettamente 
nel programma di storia, ma soprattut­
to perché la ricchezza della documen­
tazione e l'organizzazione della stessa 
rientrano in un discorso di tipo cultura­
le che travalica gli obiettivi strumenta­
li legati alla pura e semplice program­
mazione didattica. Diciamo che ci ha 
offerto l'opportunità di portare gli al­
lievi in un museo per permettere loro di 
confrontarsi con una serie di docu­
menti molto rari (soprattutto materia­
li), particolarmente adatti per un recu­
pero in senso storico e culturale di uno 
spaccato di vita della nostra regione a 
cavallo fra preistoria e storia. Questo 
con la «consapevolezza che la visita 
guidata al museo o al sito archeologi­
co non possa essere finalizzata alla 
mera ricezione passiva di alcuni con­
tenuti culturali, ma che debba, piutto­
sto, costituire un fondamentale mo­
mento di ricerca e di incontro fra mon­
do della scuola e specialisti preposti 
alla tutela del patrimonio storico-ar­
cheologico. Perché ciò si realizzi, 
però, occorre che queste due istituzio­
ni imparino a dialogare in maniera più 
proficua: gli specialisti del museo, cer­
cando di conoscere più in profondità 
gli obiettivi, le metodologie e i conte­
nuti didattici in uso nella scuola; i do­
centi, dal canto loro, iniziando a con­
siderare la visita guidata non più come 

un' occasionale ed estemporanea atti­
vità extrascolastica, bensì quale speci­
fico strumento didattico da inserire in 
un itinerario educativo più generale, 
di cui siano stati programmati, detta­
gliatamente, gli obiettivi da persegui­
re, i contenuti da sviluppare e le tecni­
che operative da utilizzare.»* 
L'aspetto critico, quindi, è stato quello 
di evitare di alimentare il senso di fa­
stidio o di stupore momentaneo che 
spesso i ragazzi associano a esperien­
ze di questo genere: non di rado, infat­
ti, risultano ai loro occhi eccessiva­
mente <<ricche» e di una vastità diffici­
le da dominare. 
Personalmente ho accompagnato a vi­
sitare la mostra classi di seconda e ter­
za media. Con le seconde il discorso di 
sensibilizzazione è risultato abbastan­
za spontaneo e intuitivo, in quanto il 
periodo storico al quale la mostra si ri­
feriva era stato trattato durante l'anno 
scolastico precedente: il collegamento 
con le potenziali pre-conoscenze degli 
allievi è risultato quindi più diretto. 
Qualche artificio in più è stato invece 
necessario con le terze. 
La principale preoccupazione è stata 
quella di far vivere agli allievi questa 
esperienza in modo positivo, cercando 
di stimolare la loro curiosità suscitan­
do delle aspettative che potessero tro­
vare conferma durante la visita. Detto 
in altro modo, era importante predi­
sporre le condizioni per evitare che gli 
allievi si trovassero «spiazzati» di 
fronte alla vastità delle sollecitazioni 
visive e, nel contempo, metterli nella 
posizione di avere l'impressione di es­
sere in grado di dominare l'insieme 
delle proposte e di interagire con le 
stesse in modo attivo. 

Approccio e strumenti 
didattici utilizzati 
a) I manifesti dell'esposizione (che 

tappezzavano da vari mesi la città e 
che non erano stati «rilevati» da 
molti allievi). 

b) Le locandine dell 'esposizione (fa­
cilmente reperibili). 

c) TI sito internet con tutte le informa­
zioni relative alla mostra e una sele­
zione di immagini direperti - ad alta 
risoluzione - che consentiva di anti­
cipare positivamente i contenuti 
dell' esposizione stessa. 

d) TI quaderno didattico (elaborato ap-

positamente dall'Associazione Ar­
cheologica Ticinese, che permette­
va di inquadrare storicamente la 
mostra e di mettere in relazione i 
vari reperti con le tematiche relative 
alle espressioni di vita dei Leponti). 

e) Le diapositive (scattate assieme agli 
allievi durante la visita, secondo un 
itinerario che consentisse di docu­
mentare le varie tematiche). 

t) Una scheda di lavoro che permet­
tesse agli allievi di presentare tre og­
getti (scelti secondo i propri gusti e 
interessi particolari) fra tutti i reper­
ti esposti. 

g) Una scheda-gioco da completare 
nel corso della visita. 

h) Una scheda che permetteva, dopo la 
visita, di discriminare gli oggetti del 
mondo dei Leponti dagli oggetti 
della nostra epoca. Le schede (g) e 
(h) sono contenute nel quaderno di­
dattico citato. 

Le fasi operative 
1) Sensibilizzazione attraverso i docu­

menti (a), (b), (c). 
2) Preparazione vera e propria della vi­

sita alla mostra mediante il docu­
mento (d) e impostazione delle atti­
vità degli allievi facendo riferimen­
to ai documenti (t), (g), (h). 
Ogni allievo ha ricevuto in copia 
una rielaborazione sintetica del 
quaderno didattico (d). In questa 
rielaborazione ad uso degli allievi, il 
testo è stato ridotto all'essenziale a 
vantaggio delle riproduzioni dei re­
perti. Questo per valorizzare l'im­
portanza del reperto archeologico, 
pur mantenendo una traccia che, at­
traverso la parola, permettesse una 
contestualizzazione storica del re­
perto stesso. Questa scelta ha sicu-
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ramente incoraggiato anche quegli 
allievi che si trovano - per i motivi 
più disparati - in difficoltà di fronte 
a testi lunghi e/o complessi. 

3) Visita dell'esposizione e utilizza­
zione dei documenti (f), (g), (h). 
La visita è stata articolata in due mo­
menti distinti: una prima parte gui­
data (1 ora ca.) e una seconda parte 
autogestita, per permettere agli al­
lievi di rivedere con maggiore tran­
quillità quei reperti che avevano at­
tratto in modo particolare la loro at­
tenzione e per eseguire gli esercizi 
previsti dalle schede di lavoro citate. 

4) Recupero in classe dell'esperienza 
vissuta attraverso le schede di lavoro 
(soprattutto attraverso il documento 
(f) e le diapositive (e), le osservazio­
ni e le domande degli allievi). 

Per lo svolgimento di questa unità sono 
state necessarie sei ore lezione: due 
ore per le fasi 1) e 2), due ore per la fase 
3) e due ore per la fase 4). Da parte de­
gli allievi ho avuto, in generale, un 
feed-back positivo, sia durante la visi­
ta, sia durante il recupero in classe. Più 
di uno ha evidenziato che il tempo a 
loro disposizione era stato troppo bre­
ve; alcuni sono ritornati per conto pro­
prio a rivisitare l 'esposizione durante 
le vacanze autunnali. 

Alcuni possibili sviluppi dell'unità 
Per le classi di seconda e di terza coin­
volte in questa attività, l'unità si è con­
clusa a questo punto per motivi facil­
mente intuibili. 
Considerando invece questa unità 
all 'interno del programma di storia 
di prima media, si può ipotizzare tut­
ta una serie di possibili sviluppi che 
permetterebbero di recuperare a livel­
lo culturale, umano e sociale, tutta una 
serie di elementi significativi per la 
formazione degli allievi. Penso, ad 
esempio, alla necessità di percepire la 
complessità dei fatti storici anche at­
traverso documenti e reperti a scala lo­
cale, favorendo così - di conseguenza 
-la possibilità di sentirsi partecipe del­
le vicende storiche e imparare a situar­
si, sia da un profilo temporale che spa­
ziale. E qui, gli spunti che ci vengono 
dal «bisogno di conoscere», dal «biso­
gno di imparare a fare» e dal «bisogno 
di imparare a essere» sono veramente 
molteplici. 
Su un piano più pragmatico, credo che 
sarebbe interessante riallestire l' espo­
sizione in classe utilizzando le schede 
che gli allievi stessi hanno elaborato 
durante la visita (f). Questa «nuova» 
esposizione potrebbe essere corredata 
anche da altri materiali come disegni e 
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Argomento: visita esposizione Lcponti 

testi relativi anche a miti e leggende di 
origine celtica. 
Questo, da un canto, mi permetterebbe 
di operare in modo trasversale facendo 
capo al programma di italiano, dall' al­
tro, ad attività ultimata, permetterebbe 
agli allievi di avere una visione meno 
settoriale del «fatto culturale» senten­
dosi nel contempo «compartecipi» 
dello stesso. 

Marco Strufaldi 

* A. Ciancio - C. Iacobone: Museo come scuo­
la. Una sperimentazione, pp. 238-243, in: AA. 
vv.,La didattica museale, Atti del Convegno, 
Foggia, 28-31 marzo 1990, Edipuglia., Bari 
1992. 

Bibliografia essenziale: 
- Catalogo esposizione: AA. vv., I Leponti 

tra mito e realtà, 2 voI., Gruppo Archeolo-

gia Ticino, Armando Dadò editore, Locar­
no 2000. 

- Catalogo esposizione: AA. VV., Gli ori de­
gliElvezi,preziosità celtiche dalla Svizzera, 
Museo Nazionale Svizzero, Eidolon, Zuri­
go 1991. 

- Catalogo esposizione: AA. vv., Civiltà de­
gli etruschi, Firenze 1985, Electa editrice, 
Milano. 

- Quaderno didattico a cura dell'Associa­
zione Archeologica Ticinese: I Leponti. 
Gli antichi abitanti del Ticino, ottobre 
2000. 

- AA. vv., La didattica museale, Atti del 
Convegno, Foggia, 28-31 marzo 1990,Edi­
puglia., Bari 1992. 

Siti internet: 
www.gat.ch/Leponti 
www.enet.it/scuole/berchet/ricerche/ 
celti/main 
www.celti.it/ 
www.palazzograssi.it/ita/etruschi/index 



Blenio e Leventina nel Basso 
Medioevo: dal testamento di Attone 
alla «lex belegnica» 
Presentazione di un'esperienza in 
seconda media 
Nel programma di storia in seconda 
media è opportuno dare rilievo anche 
ad avvenimenti della storia politica. 
Trattare quest' aspetto della storia 
può risultare arido, poco interessante 
per gli allievi; ho proposto perciò in 
una classe seconda (scuola media di 
Giubiasco, anno scolastico 1999-
2000), nel tentativo di coinvolgere 
maggiormente i ragazzi, un percorso 
storico ambientato nelle nostre terre 
e più precisamente nelle valli di Ble­
nio e Leventina. 
L'argomento - Blenio e Leventina: 
due valli alpine nel Medioevo - oc­
cupa un arco cronologico che va dal­
la fine dell' Alto Medioevo al xm se­
colo. Le vicende politiche delle due 
valli ambrosiane, in sé abbastanza 
complesse per ragazzi di dodici-tre­
dici anni, sono inserite nella grande 
storia europea e ruotano attorno ad 
alcuni centri di interesse, quali il ca­
stello di Serravalle, le vicende della 
nobile e ricca famiglia Da Torre, 
l'imperatore Federico Barbarossa, il 
patto giurato a Torre nel 1182. Non 
mancano aspetti della storia sociale e 
materiale (l ' amministrazione della 
giustizia, gli statuti, le condizioni di 
vita della popolazione locale, l' orga­
nizzazione dei trasporti) e della storia 
culturale (con accenni agli stili archi­
tettonici dell ' epoca e alla Chiesa nel 
mondo medievale). Tutto ciò senza la 
pretesa di perseguire una ricostruzio­
ne esaustiva del quadro storico. 
TI documento che dà l'avvio al lavoro 
in classe (per un totale di circa tredi­
ci-quindici ore-lezione, senza calco­
lare eventuali uscite per visite sul po­
sto) è il noto «testamento» di Attone; 
vescovo di Vercelli, discendente da 
famiglia di tradizione longobarda, 
personalità di spicco della sua epoca, 
nel 948 cedette in proprietà al Capi­
tolo del Duomo di Milano le valli 
Blenio e Leventina. Una scheda in­
troduttiva, che precede il documento, 
accenna al regno longobardo nelle 
nostre terre, allo scontro tra Franchi e 
Longobardi a Bellinzona nel 590, 
episodio narrato da Gregorio di 
Tours. 
TI filo della storia evicfenzia l'ascesa 
della famiglia Da Torre (Alcherio di­
venta avogadro imperiale nel 1173) e 

la sconfitta politica (un altro Da Torre 
che, liberando un servo nel 1209, am­
mette il rispetto della legge di Blenio, 
la cosiddetta «lex belegnica»), le mire 
del Barbarossa sulle terre lombarde e 
la politica delle Alpi dei sovrani sve­
vi, il ruolo dei balivi imperiali (le fa­
miglie Da Torre e Da Giornico), la ri­
scossa organizzata dal Capitolo del 
Duomo milanese e dai vallerani con­
tro i locali rappresentanti del potere 
imperiale, sfociata nell ' assedio del 
castello di Curtero e nel patto di Torre 
del 1182 che, pur precedendo di un se­
colo 1'alleanza del Griitli, non ne rap­
presenta un' anticipazione «ticinese». 
La conquista di una relativa autono­
mia della comunità vallerana non 
durò a lungo; permise comunque agli 
abitanti di vivere per due secoli con 
una legge da loro stabilita. TI percorso 
affrontato assieme agli allievi si con­
clude su questa conquista, con l'ine­
vitabile accenno alla storia che conti­
nua (le lotte per il possesso della via 
del Lucomagno, l'entrata in scena di 
altre famiglie nobili e dell' imperatore 
Federico II, l'alleanza del 1291 fra i 
cantoni della Svizzera centrale). 
TI lavoro proposto agli allievi è basa­
to essenzialmente sull' esame di fonti 
diverse: documenti scritti (per esem­
pio il già citato «testamento», gli or­
dini di Olivone, il patto giurato di 
Torre), immagini (il castello di Serra­
valle, edifici storici come la leggen­
daria «torre di Attone» a Giomico o 
la chiesa di Negrentino, il calendario 
dei mesi di Mesocco), cartine (i gran­
di regni nel 768, le terre ticinesi nel 
Basso Medioevo, le Tre Valli, la via 
dei traffici da Costanza a Milano) che 
permettono di localizzare gli avveni­
menti descritti. Per supplire alla man-

canza di documenti adatti e per forni­
re agli allievi dei quadri di riferimen­
to, come «trait d'union», ho scritto 
dei brevi testi narrativi; il racconto 
storico si basa comunque sempre su 
avvenimenti realmente accaduti e su 
personaggi veramente esistiti. 
Gli allievi hanno lavorato con inte­
resse su questo materiale - in totale è 
uscito un fascicolo di 25 pagine - con 
attività varie, collegate all'italiano e 
alla geografia: dalla lettura alla dram­
matizzazione' dalla verifica della 
comprensione dei testi, con esercizi 
diversi, a cartine, tabelle e alla rap­
presentazione su carta del castello di 
Serravalle. 
Seguendo le vicende della famiglia 
Da Torre, dei vallerani, del Barbaros­
sa, ho cercato di raggiungere due 
obiettivi: uno, di carattere metodolo­
gico, si prefiggeva di mettere gli al­
lievi di fronte a un percorso storico da 
sviluppare con materiali e attività di­
verse. Dal punto di vista delle cono­
scenze, 1'obiettivo era invece quello 
di fornire agli allievi un quadro della 
situazione e delle trasformazioni nel­
le due valli ambrosiane (soprattutto 
in Blenio) e più in generale nella re­
gione immediatamente a sud delle 
Alpi, che è stata punto di riferimento 
fondamentale dell' azione politica di 
forze dominatrici diverse. La politica 
delle Alpi dei sovrani svevi (passpo­
litik) ebbe infatti nel controllo dei va­
lichi alpini e delle vie d ' accesso una 
condizione essenziale per l'esercizio 
della sovranità nel regno e per la sal­
vaguardia dell 'unità territoriale. Pri­
ma del XIII secolo il Lucomagno era 
più attrattivo rispetto alla via del San 
Gottardo, ancora difficile da percor­
rere: ecco perché questo lavoro è in­
centrato sulla valle di Blenio. 

Titoli dei vari momenti affrontati: 
TI testamento di Attone da Vercelli -
Gli edifici storici - TI Ticino dal XII al 
XIV secolo - Una nobile famiglia 
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Documento: gli ordini di Olivone 
In nomine Domini nostri Iesu Cristi, MCCXXXVII, die dominico quinde­
cimo die intrante mensis marctii, ... Ordini e decisioni amministrative del­
la vicinanza di Olivone stabiliti da 9 vicini per la durata di lO anni: 
1. I vicini devono prestare giuramento ai consoli e pagare le ammende ri­

chieste dei saltari incaricati di multarli per le infrazioni commesse. 
2. I vicini devono osservare le norme che limitano il godimento dei pa­

scoli e prati. 
3. I vicini devono versare le tasse unicamente alla Chiesa di Milano e ad 

Amico di Locamo, avogadro di Blenio. 
4. È vietato tenere bestiame forestiero sugli alpi o a casa. 
5. È vietato ricorrere a un giudice per difendersi nell' assemblea dei vici­

ni. Colui che incolpa'un altro di menzogna, deve pagare una pena di de­
nari Il. 

6. I consoli devono riscuotere le ammende previste per coloro che violas­
sero le norme del godimento della campagna sul piano di Olivone. 

7. I vicini sono obbligati a partecipare all' assemblea vicinale. Gli assenti 
devono versare la pena di denari 6 quale contributo al finanziamento del 
processo di Olivone contro i Da Torre, processo tuttora in corso e che 
dovrà essere concluso entro tre mesi, a meno che i nobili non vi rinun­
cino. 

8. I consoli devono vendere l'erba di alcuni pascoli ai prezzi stabiliti e ri­
scuotere soldi 2 da ogni vicino entro il primo ottobre. 

9. Quei vicini di Olivone che hanno recintato i terreni ricevuti in occasio­
ne della suddivisione del pascolo comune, devono restituirli ai consoli 
e pagare soldi 5 per ogni appezzamento, e chi si opponesse a tale ordi­
namento dovrà pagare la pena di lire lO. 

lO. Si riconoscono alcuni debiti del comune fatti durante il mandato con­
solare di Alberto de Maria. 

Il. Ogni vicino è obbligato ad eleggere i consoli, e qualora non giurasse di 
riconoscere il regime consolare, dovrà pagare soldi 100 al comune. 

12.1 consoli devono riscuotere le ammende e versarle al comune entro il 
periodo della loro carica, a meno che non si giunga ad un accordo dif-
ferente. . 

Notaio: (Guilliemus notarius de Olivono) 

Materiali e documenti ticinesi, Blenio, fascicolo 6/1984, nr. 99 

Metti una crocetta accanto alla giusta risposta 
1 In quale data sono stati decisi gli ordini di Olivone? 
D 5 maggio 1192 D 15 marzo 1232 D 15 marzo 1237 

2 Chi sono i vicini? 
D Tutti quelli che abitano vicino a Olivone. 
D I membri delle famiglie nobili e ricche (come i Da Torre). 
D Gli uomini che possono partecipare all'assemblea della comunità. 
D La popolazione della valle di Blenio. 

3 Che cosa sono le ammende? 
D Le multe D TI rifacimento di una parte di tessuto D Letasse 

4 Chi è il console? 
D TI capo della valle 
D Una specie di ambasciatore 

D TI presidente dell' assemblea 
D TI governatore della regione 

5 Gli Olivonesi a chi devono versare le tasse? 

bleniese: i Da Torre - L'amministra­
zione della giustizia - Gli ordini di 
Olivone - La chiesa di Sant' Ambro­
gio di Negrentino - L'imperatore dal­
la barba rossa - TI castello di Serra­
valle - Le valli di Blenio e Leventina 
- TI patto di Torre del 1182 - Gli av­
venimenti che seguono il patto di 
Torre - Gli abitanti e le loro attività­
Blenio e la via del Lucomagno: i so­
meggiatori - Le vicende familiari 
non sono finite - La storia continua. 

Graziano Tarilli 

Principali testi di riferimento: 
A. CAVANNA e G. VISMARA, Il 
Patto di Torre, Bellinzona 1982; 
K. MEYER, Blenio e Leventina da 
Barbarosssa a Enrico VII, Bellinzo­
na 1977 (opera pubblicata in tedesco 
nel 1911); 
G. VISMARA, A. CAVANNA e P. 
VISMARA, Ticino medievale. Storia 
di una terra lombarda, Locamo 1990. 
Per la documentazione in lingua ita­
liana mi sono servito del volume Il 
Medioevo nelle carte. Documenti di 
storia ticinese e svizzera dalle origi­
ni al secolo XVI, a cura di G. CHIE­
SI, edito dallo Stato del Cantone Ti­
cino nel 1991 e della raccolta Mate­
riali e Documenti Ticinesi, fascicoli 
su Blenio e Leventina. 
Per motivi di spazio propongo qui di 
seguito solo uno degli esercizi sotto­
posti agli allievi. 

D lO dicembre 1237 

D Lescuse 

D Alla Chiesa di Milano D Al governatore della valle di Blenio D All'imperatore 
D Alla Chiesa milanese e all' avogadro (persona che cura gli interessi dei canonici durante la loro assenza dalla valle) 

6 Quanti vicini sono presenti e quanto devono durare nel tempo gli ordini? 
D lO vicini e 9 anni D 12 anni e 9 vicini D 9 vicini e lO anni D 1237 
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Verso l'Argentina* 

Le migrazioni delle popolazioni che 
vivono lungo l'arco alpino sono un 
fenomeno antico che ha caratterizza­
to anche la storia delle terre ticinesi 
fino all'inizio del XX secolo. Ad 
un' emigrazione periodica, basata sui 
ritmi stagionali dell'economia agri­
cola e alpina, che diventa elemento 
strutturale del mondo economico e 
sociale ticinese durante tutto l'An­
cien Régime, si affianca a partire 
dall'800 un'emigrazione permanen­
te, verso i paesi d'oltre oceano. Le ra­
gioni di queste ondate migratorie ol­
tre mare sono molteplici e vanno ri­
cercate nelle particolari situazioni 
dei paesi d'origine, anche se è possi­
bile stabilire alcuni elementi comuni 
alla base di questo massiccio esodo. 
La diffusione della rivoluzione indu­
striale, la crisi economica degli anni 
1846-52, lo sviluppo demografico, 
l'accresciuta concorrenza commer­
ciale a livello mondiale, sono tutti 
aspetti generali che influiscono pe­
santemente sugli equilibri sociali, 
economici e anche politici delle dif­
ferenti realtà statali europee. Le aree 
più discoste e tradizionalmente de­
boli, come quelle alpine o rurali, non 
in grado per cause diverse di ade­
guarsi ai mutati cambiamenti inter­
nazionali, entrano in una fase di dif­
ficoltà economiche crescenti. Nel 
periodo tra il 1851 e il 1914, 41 mi­
lioni di persone, di cui circa 371 '000 
sono svizzeri e, tra loro, 43 '000 tici­
nesi, lasciano le zone più povere 
d 'Europa l . 

Per il Ticino l'unica possibilità di 
compensazione economica e demo­
grafica, rappresentata da secoli 
dall'emigrazione stagionale, non è 
più sufficiente a ristabilire un accet­
tabile equilibrio sociale. Inoltre le vi­
cende politiche legate ai difficili rap­
porti con la Lombardia (il blocco 
economico del J853-55), l'instabi­
lità politica cantonale, la dipendenza 
dall' estero per i rifornimenti alimen­
tari essenziali, e l'endemica arretra­
tezza di alcune zone, spingono verso 
nuove soluzioni. L' illusione di tro­
vare fortuna fuori da un contesto 
sempre più difficile e ostile, spesso 
demagogicamente sostenuta da spe-

culatori e affaristi senza scrupoli, e in 
alcuni casi approvata, se non addirit­
tura sostenuta dalle autorità politiche 
nella speranza di offrire migliori 
condizioni a chi decide di restare, 
inaugura la stagione della grande 
emigrazione oltre oceano. In questo 
contesto si situano le prime grandi 
partenze verso l'Australia prima e la 
California poi: tra il 1850 e il 1855 
circa 4500 ticinesi lasciarono la loro 
patria. In seguito, a partire dagli anni 
70, accanto agli Stati Uniti, diventa 
luogo di attrazione anche l'America 
latina e in particolare l'Argentina 
verso cui molti dirigono le loro spe­
ranze per una vita migliore. Parados­
salmente, ma non troppo, poiché le 
scelte di vita degli individui spesso 
non coincidono con i ritmi della con­
giuntura economica, questa seconda 
ondata migratoria coincide con flus­
si di immigrati in Ticino. I lavori per 
la costruzione della galleria del S. 
Gottardo danno infatti inizio ad un 
periodo in cui immigrazione ed emi­
grazione convivono: così mentre 
l'arrivo di manodopera straniera au­
menta, nel 1914 rappresenta il 14% 
della popolazione ticinese, le parten­
ze oltre oceano si mantengono alte 
fino al decennio 1920-30. 
Mentre l'emigrazione verso l' Austra­
lia e la Califomia tocca le popolazioni 
delle valli superiori del Cantone, e in 
special modo la valle Maggia, l'emi­
grazione verso l 'America del sud è es­
senzialmente opera di abitanti del Sot­
toceneri, soprattutto dell'area del Lu­
ganese e del Mendrisiotto. 
Fosanelli esamina, nel secondo capi­
tolo del suo libro, la composizione 
dei membri della società di mutuo 
soccorso di Cordoba, la «Casa Sui­
za» fondata nel 1874. Dallo spoglio 
delle schede dei soci affiliati alla so­
cietà tra il 1874 e il 1936, risulta che 
il 50,7% sono ticinesi e che dei 57 
soci fondatori 32 provengono dal 
Luganese, 9 dal Mendrisiotto, 3 dal 
Locamese ed 1 dal Bellinzonese. 
Anche per ciò che riguarda l'attività 
economica dei nuovi arrivati c'è una 
differenza: mentre infatti dalle valli 
superiori emigrano in maggioranza 
uomini e donne legati al mondo agri-
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colo e pastorale, il gruppo professio­
nale più rappresentato nel registro 
della società di Cordoba è formato da 
esponenti appartenenti ai mestieri 
dell' edilizia. 
Come si evince dal primo e dal terzo 
capitolo, nei quali a mio avviso man­
cano alcune informazioni importan­
ti sulle vicende politiche ed econo­
miche della storia dell' Argentina, il 
paese dell'America latina conosce 
un rapido e intenso sviluppo demo­
grafico ed economico nella seconda 
metà dell 'Ottocento. Particolarmen­
te significativa è la crescita dei cen­
tri urbani, Buones Aires, Rosario e 
Cordoba: la popolazione urbana pas­
sa dal 37,5% del 1869 al 57,3% nel 
1914; la provincia di Buones Aires, 
da 921 mila abitanti nel 1895 a 2 mi­
lioni e 66 mila nel 1914. Sono quin­
di anni di crescita impetuosa e di co­
struzione di infrastrutture fonda­
mentali, prima fra tutte la rete ferro­
viaria che collega la capitale con le 
regioni circostanti. A Tucuman, im­
portante città del Nordovest argenti­
no, Fosanelli dedica l'intero terzo 
capitolo mettendo in evidenza la 
grande trasformazione economica e 
le forti potenzialità di sviluppo della 
regione, come ad esempio la mecca­
nizzazione dell 'industria dello zuc­
chero, introdotte dall'arrivo della 
ferrovia (1870-1891). TI governo 
perciò si fa portavoce di una politica 
di immigrazione soprattutto di ma­
nodopera specializzata e prende con­
tatto con i paesi europei: diversi con­
solati vengono aperti anche in Sviz-
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zera, tra cui uno a Bellinzona; a Ba­
silea si apre un ufficio di informazio­
ne collegato con la compagnia Beck­
Herzog, incaricata dal governo ar­
gentino di occuparsi del trasferimen­
to degli emigranti. 
Un confronto tra i tre censimenti na­
zionali argentini del 1869 , del 1895 e 
del 1914 indica un aumento da 211 
mila stranieri nel 1869 a 2 milioni 
350 mila nel 1914. La capitale Bue­
nos Aires vede la popolazione stra­
niera ammontare al 49,3% nel 1914. 
In questo flusso migratorio una pic­
cola parte aspetta alla Svizzera e al 
Ticino: fonti argentine relative agli 
sbarchi a Buenos Aires danno la ci­
fra di 33 '027 Svizzeri sbarcati tra il 
1857 e il 1914. I cantoni svizzeri che 
danno il maggiore contributo alla 
crescita demografica argentina sono 
Vallese, Zurigo e Ticino. Resta co­
munque difficile stabilire con certez­
za il numero di immigrati a causa 
delle lacune esistenti nella documen­
tazione e nei differenti modi di regi­
strazione. In Svizzera dati ufficiali 
indicanti il paese di destinazione esi­
stono solo a partire dal 1887. E i Ti­
cinesi? Fosanelli conferma le cifre 
fornite da Pedrazzini2 in uno studio 
del 1962 e stima tra 6'000 e 9'000 i 
ticinesi emigrati tra il 1872 e il 1895 . 
Tra i molti ticinesi partiti per l'Ar­
gentina, Fosanelli segue le vicende 
di Valentino Sassi, nato a Sonvico 
nel 1856, di cui ha recuperato un am­
pio epistolario, pubblicato assieme 
alle lettere di altri emigranti nella se­
conda parte del libro. 
La vicenda di Sassi, esaminata 
nell'ultimo capitolo del volume, è 
emblematica della vita di sacrifici, 
fatiche, speranze, illusioni e delusio­
ni comuni a molti emigranti. 
Per partire, Sassi, come molti altri 
prima e dopo di lui, è obbligato a con­
trarre un prestito. La motivazione 
della partenza appare chiara in alcu­
ne lettere inviate alla moglie Marian­
na rimasta a Sonvico con i sei figli. 
«Sono venuto in America per procac­
ciare il sostentamento dellafamiglia, 
ma se lafamiglia dovrebbe vivere dei 
miei soccorsi potrebbe morire. Se 
avrebbi saputo questo certo non sarei 
venuti in America» (agosto 1891). 
Ancora qualche mese dopo: «Già sai 
che se fosse solo per me e per tè non 
saria venuto in America ma bensi per 
i nostri figli e quant' unque dovressi 
morire in America sarebbe solo per i 
nostri figli per procurargli un qual­
che giorno una buona posizione» 
(gennaio 1892). 
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Ambizione di Sassi è appunto quella 
di sistemarsi, avvIare un'attività in­
dipendente e fare fortuna. Si installa 
inizialmente presso un cugino a Si­
moca, nella zona di Tucuman ma, 
come appare dalla lettere citate, l' en­
tusiasmo iniziale «non pensare a me 
che io stò come un principe, e ti pos­
so dire che qui e propriamente Ame­
rica e non manca niente, ci è tutto 
quello che si desidera» (agosto 
1889) è già passato e lascia il posto 
alle preoccupazioni e alle difficoltà. 
La congiuntura economica negativa 
(1890-1903) non favorisce gli affari 
e solo nel 1895 riesce a inviare alla 
moglie le prime rimesse di denaro 
con le quali pagare i debiti contratti 
per il suo viaggio e quello del suo pri­
mo figlio, che nel frattempo lo ha 
raggiunto nel 1892. 
Con fatica Sassi riesce ad avviare in 
proprio un piccolo commercio a Si­
moca e a farsi raggiungere dagli altri 
figli. La moglie Marianna lo rag­
giunge nel 1905, dopo 16 anni di se­
parazione. Nelle lettere esaminate da 
Fosanelli traspare un duplice senti­
mento, caratteristico di molti altri 
immigrati, che oscilla tra l 'amore 
verso la nuova patria, e gli affetti e i 
ricordi della terra natia, sentimento 
che aumenta man mano che il suc­
cesso economico sembra allontanar­
si e i lutti famigliari indeboliscono lo 
spirito di sacrificio. In una lettera 
scritta verso la fine della sua vita ap­
pare in tutta chiarezza, in una sorta di 
bilancio della propria esistenza, la 
stanchezza e l'inutilità dei sacrifici e 
degli sforzi fatti: «El dia 2 del pre­
sente sono andato al Cimitero a visi-

tare las salma dei miei cari defunti .... 
alla mente mi viene quello che mi di­
ceva la mia cara consorte. Valentin? 
... Perche tieni tantifondi? ... Vendelos 
e poi marchamo a Europa? ... à pas­
sare gli ultimi giorni di nostra vita? 
[. . .]. Se potessi farlo al presente lo 
farei con tanto piacere e conmucho 
gusto, e non me pentirebbe, e non sa­
rebbe spogliato come mi trovo nel 
giorno d'oggi. » (novembre 1934). 
Se Sassi non ha fatto fortuna, altri al 
suo posto ci sono riusciti. Giovanni 
Bernasconi, emigrato a Buones Ai­
res a metà dell'Ottocento, ci ha la­
sciato la lussuosa villa Argentina a 
Mendrisio, testimonianza dei suoi 
successi e della sua ricchezza. 
La storia dell' emigrazione è storia di 
successi e di insuccessi, di illusioni e 
delusioni, di fatiche e di fortune. Il li -
bro di Fosanelli contribuisce ad ar­
ricchire le nostre conoscenze sulla 
dura realtà dell ' emigrazione e, assie­
me ai lavori storiografici di altri ri­
cercatori, ci aiuta a completare il 
quadro di informazioni su di un' epo­
ca che pare ormai lontana anni luce e 
che deve invece restare presente nel­
la nostra coscienza di cittadini. 

Gianni Tavarini 

l Statistique historique de la Suisse , 
1966, stime. 
2 Augusto Pedrazzini, L'emigrazio­
ne ticinese nell' America del sud, 2 
volI., Locarno, 1962 

Ivano Fosanelli, Verso l'Argentina, 
Armando Dadò Editore, Locarno 
2000 



In ricordo di Monica Berretta 

Lo scorso 8 marzo è immaturamente 
scomparsa a Torino Monica Berretta, 
docente di linguistica generale 
dell'Università «Avogadro» di Ver­
celli, dove era decana della Facoltà di 
lettere e presidente del corso di laurea 
in lingue. 

di innovazione e di ricerca pedagogi­
ca. 
n paradigma propugnato e portato 
avanti ha costituito per la scuola tici­
nese quella «svolta linguistica» che ha 
costituito l ' applicazione, nel campo 
dell ' italiano, di quel fervore di rinno­
vamento didattico che in quel periodo 
ha investito un po' tutte le discipline 
(erano quelli, ad esempio, i tempi del­
la «matematica moderna», della «geo­
storia», della ricerca di nuovi metodi 
per la didattica delle L2). 
Ecco come lei stessa caratterizzava 
questo approccio in un articolo dal ti­
tolo: «L'insegnamento dell'italiano 
nel Canton Ticino», pubblicato su 
«Scuola e Città» nell'agosto-settem-

bre 1976 e dedicato appunto alla sua 
esperienza di consulente scientifica, 
prima, e quindi di esperta di italiano 
nel nostro Cantone: 
«Assai importanti sono, nel progetto 
di programma, i nuovi obiettivi pro­
posti per l'insegnamento della lingua 
materna: le capacità che si vogliono 
sviluppare negli allievi sono sostan­
zialmente la competenza comunicati­
va, cioè la capacità di produrre e com­
prendere testi adeguati alla situazio­
ne, all' argomento, all' intenzione, ecc. 
e la capacità di riflessione su materia­
li linguistici prodotti o reperiti a tutti i 
possibili livelli. Vengono cosi accan­
tonati, da un lato il privilegio accor­
dato tradizionalmente alla lingua 
scritta letteraria: <<fondamentale sarà 
l'abbandono del criterio del modello 
unico a favore di una pluralità di li­
velli e registri fra i quali si insegna 
all' allievo a operare una scelta in 
base a esigenze espressive e relazio­
nali» [cit. dal progetto per i nuovi pro­
grammi pubblicato su «Scuola Ticine-

Unanimemente apprezzata nel mondo 
della cultura umanistica italiana per 
l'alta qualità del suo lavoro di ricerca 
e per la sua profonda dedizione alla 
scuola, Monica Berretta ha segnato 
profondamente negli ultimi decenni 
gli studi sul linguaggio con numero­
sissime pubblicazioni di primaria im­
portanza. I suoi contributi hanno spa­
ziato nei più svariati campi della lin­
guistica: dalla sociologuistica alla 
glottologia, dalla didattica delle lin­
gue seconde alla teoria della comuni­
cazione, dai modelli grammaticali alla 
linguistica testuale, dalla semantica 
alla semiotica, dalla dialettologia alla 
storia della lingua. Ha ricoperto anche 
la carica di presidente della Società di 
Linguistica Italiana (SU). 

Alfredo Bortoluzzi, Danzatore del Bauhaus, 1931, acquarello su caria, cm 35.5 x 30.8 

Per gli insegnanti del nostro Cantone, 
si tratta di una perdita particolarmente 
toccante. Appena conseguita brillan­
temente la laurea con una tesi in dia­
lettologia italiana, venne infatti chia­
mata nel 1972 da Franco Lepori a rin­
novare la didattica della lingua mater­
na nell' allora nascente scuola media. 
E per oltre un decennio Monica Ber­
retta ha vissuto e lavorato in Ticino, 
coniugando felicemente ricerca teori­
ca - presso gli istituti universitari di 
Bergamo e di Torino - e sperimenta­
zione didattica sul campo, e dando un 
impulso decisivo all' elaborazione e 
alla messa in opera dei progranuni di 
italiano con i suoi scritti, i numerosis­
simi corsi di aggiornamento, la sua at­
tività di esperta di disciplina, le sue 
sperimentazioni didattiche, ma so­
prattutto con la sua appassionata con­
vinzione e con il suo rigore morale. 
Quello stesso rigore morale che le ha 
permesso di sopportare la lunga soffe­
renza degli ultimi anni con ammirevo­
le dignità e forza d'animo. 
Nei suoi testi scientifici e didattici si è 
riferita più volte alla sua esperienza ti­
cinese, presentando agli studiosi e agli 
insegnanti italiani la nostra scuola 
come un interessantissimo laboratorio 
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se», no. 27,giugno 1974] ,edall' altro 
l'impostazione analitico-definitoria 
della grammatica: « .. .indirizzare la 
riflessione sulla lingua e i concreti 
esercizi di grammatica verso l'obietti­
vo di migliorare la capacità di usare la 
lingua piuttosto che di analizzarla e di 
categorizzarne e definirne le unità». 
Insistendo così da un lato sull' impor­
tanza della produzione, da parte degli 
allievi, di materiali linguistici, e 
dall' altro sulle varietà della lingua, 
questo programmafa suoi due dei po­
stulati più importanti della linguistica 
contemporanea, quello che si richia­
ma alla competenza linguistica 
(grammatica generativa) e quello che 
si richiama alla competenza comuni­
cativa (sociolinguistica e pragmati­
ca). L'aggancio dell' insegnamento 
della lingua alla linguistica è attuato 
così in modo che ci sembra corretto, a 
livello di obiettivi e metodi generali, 
piuttosto che di contenuti concreti da 
insegnare. Si evita il rischio di trasfe­
rire alla scuola nuove terminologie, 
definizioni e tecniche d'analisi, la­
sciando inalterati gli obiettivi tradi­
zionali dell' insegnamento: di sostitui­
re insomma semplicemente una gram­
matica ad un' altra, come capita non 
di rado». 
Si trattava, come si vede, di uno svec­
chiamento radicale della didattica 
dell 'italiano fmo ad allora dominante, 
secondo le linee di tendenza che veni­
vano vigorosamente tracciate proprio 
in quegli anni in Italia nelle Dieci Tesi 
del GISCEL promulgate nel 1975 da 
quei linguisti di punta, quali Tullio De 
Mauro e Raffaele Simone, che faceva­
no della linguistica lo strumento per 
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una democratizzazione sostanziale 
dell'insegnamento e per il passaggio 
da una scuola di tipo selettivo a una 
scuola intesa come veicolo di promo­
zione sociale per garantire l'accesso di 
tutti i futuri cittadini ad una partecipa­
zione sociale attiva. È chiaro che a ol­
tre un quarto di secolo di distanza que­
sto paradigma viene oggi sottoposto, 
anche da parte dei suoi stessi promo­
tori, a una profonda revisione critica i 
cui risultati appariranno chiari nel 
nuovo piano di formazione per l'inse­
gnamento dell'italiano nella scuola 
media, ma esso ha svolto a lungo una 

Per Monica Berretta 

innegabile funzione di stimolo per la 
ricerca di nuove piste educative effi­
caci. Su questo terreno d'impegno, 
per tantissimi docenti Monica Berret­
ta è stata, oltre che un'incomparabile 
animatrice, spesso anche un'amica, 
sempre riservata ma preziosa. Insieme 
a quanti hanno avuto la fortuna di la­
vorare con lei, la ricordiamo con rico­
noscenza, commozione ed affetto, 
esprimendo le più sentite condoglian­
ze al marito, l'amico prof. Gaetano 
Berruto. 

Martino Beltrani 

Non oserò Cljrto esprimere lo spasimo vissuto da chi ha perso Monica Ber­
retta dopo una vita in comune: ma sento il desiderio di esprimere la pena di 
chi le è stato vicino in modi e tempi diversi ed è rimasto tormentosamente 
colpito senza poter far niente. 
Tuttavia alla grande amarezza della sua perdita, contrappongo (e un modo 
di esprimerle affetto delicato e profonda stima) il vitalismo di Monica Ber­
retta: anzi, è un modo di dire che è stata concretamente fra noi e tangibil­
mente per noi; unica consolazione, questo «per noi», perché tutto l'impe­
gno messo qui in Ticino, a partire da Ambrì e giù per tutte le valli, è stato 
per lei un'esperienza importante di vita e di ricerca. Di lunga e faticosa ri­
flessione, di elaborazione, di sperimentazione, di studio, e per noi - reci­
procamente - di stimolo, di trasformazione e di sistemazione. 
Voglio ricordare i primissimi anni Settanta quando, nell' arco di due estati, 
abbiamo convissuto per qualche tempo ad Olivone il momento di passaggio 
dal ginnasio alla Scuola Media, quando un 'idea e un disegno erano diventa­
ti (non senza difficoltà!) un progetto e una pIanificazione. Ci resti almeno il 
sollievo di esserci rapportati al suo serio rigore metodologico, che ha trova­
to applicazione sul campo. Del resto ne sono testimonianza la sua produzio­
ne presso il DIC, i cui esiti sono poi riemersi nei suoi agili libri. Eravamo in 
parecchi in quelle tappe ad Olivone: Giovanni Orelli, Mauro Pedroni, e al­
tri e altri, e altri ancora che oggi non ci sono più, come Franco Lepori e Vin­
cenzo Snider. E grazie a lei abbiamo guardato un po' insieme orizzonti più 
ampi, come il diritto alla cultura per quanti ragazzi fosse possibile. 
Adesso riemergono - e neppure molto lontani - come momenti felici e un 
po' divertenti, le discussioni animate sul senso del fare o non fare latino 
nella Scuola Media dell' obbligo in Ticino, quando ci scontravamo con ani­
mosi (ma degnissimi) interlocutori, oscillando esasperate tra la tesi gram­
sciana del «Tutti devono fare latino!» e le tendenze di quei tempi «Bando 
al latino!». Andavamo così chiarendo l'ambiguità del ruolo di questa lin­
gua antica: selezionante in senso deteriore se intesa come «habitus», esal­
tante in senso positivo se intesa come base antropologica della nostra cul­
tura. Proprio in questo spirito le voglio dedicare - e credo che molti mi sen­
tiranno in consonanza - i versi antichissimi di Catullo: 

Certe non tanto mors immatura 
D%r est «Monichae» 
Quantum gaudet amore nostro. 

(Certo Monica non si addolora tanto per la sua giovane morte, quanto piut­
tosto è contenta del nostro amore). 
Ricordo la sua abitudine di concludere la nostra frequente corrispondenza 
di lavoro precipitosa e funzionale con un Ciau. D'accordo, Monica: Ciau! 

Gemma Gentile-Pedroni 



Le biblioteche scolastiche 
nel mondo delle reti telematiche: 
indirizzi e caratteristiche 

Una partecipazione attiva degli allie­
vi ai processi di apprendimento, pro­
ponendo il loro coinvolgimento in 
progetti operativi concreti che passa­
no anche dalla ricerca, e l'ingresso 
del computer nella didattica hanno ri­
valutato l'importanza della ricerca 
delle informazioni. 

Ricerca delle informazioni 
Se desideriamo reperire un'informa­
zione bibliografica o documentaria 
riguardante libri, riviste, VHS, CD­
ROM o DVD in dotazione alle nostre 
biblioteche scolastiche, gli strumenti 
appropriati per una ricerca diretta e 
immediata non mancano. Due sono 
infatti le possibilità offerte. Recarsi 
nella biblioteca del proprio istituto 
scolastico e consultare la postazione 
PC destinata al pubblico, denomina­
ta postazione OPAC (On Line Public 
Access Catalogue), selezionare la 
«base scolastica» e operare la ricerca, 
oppure entrare in Internet al seguen­
te indirizzo: http://www.sbt.ti.ch/ 
gw22/vtls/italian/index.html 

Dove apparirà la videata 
qui selezionata 
La «base scolastica» è il luogo predi­
sposto per la raccolta di tutte le noti­
zie dei servizi di documentazione e 
ricerca destinati al mondo della scuo­
la che spaziano dalle Scuole Medie, 
Mediosuperiori, alle varie Scuole 
Professionali. 
Queste notizie sono immesse nel ca­
talogo collettivo informatizzato co­
mune a tutti gli istituti scolastici e ai 
centri didattici (biblioteche specia­
lizzate destinate ai docenti). 
I bibliotecari sono ora anche impe­
gnati nella ripresa della documenta­
zione già catalogata sulla tradiziona­
le scheda cartacea per immetterla nel 
comune supporto informatico. Que­
sta operazione è conosciuta con il 
nome di «pregresso». 
La «base scolastica» è denominata 
SBT-s, Sistema bibliotecario ticinese­
scolastico e appartiene al Sistema bi­
bliotecario ticinese (SBT) del Diparti­
mento dell 'istruzione e della cultura, 
anch' esso consultabile via Internet 
all'indirizzo: http://www.sbt.ti.ch. 

Un ' altra possibilità, ma indiretta e più 
laboriosa per la serie di passaggi da 
operare, è quella di accedere alla no­
stra base, sempre via Internet, ma at­
traverso la homepage del Sistema bi­
bliotecario ticinese, scegliendo: sele­
zione lingua, ricerca cataloghi, biblio­
teche svizzere, cataloghi del SBT, bi­
blioteche scolastiche e didattiche. 

Informatizzazione del prestito 
Altra particolarità del SBT-s è la pro­
gressiva informatizzazione del pre­
stito con l'introduzione di una carta 
utente valida in tutte quelle bibliote­
che della base scolastica che hanno 
attivato tale servizio. Ciò permetterà 
di usufruire anche dei richiami infor­
matizzati e di segnalare se un deter­
minato documento è in prestito oppu­
re si trova collocato sugli scaffali. 
Ogni movimento in entrata o in usci­
ta dalla biblioteca è dunque verifica­
bile sia dalla postazione OPAC che 
tramite Internet. 

Prestito interbibliotecario 
Non è per ora contemplato nei servi­
zi della base scolastica l'invio di un 
documento presso il proprio istituto 
da parte di un' altra biblioteca, così 
come la possibilità di riservare diret­
tamente via Internet o in OPAC il te­
sto desiderato. 

La gratuità del servizio e il libero 
accesso 
E ' forse importante segnalare che tut­
to il patrimonio del SBT-s è a libero 
accesso e che il servizio è completa­
mente gratuito per tutti gli allievi e i 
docenti, anche per il noleggio dei 
non-books come VHS, CD-ROM e 
DVD. 

Il futuro: ALEPH e homepage 
per ogni biblioteca scolastica 
Nel corso del 2001, il software at­
tualmente in uso nel SBT: VTLS 
(Virginia Tech Library System) verrà 
sostituito gradualmente da un altro 
già utilizzato in varie regioni d'Euro­
pa e adottato ufficialmente anche nel­
la Svizzera tedesca nel 1999 dalle 
Hochschule costituitesi nella rete 
chiamata IDS (Informationsverbund 

Alfredo Bortoluzzi, Due maschere, 1927 
Acquarello su carta, cm 20.8 x 18.8 

Deutschschweiz). Questo software, 
conosciuto con il nome di 
ALEPH500, è molto flessibile ed è 
disponibile in lingua italiana. 
Saranno le biblioteche pubbliche ad 
iniziare il progressivo passaggio ad 
ALEPH500; in una seconda fase ver­
ranno coinvolte anche le biblioteche 
scolastiche. 
E ' pure in fase embrionale la creazio­
ne di una homepage per ogni biblio­
teca appartenente al SBT-s interessa­
ta al progetto. L'utente potrà così ac­
cedere alle informazioni base di ogni 
singola biblioteca, come gli orari di 
apertura o le condizione di prestito. 

Collaborazioni esterne 
Da ultimo non dimentichiamo il vali­
do servizio di cui si può avvalere la 
biblioteca scolastica, attraverso la 
Biblioteca Per Tutti (BPT) di Biasca 
che promuove, tra l'altro, anche lo 
scambio interculturale, mettendo a 
disposizione una vasta scelta di libri 
in nove lingue e un ricco repertorio di 
letture continuate (serie di titoli in più 
copie) molto apprezzato nelle nostre 
sedi, il cui elenco è consultabile 
all ' indirizzo http://www.svbbpt.ch 

Non sono dunque le offerte e le pro­
poste a mancare. Cambia invece il 
metodo di ricercare l ' informazione. 
Tramite l' SBT la nostra scuola si è do­
tata di uno strumento all 'avanguardia 
con l'obiettivo di permettere ad ogni 
allievo e docente di consultare un cata­
logo che abbraccia gran parte delle bi­
blioteche scolastiche dislocate in tutto 
il cantone. Tocca ora all'utente impra­
tichirsi e saperutilizzare al meglio que­
sto nuovo strumento di ricerca. 

Ornella Monti 
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Apri la TV* 

Questo libro è la continuazione idea­
le di un altro libro, lo, tu e la TV, che 
si era proposto ai ragazzi e ai loro 
educatori (genitori e insegnanti) qua­
le divertito ma anche rigoroso ma­
nuale per affrontare in modo positivo 
e attento l'uso del televisore. La nuo­
va pubblicazione mantiene lo spirito, 
la leggerezza d'approccio, la spiglia­
tezza della precedente. Vuole essere 
accessibile a tutti proponendo un 
ideale incontro tra il fascino della di­
vulgazione scorrevole e piacevole e il 
rigore della ricerca scientifica. 
Apri la TV vuole compiere un altro 
passo sulla strada aperta dal libro pre­
cedente: far conoscere di più e me­
glio la televisione, fornire informa­
zioni e riflessioni sul suo linguaggio 
e sui suoi contenuti, tenendo sempre 
un occhio di riguardo sui fruitori più 
fragili e indifesi. Saperne un po'di 
più sulla TV significa andare allfi ri­
cerca di un rapporto attivo e non pas­
sivo, competente e non subalterno, li­
bero e non dipendente: in una parola, 
un rapporto bello. Se abbiamo in casa 
un ospite così fisso, così affascinante 
ma anche così invadente come la TV, 
il minimo che si possa pretendere è di 
conoscerlo a fondo. È quello che que­
sto nuovo libro vuole: far conoscere 
con chiarezza e completezza, senza 
pregiudizi ma anche senza sudditan­
za, l'ospite fisso di ogni giorno e di 
ogni salotto (e qualche volta di ogni 
cucina e di ogni camera da letto). 
L'insistenza degli autori sulla TV ri­
spetto alle altre novità tecnologiche 
della comunicazione (dai videogio­
chi a Internet) è voluta. Se infatti è 
vero che lo schermo del computer 
(così come il telefono cellulare .. . ) sta 
diventando protagonista della comu­
nicazione e della vita dei nostri ra­
gazzi, è anche vero che la televisione 
occupa e continua a occupare, per mi­
gliaia di ore all'anno, il tempo, l'at­
tenzione e i pensieri di tutti i bambi­
ni, dall' età prescolastica fino all' ado­
lescenza (e poi per tutta la vita). La te­
levisione è così presente, reale, scon­
tata che talvolta si tende a ignorarne 
l'impatto, quasi fosse come la luce 
elettrica e l'acqua: una necessità che 
non fa notizia. Invece, nel bene e nel 
male, la TV è un'agenzia di compor­
tamenti, di educazione o diseduca­
zione, di influenze psicologiche e 

culturali, oltre a presidiare il già oc­
cupatissimo tempo libero dell' età 
giovanile. Per questo vale la pena di 
vigilare e di continuare il discorso. 
Apri la TV è un titolo che vuole invi­
tare ad aprire il televisore n011 soltan­
to nel senso di accenderlo ma proprio 
nel senso di togliergli il coperchio 
(scoperchiarlo), di entrarvi dentro 
per scoprirne i meccanismi e le logi­
che e finalmente conoscerlo davvero. 
Apri la TV, insomma, con lo stesso 
spirito di quando si apre, con libertà e 
con curiosità attenta, un libro. Il ver­
bo «aprire» significa dunque scopri­
re e conoscere ma implica anche il 
concetto di «apertura», cioè di uno 
sguardo positivo di conoscenza. 
Ecco quindi spiegato l'intento del li­
bro, che vuole aiutare i ragazzi e le 
persone adulte a conoscere una realtà 
per poterla vivere meglio. 
Il libro è indirizzato agli educatori 
(genitori e insegnanti) ma anche in 
generale a tutti i telespettatori, agli 
studenti più grandi, ai ragazzi e ai 
bambini che considerano ormai la 
TV come una compagna abituale. 
Servirà loro per conoscerla meglio e 
gustarla quindi con giudizio e con 
vantaggio. I genitori e gli insegnanti 
potranno trovarvi gli strumenti per un 
ulteriore e importante lavoro educati­
vo in un campo - quello dei mass me­
dia elettronici - che investe come un 
vento impetuoso (ora salutare, ora in-

sidioso) le giovani esistenze che stan­
no loro a cuore. 

I disegni 
Il libro parla con il linguaggio delle 
parole ma anche con quelle delle im­
magini. I disegni di Fredi Schafroth 
visualizzano i temi del libro con im­
magini simboliche, allusive, divertite, 
sia quale sintesi visiva del testo, sia 
quale provocazione emotiva e intelli­
gente, in una sorta di discorso paralle­
lo e complementare. Il testo è rallegra­
to ma anche rafforzato dalle immagi­
ni, che possono incuriosire, attirare 
l 'attenzione, far riflettere oltre che 
sorridere. La presenza delle illustra­
zioni ha anche lo scopo di favorire 
l'incontro con il libro, senza sogge­
zione verso i contenuti ma con simpa­
tia e con una leggerezza feconda. 

* VIlma Mazza, Erina Fazioli Biaggio, Fredi 
Schafroth, Apri la TV ... per saperne di più, 
Centro didattico cantonale, Bellinzona 2000. 
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Corsi di abilitazione e 
aggiornamento per docenti 

L'Ufficio dell' educazione fisica sco­
lastica informa che sono aperte le 
iscrizioni per i docenti che intendono 
seguire i corsi di abilitazione/aggior­
namento durante l'anno scolastico 
2001/02 nelle seguenti discipline: 
polisport, arrampicata, escursioni­
smo, pattini in-line, bici, pattinaggio, 
nuoto, attività in palestra, skating, 
sci, snowboard. 
Per il calendario dettagliato, ulteriori 
informazioni e per le iscrizioni si pre­
ga di rivolgersi all 'Ufficio dell' educa­
zione fisica scolastica, 
Viale Portone 12, 6500 Bellinzona, tel. 
091/814.42.40, fax 091/814.44.64. 

Linea di assistenza telefonica 
147 per bambini e ragazzi 
Da due anni è in funzione la linea te­
lefonica 147, un servizio di assisten­
za telefonica per 24 ore al giorno de­
stinato ai bambini e ai ragazzi, che è 
stato voluto dalla Confederazione at­
traverso l'Ufficio federale delle assi­
curazioni sociali e che a livello na­
zionale è coordinato da pro juventu­
te. 
fu questi due anni sono giunte le chia­
mate di oltre 50'000 bambini e ragaz­
zi. Costoro hanno esposto situazioni 
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difficili, hanno fatto domande e alcu­
ni hanno pianto. fu tre casi, i consu­
lenti sono riusciti ad evitare che dei 
giovani tentassero di togliersi la vita. 
Con molta sensibilità i consulenti 
aiutano questi minorenni a riflettere 
sulle loro situazioni, a capire perché 
si è creata ed insieme cercano di tro­
vare una soluzione. 
All'inizio dell' anno scorso chiamava­
no ca. 2500 bambini e giovani al 
mese, alla fine del 2000 erano 4700 
chiamate mensili. I tempo più fre­
quentemente" affrontati riguardano la 
famiglia (20%), l'amore e l'amicizia 
(16%), la salute, la sessualità (15%) e 
la violenza (12%). Spesso nel corso 
di un colloquio di consulenza viene 
alla luce un'intera gamma di temi fra 
di loro correlati. La metà dei colloqui 
dura dai 3 ai IO minuti. Chiamano tre 
volte più ragazze e giovani donne che 
non ragazzi e giovani uomini. 
La linea telefonica 147 mette diretta­
mente in applicazione l'articolo 12 
della Convenzione ONU sui diritti 
dei bambini che prevede per il mino­
re il diritto di essere ascoltato. La li­
nea telefonica 147 offre ai bambini e 
ai giovani protezione e anonimato. 
Nessuno viene a sapere della chiama­
ta. La linea telefonica di assistenza è 
un aiuto diretto che permette di ela­
borare sofferenze vissute. Attraverso 
i colloqui, i bambini e i giovani im­
parano a conoscere i loro diritti. Se 
necessario e richiesto, i consulenti te­
lefonici aiutano e intervengono atti­
vamente presso le competenti istanze 
di protezione dell'infanzia. 
Quest'anno la Linea telefonica di as­
sistenza 147 cercherà ancora di più il 
contatto diretto con i bambini e i gio­
vani per attirare l'attenzjone sul ser­
vizio offerto dal 147. Per poter ga­
rantire una buona continuazione del 
servizio, si è alla ricerca di mezzi fi­
nanziari nella misura di mezzo milio­
ne di franchi. La richiesta di aiuto vie­
ne rivolta allo Stato, a sponsor e do­
natori privati. Questo servizio di per 
sé ancora molto giovane sta vivendo 
una continua evoluzione qualitativa e 
un suo consolidamento grazie a diret­
tive vincolanti a livello nazionale. 
Per informazione, si prega di rivol­
gersi a: 
Pro juventute, Segretariato generale, 
Comunicazione, Thomas Graf (por­
tavoce), telefono: 01/256 77 lO, 
Fax: 01/256 77 78, e-mail: 
thomas.graf@projuventute.ch oppure 
a: Pro juventute, Sezione della Svizze­
ra italiana, Alejandro Avilès, telefono: 
091/971 3301, fax: 091 972 90 56. 

Riforma della formazione 
dei docenti 
(Continua da pagina 2) 

anche il doppio diploma di docente di 
scuola dell ' infanzia e di scuola ele­
mentare, come sarà possibile ad 
esempio - previa completazione de­
gli studi- consentire ad un docente 
delle scuole comunali di abilitarsi per 
la scuola media o per altre funzioni 
nell' ambito dell ' insegnamento (so­
stegno pedagogico, attività creatiye, 
ecc.).TI conseguimento di questo 
obiettivo sarà facilitato dall'introdu­
zione del sistema dei moduli e dal 
rafforzamento della collaborazione 
dell ' ASP con l'USI, la SUPSI e con 
altri istituti universitari. 
TI Messaggio del Consiglio di Stato 
sarà prossimamente esaminato dalla 
Commissione speciale scolastica del 
Gran Consiglio. A dipendenza 
dell'esito dei lavori commissionali si 
può prospettare un avvio graduale a 
partire dal settembre 2002. Nel frat­
tempo proseguono i lavori preparato­
ri presso la Scuola Magistrale e 1'!AA 
per la definizione dei curricoli, dei 
programmi, della pratica professiona­
le dei candidati docenti e per prepara­
re il passaggio e la formazione dei do­
centi dalle attuali strutture all' ASP. 
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