


Verso una scuola che apprende 

Locarno ha ospitato recentemente un 
convegno intitolato Verso una scuola 
che apprende. Grazie al qualificato 
contributo dei relatori i partecipanti 
hanno potuto riflettere sui mezzi ne­
cessari per migliorare la scuola, pre­
stando particolare attenzione all' ana­
lisi e all'autoanalisi d'istituto. 
L'espressione «scuola che apprende» 
può suscitare degli interrogativi circa 
il suo significato poiché è molto più 
abituale pensare all'apprendimento 
degli allievi che a quello della scuola. 
In realtà, l'origine di questa formula­
zione in apparenza familiare è piutto­
sto lontana dall'universo della scuola 
e della pedagogia: è infatti dal connu­
bio tra cibernetica e scienze organiz­
zative che nasce l'idea «dell'organiz­
zazione che apprende». In tale ambito, 
a partire dagli anni '60, si fa strada una 
certa insoddisfazione nei confronti del 
rigido modello di produzione e di or­
ganizzazione tayloristico e meccani­
cistico. Nel 1978 viene pubblicato da 
due studiosi americani, Chris Argyris 
e Donald Schon, un testo sull' appren­
dimento organizzativo che riscuote un 
enorme successo. Gli autori sostengo­
no che i vecchi modelli burocratici im­
prigionano le organizzazioni in una 
gabbia di regole e di routine dall' effet­
to paralizzante e anti-innovativo. Esse 
non sono in grado di apprendere, im­
ponendo ai propri membri strutture 
frammentate di pensiero e scorag­
giandoli a pensare con la propria testa. 
L'organizzazione che apprende, al 
contrario, è in grado di comprendere 
rapidamente le condizioni ambientali 
e di valutare criticamente e costante­
mente le norme operative, assumendo 
un «atteggiamento mentale aperto e 
riflessivo che accetti l'errore e l'incer­
tezza come una caratteristica inevita­
bile per chi opera in ambienti com­
plessi». 
Come detto questo approccio ha da su­
bito goduto di grandi consensi ed è sta­
to adottato soprattutto nelle imprese 
fortemente innovative. Oggi sono 
molto numerosi i manuali e i testi 
sull' argomento, anche se molte azien­
de e istituzioni restano saldamente an­
corate ai modelli burocratici tradizio­
nali, magari travestiti da concetti.e ter­
minologie in apparenza modemi. 
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La metafora dell'organizzazione che 
apprende non poteva comunque la­
sciare indifferente il mondo della 
scuola, che sull' apprendimento basa 
l'insieme delle proprie attività. Essa 
induce però ad un cambiamento di 
prospettiva: se tradizionalmente il 
compito della scuola era - ed è tuttora 
- quello di «insegnare», o di «far ap­
prendere», la scuola che apprende di­
venta essa stessa soggetto dell'ap­
prendimento, in quanto organizzazio­
ne retta da regole di funzionamento e 
composta da individui. 
Come in altri enti, anche nella scuola 
l'apprendimento organizzati vo avvie­
ne attraverso l'analisi dell' esistente e 
!'ideazione di piani di sviluppo che 
tocchino sia l'agire collettivo che la 
formazione personale degli operatori. 
Non esistono strade predefinite o as­
solute per favorire questa crescita, ma 
certamente le numerose esperienze di 
analisi e autoanalisi d'istituto che da 
tempo sono in atto nelle scuole di tut­
ta Europa costituiscono delle basi fon­
damentali per la progettazione di una 
scuola che apprende. Una recente 
pubblicazione dell'Ufficio dell'inse­
gnamento medio e dell'Ufficio studi e 
ricerche, intitolata Una scuola che si 
osserva*, come pure il già citato con­
vegno hanno voluto approfondire pro­
prio tali ambiti, in particolare riferen­
dosi ad esperienze e ricerche europee. 
TI lettore interessato potrà riferirsi al 
rapporto e agli atti del convegno che 
verranno pubblicati. In questa sede 
cerçheremo comunque di sintetizzare 
a grandi linee le caratteristiche princi­
pali degli approcci che sembrano più 
promettenti in ambito scolastico. 
Innanzitutto, il processo di «apprendi­
mento della scuola» si situa ad un li­
vello «meso», cioè nell'ambito 
dell'istituto scolastico. Esso è com­
plementare ad una valutazione «ma­
ero», rappresentata ad esempio dagli 
indicatori internazionali dell' educa­
zione. 
In secondo luogo, sia il rapporto che il 
convegno hanno mostrato come sia 
proprio la ricerca educativa a propor­
re dispositivi di analisi e di sviluppo 
particolarmente adeguati al contesto 
scolastico. Ciò non implica l' esclusio­
ne anche di strumenti di altra prove-
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nienza (come i modelli di gestione 
della qualità usati nel mondo azienda­
le) che puntualmente, e su dimensioni 
non pedagogiche, possono offrire dei 
contributi interessanti. 
Inoltre, le proposte considerate tenta­
no di mantenere un equilibrio tra le 
esigenze di valutazione dei risultati , 
del <<fendere conto», provenienti so­
prattutto dalle autorità e dall' opinione 
pubblica, e l'attenzione d'altro canto 
al miglioramento della scuola, che dà 
maggiore importanza all' elaborazio­
ne di strumenti che possano incidere 
direttamente sullo sviluppo della stes­
sa. 
Un equilibrio che dovrebbe pure ri­
specchiarsi nel controllo della valuta­
zione, la cui responsabilità andrebbe 
ripartita tra persone legate agli istituti 
(docenti, allievi, genitori, ecc.) e orga­
nismi di valutazione esterni. Come ha 
ricordato John MacBeath a Locarno, 
un sistema scolastico efficace benefi­
cia sia della valutazione esterna che di 
quella interna, nella misura in cui esse 
sono complementari. 
Le esperienze che si stanno avviando, 
sia a livello ticinese che nazionale, ci 
permetteranno di esplorare queste 
molteplici possibilità, aiutandoci a 
trovare una delle piste d'azione adatte 
alla nostra realtà. In ogni caso, l' inte­
ro processo dovrebbe contribuire a 
fare in modo che non siano più solo gli 
allievi ad apprendere, ma che ogni isti­
tuto, e di riflesso l'intero sistema, di­
venti appunto una «scuola che ap­
prende». 

Emanuele Berger 

*Berger E., Ghisla G. Gusberti L. & Vanetta F. 
(2001). Una scuola che si osserva. Modelli ed 
esperienze di analisi e di sviluppo dell'istituto 
scolastico. Bellinzona: Ufficio insegnamento 
medio, Ufficio studi e ricerche. È possibile or­
dinare il rapporto presso l'Ufficio studi e ri­
cerche, oppure prelevarlo da mtemet all'URL 
http://www.ti.ch/DIClDS/UffSRlapprofondi­
mentilpubblicazionilpub200l.html, oppure 
sul sito http://www.scuoladic.ti.ch. 

Il presente numero di «Scuola 
Ticinese» è illustrato con opere 
tratte dal catalogo «Oggi per do­
mani. Cinque artisti contempora­
nei nella Collezione BSI (Daniel 
Buren, John Chamberlain, Tony 
Cragg, Mario Merz, Giulio Paoli­
ni)>>, relativo alla mostra che è 
aperta presso il Museo cantonale 
d'Artefino al2 settembre 2001. 



L'Anno europeo delle lingue 
(l parte)* 

Seguendo gli slogans «Le lingue apro­
no molte porte» e «Le lingue - ric­
chezza d'Europa», il Consiglio d'Eu­
ropa e l'Unione europea hanno unito 
le proprie forze e hanno designato 
l'anno 2001 quale Anno europeo del­
le lingue (AEL). Entrambe le due isti­
tuzioni sono fermamente impegnate 
nell' attuare i due principi seguenti: 
-L'Europa del futuro, come quella del 
presente e del passato, sarà un'Euro­
pa della diversità linguistica. 
- Tutte le cittadine e tutti i cittadini in 
Europa, nel corso della loro vita, de­
vono avere l'opportunità di appren­
dere altre lingue. Tutte e tutti merita­
no la possibilità di trarre beneficio 
dei vantaggi culturali ed economici 
che le conoscenze linguistiche pos­
sono apportare. L'apprendimento 
delle lingue contribuisce inoltre a 
sviluppare tolleranza e comprensio­
ne tra persone di differente estrazio­
ne linguistica e culturale. 
Sia il Consiglio d'Europa che l'Unio­
ne europea promuovono attivamente 
la diversità linguistica e l'apprendi­
mento delle lingue. Con l'AEL, il 
Consiglio d'Europa e l'Unione euro­
pea s'impegneranno a migliorare la 
già notevole efficacia del loro opera­
to in questo ambito. L'AEL cade nel 
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2001, ma i suoi effetti non termine­
ranrio con la fine dell'anno solare. 
Sensibilizzando sempre più persone 
all'importanza delle lingue, l'AEL 
getterà le basi per le azioni future del­
le due istituzioni. 
La Svizzera, dal 6 maggio 1963, cioè 
da ben 38 anni, è membro a pieno ti­
tolo del Consiglio d'Europa. Nelle 
iniziative e attività del Consiglio 
d'Europa a favore dell'apprendi­
mento/insegnamento delle lingue, la 
Svizzera è sempre stata molto attiva. 
In quest' ambito, la Svizzera fra i 43 
Stati membri del Consiglio d'Europa 
è uno dei paesi promotori, un «paese 
faro», come spesso dicono i rappre­
sentanti del Consiglio d 'Europa - un 
fatto che spesso si dimentica quando 
si discute sul ruolo della Svizzera in 
Europa e in particolare nelle istitu­
zioni europee. Ed è questa la ragione 
per cui, in questa presentazione 
dell' Anno europeo delle lingue, un 
accento particolare sarà messo sulle 
attività del Consiglio d 'Europa, della 
Svizzera e del Ticino. 
il Consiglio d'Europa, con l'AEL, 
persegue i seguenti obiettivi: 
- accrescere la sensibilizzazione al 
patrimonio linguistico europeo e svi-
1uppare un' apertura alle differenti 

lingue e culture come fonte d'arric­
chimento reciproco da promuovere e 
proteggere nelle società europee; 
- motivare le cittadine e i cittadini'eu­
ropei a sviluppare il loro plurilingui­
smo, cioè a raggiungere un certo li­
vello di competenza comunicativa in 
più lingue, comprese quelle meno 
diffuse e meno insegnate; si tratta di 
migliorare la comprensione recipro­
ca, una più stretta cooperazione e una 
partecipazione attiva ai processi de­
mocratici in Europa; 
- incoraggiare efavorire l'apprendi­
mento delle lingue nel corso di tutta 
la vita per lo sviluppo personale del­
le cittadine e dei cittadini europei af­
finché tutte e tutti possano acquisire 
le competenze linguistiche necessa­
rie per affrontare i cambiamenti cul­
turali, sociali ed economici della so­
cietà. 
L'Anno europeo delle lingue permet­
terà anche di far conoscere e di 
diffondere le realizzazioni e le atti -
vità del Consiglio d'Europa nell' am­
bito dell'insegnamento e dell'ap­
prendimento delle lingue nonché 
nell'ambito della politica delle lin­
gue. Due sono gli strumenti di mag­
giore importanza che sono stati ela­
borati nel corso del «Projet Langues 
vivantes» del Consiglio d'Europa e 
che poi sono stati lanciati ufficial­
mente alla Conferenza internaziona­
le di Lund (Svezia) del 18-20 feb­
braio 200 l, che ha inaugurato l'Anno 
europeo delle lingue: 
1. il Quadro europeo comune di rife­
rimento per le lingue, uno strumento 
destinato a tutte le persone e istitu­
zioni che si occupano dell' apprendi­
mento e dell'insegnamento delle lin­
gue nonché della valutazione e certi­
ficazione delle competenze linguisti­
che. Il Consiglio d'Europa ha fatto 
elaborare un sistema europeo traspa­
rente e coerente per descrivere i li­
velli di competenza linguistica. Il 
Quadro europeo comune di riferi­
mento presenta questa scala europea 
a sei livelli (che va dall'uso elemen­
tare della lingua: A 1 e A2, all' uso in­
dipendente della lingua: BI e B2 fino 
all 'uso competente della lingua: Cl e 
C2). Numerosi sono i programmi 
scolastici, in Svizzera e all'estero, 
che fanno uso del Quadro europeo 
comune, così come sono numerosi i 
certificati e diplomi di lingue che si 
sono «posizionati» rispetto alla Sca­
la europea comune. Il contributo che 
ha dato la Svizzera all'elaborazione 
dèl Quadro è stato decisivo. Del Qua­
dro europeo comune di riferimento 
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per le lingue esiste attualmente una 
versione in francese (presso Didier), 
in inglese (presso CUP) e in tedesco 
(presso Goethe-Institut). TI Quadro 
europeo comune non è quindi pre­
scrittivo (non dice come si devono 
imparare o insegnare le lingue), ma 
costituisce una piattaforma europea 
comune alla quale possono riferirsi 
tutti gli interessati all ' apprendimento 
o all'insegnamento delle lingue. Pur 
non essendo prescrittivo, il Quadro 
europeo comune non è (e non vuoI es­
sere) «neutro», inserendosi nella po­
litica linguistica del Consiglio d'Eu­
ropa che promuove il plurilinguismo 
come risposta alla diversità delle lin­
gue e culture d'Europa. 
2. Il Portfolio europeo delle lingue 
(PEL), un documento personale che 
permette a chi impara (o ha imparato) 
altre lingue, cioè a persone di tutte le 
età e con ogni tipo d 'istruzione, di do­
cumentare le proprie competenze lin­
guistiche e le esperienze intercultura­
li più significative. 15 Stati membri 
del Consiglio d 'Europa e quattro or­
ganizzazioni non-governative hanno 
partecipato all'elaborazione e alla 
sperimentazione di differenti model­
li di Portfolio. Ora esistono modelli 
per allievi della scuola elementare, 
modelli per allievi della scuola media 
e modelli per allievi delle scuole po­
stobbligatorie, per studenti delle uni­
versità e per adulti. La Svizzera, una 
delle promotrici dell' operazione 
Portfolio europeo delle lingue, ha 
elaborato un modello di PEL per gio­
vani (dai 15 anni) e per adulti. La 
Svizzera ha lanciato il PEL sul piano 
nazionale con una conferenza stampa 
ilIo marzo 200 1 (cfr. Scuola Ticine­
seno. 230 (1999), pagg. 4-5 eno.241 
(2001), pagg.16117). In Svizzera, 
nell ' ambito del PEL, è stato il Canton 
Ticino a giocare un ruolo importante. 
Non a caso, nel 1998, il primo semi­
nario del Consiglio d'Europa sul PEL 
si è svolto sul Monte Verità ad Asco­
na, non a caso il Canton Ticino si è as­
sunto l'impegno della prima edizione 
del PEL svizzero che poi è stata pub­
blicata in Ticino e non a caso è stato 
il Canton Ticino il primo cantone 
svizzero che ha voluto introdurre il 
PEL in un intero settore scolastico. 
Infatti, dall'anno scolastico 20011 
2002 il PEL sarà diffuso in tutte le 
scuole professionali del Cantone. 
3. L'AEL permette al Consiglio 
d'Europa anche di far conoscere le 
sue attività nell ' ambito dellajomza­
zione dei docenti di lingue, nella 
creazione di reti e progetti di ricerca 
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e nell'innovazione nell'insegnamen­
to/apprendimento delle lingue. 
Nell'ottica di garantire la massima 
qualità della formazione dei docenti 
e di elaborare metodi innovativi d ' in­
segnamento delle lingue, il Consiglio 
d'Europa ha istituito nel 199410 Eu­
ropean Centre oj Modem Langua­
ges, con sede a Graz, in Austria. Pa­
recchi docenti di lingue svizzeri (an­
che ticinesi) hanno partecipato ai se­
minari organizzati dal Centro di 
Graz. 
4. TI Consiglio d'Europa è particolar­
mente sensibile alla promozione del­
la diversità linguistica in Europa; di 
questo patrimonio europeo fanno 
però parte non solo le lingue nazio­
nali ma anche le lingue regionali o 
minoritarie. La Carta europea delle 
lingue regionali o minoritarie è stata 
concepita per proteggere e promuo­
vere queste lingue che costituiscono 
un elemento vitale del nostro patri-
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monio linguistico e culturale. La 
Svizzera ha firmato e ratificato que­
sta Carta nel 1993 rispettivamente 
nel 1997. Dal 1992, ben 27 Stati 
membri del Consiglio d'Europa han­
no firmato questa Carta, ma finora 
solo 13 hanno fatto seguire anche la 
ratifica: la Croazia, la Danimarca, la 
Finlandia, la Germania, il Principato 
di Liechtenstein, la Norvegia, i Paesi 
Bassi, il Regno Unito di Gran Breta­
gna, la Slovenia, la Spagna, la Sve­
zia, la Svizzera e l'Ungheria. La 
Svizzera, nel suo strumento di ratifi­
ca, dichiara che il romancio e l'italia­
no sono in Svizzera le lingue ufficia­
li meno diffuse alle quali si applicano 
le disposizioni della Carta. La Carta, 
in molti paesi, ha contribuito a raffor­
zare lo statuto delle lingue regionali o 
minoritarie. Nella Germania setten­
trionale, per esempio, aumenta la ri­
chiesta di persone, soprattutto nel 
settore dei servizi, che abbiano ac-



quisito una buona competenza orale 
in frisone e in basso tedesco, due lin­
gue minoritarie parlate nel nord della 
Germania. 
Per i 47 Stati europei invitati a parte­
cipare all ' AEL, l'Anno europeo del­
le lingue è stato lanciato il 19-20 feb ­
braio 2001 a Lund, in Svezia (la Sve­
zia, nel primo semestre del 2001 ha 
avuto la presidenza dell 'Unione eu­
ropea) e si concluderà a Bruxelles (al 
Belgio spetta la presidenza 
dell 'Unione europea nel secondo se­
mestre del 2001) il 7-8 dicembre 
2001. TI 26 settembre 2001, una data 
quindi che va ricordata, si terrà in tut­
ti gli Stati europei la Giornata euro­
pea delle lingue. 
Per la Svizzera, la Conferenza sviz­
zera dei direttori cantonali della pub­
blica educazione (CDPE) ha inaugu­
rato l 'Anno europeo delle lingue con 
una conferenza stampa il lO marzo 
2001 a Berna (cfr. Scuola Ticinese, 
no. 241 (2001), pagg. 16/17). 
Le attività e manifestazioni previste 
in Svizzera sono sinteticamente pre­
sentate in un numero speciale della 
rivista Babylonia; esemplari di que­
sto numero di Babylonia sono otteni­
bili gratuitamente presso il Segreta­
riato generale della CDPE a Berna 
(Ziibringerstrasse 25,3001 Berna, si­
gnora Gabriela Fuchs, teI. 031 30951 
12, e-mai! gabriela.fuchs@edk.uni­
be.ch). 
Se si fa il confronto con le attività che 
si sono svolte o che si svolgeranno 
nei 45 paesi europei che partecipano 
all' AEL, le iniziative svizzere per 
l'Anno europeo delle lingue possono 
sembrare eccessivamente sobrie e 
modeste. La CDPE ha dichiarato che 
non si è voluto organizzare un grande 
evento (o forse oggi sarebbe meglio 
parlare di «event»), ma si è preferito 
creare qualcosa di solido e duraturo, 
qualcosa che rimanesse anche dopo il 
31 dicembre del 2001; per questo 
motivo la scelta è caduta sul lancio 
del Portfolio europeo delle lingue in 
tutta la Svizzera come contributo 
principale della Svizzera all' Anno 
europeo delle lingue. 
Ein TIcino? 
Numerose sono le scuole ticinesi che 
con le loro iniziative partecipano 
all' AEL. Ecco qualche esempio: 
- Alcune scuole medie sono coinvol­
te nel progetto DECUC-21, un pro­
getto plurilingue al quale partecipa la 
Svizzera tedesca, francese e italiana e 
che avrà il suo culmine il 26 settem­
bre 200 1, cioè durante la Giornata eu­
ropea delle lingue. 

- La Scuola professionale artigiana­
le e industriale di Trevano, per questa 
data, prepara delle attività particolari 
che coinvolgono anche gli allievi al­
loglotti e il Servizio «Lingue e stage 
all'estero». 
- La Scuola superiore alberghiera e 
del turismo intende organizzare per il 
26 settembre una «Giornata dello 
spagnolo» con la partecipazìone di 
nomi illustri della gastronomia spa­
gnola. 
- Il Liceo cantonale di Bellinzona, 
sempre per il 26 settembre, sta prepa­
rando una giornata che sarà dedicata 
alle lingue meno. diffuse, però pre­
senti in questo istituto. 
- Gli esperti difrancese, tedesco e in­
glese della scuola media organizza­
no il 27 agosto 2001, in occasione 
dell' Anno europeo delle lingue, una 
giornata chiamata «La Torre di Babe­
le» che prevede interventi di Sergio 
Savoia, giornalista RTSI, e di Walter 
Kurmann, già delegato CDPE alle 
problematiche degli allievi immigra­
ti e delle comunità estere presenti in 
Svizzera. Ogni partecipante seguirà 
una lezione di lingua e cultura in un 
idioma a lui sconosciuto. 
- La Radiotelevisione della Svizzera 
italiana dedicherà ampio spazio nei 
suoi programmi all' Anno europeo 
delle lingue e seguirà attentamente le 
attività organizzate il 26 settembre 
nelle scuole del Cantone. 

- TI Dipartimento dell 'istruzione e 
della cultura intende significare 
l'Anno europeo delle lingue con una 
pubblicazione che illustra gli sforzi 
delle istituzioni cantonali nell' ambito 
della promozione delle lingue e delle 
culture straniere e che contiene infor­
mazioni esaustive sui corsi di lingue 
offerti da enti pubblici e privati nel 
Cantone e sui certificati e diplomi di 
lingue che si possono ottenere in Tici­
no. Una pubblicazione quindi non de­
stinata agli specialisti, bensì alla po­
polazione intera. Questo è proprio 
nello spirito che dovrebbe animare 
tutte le attività dell' AEL: fare qualco­
sa che sia utile per tutti, che serva a 
tutti. Così l'Unione europea e il Con­
siglio d 'Europa congiuntamente han­
no prodotto una Guida che fornisce 
consigli utili per studiare le lingue con 
successo. L'opuscolo è stato pubbli­
cato nelle Il lingue ufficiali 
dell'Unione europea ed è ottenibile 
gratuitamente rivolgendosi al Segre­
tariato generale della CDPE, Ziibrin­
gerstrasse 25, 3001 Berna. La versio­
ne italiana della Guida porta il titolo 
«Così potete imparare le lingue». 

Christoph Fliigel 

*La seconda parte de «L'Anno euro­
peo delle lingue» verrà pubblicata 
sul prossimo numero di «Scuola Tici­
nese». 
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L'italiano formale e la «zona alta» della 
variazione linguistica 

È noto che la lingua varia per esem­
pio attraverso il tempo o attraverso i 
luoghi. È evidente a tutti che oggi si 
parla in modo differente rispetto a 
cento anni fa o che in Ticino si parla 
un italiano un po' differente rispetto 
a quello che si parla in Sicilia e così 
via. La lingua può però variare anche 
se tempo e luogo rimangono costan­
ti. A seconda di chi sia il nostro inter­
locutore, di quale sia la situazione in 
cui ci troviamo, di quale sia l'argo­
mento di cui parliamo, a seconda che 
comunichiamo attraverso il modo 
scritto o quello parlato, ecc. osservia­
mo modi differenti di utilizzare la lin­
gua!. 
Cosi per esempio un politico durante 
un intervento parlamentare utilizzerà 
una varietà di lingua differente rispet­
to a quella che userà parlando, maga­
ri anche dello stesso argomento, con i 
colleghi nel corridoio. Questi modi 
differenti di esprimersi risentono dei 
caratteri delle situazioni in cui avven­
gono e inversamente, dato che la 
relazione tra lingua e situazioni è 
una relazione reciproca, mediante il 
modo in cui io parlo comunico al mio 
interlocutore di accettare o meno la 
definizione della situazione. Lo stes­
so politico dell'esempio precedente 
prima provocherà un certo effetto ser­
vendosi nel suo intervento parlamen­
tare di strumenti linguistici che di so­
lito sono esclusi da questo ambito 
come per esempio insulti, parolacce e 
simili. 
In questo senso il modo di parlare è 
un modo di presentarsi, di comunica­
re una propria identità, di dire agli al­
tri come vorremmo che ci vedessero 
e di interagire con la definizione che 
della situazione stessa normalmente 
si dà. All'interno di questo «spazio di 
variazione» d Ila lingua, dipendente 
dalle situazioni e dal rapporto socia­
le con gli interlocutori, l'italiano for­
male, di cui qui ci occupiamo, è un 
po' il «vestito della festa», il modo di 
comunicare e di presentarsi nelle si­
tuazioni ufficiali, cioè quelle situa­
zioni in cui i ruoli tendono a prevale­
re sulle caratteristiche individuali 
delle singole persone. 
Dato che questo modo di presentarsi 
compare in situazioni importanti, uf-
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ficiali, esso tende ad essere investito 
di forte prestigio, e può essere esteso, 
in modo improprio, anche a situazio­
ni in cui esso diventa non funzionale 
e addirittura disturba la comunica­
zione. Alcuni begli esempi di esage­
razioni sono riportati dal linguista 
Maurizio Dardan02, primo tra tutti il 
seguente cartello che si ritrova in una 
piazza di Roma: «Stazionamento per 
autopubbliche a trazione ippica», 
che indica il parcheggio riservato alle 
carrozze con cavalli. Oppure la scrit­
ta che si ritrova sui caselli autòstra­
dali: «La riscossione deZ-pedaggio 
viene effettuata dal lato in cui opera 
l'esattore». Dardano fa notare che 
negli Stati Uniti lo stesso messaggio 
è veicolato dal cartello «Pay here», 
che dice esattamente la stessa cosa 
ma in modo più diretto e comprensi­
bile. Oppure ancora il seguente car­
tello esposto in un supermercato: «La 
merce è esposta alla fiducia del pub­
blico. La mancata regolarizzaZlone 
alle casse costituisce reato ed è per­
seguibile a norma di legge». E anche 
qui Dardano confronta il testo al suo 
corrispondente ritrovabile in un su­
permercato londinese, che dice sem­
plicemente (ma in modo efficace): 
«Thieves will be prosecuted» (<<i ladri 
saranno perseguiti»). E potremmo 
continuare in questo modo con nu­
merosi altri esempi (senza dimenti­
care la cliente che uscendo dal par­
rucchiere annuncia: «Il mio più au­
gurale saluto nell'approssimarsi 
della Santa Pasqua»). 
Ma il formale non è solo uno stile di 
lingua ritenuto «più bello» (come 
l'abito della festa di cui abbiamo par­
lato in precedenza), ma è anche un 
modo di comunicare ritualmente con 
l'altro, cioè di controllare attraverso 
il comportamento verbale il rapporto 
sociale in cui si trovano le persone 
che devono interagire (e in questo 
senso la nostra vita quotidiana è pie­
na di piccoli e grandi rituali di vario 
tipo che regolano la vita sociale). 
Pensiamo per esempio alla tipica si­
tuazione di due persone che si trova­
no da sole e faccia a faccia in ascen­
sore. Normalmente in casi di questo 
tipo si mettono all'opera strategie e 
comportamenti che hanno lo scopo di 

«disinnescare la situazione». Quanto 
questo sia basato su comportamenti 
inconsci lo possiamo capire se ci im­
maginiamo un comportamento di­
verso rispetto alla norma. Sempre re­
stando alla situazione dell' ascensore 
(dove normalmente le persone se non 
si conoscono, almeno in un primo 
momento, cercano di evitare di in­
crociare gli sguardi), immaginiamo­
ci che uno dei due cominci a fissare 
l 'altro e che continui insistentemente 
in questo comportamento. La reazio­
ne della persona che viene fissata 
sarà quella di chiedersi quale sia la ra­
gione di questo comportamento e nel 
contempo, di solito, darà segnali di 
imbarazzo. TI fatto che riusciamo ad 
immaginarci situazioni di questo 
tipo, e che in esse, abbiamo un'idea 
chiara di quali siano i comportamen­
ti «preferiti» e quali no, è una prova 
della sistematicità dei nostri compor­
tamenti sociali, al di là, spesso, della 
loro consapevolezza. 
In questo senso anche le varietà for­
mali sono strumenti di interazione 
strategica in situazioni particolari. 
Più precisamente possiamo dire che 
gli stili formali hanno a che fare con i 
ruoli dei parlanti e con il carattere 
della situazione, ed essi in particola­
re si ritrovano in contesti istituziona­
lizzati, in cui cioè abbiamo ruoli rigi­
di e conseguentemente forti limita­
zioni su quelli che sono i comporta­
menti possibili, con un interesse cen­
trale comune ai partecipanti (pensia­
mo a questo proposito al gran consi­
gliere che starnutisce durante il suo 
discorso: è poco probabile che gli al­
tri gran consiglieri in coro gli auguri­
no «salute!»; mentre in altre situazio­
ni il non farlo potrebbe essere inter­
pretato come poco cortese). La pre­
valenza dei ruoli sulle persone è per 
esempio evidente a livello linguistico 
nei comportamenti formali nel fatto 
che si cercano di evitare riferimenti 
personali, o meglio i partecipanti 
alI'interazione tendono a passare in 
secondo piano di fronte alla posizio­
ne istituzionale che rappresentano. 
Realizzazioni evidenti di questo fe­
nomeno sono per esempio l'uso del 
noi per far riferimento al singolo au­
tore del testo, il trasformare l'istitu­
zione in soggetto (il Consiglio di Sta­
to decide che ... ) o, allo stesso livello, 
l'uso del passivo per attenuare la re­
sponsabilità dell'agente (la Sua ri­
chiesta non è stata accolta), l' espres­
sione delle emozioni in modo con­
trollato e distaccato invece che in 
modo personale (esigo che i colleghi 



mostrino maggior rispetto invece di 
smettetela di ridere, somari!), ecc. 
Accanto a questa componente rituale 
abbiamo però un'altra caratteristica 
fondamentale delle varietà formali le­
gata al collegamento esistente tra 
queste varietà e le modalità tipiche 
delle varietà scritte. Si può sintetizza­
re bene questa componente parlando 
di una tendenza alla «compressione», 
intendendo con ciò esprimere il fatto 
che nello scritto (in modo più forte 
nello scritto formale), a differenza 
che nel parlato, si tende a ridurre la ri­
dondanza del messaggio veicolando 
in un numero minore di unità frasali o 
lessicali un numero maggiore di con­
tenuti. L'espressione tipica in questo 
senso a livello di struttura del periodo 
è ovviamente il maggiore ricorso nel 
formale alla subordinazione rispetto 
al parlato (che tende ad avere usi dif­
ferenti di subordinazioni e soprattutto 
a preferire la paratassi). A livello les­
sicale la stessa tendenza si esprime 
con l'uso di parole più precise, o, per 
usare un termine tecnico, ad «alta in­
tensione», che specificano meglio il 
significato che si vuole veicolare. 
Nei pochi studi sull'argomento si 
sono segnalati tra i tratti centrali del­
le varietà formali i seguenti: 
- prevalenza di nomi su verbi (che 

tendono a presentare gli eventi non 
come processi ma come fatti acca­
duti), quindi vi è anche una forte 
presenza di nominalizzazioni; 

- struttura testuale complessa con 
molte incassature, dove però il le­
game logico è esplicitato con con­
nettivi; 
ampio"ricorso a subordinate impli­
cite (gerundi, participi, ecc.); 
tendenza alla verbosità con incisi, 
specificazioni, ecc.; 

- un'ampia gamma di variazione 
lessicale, con una preferenza per 
espressioni con struttura morfolo­
gica complessa, e di uso raro e non 
colloquiale (arcaico o settoriale o 
molto specifico). Inoltre vi è una 
preferenza per termini che hanno 
assunto valore alto (comprendere 
> capire, rammentare> ricordare, 
v'è> c'è); 

- perifrasi verbali con verbi <<para­
ausiliari» come andare e venire 
(vengono a comporre, vanno a co­
stituire), o altri verbi fraseologici 
(far luogo a ... , dar inizio a ... , dare 
atto, ecc.); 

- uso di forme impersonali (oltre 
alle strutture ricordate in prece­
denza si veda anche l'uso di si im­
personale o passivante: si è deciso 

Mario Merz, Senza titolo, 1983 

di ... invece di abbiamo deciso di); 
- uso abbondante di aggettivi, spes­

so disposti in posizione «pre-no­
minale», con effetto di «ritmo in 
levare» e con una funzione identi­
ficativa più che predicativa; 
anteposizione anche di subordina­
te e avverbi; 
velocità di elocuzione minore e 
spesso esitante, articolazione stac­
cata e più accurata. 

Nella linguistica, in un modo che non 
si sa se definire paradossale o meno, 
mancano le ricerche sull'uso formale 
della lingua. Per quale motivo? Per 
vari motivi. Per esempio perché !'ita­
liano formale viene in parte ritenuto 
l'italiano «normale», quindi quello 
descritto dalle grammatiche e dai libri, 
che costituisce in fondo l'italiano di 
base, dal quale le altre varietà «devia­
no». In secondo luogo perché in pre­
cedenza non esistevano studi sul par­
lato e sui registri informali, e quindi la 
linguistica ha dovuto nei decenni scor­
si concentrarsi su queste varietà per 
colmare il vuoto di conoscenze e cer­
care di individuare inoltre quali potes­
sero essere le tendenze verso le quali la 
lingua italiana stava andando in con­
seguenza della sua maggiore diffusio­
ne tra la popolazione e del suo entrare 
in modo importante nell'uso parlato. 
In particolare, la linguistica degli 
anni Ottanta ha messo in evidenza 
l'emergere di una nuova varietà di 
italiano, che dovrebbe differenziarsi 
dallo standard normativo e assumer­
ne in parte i compiti e le funzioni. 

Questa varietà centrale, che diventa il 
nuovo nucleo non marcato del reper­
torio, viene designata in vari modi da 
differenti linguisti ma ha probabil­
mente come denominazione più nota 
quella di «italiano dell'uso medio», 
introdotta da Sabatini3• L'italiano 
dell'uso medio, che nasce appunto 
dalla necessità della lingua di adat­
tarsi ai nuovi usi orali e quotidiani 
(compiti che in precedenza erano do­
minio speciale per la maggior parte 
dei dialetti), avrebbe tra l'altro come 
conseguenza un «abbassamento» 
della norma e potrebbe quindi avere 
come ulteriore effetto dei mutamenti 
nelle varietà formali. Accanto a que­
sti mutamenti di tipo sociolinguistico 
nell'uso della lingua, sono entrati in 
scena negli ultimi anni anche i poten­
ziali effetti di nuovi strumenti di co­
municazione, che per le loro partico­
larità tendono a collocarsi ad un li­
vello intermedio tra la lingua scritta 
tipica (più tradizionalmente vicina al 
formale) e la lingua parlata tipica. 
Pensiamo in particolare a mezzi co­
municativi come la posta elettronica 
o come le pagine web, che per la loro 
maggiore immediatezza tendono in 
molti casi a importare in comunica­
zioni scritte caratteristiche del parla­
to. Che cosa ciò voglia dire lo mostra 
per esempio bene la seguente pagina 
web, che rappresenta il documento di 
apertura del sito del Dipartimento 
delle istituzioni: 

«Il Dipartimento delle istituzioni re­
gola i rapporti tra lo Stato e il citta-
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dino, assicurando il buon funziona­
mento del Cantone. È organizzato in 
quattro settori: la Divisione degli in­
terni (che si occupa di Comuni, di 
permessi, di immigrazione e di circo­
lazione stradale); la Divisione della 
giustizia (con la Sezione del registro 
fondiario e di commercio, l'Ufficio di 
esecuzione e fallimenti e la Sezione 
dell'esecuzione delle pene e delle mi­
sure); la Polizia cantonale e la Divi­
sione degli affari militari e della pro­
tezione civile. 
Se vuoi saperne di più e se hai biso­
gno dei servizi assicurati dal Dipar­
timento delle Istituzioni entra nelle 
nostre pagine. » [grassetto nostro} 

È evidente come dopo un' apertura di 
carattere relativamente formale, si 
passi ad un momento di forte dialogi­
cità nell'ultimo periodo, con tra l'al­
tro l'assunzione dell' allocutivo di so­
lidarietà o di «vicinanza» (tu) in luo­
go dell'allocutivo di cortesia, o di 
«distanza», che ci si attenderebbe. La 
novità del mezzo comunicativo però 
è aperta a scelte di questo tipo, che 
probabilmente non sarebbero ap­
prezzate da tutti i cittadini (ma va 
proprio notato che i cittadini che uti­
lizzano internet costituiscono già di 
per sé un target selezionato rispetto 
all'intero pubblico a cui normalmen­
te si rivolgono le istituzioni) e che 
sono in contrasto con il registro tipi­
co della comunicazione ufficiale tra 
cittadini e istituzioni. 
La stessa oscillazione tra i registri si 
nota anche in altre pagine simili del 
Cantone. Riportiamo qui di seguito 
per esempio la pagina di apertura del 
Dipartimento del territorio: 

«Quello del Territorio è un Diparti­
mento molto vasto - occupa circa ot­
tocento persone - e con una specifi­
ca vocazione rivolta verso l'esterno. 
Basti pensare che lafetta più grossa 
degli investimenti pubblici appaltata 
dal Cantone viene gestita da questo 
Dipartimento (625 milioni difranchi 
per il biennio 1995-1996). Innumere­
voli e irrinunciabili sono di conse­
guenza i contatti con il mondo eco­
nomico e imprenditoriale, con i Co­
muni, le Regioni e con la popolazio­
ne.» [grassetto nostro} 

In questo caso ci troviamo di fronte a 
passaggi da tipico registro formale ca­
ricato, che ricorda in parte l'esempio 
delle autovetture a trazione ippica 
(una specifica vocazione rivolta verso 
l'esterno, che, supponiamo, vuoI dire 
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semplicemente che la maggior parte 
delle attività è svolta all'esterno degli 
uffici) accanto a passaggi di registro 
decisamente più basso (la fetta più 
grossa degli investimenti). 
Per finire una grande domanda a cui 
vogliamo solo accennare qui, ma che 
non possiamo trascurare data la sede 
in cui questo breve articolo compare, 
è quella relativa allo sviluppo della 
formalità linguistica nei bambini e nei 
giovani. Mentre i primi lavori sull' ar­
gomento tendevano a pensare che la 
sensibilità e la competenza relativa 
alla variazione linguistica si svilup­
passero relativamente tardi (attorno 
all'incirca alla pubertà), lavori più re­
centi hanno invece potuto mostrare 
una competenza variazionisticamolto 
precoce (già in bambini di quattro 
anni). La nostra opinione è che queste 
divergenze siano più che altro legate 
all' osservazione da parte dei due 
gruppi di studiosi di tipi differenti di 
varietà e che alcune varietà (soprattut­
to informali) vengono colte nelle loro 
dinamiche variazionistiche molto pre­
sto dai bambini (e danno quindi ragio­
ne ai pareri del secondo tipo appena 
presentato), ma altre varietà (soprat­
tutto formali) tendono ad apparire più 

fohn Chamberlain, Silly Fau Diddley, 1990 
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tardi (e danno ragione ai pareri del pri­
mo tipo). Un'indagine attualmente in 
corso presso l'Osservatorio linguisti­
co mostra in effetti come la capacità di 
gestire varietà formali (al di là dei loro 
aspetti pragmatici più superficiali) ap­
paia relativamente tardi, e, a seconda 
delle biografie dei ragazzi, possa esse­
re ancora in parte assente attorno ai 
tredici anni circa. 

Bruno Moretti, 
Emese Gulacsi Mazzucchelli, 

Franca Taddei Gheiler 
(Osservatorio linguistico della Sviz­
zera italiana) 

l) Questo contributo fa parte delle ricerche in 
corso presso l'Osservatorio linguistico della 
Svizzera italiana nel biennio 1999-2001, che 
si concentrano appunto sulle caratteristiche 
delle varietà alte e fonnali di italiano. 

2) Cfr. M. Dardano, Profilo dell'italiano con­
temporaneo, in L. Serianni, P. Trifone (a cura 
di), Storia della lingua italiana, Volume se­
condo: Scritto e parlato, Einaudi, Torino 
1994, pp. 343-430. 

3) Si veda soprattutto l'articolo «L'italiano 
dell'uso medio», in G. Holtus - E. Radtk:e, 
Gesprochenes Italienisch in Geschichte und 
Gegenwart, Narr, Ttibingen 1985. 



Francese alla scuola elementare 

Premessa 
In questo particolare momento, nel 
quale è in corso un ampio dibattito per 
la scelta delle lingue straniere da inse­
gnare, parlare dell ' insegnamento del 
francese alla scuola elementare diven­
ta compito arduo e non privo di rischi. 
Arduo perché ci si inserisce in un di­
battito senza conoscere l'evoluzione 
dei suoi contenuti, rischioso perché si 
possono rompere alcuni equilibri fati­
cosamente costruiti. 

Evoluzione 
L'insegnamento del francese alla 
scuola elementare ha sempre fatto di­
scutere. Già al suo apparire, all'inizio 
degli anni Settanta con il metodo Cut­
tat, l' inserimento di una L2 all' interno 
dei programmi provocò non poche 
reazioni, soprattutto tra il corpo inse­
gnante, tanto che a poco a poco questo 
metodo finì per essere abbandonato. A 
questo punto furono i Comuni e i Con­
sorzi a reagire, denunciando le non p0-
che spese sostenute per far svolgere 
francese nelle aule. Di questo periodo 
pionieristico e poco fortunato restano 
ancora tracce. Non è difficile difatti 
imbattersi ancora in qualche proietto­
re «carrousel», in vecchi registratori a 
cassette, in qualche carrello, che costi­
tuivano, insieme ai binari sul pavi­
mento e alle cuffie per gli allievi, gli 
strumenti tecnici per svolgere france­
se dalla prima alla quinta elementare. 
Di quali furono le ricadute pedagogi­
che di questo primo tentativo poco si 
seppe e forse mai si saprà. TI dibattito 
sull'importanza dell ' apprendimento 
di una L2 in tenera età non era ancora 
iniziato alle nostre latitudini, perciò 
per alcuni anni non si sentì più parlare 
di francese alla scuola elementare. 
TI discorso riprese al momento della 
redazione dei programmi nel 1984. In 
questo ambito il francese diventò ma­
teria ufficiale a partire dalla terza. Uno 
speciale gruppo fu incaricato di elabo­
rare obiettivi e contenuti e soprattutto 
di creare i materiali didattici utili ai do­
centi e agli allievi. Ci si preoccupò 
pure della formazione degli insegnan­
ti tanto che per una decina d'anni fu­
rono organizzati, in collaborazione 
con l'Ambasciata di Francia, dei corsi 
che si tennero aParigi-Sèvres. Gli ini­
zi furono oltremodo incoraggianti, 
sotto la spinta di docenti pilota moti-

vati. Poi a poco a poco, con la genera­
lizzazione graduale, i vecchi problemi 
ritornarono a galla. A complicare le 
cose, nel 1993 venne pure smantellato 
definitivamente il gruppo di anima­
zione e sostegno, già per il vero ridot­
to all'osso; perciò docenti in carriera e 
nuovi docenti si trovarono senza pun­
ti di riferimento ben chiari, in balia a 
dubbi d'ogni genere e sempre più 
coinvolti in antiche resistenze all'in­
segnamento di una lingua che sentiva­
no di non padroneggiare. 

Sondaggio 
Durante l'anno scolastico 1993-1994 
il Collegio degli ispettori avvertì la ne­
cessità di procedere ad un' analisi del­
la situazione. L'idea fu quella di svol­
gere un bilancio non concepito come 
verifica sommativa ma come valuta­
zione formativa, dalla quale poter far 
scaturire utili indicazioni per tutti gli 
operatori scolastici. 
TI sondaggio fu svolto nel mese di 
maggio del 1995 e coinvolse tutte le 
componenti della scuola elementare: 
allievi, docenti, genitori. 
I risultati presi in analisi nel documen­
to dell'Ufficio studi e ricerche «Son­
daggio sull'insegnamento nella scuo­
la elementare» riportavano le seguen­
ti conclusioni: 
- gli allievi raggiungevano discreta­

mente le competenze richieste e ap­
prezzavano l'insegnamento del 
francese; 

- i genitori ribadivano la necessità 
d' insegnare una seconda lingua già 
a partire dalla scuola elementare, 
difendevano la scelta del francese e 
apprezzavano le metodologie d' ap­
prendimento; 

- i docenti manifestavano alcune re­
sistenze verso !'insegnamento di 
questa disciplina e confermavano 
d' avere difficoltà nello svolgere il 
programma richiesto. 

Sulla base di questi risultati, il Colle­
gio degli ispettori nel marzo del 1997 
prendeva le seguenti decisioni: 
- aumentare la dotazione oraria setti­

manale di 25'; 
- ribadire alcuni principi cardine che 

sono alla base dell' approccio meto­
dologico; 

- presentare ai docenti gli indirizzi 
del Dipartimento in materia d'inse­
gnamento delle lingue straniere; 

- lstItuIre un Gruppo di coordina­
mento dell'insegnamento del fran­
cese nelle scuole dell' obbligo com­
posto da operatori dei due ordini di 
scuola. 

Le decisioni prese avevano come 
obiettivi il potenziamento dell'inse­
gnamento del francese nella scuola 
elementare e l ' armonizzazione del 
passaggio tra la scuola elementare e la 
scuola media. 

Gli effetti 
A quattro anni di distanza si può glo­
balmente affermare che l'aumento 
della dotazione oraria ha portato 
senz' altro dei benefici. I docenti di­
chiarano di avere il tempo sufficiente 
per svolgere il programma e rispetta­
no meglio i tempi e i ritmi previsti. 
L'aver inoltre cercato di chiarire quali 
siano le attese della scuola media e in 
generale gli indirizzi nell'ambito del­
la politica delle lingue, ha permesso 
loro di meglio contestualizzare quan­
to viene svolto alla scuola elementare 
dando maggior senso ai loro sforzi. 
Evidentemente non tutti i problemi 
sono risolti, o meglio, non ci si può ac­
contentare unicamente di alcuni se­
gnali positivi e incoraggianti. 
Resta, infatti, ancora da migliorare la 
qualità. Non è sufficiente svolgere il 
programma per assicurare le compe­
tenze richieste, bisogna che vengano 
curati maggiormente gli aspetti di 
contenuto ma soprattutto è necessario 
che gli allievi si esprimano maggior­
mente in francese. Devono inoltre es­
sere maggiormente prese in conside­
razione le occasioni di scambio e cor­
rispondenza con altre realtà francofo­
ne. Sono ancora poche le classi che 
danno vita a questi scambi e quelli più 
efficaci sono quelli che coinvolgono 
gli allievi in una dimensione che non 
riguarda solo l'aspetto linguistico. 
Porterò ad esempio il progetto che 
coinvolge le classi di Sorengo e Viga­
nello che grazie alla realizzazione del­
la loro rivista «Vista rivista, corretta si 
spera» hanno allacciato un valido 
scambio di corrispondenza ma anche 
di visite incrociate con un gruppo di 
allievi del Canton Friborgo. 
Altre valide esperienze hanno coin­
volto le scuole di Sessa in un interes­
sante scambio con il Senegal. Come 
detto in queste esperienze il fattore lin­
gua diventa strumento per alimentare 
un autentico rapporto di conoscenza 
fra realtà culturalmente diverse. 
Forse, uno dei limiti per un migliore 
sviluppo delle competenze in france­
se è costituito dal programma stesso, 
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l'unico nella scuola elementare che 
mette a disposizione un itinerario 
troppo dettagliato che alla fine diven­
ta quasi vincolante e non invita il do­
cente a coinvolgersi in un discorso 
educativo più complesso. Spesso si 
assiste ad una riproduzione passiva di 
«actes de paroles», di schede, di atti­
vità stereotipate che finiscono di far 
perdere la motivazione agli allievi. 
Meglio sarebbe lasciar più libero l'in­
segnante d'impostare le varie attività 
avendo pertanto ben chiari gli obietti­
vi da raggiungere al termine della 
scuola elementare. 
Si dovrebbe puntare ad un insegna­
mento meno scolastico ma più rivolto 
ad inserirsi in un discorso di forma­
zione globale, dove l'apprendimento 
della L2 diventa strumento di più am­
pia conoscenza non legato unicamen­
te alla comunicazione. 

Quale scelta per il futuro 
La scelta di una seconda lingua per la 
scuola elementare deve innanzitutto 
essere subordinata al tipo di scuola 
che si vuole. Se si vuole una scuola al 
servizio unicamente delle spinte eco­
nomico-sociali allora non vi è dubbio 
che la scelta non può essere che l'in­
glese, diventata ormai lingua di comu­
nicazione a livello mondiale. 
Se si concepisce invece la scuola 
come istituzione con finalità educati­
ve globali, ritengo si debbano valuta­
re vari aspetti non unicamente utilita­
ristici. 
Diventa quindi a questo punto non im­
portante quale lingua insegnare ma 
cosa vogliamo che l'apprendimento 
di una L2 assicuri ai nostri allievi. In 
pratica si tratta di darsi degli obiettivi 
educativi che non privilegiano solo 
l'aspetto comunicativo. 
Cosa prova un bambino quando si ap­
presta ad apprendere una nuova lin­
gua? Probabilmente si sente impor­
tante, sente che gli si apre un nuovo 
mondo, che sta veramente imparando 
qualcosa di nuovo, qualcosa di cui 
possiede poche conoscenze sponta­
nee. È quanto si può osservare nei no­
stri allievi quando iniziano il pro­
gramma di francese in terza. Poi, a 
poco a poco, la motivazione scema 
probabilmente perché si rendono con­
to che il francese non è molto diverso 
di qualsiasi altra disciplina scolastica. 
È quindi il modo con cui lo si propone 
che diminuisce l'interesse verso la 
nuova lingua. Fosse il tedesco o l'in­
glese il risultato sarebbe lo stesso. 
L'insegnamento di una nuova lingua 
deve rientrare anch'esso in una dina-
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mica di acquisizione di nuove cono­
scenze che coinvolge pienamente l' al­
lievo, che assume quindi per lui senso. 
Egli deve sentirsi impegnato nella 
conquista di qualcosa che innanzi tut­
to gli piace e che gli permette di capire 
tante cose al di là della lingua. Modi di 
pensare diversi, abitudini diverse, cul­
ture diverse. Ancora una volta la scel­
ta della lingua è un aspetto secondario. 
È pur vero che i nostri allievi vengono 
precocemente in contatto con la lin­
gua inglese. L'uso di computer, 
l'ascolto della musica, il mondo con­
sumistico, offrono loro continue occa­
sioni d'incontro con questa lingua. 
Potrebbe essere quindi buona scelta 
sfruttare questa realtà di fondo per svi­
luppare un discorso educativo che evi­
dentemente permetta loro di migliora­
re le proprie conoscenze. li rischio qui 
è di ricadere ancora in un discorso 
principalmente utilitaristico. 
TI tedesco è per la realtà dei nostri al­
lievi piuttosto lontano. È una lingua 
che inizia ad avere una certa valenza 
nell'ambito professionale, quindi nel 
mondo più adulto. Forse da questo 
punto di vista potrebbe veramente co­
stituire una novità, un accesso nello 
sconosciuto. 
li francese fa parte della nostra tradi­
zione. Noi, i genitori dei nostri allievi, 
siamo cresciuti in una scuola che ha 
privilegiato questa lingua. Logico 
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quindi che sia ben vista un'anticipa­
zione nella scuola elementare. È sem­
pre stata considerata la lingua più 
prossima alla nostra per affinità lessi­
cali, sonore e culturali. 
Nella realtà il francese viene quasi 
parlato esclusivamente a scuola e di­
venta spesso strumento di selezione, 
altro elemento quest'ultimo che fa ca­
dere la motivazione. Che scelta fare 
allora? 
Nella recente sessione delle Camere 
federali svoltasi a Lugano si è ribadito 
che la prima L2 da insegnare deve es­
sere una lingua nazionale e questo in 
ragione di una salvaguardia della no­
stra coesione nazionale. Resta quindi 
unicamente da optare tra il tedesco e il 
francese. 
In considerazione di quanto preceden­
temente espresso ritengo che la scelta 
non possa che riproporre il francese. 
Proporre il tedesco vorrebbe dire in­
nanzi tutto affidare l'insegnamento ad 
un docente speciale, quindi parcelliz­
zare ulteriormente un'educazione di 
base che già soffre di questa divisione 
in discipline che spesso non permetto­
no di sviluppare un discorso più orga­
nico e globale. 
Riproponiamo quindi ancora il vec­
chio e buon francese ma rivedendo gli 
obiettivi e i programmi. 

Giancarlo Bemasconi 



Obiettivi e significato dell'insegnamento 
della Civica 

La formazione dello studente anche­
e soprattutto - in quanto futuro citta­
dino è costantemente presente, a tut­
ti i livelli scolastici, nelle indicazioni 
programmatiche e nell' enunciazione 
degli obiettivi. Questo anche al di 
fuori del settore costituito dalle 
Scienze umane e sociali, al quale tra­
dizionalmente veniva attribuita que­
sta funzione, partendo da un punto di 
vista che comincia ad apparire ridut­
tivo. Basti ricordare, a titolo di esem­
pio, come il corso integrato di Scien­
ze sperimentali (Biologia/Chimi­
ca/Fisica) introdotto nelle ilI liceo si 
proponga esplicitamente di orientare 
l'allievo verso una «scienza per il cit­
tadino»' così da dargli la possibilità 
di «individuare e capire meglio le 
complesse relazioni che la scienza in­
trattiene con la realtà della vita di tut­
ti i giorni»!. È quanto, in forma più 
esplicita, sottolineano i programmi 
della Scuola Media elencando tra le 
finalità dell' insegnamento di Storia e 
Geografia quella di «avviare gli allie­
vi a comprendere la società contem­
poranea, offrendo motivi di riflessio­
ne sulla complessità delle realtà 
sociali»2 e collocando in questa com­
ponente formativa anche «l'educa­
zione civica, intesa come introduzio­
ne dell' allievo ai valori e alla cono­
scenza della vita politica e sociale»3. 
Con taglio più mirato alle esigenze di 
un altro ordine scolastico, il piano 
degli studi liceali fissa come obietti­
vo prioritario per le Scienze umane 
di avviare «all'acquisizione di stru­
menti per una conoscenza scientifica 
delle società umane. E ciò sulla stra­
da della formazione del cittadino 
cosciente e responsabile e che sotto­
pone a vaglio critico l'insieme dei va­
lori proposti dalla società»4. Analo­
ghi intendimenti, rapportati all'età 
degli allievi ed agli obiettivi specifi­
ci, sono evidenziati nei testi pro­
grammatici dei settori elementare e 
professionale. 
L'insegnamento della Civica è dun­
que presente non come esigenza ge­
nerica o enunciazione declamatoria, 
ma come programma da attuare sulla 
base di precise scelte, sia per quanto 
riguarda gli obiettivi di fondo che i 
mezzi ed i contenuti per tradurli nel-
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la realtà. Fra i primi figura con chia­
rezza l'acquisizione di responsabi­
lità e coscienza critica, come pre­
messa alla piena, consapevole attua­
zione del proprio essere cittadino, 
con tutto quanto ciò implica, a parti­
re da una chiara coscienza dei diritti 
e doveri sia politici che civili, dei va­
lori del pluralismo e della tolleranza. 
La principale linea direttiva per arri­
varci è far capire ed interpretare le 
istituzioni nella loro evoluzione sto­
rica e nel loro mutare con la società: 
mai e in nessun caso va esercitata una 
funzione, in qualche misura, cate­
chetica o catechizzatrice. In altri ter­
mini, e in questa direzione si muovo­
no anche le tendenze generali più re­
centi della pedagogia, quello che 
prioritariamente va fornito all ' allie­
vo non è un bagaglio di conoscenze 
tecniche o descrittive, ma un appara-

Daniel Buren, Peinture sur peinture, 1991 

to di competenze accompagnate dal­
lo spirito critico necessario per eser­
citarle individualmente nella sua vita 
da adulto, inclusa quella politica. Oc­
corre qui sgombrare il campo da con­
trapposizioni schematiche o polemi­
che persino caricaturali. È evidente 
che la competenza non può esistere 
senza un serio bagaglio di conoscen­
ze, adeguato all'età ed allivello for­
mativo. Così, sarà impossibile, nella 
scuola elementare, avviare gradual­
mente l'alunno alla comprensione, 
anche storica, di realtà sociali pro­
gressivamente più complesse - quar­
tiere, villaggio, città, regione - senza 
illustrargli il funzionamento concre­
to,peresempio, del comune; né sipo­
trà parlare, allo studente medio o al 
liceale, di divisione dei poteri o di 
esperienze federali (siano gli Stati 
Uniti o la Svizzera) senza spiegargli 
cosa sia un Parlamento bicamerale e 
perché le due Camere abbiano maga­
ri un numero di membri molto diver­
so e un diverso sistema di rappresen­
tanza: non è materia che si presti 
ad un insegnamento astratto, tanto 
meno se, come generalmente am­
messo, lo si colleghi allo studio della 



Storia. In questo senso, la schemati­
ca contrapposizione tra insegnamen­
to «nozionistico» e no, si rivela un 
falso problema. La scelta di un taglio 
culturale e non tecnico/descrittivo 
implica piuttosto che comprendere il 
significato, l'evoluzione storica, la 
diversità e la possibilità di cambia­
mento delle istituzioni (ma anche 
delle ideologie e dei partiti) fornisce 
i mezzi per viverle e prendere posi­
zioni personali, mature, consapevoli 
e colmare da soli, se necessario, le la­
cune tecniche: il contrario non si ve­
rifica, tanto più che nozioni anche 
minuziose vengono rapidamente di­
menticate dove non si facciano og­
getto di esercizio e riflessione conti­
nua. 
Non sarà necessario insistere ancora 
sul fatto che la scelta generale si ap­
plica diversamente a seconda dell' età 
e dell'ordine di scuola. Così, il setto­
re professionale, sulla base anche dei 
programmi federali nuovi, preferirà 
comunque l'approccio alla realtà 
pratica, valorizzando lo spazio espli­
citamente riservato per lo studio del­
le istituzioni politiche e tenendo pre­
sente, dove occorra, il profilo di un 
allievo le cui esigenze ed esperienze 
non sono assimilabili a quelle dello 
studente a tempo pieno. Ma l' obietti­
vo, trasversale e comune, dalle ele­
mentari alla formazione pre-univer­
sitaria rimane: non solo descrivere le 
istituzioni, ma insegnare a usarle, nel 
consapevole esercizio dei propri 
diritti. 
Valore particolare assume anche il 
fatto che la Civica venga comune­
mente inclusa nell'insegnamento 
della Storia, anche se la relazione è 
lontana dall'essere esclusiva. Alla 
più volte ricordata necessità di ana­
lizzare idee ed istituzioni rapportan­
dole alloro sviluppo nel tempo si ag­
giunge la specifica struttura di questa 
disciplina, che implica, ad ogni lezio­
ne, analisi di documenti, valutazione 
critica dell'attendibilità delle fonti, 
presa d'atto di punti di vista differen­
ti, non riducibili ad un'unica verità. 
Risulta quindi particolarmente veri­
ficato quanto, più in astratto, può es­
sere premesso all'insegnamento di 
tutte le Scienze umane, che, cioè, la 
concomitante presenza «di varie pre­
messe culturali e ideologiche, di di­
verse proposte metodo logiche, non­
ché di modelli di intervento sulla 
realtà spesso addirittura contrastanti 
fra di loro, impone un continuo rife­
rimento al problema del pluralismo e 
della tolleranza civile»5. 

Contenuti e strumenti 
Basterà qui ricordare come i temi del­
lo Stato moderno, dei diritti umani, 
dello sviluppo delle ideologie e, più in 
generale, della democrazia e della tol­
leranza, facciano ampiamente darife­
rimento a tutto l'insegnamento del 
settore storico/sociale (e nemmeno 
esclusivamente, come si è visto). Nel­
la scuola elementare ciò avviene par­
tendo dall'esperienza del vissuto 
quotidiano, con l'approccio graduale 
a forme organizzative sempre più 
complesse, dalla famiglia al villag­
gio, al Cantone; nel settore medio in­
troducendo un taglio storico che, 
muovendo dalle prime forme dell' or­
ganizzazione di villaggio, attraverso 
l'esperienza della democrazia greca, 
del comune medievale, della genesi 
della Confederazione elvetica arriva 
sino allo stato moderno ed al modello 
federale di oggi. Nel professionale 
l'accento è in particolare sull'analisi 
delle istituzioni e nel medio superiore 
viene ripreso il taglio storico dal Me­
dioevo ad oggi, concentrando l'ap­
profondimento sull' epoca contempo­
ranea, con particolare, anche se non 
esclusivo, riferimento allo sviluppo 
politico/sociale: nel programma di 
Storia, due anni su quattro - cinque 
delle nove ore complessive di dota­
zione settimanale - sono dedicati al 
periodo che va dall'epoca delle gran­
di rivoluzioni a oggi. In questo setto­
re, le novità costituite dal corso bien­
nale obbligatorio di Introduzione 
all'Economia e al Diritto e dal pro­
gramma incentrato sul Novecento per 
le tre «Scienze umane» nelle classi 
terminali costituiscono un oggettivo, 
forte aumento dello spazio riservato a 
tematiche definibili come di Civica. 
Non esiste una dotazione oraria asse­
gnata ad una materia espressamente 
individuabile come Civica, ad ecce­
zione di alcuni percorsi formativi nel 
settore professionale con dotazione 
oraria variabile e parzialmente abbi­
nata alla Storia. 
Andrebbe peraltro ripetuto che (ana­
logamente a quanto vale o dovrebbe 
valere per la lingua materna) nella mi­
sura in cui è compito dell' intera scuo­
la formare il futuro cittadino, qualche 
aspetto di «Civica» può entrare in 
qualsiasi disciplina, al momento in 
cui ci si trovi a parlare, per esempio, 
di un problema ecologico, di bioetica, 
delle istituzioni di uno Stato del qua­
le si studi la lingua, delle responsabi­
lità della scienza: in questa direzione, 
quella del suo inserimento nella for­
mazione culturale generale, è andato, 

del resto, tutto il lavoro di ripensa­
mento dei programmi svolto negli ul­
timi anni in ogni ordine di scuola. A 
documentare l'attenzione che non si 
cessa di dedicare a questo aspetto del­
la formazione, si menzionano due 
pubblicazioni recentissime: gli atti 
del convegno Education aux citoyen­
netés, svolto si tra dicembre 1998 e 
settembre 1999 a cura della Confe­
renza Intercantonale dell'Istruzione 
Pubblica della Svizzera Romanda e 
del Ticino ed il rapporto su Education 
à la citoyenneté en Suisse (Bema 
2000, ma licenziato nel 1999) pro­
mosso dalla Conferenza dei direttori 
cantonali della pubblica educazione 
(CDPE). Della dimensione interna­
zionale di tutta la problematica testi­
moniano molti altri documenti: ba­
sterà citare, per tutti, Education à la 
citoyenneté démocratique del Consi­
glio d'Europa (Conseil de la coopéra­
tion culturelle, Strasbourg 1997) che 
ripropone il taglio culturale in un'ot­
tica estesa alle dimensioni politica, 
sociale, economica6• 

Come è ricavabile dalle sintesi per 
settore, non si pone in misura grave un 
problema di sussidi didattici. Certo 
non esiste un vero e proprio manuale 
di Civica per le scuole ticinesi, tutta­
via storia e istituzioni nazionali e can­
tonali possono essere conosciute o 
approfondite ricorrendo ad una pro­
duzione editoriale nel complesso ab­
bastanza abbondante, anche se talvol­
ta discontinua. Esiste comunque, e 
viene distribuito nel settore, un testo 
edito dall'Ufficio Insegnamento Me­
dio nel 1995 su Educazione civica. 
Sussidi didattici e suggerimenti per 
l'insegnamento di storia e civica nel­
la scuola media. Ancora nella scuola 
media, gli Esperti di Storia si sono im­
pegnati e s'impegnano da anni nel 
pubblicare o eventualmente tradurre 
e a8giornare opere espressamente de­
dicate a insegnanti e allievi. In altri 
settori la redazione di manuali ad hoc 
(di Storia più che di Civica in senso 
descrittivo) andrebbe certamente in­
coraggiata, vista anche la qualità non 
sempre altissima dei testi d'oltralpe (e 
relative traduzioni) e la non sempre 
facile adattabilità di quelli italiani; 
tuttavia, il docente può disporre o re­
perire senza grossi problemi quanto 
occorra alla sua formazione persona­
le o sia utilizzabile in classe? 

L'insegnamento della Civica 
negli altri Cantoni 
Le scelte culturali e pedagogiche di 
fondo e la loro condivisione a livello 
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non solo nazionale, riteniamo emer­
gano con chiarezza dalla considera­
zioni precedenti. Per gli aspetti quan­
titativi, si è cercato di rispondere alla 
richiesta posta dal mandato tramite 
un questionario, molto semplice e di­
retto, messo a punto dall'Ufficio In­
segnamento Medio e distribuito, tra­
mite la Divisione della scuola, ai Di­
partimenti cantonali della pubblica 
educazione. Nonostante il breve tem­
po disponibile non abbia consentito 
un'indagine più approfondita, il nu­
mero e l'omogeneità delle risposte 
pervenute consentono di tracciare un 
quadro assai chiaro, sia pure somma­
rio. 
Nel Secondario I (6aJ9a classe) la Ci-
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vica come materia autonoma, inse­
gnata un' ora per settimana, è presen­
te solo in tre Cantoni romandi - FR, 
GE, NE - su 21 che hanno risposto 
all'inchiesta (semicantoni inclusi) a 
livello di corso d'orientamento o se­
minario; la regola rimane il suo inse­
rimento nei corsi di Storia o, molto 
meno frequentemente, di altra disci­
plina umanistica. Nel secondario II 
un'ora specifica è di fatto riscontra­
bile soltanto in alcuni curricoli di 
scuola professionale e in una mino­
ranza di Cantoni (8 delle 21 risposte 
complessive) soprattutto della Sviz­
zera centr%rientale. Valgono gli 
stessi rilievi circa l'inserimento della 
Civica nei programmi delle Scienze 

umane, con larga prevalenza della 
Storia. È chiaro che andrebbe analiz­
zato il contenuto dei programmi stes­
si e la Commissione non esclude di 
raccogliere qualche elemento in pro­
posito nel prosieguo dei lavori; tutta­
via i dati disponibili consentono di 
collocare il Ticino all'interno di una 
tendenza solidamente consolidata su 
scala nazionale. 
A livello di Secondario II sembra non 
esistere materiale didattico specifico 
per Civica edito dai Dipartimenti; in 
soli cinque casi viene indicata la pos­
sibilità di reperire sul mercato stru­
menti di pubblicazione esterna (per 
scuole professionali e, a Lucerna, 
soltanto per gli insegnanti). Nel Se­
condario I, i Cantoni che prevedono 
un corso autonomo pubblicano diret-

. tamente dei testi, come pure fanno 
Bema e Argovia; a Uri e Basilea/città 
- e nella stessa Bema, com' è ovvio­
si può reperire materiale d'altra pro­
venienza; la regola rimane comun­
que che sussidi pensati per un corso 
di Civica non vi siano. Anche iu que­
sto caso è dunque l'insegnante di Sto­
ria (in subordine di Geografia o Eco­
nomia o Diritto) al quale compete 
l'organizzazione dello «strumenta­
rio», probabilmente in condizioni di 
disponibilità abbastanza variabili, 
ma sostanzialmente non dissimili da 
quelle riscontrabili in Ticino. 
La posizione ticinese non risulta dun­
que eccentrica né, tantomeno, in con­
trotendenza o di retroguardia. 

Gruppo di lavoro 
«educazione civica» 

l ) DIC/Divisione della scuola, Piano degli 
studi liceali, pago 167. 

2) DIClUfficio dell'Insegnamento Medio, 
Programmì di insegnamento per la Scuola 
Media: Storia e Civica, Geografia, pago 5. 

3) Ibidem, pago 3, sottolineatura nostra. 

4) Piano degli studi cit., pago 230 sottolinea­
tura nostra. 

5) Ibidem. 

6) Talvolta anche sfruttando le possibilità of­
ferte da particolari ricorrenze. Si pensi alle 
iniziative organizzate da e in diverse scuole 
nel 1998 (150 anni dalla Costituzione fede­
rale, ma anche 200 dalla Repubblica Elveti­
ca) nonché nel 1991. Ad esse si collega il te­
sto di D. Bonini, F. Cavani, T. Inselmini, n ri­
torno di Guglielmo Tell. Incontro con la co­
stituzione federale in occasione del suo 
I50esimo, Muzzano-Lugano 1998. 

Altre iniziative sono già allo studio per il bi­
centenario dell' indipendenza cantonale -
non solo ticinese - nel 2003. 

7) DIC/Divisione della scuola, Piano degli 
studi liceali, pago 230. 



Un'esperienza di doposcuola: 
necessità per le famiglie e opportunità 
per la scuola 

1. Introduzione 
Parlare del doposcuola nelle nostre 
scuole significa necessariamente an­
che riflettere sulle trasformazioni in 
atto nella nostra società, sul ruolo 
della donna, che non sempre per sua 
scelta oggi si ritrova a dover contri­
buire in parte o anche completamen­
te al sostegno finanziario della fami­
glia. 
La scuola deve saper evolvere anche 
tenendo presenti questi bisogni so­
ciali. 
TI doposcuola ha uno scopo soprattut­
to socializzante. I bambini si incon­
trano in uno spazio più libero rispet­
to allo spazio scolastico, interagisco­
no non soltanto con i propri compa­
gni ma anche con altri bambini di età 
diverse. Questo per una o al massimo 
due sere la settimana. 
Ora sempre più famiglie hanno 1'esi­
genza di collocare i figli al di fuori 
dell'orario scolastico, tutte le sere, 
fino al termine della loro giornata la­
vorativa. Questo fa si che molti degli 
allievi che frequentano i nostri dopo­
scuola non lo fanno più solo per le ra­
gioni descritte sopra. Quindi bisogna 
ripensare questo spazio. Da un lato 
proponendo una grande varietà di at­
tività ricreative e sportive, preveden­
do però che ci sia anche quella dose di 
accompagnamento umano necessa­
ria affinché ogni singolo bambino si 
senta a suo agio. 
Tutto questo non è ovvio e richiede 
un adeguamento qualitativo a più li­
velli: 
- gli animatori 
- gli spazi 
- il numero di allievi per gruppo 
- l'assistenza agli animatori 

Nella realtà di Bellinzona, che ha tre 
sedi grandi e delle sedi periferiche, 
ciò ha significato mettere in piedi an­
che un apparato amministrativo note­
vole. Da due anni questo è gestito da 
un collaboratore di direzione, coa­
diuvato da cinque docenti che fungo­
no da punto di riferimento per le loro 
sedi. 
Prima di dare la penna al collaborato­
re per la parte organizzativa, ci preme 
fare ancora una considerazione per­
sonale: la scuola, e con essa i docen-

ti, non sempre gode del sostegno ne­
cessario per affrontare questi nuovi 
compiti. Essa comunque sa che se 
questi aspetti vengono trascurati, le 
conseguenze ricadranno di nuovo 
sulla scuola. Come cittadini, come 
operatori scolastici, dobbiamo impa­
rare a interagire e a comunicare con 
più chiarezza; la scuola deve ripren­
dersi tutta la sua importanza, anche a 
livello politico. Questo settore influi­
sce sulla base delle future generazio­
ni: non possiamo più permetterci di 
trascurarlo o di fare speculazioni fi­
nanziarie, per poi spendere milioni 
per intervenire sul disagio giovanile. 

2. Organizzazione 
Oltre 1000 ragazzi del primo e del se­
condo ciclo, 120 doposcuola propo­
sti nei tre Istituti cittadini con la pos­
sibilità d'iscrizione anche ai ragazzi 

che frequentano delle scuole private, 
oltre 150 animatori contattati, cinque 
docenti responsabili nelle sedi per 
gestire unitamente alla Direzione i 
due turni proposti nelle Scuole co­
munali di Bellinzona. 
Basterebbero queste cifre per capire 
l'importanza che sta assumendo que­
sta animazione proposta dopo l'ora­
rio scolastico nel Comune di Bellin­
zona. 
In questi anni la richiesta di nuovi tipi 
di doposcuola è andata sempre au­
mentando e ha imposto a tutti i do­
centi coinvolti uno sforzo supple­
mentare per soddisfare le esigenze 
d'allievi e genitori. 
Nel corso dell'anno scolastico appe­
na concluso, delle novità sono state 
introdotte per soddisfare questi biso­
gni; anzitutto il maggior coinvolgi­
mento delle società sportive di Bel­
linzona nella gestione dei doposcuo­
la: praticamente l'organizzazione at­
tuale consente ai diversi gruppi spor­
tivi di promuovere le specifiche atti­
vità sfruttando il veicolo comunicati­
vo dato dai fascicoli consegnati a tut­
ti gli allievi delle scuole comunali. 
Diverse sono state le società che han-

15 



no approfittato di ciò, la Società Ca­
rabinieri, la Società Nuoto, i Giovani 
Discatori Turrita, la Società di Scac­
chi, la Società Salvataggio e lo Judo 
Shung Do Kwan, ognuna di esse ha 
promosso delle attività sportive che 
sono state seguite con entusiasmo da 
un elevato numero di allievi. 
Oltre alle società sportive, molto ap­
prezzata è stata la collaborazione con 
la Scuola Bandistica Regionale del 
Bellinzonese e con il «Museo in 
erba», spazio didattico-espositivo­
creativo, che ha offerto ai nostri ra­
gazzi, coinvolgendo anche numerosi 
docenti di Bellinzona, attività espres­
sive di grande interesse e qualità. 
Naturalmente, oltre a queste propo­
ste venute dall'esterno, importante è 
stato poter offrire ai ragazzi delle at­
tività variate e d'interesse diverso; 
sono stati così proposti corsi che toc­
cavano più centri d'interesse; ne cito 
alcuni: infonnatica, giochi di squa­
dra, pasta e sale, lavoretti manuali, la­
vori con perline, la voce stregata, in­
glese, pupazzi «morbidoni», flamen­
co, vimini, pittura creativa, creare 
con la pasta, lavoretti con il legno, 
perline su telaio, forza con la creati­
vità, grande dipinto, unihockey, bu­
rattini a dito, facciamo primavera, ... 
Tutte queste attività si sono svolte nei 
tre Istituti cittadini presso le sedi 
principali Nord, Sud e Semine con 
delle appendici anche alla sede di 
Piazza Magoria del Museo in erba, al 
nuovo Centro sportivo di Bellinzona 
e presso la sede sociale della Società 
di scacchi. 
L'impegno orario dei ragazzi variava 
a dipendenza del corso, ma di regola 
era fissato in un' ora e quindici minuti. 
Da quanto potuto osservare e senten­
do le opinioni di ragazzi, allievi, ge­
nitori, animatori e docenti, i corsi 
sono stati ben accettati e hanno con­
sentito di sviluppare diverse temati­
che che non potrebbero essere ap­
profondite nel corso del normale ora­
rio scolastico. 
Letteralmente presi d'assalto i corsi 
d'infonnatica, sei quelli proposti nel 
primo turno (da novembre a dicem­
bre per sei serate) e quattro quelli pro­
posti nel secondo turno (da gennaio 
ad aprile per otto serate). 
N ovitàintrodotte quest' anno sono sta­
te la mostra iniziale, proposta all'Isti­
tuto nord per presentare le differenti 
attività prima ancora dell'iscrizione, e 
l'allargamento delle proposte anche al 
mercoledì pomeriggio. 
Alla fme dell'anno scolastico sono 
state raccolte le suggestioni dei ra-
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gazzi in modo da poter offrire anche 
nei prossimi anni dei corsi attrattivi 
che possano soddisfare le esigenze 
dei partecipanti e delle famiglie. 
Per avere e mantenere questa attratti­
vità i doposcuola devono forzata­
mente essere organizzati in modo di­
namico e aperti alle nuove suggestio­
ni provenienti dalle diverse persone 
coinvolte, sia allievi come docenti, 
genitori o animatori. 
Per il comune una proposta come 
quella descritta richiede un investi­
mento anno di ca. 30'000.- fr. che 
vanno a coprire il costo degli anima­
tori e del materiale utilizzato. 

I ragazzi iscritti alle attività partecipa­
no con un modico importo che varia a 
seconda del corso da 8.- a 15.- fr. 
Per il futuro, oltre che rafforzare la 
collaborazione con le società esterne, 
obiettivo primo è quello di coprire 
sempre maggionnente la fascia oraria 
serale per offrire ai nostri ragazzi del­
le intelligenti opportunità per occupa­
re il loro tempo libero in modo anche 
da soddisfare un' esigenza sociale che 
va vieppiù aumentando. 

Eleonora Traversi e TIziano Zanetti 
Scuole comunali di Bellinzona 



Sono anch'io un «Mini prof»! 

In ogni istituto, con l'approssimarsi 
della fine dell' anno scolastico, si inizia 
col procedere, ai vari livelli, ai rituali 
consWltivi. Ed a questa regola non do­
vrebbe sfuggire nemmeno il tanto 
chiacchierato ed odiato-amato PEI 
(Progetto Educativo d'Istituto). 
Sarebbe tuttavia peccato se delle espe­
rienze positive e costruttive che ogni 
istituto ha certamente e positivamente 
messo in cantiere rimanessero legate, 
poiché non conosciute, ad Wla sola sede 
o, peggio, finissero dimenticate in 
qualche cassetto dipartimentale. Ci 
sembra allora utile portare a conoscen­
za alcuni di questi <<progetti» che, debi­
tamente adattati e ristrutturati a misura 
di sede, potrebbero essere allargati. 

«Ora del docente di classe» 
Ci sembra inutile ribadire in questa 
sede il ruolo cardine giocato dal docen­
te di classe. La scelta dello stesso, fatta 
dalle direzioni, non sempre è legata per 
necessità di ordine «tecnico» (leggi sal­
do orario ... ) a soli criteri «pedagogi­
ci». Di conseguenza il/la collega si tro­
va poi spesso a dover lavorare solo ed 
investito di compiti per i quali non è 
specificatamente formato (leggi ad 
esempio «orientamento» in IV media). 
Per evitare in parte questo inconve­
niente, da anni sperimentiamo con suc­
cesso «l'ora del docente di classe». 
Prevista in orario già ad inizio anno, i 
docenti di classe di ogni gruppo di clas­
si si ritrovano Wl' ora alla settimana con 
il direttore e, secondo necessità, con il 
docente del Servizio di sostegno peda­
gocico. Questo modo di operare per­
mette di scambiarsi opinioni su strate­
gie da adottare parallelamente nelle va­
rie sezioni, di affrontare con immedia­
tezza e con unità di intenti eventuali 
problemi che fossero sorti in settimana, 
di prendere atto di proposte per attività, 
uscite di studio, lavori interdisciplinari 
e quindi programmare con la dovuta 
calma ed efficienza. Questo sedersi at­
tomo ad un tavolo settimanalmente 
crea anche un ottimo clima di lavoro 
che si riflette poi sulla totalità dell' isti­
tuto. Ai docenti di classe resta poi il 
compito di informare su quanto pro­
grammato eio discusso gli altri docenti 
delle varie sezioni affinché, ed il peri­
colo sussiste, essi non si sentano 
«esclusi» dalle varie problematiche ma 
contribuiscano pure loro alla creazione 
o alla messa in atto di quanto proposto 
per il blocco di sezioni interessato. 

Thtoring 
Niente di nuovo sotto il sole, dirà a ra­
gione qualcuno, ma l'esperienza fatta 
durante quest' anno penso sia merite­
vole di qualche commento. 
È innegabile che diversi nostri ragazzi, 
per motivi cui a chi di dovere compete 
sviscerare,possanotrovarsialcunevol­
te durante l' anno in difficoltà. Assistia­
mo allora all'inizio di Wl valzer di le­
zioni private che, ovviamente, non tut­
ti poi possono permettersi. Ecco allora 
come il progetto «tutoring» è venuto in 
aiuto a questi allievi. 
TI principio è molto semplice. L'allievo 
«capace» si mette a disposizione del 
compagno in difficoltà. Per questo pri­
mo anno di progetto, ci siamo limitati a 
coinvolgere i soli allievi delle ID e del­
le IV. 
Un numero di allievi di IV - chiamati 
«Mini prof» - si sono messi volontaria­
mente a disposizione dei loro compa­
gni in difficoltà - chiamati «Galafà» -
nelle materie a loro più congeniali e 
più. . . gettonate quali matematica, 
francese, tedesco, italiano, scienze. 
Ogni <<Mini prof» (che può in altro 
momento e materia diventare anche 
lui «Galafà») ha ricevuto dal Consi­
glio di Direzione, cui compete la su­
pervisione del progetto, WlO, due o, al 
massimo, tre allievi «Galafà». Con 
loro egli si trova durante un'ora alla 
settimana, o durante la pausa di mez­
zogiorno o dopo le sedici (del mar­
tedì nel nostro caso) a seconda degli 
impegni extrascolastici dei vari 
team. In un' aula messa loro a dispo­
sizione, i vari «Mini prof» tengono le 
loro lezioni e, qualora fossero in dif­
ficoltà, possono sempre far capo ad 
un docente chiamato «superviser» 
che, a turno e volontariamente, è a di­
sposizione in sede. TI progetto si svi­
luppa lungo due precisi periodi 
dell'anno. Otto-dieci settimane da 
novembre ai giudizi di gennaio e al­
trettante settimane nel periodo apri­
le-maggio, ossia nei momenti topici 
dell'anno. 
All'inizio del blocco-Iezioni, i «Ga­
laf'a» sono tenuti a versare in segreteria 
Wla simbolica «tassa d'iscrizione» di 
15 franchi. Al termine di ogni blocco, il 
<<Miniprof» riceve quale segno di rico­
noscenza per il lavoro svolto Wl «buo­
no acquisto libri». 
Due sono comunque le peculiarità del 
progetto immediatamente riscontrabi­
li: la grande gioia con la quale i ragazzi 

lavorano (e preparano fior di materiale 
per i loro allievi!) e il grande spirito di 
collaborazione che poi si instaura nei 
rapporti interpersonali anche e, oserei 
dire, soprattutto al di fuori dell' ora di 
«tutoring» . 
Chi «insegna» si rende conto che, pari­
menti, pure lui impara, e parecchio. Chi 
riceve è contento anche perché, al di là 
dal vedere risultati spesso positivi ed 
immediati, al suo compagno «osa» (fi­
nalmente) porre, anche più volte, do­
mande che forse mai, per motivi intui­
bili, avrebbe posto davanti alla classe. 
E, come detto, al di fuori dell' ora di ap­
profondimento o recupero scolastico, 
non di rado i ruoli si invertono e chi è in 
difficoltà per motivi estremamente 
«pratici», spesso legati a rapporti inter­
personali, non lesina a chiedere aiuto al 
suo «Galaf'a». Detta collaborazione ha 
quindi pure immediati e positivissimi 
riflessi sul clima generale di sede. Visti 
i risultati parecchio incoraggianti, con 
il prossimo anno l'esperienza verrà 
quasi certamente allargata a tutte le se­
zioni. 

«Guten Thg» e «Salut»! 
Altro e non ultimo progetto in fase di at­
tuazione è 1'esperimento tendente ad 
insegnare materie in altra lingua che 
non sia l'italiano. Approfittando del 
fatto di avere in sede colleghi di lingua 
madre francese e tedesca, si è iniziato 
quest' anno in alcWle II ad insegnare 
educazione visiva in francese e educa­
zione fisica, in alcune IV, in lingua te­
desca. 
Fermo restando che il «quanto e quan­
do» usare la lingua straniera rimane a 
totale discrezione del docente è innega­
bile come l'iniziativa sia stata accolta in 
modo entusiasta dagli allievi. Essi san­
no che, comunque, quanto e soprattut­
to come lo diranno, non avrà ovvia­
mente nessuna ripercussione sulla va­
lutazione di materia. 
Ecco allora che, dopo Wl primo mo­
mento di comprensibile smarrimento, 
essi dialogano con il docente con asso­
luta tranquillità e spontaneità, senza la 
paura di sba~are o di essere «giudica­
ti» e corretti. E però innegabile che que­
sto abbia portato sicuro giovamento 
anche all'espressione orale, sempre 
difficoltosa, nelle citate lingue ed abbia 
contribuito, come i precedenti progetti, 
a cercare di «far piacere» sempre più il 
vivere nella loro seconda casa! 

Franco Lazzarotto 
Scuola media di Biascà 
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Programma «Leonardo II>> 

per giovani interessati a esperienze professionali 
in aziende europee 

TI mercato del lavoro richiede sempre 
di più collaboratori in possesso di buo­
ne conoscenze professionali e scola­
stiche di base e di competenze lingui­
stiche e sociali, che consentano loro di 
muoversi con maggiore agio in una 
società in costante mutamento. Sono 
richieste soprattutto competenze e 
qualità come una buona preparazione 
culturale generale, flessibilità e spiri­
to d'adattamento, autonomia e spirito 
d'iniziativa, mobilità (mentale e geo­
grafica), capacità di lavorare in team, 
capacità di comunicazione. fu tale 
scenario la formazione continua ac­
quista più importanza che mai. Secon­
do l'attuale e più aggiornata interpre­
tazione, con il concetto di formazione 
continua s' intende il processo d'ap­
prendimento di conoscenze e compe­
tenze attraverso esperienze professio­
nali e individuali che arricchiscano la 
personalità. In questo contesto rive­
stono un ruolo importante le esperien­
ze quali i soggiorni all'estero. 
Con la missione di favorire la mobi­
lità dei giovani ticinesi, la Divisione 
della formazione professionale del 
Dipartimento dell'istruzione e della 
cultura ha creato nel 1997 la struttura 
«Lingue e stage all'estero». Essa per­
segue i suoi obiettivi attraverso le se­
guenti azioni: 
• informare i giovani sull'impor­
tanza dell'apprendimento delle lin­
gue straniere e sugli esistenti esami 
ufficiali di lingua; 
• informare i giovani sulle possibi­
lità (sia pubbliche che private) per un 
soggiorno linguistico all 'estero; 
• organizzare - in collaborazione 
con partners all' estero - stage profes­
sionali in azienda per praticare la pro­
fessione/formazione universitaria 
appresa in Svizzera; 
• organizzare stage professionali 
all'estero validi per il curriculum di 
studi in Svizzera (per esempio Scuo­
la superiore alberghiera e del turismo 
di Bellinzona, scuole professionali 
commerciali, università); 
• organizzare scambi di studenti 
con l'estero (attualmente con il Ca­
nada e la Germania); 
• organizzare brevi soggiorni di 
studio in scuole pubbliche all'estero. 
Particolare attenzione viene attribui-
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ta all'organizzazione di stage profes­
sionali all'estero. fu effetti un'espe­
rienza professionale all' estero (di du­
rata variabile, a partire da tre mesi) 
permette al giovane di raggiungere 
quegli obiettivi di mobilità e di matu­
rità personale richiesti dal mondo del 
lavoro. Per il perfezionamento di 
contratti di stage all'estero il ruolo 
dell'ente pubblico risulta determi­
nante, grazie al suo peso istituziona­
le che consente di negoziare allo stes­
so livello con le autorità all'estero 
nonché di offrire la reciprocità. 
Nell ' ambito degli stage professiona­
li all ' estero l' Unione Europea sta già 
investendo molto con «Leonardo da 
Vinci», programma educativo che è 
stato rilanciato per il periodo 2000-
2006 con il nome «Leonardo TI». La 
Svizzera, grazie al finanziamento 
dell' Ufficio federale dell' educazio­
ne e della scienza (UFES), partecipa 
a questo programma prendendo a 
proprio carico i relativi costi. 
Da quest' anno, proprio in collabora­
zione con l'UFES, «Lingue e stage 
all' estero» è in grado di offrire un cer­
to numero di borse di studio a giovani 
che intendano acquisire un'esperien­
za professionale in un' azienda situata 
in un paese dell'Unione Europea. 
I beneficiari delle borse di studio 
«Leonardo» possono essere giovani 
ticinesi che svolgono gli studi in 
Svizzera oppure stranieri che svolgo­
no i loro studi superiori in Ticino. 
Per esempio: studenti svizzeri o stra­
nieri dell 'USI (Università della Sviz­
zera Italiana), neodiplomati (da 
meno di 12 mesi) in un'università 
svizzera, della SUPSI (Scuola uni­
versitaria professionale della Svizze­
ra italiana), delle scuole professiona­
li o delle scuole professionali supe­
riori (Scuola superiore alberghiera e 
del turismo, Scuola d'informatica di 
gestione, Scuole dei tecnici). Le bor­
se di studio consistono in un contri­
buto fisso versato per ogni mese di 
stage svolto in un'azienda estera. Di 
regola vengono sussidiati stage in 
azienda a tempo pieno della durata 
tra tre e sei mesi. Lo stage professio­
nale in azienda è cercato tenendo 
conto della formazione professionale 
o universitaria del candidato. 

Coloro che fossero interessati a una 
borsa di studio «Leonardo» si posso­
no annunciare al Servizio «Lingue e 
stage all' estero» fornendo la docu­
mentazione necessaria per la ricerca 
dello stage. Una prima buona base di 
conoscenza linguistica è una condi­
zione essenziale per la buona riuscita 
dello stage: la durata minima del cor­
so preparatorio (un mese) è riservata 
solo a candidati con buone conoscen­
ze della lingua del paese ospitante. 
La partecipazione ai programmi euro­
pei «Leonardo» è basata sul principio 
della reciprocità. La Divisione della 
formazione professionale si è quindi 
impegnata a offrire a giovani prove­
nienti dall' estero le medesime oppor­
tunità e segnatamente un breve corso 
di italiano e uno stage professionale in 
Ticino. Essi beneficiano anche di una 
borsa di studio «Leonardo» rmanziata 
dalla Confederazione. TI servizio 
di consulenza «Lingue e stage 
all'estero» lancia un appello alle ditte 
ticinesi che fossero interessate ad in­
gaggiare per periodi dai tre ai sei mesi 
un giovane europeo, formato e seria­
mente motivato, a fare un'esperienza 
di lavoro in Ticino. 
Per informazioni: Ufficio del delega­
to al perfezionamento professionale, 
Servizio «Lingue e stage all'estero», 
Canobbio-Trevano, tel. 8151071. 

Giulio Paolin~ Delfo, 1965 



Apprendisti confinanti (frontalieri) 

Dati statistici dei contratti di tirocinio stipulati 
e in vigore nel Cantone Ticino 

Contratti di tirocinio in vigore Tabella 1 e 2 Le statistiche, che annualmente ven­
gono pubblicate dalla Divisione del­
la formazione professionale relative 
al numero dei contratti di tirocinio 
stipulati ogni anno e in vigore alla 
fine dello stesso anno civile, conten­
gono pure i dati dei contratti di tiroci­
nio degli apprendisti confinanti 
(frontalieri). Trattasi di giovani che, 
abitando nella fascia di confme in ter­
ritorio italiano, si recano giornal­
mente nel nostro Cantone per impa­
rare un mestiere presso una ditta che 
per loro ha stipulato un regolare con­
tratto di tirocinio. Frequentano pure 
le rispettive scuole professionali nei 
giorni che, a secondo della professio­
ne, vengono loro assegnati dalle dire­
zioni delle scuole stesse. Nelle due 
tabelle, qui a lato riprodotte, sono sta­
ti indicati i dati dei contratti di tiroci­
nio degli ultimi 5 anni di questi ap­
prendisti. Vengono pure indicati, per 
un confronto sull'arco di un decen­
nio, i dati dell'annò 1990. 

Settore ~rofessionale 1990 1996 1997 1998 1999 2000 

Dall' anno 1990 e fino al 1999 si è no­
tata una forte dimiIlUzione dei con­
tratti in quasi tutti i settori, ad ecce­
zione di quello dell'alimentazione 
che, almeno negli ultimi 5 anni, ha 
mantenuto gli effettivi. 
L'edilizia, dopo una forte diminuzio­
ne avuta nell'anno 1998, ha riscontra­
tonel2ooouna buona ripresa. Per con-

Tony Cragg, Bladderrack, 1994 

Meccanica/elettricità 318 156 141 116 132 163 
Auto/carrozzeria 123 40 25 23 32 42 
Edilizia 76 68 46 38 48 64 
Alimentazione 31 30 38 25 27 28 
Diversi 8 24 26 25 33 34 
Totale 556 318 276 227 272 331 

Professioni ~iù numerose 1990 1996 1997 1998 1999 2000 
Montatore elettricista 103 
Mont. imE. san. e riscal. 65 
Mecc. auto e riEaratori 62 
Latt. e vernic. carrozzeria 61 
Muratore 54 
Falegname 30 
Metalcostruttore 30 
Cuoco 17 
Totale 422 

tro sono dimezzati i contratti nei setto­
ri della meccanica e dell'elettricità, 
passati da un totale di 318 contratti in 
vigore alla fine dell' anno 1990 ai 163 
alla fine del 2000. Pure nel settore 
dell'automobile e della carrozzeria si 
è riscontrata una perdita del 66% ri­
spetto al 1990. Infatti in questo ultimo 
settore i contratti da 123 del 1990 sono 
scesi a 42 nell' anno 2000. 
Prese in esame le singole professioni 
si nota una netta riduzione nei me­
stieri che annoveravano un numero 
alto di contratti del settore dell'edili­
zia. Anche il settore della carrozzeria 
ha riscontrato una forte diminuzione 
passando da 61lattonieri e vernicia-

Professioni l!iù numerose 
Montatori elettricisti 
Meccanici d'automobili e 
riEaratori di autoveicoli 
Montatori di riscaldamenti 
Montatori di imEianti sanitari 
Muratori 
Metalcostruttori 

45 41 32 39 55 
34 27 21 21 26 
18 12 11 22 32 
22 13 12 lO lO 
34 24 20 22 31 
12 11 9 lO 7 
15 18 16 11 15 
9 lO 11 11 lO 

189 156 132 146 186 

tori di carrozzerie del 1990 ai soli lO 
del 2000. Pure i falegnami hanno do­
vuto riscontrare una forte diminuzio­
ne passando dai 30 contratti 
dell'anno 1990 ai 7 del 2000. 
Se invece vengono paragonati i con­
tratti stipulati nell'anno 2000 con 
quelli del 1999 si registra un aumen­
to nella meccanica e nell' elettricità in 
generale (più 31 contratti di tiroci­
nio), nell'edilizia (più 16 contratti) e 
nell' auto e nel settore della carrozze­
ria (più lO contratti). 
I contratti di tirocinio stipulati per 
tutti gli apprendisti e su tutto il terri­
torio cantonale (inizio del tirocinio 
autunno 2000) sono stati 2170. I nuo-

Tabella 3 

Varese Como VCO Totale 
24 23 8 55 

13 16 3 32 
7 4 2 13 
7 5 1 13 
7 16 8 31 
8 5 2 15 

Lattonieri verniciatori di carrozzerie 4 4 2 lO 
Cuochi 3 7 O lO 
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vi contratti di tirocinio stipulati per 
gli apprendisti confinanti sono stati 
150. La popolazione frontaliera degli 
apprendisti rappresenta, quindi, il 
6,9% del totale dei contratti di tiroci­
nio stipulati. Nel 1990 era dell' 8,4%. 
Le Province italiane interessate al 
flusso transfrontaliero sono quelle di 
Varese, Como e Verbano-Cusio-Os­
sola (VCO). 
I 150 contratti di tirocinio stipulati 
nell'autunno scorso (nuove entrate) 
sono così suddivisi: 

68 contratti per giovani provenien­
ti dalla provincia di Varese; 
63 contratti dalla provincia di 
Como; 
19 contratti dalla provincia del 
Verbano- Cusio-Ossola. 

La ripartizione dei 331 contratti di ti­
rocinio in vigore ( totale dei giovani 
confinanti in formazione) è invece la 
seguente: 
- 141 dalla provincia di Varese; 
- 147 dalla provincia di Como; 
- 43 dalla provincia di Verbano-Cu-

sio-Ossola. 
Per quanto riguarda la uddivisione 
tra le professioni più numerose, i dati 
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sono ripartiti tra le tre province, se­
condo quanto indica la tabella 3. 

Contratti in vigore 
Dopo una continua diminuzione del 
numero dei contratti di tirocinio 
dall'anno 1991 si constata una ripre­
sa a partire dall'anno 1998, come in-

dicato nel grafico qui sopra riprodot­
to che mostra una visione dell'anda­
mento della curva dei contratti in vi­
gore. Solo nell'anno 1991 è stata toc­
cata la punta massima di 600 contrat­
ti a confronto dei 331 dell'anno 2000. 

Aldo Rusconi 

Una passeggiata tra il sapere 

es. Set didattico sul pane ISP: (Manuale per gli insl!on!In1i 
video, opuscolo con I campioni di cereali ed un ASaITlolll6V 

Sul San Salvatore 
c'è una chiesa. Perché? 

di ogni brochute elencata di . 

Cognome/Nome: 

Via: 

NPAlCittà: 

Telefono: Finna: 

~ 
Ordinazione a: 
Centro di documentazione ' Informazione svizzera sul pene (ISP) , Museumstresse 10 
3000 Berna 6, tel. 031 3590050 ,fax 031 359 00 10 ' www.penesvizzeto.ch 
Il pane - oemplice bontà quolldlana In min. vartulonl 
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Itl Storia, geografIa, geologia, botanica e ... uno lM180 
~ lri~ meritato. Sul San Salvatore allievi e docenti condivi­
: '=E:' dono il piacere della conoscenza, alternandolo a 
;A"~ momenti di distensione e divertimento. Dal sentiero 
~ naturalistico al rinnovato museo e dalla chiesetta 

---:=- ' alla stupenda veduta sulle Alpi e gli Appennini, il San 
-- Salvatore consente di scoprire progressivamente impor· 

tanti aspetti del nostro cantone. 
Perché BOB dimostrare ai vostri allievi che un certo tipo di sapere 
COnseBte di meglio apprezzare e di vedere COB altri occhi il paese 
la eui vtvl&mo? La Direzion.e coDabora volen.tieri aH'organl7.78z!on.e 
della passeggiata: Tel. 885 28 28 








