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Finlandia: tutti insieme ma eccellenti 

di Emanuele Berger* 

In tutte le recenti indagini internazio­
nali nell'ambito dell'istruzione (come 
ad esempio PISA), le nazioni scandi­
nave risultano sempre ai primi posti. 
In particolare spicca una nazione, 
sempre ai vertici delle graduatorie: la 
Finlandia. Il suo successo non si limita 
al solo settore dell'istruzione, ma si 
estende anche ad altri importanti 
ambiti, come quello economico, 
ambito in cui risulta da anni la nazio­
ne più competitiva al mondo. Nella 
classifica stilata dal World Economie 
Forum, la Finlandia è definita «uno 
degli ambienti più innovativi al mon­
do» (Lopez-Claros, Porter, & Schwab, 
2005, p. XIV). La sua eccellenza non è 
quindi confinata ad un singolo studio, 
né può essere liquidata come il risul­
tato di particolari condizioni di misu­
ra. 
Tanto successo non può che suscitare 
curiosità, il che spiega probabilmente 
la grande presenza di pubblico alla 
conferenza tenuta il? dicembre scor­
so a Locarno dal vicedirettore di un 
liceo di Helsinki, Heikki Kotilainen, 
che ha spiegato alcune caratteristiche 
del sistema scolastico finlandese. 
L'intento di questo articolo è quello di 
riprendere alcuni degli elementi sol­
levati dal prof. Kotilainen1. Prima di 
entrare in materia, è però do.verosa 
una premessa sulla problematica del-

la comparabilità dei sistemi educati­
vi. 

Ma è possibile comparare la 
Finlandia al Canton Ticino? 
Di fronte ad ogni paragone tra diversi 
sistemi educativi, si pone legittima­
mente la questione della pertinenza 
di tali operazioni. Il problema è da 
tempo oggetto di studio (Bottani, 
2003), e in questa sede non è possibile 
discuterlo a fondo. Si possono tuttavia 
fare alcune considerazioni. È ovvio 
che nessuna persona ragionevole 
riterrebbe possibile semplicemente 
trasporre un sistema educativo da un 
Paese all'altro sulla base dei risultati 
delle ricerche internazionali. Ogni 
sistema nasce e cresce in un contesto 
socio-culturale preciso, e ogni cam­
biamento deve considerare tali condi­
zioni, che sono le principali determi­
nanti delle sue caratteristiche. Ciò 
non impedisce però di andare a "cac­
cia di idee", cosÌ come molti visitatori 
facevano negli anni '20 venendo in 
Ticino a osservare le esperienze inno­
vative della Scuola Serena di Maria 
Boschetti Alberti. Del resto, è risaputo 
che le innovazioni in campo pedago­
gico (ma non solo) nascono spesso da 
idee raccolte in altri contesti, che fan­
no da stimolo per nuovi progetti origi­
nali. Va infine ricordato un fatto 

importante, rilevato da Norberto Bot­
tani in un recente intervento (Bottani, 
2006): per delle ragioni complesse, 
legate al processo di globalizzazione, 
si può affermare che i sistemi educati­
vi occidentali presentano tra loro 
molte più somiglianze che differenze, 
per cui non è fuori luogo compararli, 
traendone anche le dovute conse­
guenze. 
Ma esaminiamo ora alcune caratteri­
stiche del sistema finlandese. 

Consenso culturale e sociale 
attorno alla scuola e prestigio 
degli insegnanti 
I finlandesi considerano realmente 
l'educazione come uno degli aspetti 
fondamentali della società. La Finlan­
dia era uno Stato molto povero, e dopo 
la Seconda Guerra mondiale l'intero 
Paese ha s'Commesso - vincendo - sul­
l'educazione come unica vera risorsa 
di sviluppo. In Finlandia, infatti, sia i 
cittadini sia la classe politica sono 
pienamente consapevoli della centra­
lità dell'educazione come motore del­
lo sviluppo e della coesione sociale. 
Sono soprattutto i giovani molto dotati a 
scegliere di insegnare, perché è una 
professione attraente e prestigiosa. 
Solo una minima parte degli aspiranti 
docenti è ammessa alle scuole di for­
mazione degli insegnanti. Secondo 

«Cinema&Gioventù», 
una presenza irrinun­
ciabile a Locarno 

Gli appassionati di dnemaetutticoloro che amano abbinareil 
perlodo vacanziero estivo con una frequentazione di appun­
tamenti festosieculturaH segnano le date del Festiva1interna­
ziona1e delfilm di Locamo con largo anticipo nelle loro agen­
de. La 5gesima edizione si è appena conclusa e già migliaia di 
persone stanno pensando alla prossima edizione- quella del 
6Oesime- chesiterràdaJl'lall'l1 agosto 2007. 

di Stalio Righenzi* Nel contesto di quella che da molti è riconosciuta come una 
delle manifestazioni culturali. più importanti dell'intero Pae­
se. da ben. 47 anni è presente, in fonna autonoma per quanto 
neconcerne l'organiuazione, una sezione che dai più è cono­
sciuta e apprezzata con la denominazione di «Cmema&Giouen­
tw>. n nostro DipartiTnento infatti ozganizza ogni anno, per il 
tramite del Centro didattico cantonale (CDC},uo'offerta rlser­
vata ai giovani e mirata a proporre loro un'interessante fre­
quentazione delle proiezioni cinematografiche e delle varie 
Bttività.col1ateraliprevisrenell'ambitode1Festiva11oc~e. 
Anche quest'anno dunque Più di una trentina di giovani dai 17 
ai 21 anni, provenienti oltre che dal TIcino al!lche da altri can­
toni confederatie da alcune province italiane di confine, han­
no visl3Uto intensamente i dieci glomi di Festival, EiQbinando 
in modointelligenteimomentidi puro divertimento (tanti!) e 
di frequentazione dd1e sale cinematografiche, ad altri piu 



Kotilainen, i docenti finlandesi utiliz­
zano una notevole parte del loro tem­
po libero per la formazione continua. 

Decentralizzazione e 
omogeneità dell'offerta 
A partire dalla fine degli anni '90, la 
Finlandia si è data una legislazione 
che definisce in modo uniforme gli 
obiettivi, i contenuti, le valutazioni, 
gli ordini scolastici, i diritti e le 
responsabilità degli studenti, ma che 
nel contempo accresce il potere di 
decisione delle autorità locali. In sin­
tesi, si può dire che lo Stato centrale 
(parlamento e ministero dell'istruzio­
ne) decide i principi generali della 
scuola ed è responsabile della loro 
attuazione a livello nazionale, mentre 
le amministrazioni locali hanno un 
ruolo fondamentale nell'offerta di 
educazione. La maggioranza delle 
istituzioni che forniscono educazione 
primaria e secondaria sono gestite dai 
comuni, o da consorzi di comuni. 
Sono i comuni a determinare il grado 
di autonomia concesso ai singoli isti­
tuti, che è comunque generalmente 
molto elevato. Gli "unici" vincoli, 
garanti dell'equità del sistema, sono 
le leggi e le direttive nazionali (Educa­
tion, 2004). Il sistema sembra funzio­
nare molto bene, dal momento che 
secondo i dati PISA la Finlandia è uno 

dei Paesi in cui le differenze di risulta­
to tra istituti scolastici sono tra le più 
basse del mondo (OCDE, 2004), il che è 
un indice di forte equità. 

Scuola comprensiva per 
un'equità generalizzata 
Il principio dell'equità ha una tradi­
zione molto lunga nei Paesi scandina­
vi, che si sono adoperati per fomire 
a tutti gli studenti eguali opportunità 
di accesso all'educazione e per ridur­
re gli ostacoli all'apprendimento, 
soprattutto per gli alunni svantaggia­
ti. La strategia percorsa è stata quella 
di creare una scuola pubblica compren­
siua, cioè un sistema che non selezio­
na o divide in alcun modo gli allievi 
nel corso della scolarità obbligatoria 
fino all 'età di 16 anni, per nessuna 
disciplina scolastica, senza eccezioni. 
È stato inoltre posto l'accento sulla 
distribuzione delle scuole nel territo­
rio (molto vasto), supplendo con una 
efficiente rete di trasporti laddove 
non era possibile l'insediamento di 
strutture scolastiche (Lie, LinnakyHi., 
& Roe, 2002) . Le competenze degli 
alunni di questi Paesi, in particolare 
della Finlandia, dimostrano che, con­
trariamente a quanto si potrebbe cre­
dere, i gruppi eterogenei sono di gran­
de beneficio agli allievi deboli, come 

pure agli allievi migliori (Berger, 2005). 
Tali risultati non sono certamente 
automatici. Discuteremo più avanti di 
quali strumenti si è dotata la Finlan­
dia per affrontare nel quotidiano que­
sta eterogeneità; qui aggiungiamo 
che dal 1990 nelle classi regolari del 
sistema finlandese sono stati pure 
inclusi a pieno titolo i bambini porta­
tori di handicap mentale. 

Ampia offerta disciplinare e 
flessibilità organizzativa 
Come già accennato, i piani di studio 
(national core curriculum) sono definiti 
a livello nazionale. Includono gli 
obiettivi, i contenuti fondamentali 
nelle diverse discipline e i principi 
della valutazione degli alunni. I "for­
nitori di educazione", cioè le autorità 
scolastiche locali, redigono i propri 
programmi nel quadro del piano 
nazionale. Anche il tempo scolastico 
viene definito a livello nazionale solo 
a grandi linee, in termini di settimane 
minime all'anno da svolgere nelle 
discipline fondamentali. Quindi, pur 
mantenendo il principio che ogni 
allievo deve ricevere complessiva­
mente lo stesso numero di ore d'inse­
gnamento, i singoli istituti possono 
focalizzarsi su diverse discipline in 
momenti diversi, grazie ad un uso del 
tempo molto flessibile . 

impegnati attraverso una serle di attività che li hanno visti 
~rotagonisti e responsabili di compiti ben detiniti.ln partit:o­
lare diversi giovani sono stati occupati nei1avoridelledtwgiu· 
rieche hanno seguitoU concorso internazionale deilungome­
traggi e quello destinato alla-categoria dei ccPardi di domam. 
(cort-ometraggt).Altri hanno avuto l'opportUnità di collabota­
l'e con i redattori delle ~gine in~et della RTSI, altri ancora 
banno scritto delle critiche e dei contributi per il quotidiano 
ùtRegionetidnoo hanno collabomto aidiversiserviziradiofoni­
ci mem in onda da Radio fiume Ticino. Alcuni ragazzi infine 
hanno partecipato ailavonpratici de n'Associazione KinòCaba­
ret, realizzando dal nulla e nello spazio di quattro giomi vari 
cOl'tOmetraggisperlmentaIi Thtto il gruppo di C&G ha potuto 
inoltre usufruire inizialmente di un breve corso introduttivo 
sul-linguaggio cinematografico, espressamente organizzato 
dagli operatori del CDC. Vari incontri con gli "addetti ai lavori" 
presenti a Loc:amo per il Festival hanno ulteriormente mie· 
cb.ito le intenSe giornate dei ragazzi ospiti di C&G '06. Ancora 
una vo1ta. in qualità di Qrganizzatori, abbiamo potuto piace­
volmente constatare c~e. di fronte a proposte valide e ben 
struttutate,larispondenza dei giovani coinvolti sia stata assai 
positiva e vissuta in mooo entusiastico. 

hanno accompagnato la designazione dei film premiati sono 
statiassai apprezzati dal pubblico, dai aitici cinematografici 
professionisti ed anche dai responsabili del Festival, che non 
hanno mancato, una volta di più, di lodare l'impegno dei gio­
VBIÙ e la serietà dei loro lavcri. L'incontro con Unuovo Diretto­
re àrtistico del FestiVal, Frédéric Maire, ex-giovane parteci­
panteaCinema&Gioventùnel 1979 e poiassiduo frequentato· 
re di Locamo ad ogni edizione successiva, è stato uno dei 
momenti più significativi di questa edizione ed ha Slcura­
mente lasciato ~'inte'ressante testimOnIanza nella mente 
dei nostri ragazzi. 

I verdetti delle nostre due giurie e le relative motivazioni che 

Q.uando,dopo dieciintensigiornipassatiaparlare di dnema e 
a diVèi'til'si usufruendo delle molteplici proposte preparate 
dagli organizzator.i del Festival e dalla Città stessa, i giovani si 
$!parano perrlEmtrare ailorotispettivi luoghi di provenienza, 
percepiamo cbianunente un senso di gratitudine per aver 
potuto beneficiare di un'offerta culturale e ticreativa sicura· 
mente ricca e preziosa, frammisto ad un sentimento di 
me1anconica tristezza difronte all'inesorabile fine di una bel­
laespertenza che - come per ogni film anche tleipiù amati- fa 
parte del copione. 
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Finlandia: tutti insieme ma eccellenti 

Le discipline comuni a tutti gli allievi 
nell'educazione di base sono: lingua 
madre e letteratura (cioè finlandese o 
svedese), seconda lingua nazionale 
(finlandese o svedese), lingue stranie­
re, ambiente, educazione alla salute, 
religione o etica, storia, studi sociali, 
matematica, fisica, chimica, biologia, 
geografia, educazione fisica, musica, 
arti visive, lavoro manuale ed econo­
mia domestica. In aggiunta possono 
venire offerte numerose materie 
opzionali. Un numero così elevato di 
materie potrebbe far pensare ad una 
frammentazione della settimana sco­
lastica, ma non è il caso, perché grazie 
alla grande libertà organizzativa di cui 
godono le scuole finlandesi, è possibi­
le che certe discipline vengano affron­
tate unicamente in determinati perio­
di dell'anno, costituendo dei "blocchi" 
che rendono la settimana scolastica 
abbastanza simile alla nostra, pur 
conservando un maggior numero di 
discipline. Per inciso, chi ricorda gli 
inizi della Scuola media ticinese non 
potrà non tracciare un parallelismo 
con la grande ricchezza di materie 
opzionali che venivano allora offerte, 
dal primo al quarto anno. 
In ogni caso, in Finlandia l'insegna­
mento della lingua materna è partico­
larmente accentuato nei primi anni 
delle scuole elementari (1-3), mentre 
la sua importanza diminuisce negli 
ultimi anni delle elementari. Nella 
scuola secondaria inferiore (scuola 
media), si svolgono meno ore di lingua 
materna rispetto alla media interna-

zionale e ci si concentra maggiormen­
te sulla letteratura. 

Valutazione formativa, 
selezione finale e monitoraggio 
dell'istruzione 
La valutazione degli allievi, secondo i 
finlandesi, deve guidare ed incorag­
giare lo studio, nonché sviluppare le 
competenze di autovalutazione. Vie­
ne quindi praticata la valutazione for­
mativa, o valutazione continua. Un 
secondo scopo della valutazione è 
quello di preparare gli allievi alla 
"valutazione finale", di tipo sommati­
vo, praticata solo alla fine della scola­
rità obbligatoria, che serve alla sele­
zione degli allievi nel momento in cui 
lasceranno la scuola obbligatoria. 
Possiamo comunque affermare che la 
scuola finlandese è decisamente poco 
selettiva durante la formazione obbli­
gatoria, ma lo diventa in modo vigoro­
so alla fine della stessa, e a partire da 
quel momento il sistema finlandese 
diventa decisamente più competitivo. 
A livello nazionale, la forte autonomia 
delle autorità locali in materia di 
scuola ha reso necessario lo sviluppo 
di un sistema di monitoraggio siste­
matico, improntato a valutare il rag­
giungimento degli obiettivi nazionali. 
Il monitoraggio serve anche a valuta­
re l'impatto delle riforme, e a fornire 
alle istituzioni educative e agli inse­
gnanti delle informazioni aggiornate 
e affidabili utili allo loro pratica quoti­
diana. I risultati generali delle valuta­
zioni sono pubblici, mentre i risultati 
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delle singole scuole vengono riferiti 
esclusivamente alla sede interessata. 
Questo è un principio fondamentale 
nella cultura di valutazione finlande­
se, in cui scuole e insegnanti confida­
no nella maniera più assoluta e che 
assicura la fiducia reciproca nonché la 
cooperazione tra le scuole. 
Va infine ricordato come in Finlandia 
ogni riforma debba necessariamente 
essere fondata sui risultati della ricer­
ca educativa. 

Come viene affrontata 
l'eterogeneità nella scuola 
finlandese 
L'accento fortemente inclusivo della 
scuola obbligatoria finlandese, in cui 
gli allievi non vengono mai selezionati 
strutturalmente in base alle loro com­
petenze, induce a chiedersi in quale 
modo venga affrontata l'eterogeneità 
degli alunni. L'eccellenza dei risultati 
alle prove internazionali non può che 
far escludere l'ipotesi che classi etero­
genee implichino necessariamente il 
temuto "livellamento verso il basso", 
facendo intuire al contrario che i fin­
landesi abbiano trovato delle soluzio­
ni interessanti. Le caratteristiche prin­
cipali di queste soluzioni potrebbero 
essere definite come "cooperazione", 
"adattamento" e "flessibilità". 
La cooperazione è probabilmente il 
fattore chiave della ges~one dell 'ete­
rogeneità in Finlandia. Come accen­
nato in precedenza, le autorità locali 
godono di ampia autonomia nella 
gestione della scolarità, e in tale ambi­
to gli istituti scolastici sono degli atto­
ri fondamentali. Al loro interno opera­
no dei "Consigli d'istituto", composti 
dai dirigenti, da rappresentanti dei 
docenti, dagli "insegnanti speciali­
sti"(che definiremo in seguito), e da 
altre figure quali lo psicologo o l'edu­
catore. Il Consiglio si riunisce settima­
nalmente per discutere i problemi cor­
renti e prendere decisioni pedagogi­
che in relazione a singoli allievi o a 
situazioni che si presentano. L'assun­
to di base è che ogni allievo abbia un 
potenziale, sul quale fare leva per 
risolvere i problemi. Il fatto che le deci­
sioni vengano prese da un organo così 
vicino ai problemi implica che sia pos­
sibile adottare delle misure molto fles­
sibili in funzione delle situazioni. Va 
sottolineato che per molti dei provve­
dimenti elencati, l'istituto esprime 



una decisione formale, sulla base della 
quale riceve dei sussidi speciali da uti­
lizzare per la sua attuazione. Ogni 
decisione viene inoltre discussa insie­
me agli allievi e ai loro genitori, oltre 
che agli operatori interessati. 
Ma vediamo alcuni esempi di misure 
concrete adottate in Finlandia per 
gestire l'eterogeneità. 
Il principio di fondo è quello dell'inclu­
sione: ogni comune e ogni scuola devo­
no necessariamente includere nell'e­
ducazione generale tutti gli alunni, 
anche quelli con bisogni speciali. In 
proporzione ai problemi che si manife­
stano, vi è una gradualità nelle misure 
adottate. Se si rileva ad esempio un lie­
ve ritardo nell'apprendimento, la 
misura più immediata è il recupero sco­
lastico, che viene pianificato indivi­
dualmente e svolto generalmente al di 
fuori delle ore di lezione. È impartito da 
insegnanti delle materie interessate, 
che vengono remunerati per questa 
prestazione. Vengono forniti dei com­
piti personali e dei consigli sui metodi 
di studio, e spesso tale misura si rivela 
sufficiente. Qualora il recupero non 
bastasse, si procede verso quella che 
viene chiamata l'educazione speciale 
parziale, prevista per gli alunni con leg­
gere difficoltà di apprendimento. Que­
sta forma di differenziazione si basa 
essenzialmente sull'appoggio da parte 
di "insegnanti specializzati", generali­
sti che sostengono gli insegnanti tito­
lari in diverse forme di intervento. 
Quella più diffusa è riconducibile al 
"team teaching": i titolari vengono 
affiancati nelle lezioni regolari dagli 
specialisti, permettendo in questo 
modo la formazione di piccoli gruppi di 
apprendimento, che rendono possibile 
un insegnamento maggiormente indi­
vidualizzato. Più raramente piccoli 
gruppi o individui vengono tolti dalle 
classi per alcune ore. In alcuni casi, le 
scuole possono anche decidere, grazie 
alle risorse ricevute per l'educazione 
speciale parziale, di creare due classi 
distinte, ottenendo in questo modo dei 
gruppi ad effettivi ridotti. Quando nep­
pure questa modalità si rivelasse suffi­
ciente' certi allievi vengono trasferiti 
nel quadro dell'educazione per bisogni 
speciali. Ciò non significa tuttavia 
necessariamente la collocazione in 
classi speciali. Fedeli al principio del­
!'inclusione, i primi passi dell'educa­
zione speciale implicano la definizio­
ne di un "piano educativo individuale", 

-
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che comporta la parziale integrazione 
nelle classi ordinarie, parallelamente a 
dei sostegni individualizzati, sempre 
negoziati e decisi tra operatori, psico­
logi, medico e genitori, e sempre sog­
getti a finanziamenti supplementari. 
Solo nei casi più seri è possibile infine 
decidere il collocamento in vere e pro­
prie classi speciali. L'insieme degli 
allievi che beneficiano delle diverse 
misure di educazione speciale (esclusa 
l'educazione speciale parziale) è di cir­
ca il 6%, di cui solo una minima parte è 
collocata in classi speciali. 

La Finla dia come il Ticino? 
È fuori dubbio che, almeno ad un primo 
esame, il contesto della Finlandia pre­
senti delle differenze rispetto a quello 
del Canton Ticino. Si pensi all'enorme 
consenso e unità d'intenti attorno alla 
scuola, al prestigio di cui godono gli 
insegnanti, ma anche al contesto 
socio-demografico (un numero di 
immigrati molto più contenuto, ad 
esempio). Tali differenze contrastano 
con le apparenti somiglianze al nostro 
sistema educativo. Anche il Ticino ha 
una politica fortemente inclusiva e 
una scuola comprensiva, anche in Tici­
no le scuole dispongono di insegnanti 
"specialisti" (i nostri docenti di soste­
gno pedagogico), i quali hanno già ora 
la possibilità di entrare in aula e colla­
borare con i titolari nella gestione delle 
lezioni. Infine anche in Ticino sono 
previsti dei "Consigli d'istituto" che 
potrebbero almeno parzialmente 
assumere un ruolo analogo a quelli fin­
landesi. E allora? Allora probabilmente 
la distanza tra il Ticino e la Finlandia è 
da ricercare in parte nelle differenze 
accennate, e in parte nel fatto che il 
Ticino non ha ancora pienamente 
sfruttato un potenziale già presente. 
Ad esempio, quanti sono i Consigli d'i­
stituto realmente attivi? E quante sono 
le esperienze di "team teaching" quoti­
diane svolte nelle nostre scuole? 
Il forte accento messo sulla differen-
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ziazione della "Riforma 3" della scuola 
media, unitamente agli strumenti e 
alle risorse già disponibili, costituisco­
no degli ottimi auspici, che però vanno 
colti in maniera attiva e intensa, affin­
ché tutto non si riduca a una "promessa 
mancata". Come recitava il titolo della 
conferenza di Heikki Kotilainen, "diffe­
renziare è possibile", magari ispirando­
si al sano pragmatismo finlandese. 

• Direttore dell'Ufficio studi e ricerche 

L'autore ringrazia Heikki Kotilainen per la 
sua rilettura dell'articolo. 
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The Global Competitiveness Report 2005-2006: Policies 
Underpinning Rising Prosperity. Houndmills, Basingsto­
ke, Hampshire, England: World Economie Foru m - Pal­
grave Macmillan. 
- OCDE. (2004). Apprendre aujourd'hui, réussirdemain. 
Premiers résultats de P/SA 2003. Paris: OCDE. 

Nota 
La conferenza di Heikki Kotilainen è stata video re­

gistrata ed è disponibile su DVD presso l'Alta scuola 
pedagogica di Locarno (Kotilainen, 2005). 
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Scuola media: tra bilanci e rilanci 

di Mario Donati* 

Alla spicciolata, i vari istituti ticinesi di scuola media han­
no festeggiato (o lo faranno presto) ricorrenze che vanno 
dai 30 anni di Gordola e Castione ai 25 di Ambri, Chiasso, 
Cevio, Minusio (tanto per citarne qualcuno) , ai 20 di nume­
rosi istituti del Luganese, ultimi entrati nella grande fami­
glia della scuola media ticinese. 
Questo modello scolastico, ideato negli anni Sessanta, 
perfezionato nel suo assetto e applicato in alcune sedi 
negli anni Settanta, poi generalizzato negli anni Ottanta a 
tutto il cantone, ha prodotto una serie di cambiamenti 
strutturali, organizzativi, pedagogico-didattici e discipli­
nari, volti a rispondere alle finalità che gli erano state asse­
gnate (democratizzare gli studi, aumentare il livello cultu­
rale di tutta la popolazione, ridurre le discriminazioni 
legate all'origine socioeconomica e al luogo di abitazione 
degli allievi, posticipare le scelte determinanti peril futuro 
formativo, potenziare l'orientamento scolastico e profes­
sionale ed infine evitare lo spreco di intelligenze) . La scuo­
la media ha sostituito (non senza resistenze politiche) 
l'impianto scolastico precedente che dirottava precoce­
mente e spesso definitivamente, allo sbocco delle elemen­
tari, gli allievi verso la scuola maggiore o il ginnasio. 
Quasi tre decenni di esperienza ci permettono di afferma­
re che per alcune delle finalità evidenziate, le risposte 
sono state convincenti, mentre per altri obiettivi mirati, 
quanto raggiunto non può né bastare, né soddisfare. La 
scuola media ha ovviato per esempio alle discriminazioni 
di natura geografica che per decenni avevano penalizzato i 
giovani residenti nelle regioni periferiche (Donati, 2006). 
Meno ha invece potuto contro la persistenza degli effetti 
dei fattori socio culturali ed economici nelle vicende scola­
stiche, seppur va riconosciuto che in occasione delle inda­
gini PISA alcuni riscontri positivi sono stati evidenziati 
(poca dispersione dei risultati tra i migliori e i peggiori 
allievi, minor impatto delle variabili sociali nella riuscita 
scolastica) nei confronti nazionali ed internazionali. 
Far sedere allo stesso banco, gomito a gomito, allievi diver­
si, non significa ancora democratizzare l'insegnamento; 
negli ultimi due decenni, dopo l'accelerazione prodotta 
con l'introduzione della nuova scuola, gli indicatori di bor-

do non hanno riscontrato grandi spostamenti nel senso di 
una scuola più equa. I dati del Censimento allievi del 
2003/2004 (Guidotti & Rigoni, 2004) e le successive rielabo­
razioni a livello di indicatori (Berger, Attar, Cattaneo, Fag­
giano & Guidotti, 2005) che mettono in successione gli esi­
ti delle scelte di sezioni, livelli e corsi e quelli dell'accesso 
alle scuole medie superiori dal 1985/'86 a oggi sulla base di 
un indice di selettiuitàl, non possono che lasciare un po' di 
amaro in bocca, nonostante si sia coscienti che le grosse 
evoluzioni nella composizione socioculturale della popo­
lazione ticinese nel periodo preso in esame inducono ad 
adottare una certa prudenza in questo confronto diacroni­
co. 
n bilancio di oltre vent'anni di scuola media, malgra.do 
alcune zone di chiaroscuro originate in particolar modo 
dalla persistenza degli effetti discriminanti dei fattori 
socioculturali sulla riuscita e sulle scelte scolastiche, 
rimane comunque globalmente positivo. Esso richiede 
però, con una certa urgenza, uno sforzo importante per 
smuovere alcuni effetti di cristallizzazione, volto a riposi­
zionare la scuola media rispetto al mutato panorama for­
mativo che la segue (maturità professionali, il "quasi obbli­
go" scolastico prolungato fino ai diciotto anni, la fioritura 
delle formazioni terziarie, tanto per fare alcuni esempi) e 
alle nuove coordinate dell'attuale e futura società di riferi­
mento. 
Come negli anni Settanta e Ottanta si ebbe il coraggio di 
scrollarsi di dosso l'eredità di un assetto non più propria­
mente in sintonia con gli sviluppi evolutivi della società di 
allora, anche oggi dovremmo cercare di disegnare i con tor­
ni di una scuola media innovativa, creativa e validamente 
in armonia con le esigenze delle generazioni di allievi che 
la frequenteranno nel prossimo ventennio. 
Segnato probabilmente dal rammarico che pensata "uni­
ca", la scuola media si annacquò nel suo iter politico, pro­
ponendo una convivenza problematica, sotto lo stesso tet­
to, di una forza integratrice e di un'altra tendente a divide­
re che prese la forma di differenziazioni istituzionali 
evolute poi nel corso degli anni (sezioni A e B, livelli uno e 
due ed infine corsi attitudinali e di base), Franco Lepori, 

Transizione 2. media: sezione A - 3 livelli 1 - 3 corsi attitudinal i secondo l'origine sociale 
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quasi 30 anni fa, con grande saggezza e notevoli doti di 
lungimiranza, ci invitava a muoverci proprio in questo 
senso: ''[. .. ] l'aspetto fondamentale della riforma sta nel creare 
una scuola media con finalità proprie, confacenti alle caratteri­
stiche e ai bisogni dei preadolescenti e degli adolescenti; l'orga­
nizzazione interna dovrà essere modifica bile con una certa faci­
lità per aggiornarla ai progressi scientifici e alle esigenze che via 
via matureranno" (Lepori, 1977, p. 3). 
In occasione della commemorazione del 3 giugno dello 
scorso anno, Sergio Caratti parlando di Franco Lepori, ci 
ricordava che "[ ... ] si è scontrato con una contraddizione intrin­
seca a tutte le riforme pedagogiche radicali: il conflitto fra un 
modello ideale e una realtà renitente a piegarsi al modello. [ ... ] 
Direi che i tanti aggiustamenti e le riforme che lui stesso fu 
costretto a introdurre nel modello originario della scuola media 
furono, appunto, questo tentativo di compromesso. Ma Lepori lo 
viveva malvolentieri e, probabilmente, nella sua opera di "leva­
trice" della scuola media, ogni forma di compromesso gli fu cau­
sa di amarezza" (Dignola, 2005, p. 4). 
E se fosse stata vera scuola media unica? Questa domanda 
intrigante mi torna in mente assai spesso in questi ultimi 
anni! In un recente contributo su «Verifiche» Rosario Anto­
nio Rizzo (2006) si lascia anche lui tentare e trasportare da 
questo pensiero. 
Il modello integrato adottato in Ticino, frutto di un "costo­
so" compromesso politico, non ha forse indebolito l'im­
patto positivo di una scuola che si voleva più chiara e profi­
lata nei suoi intenti, nella sua struttura e nel suo sviluppo? 
Gli studi, in particolare PISA, ci mostrano come paesi con 
una scuola media (Seconda-rio I) di tipo comprensivo 
abbiano ottenuto risultati molto incoraggianti nei con­
fronti internazionali (Berger, 2005, pp. 2-5). 
Il notevole capitale di esperienza accumulato dovrebbe 
invitarci a riflettere sull'efficacia pedagogica e didattica di 
queste suddivisioni istituzionali, per altro avide di risorse, 
impegnative dal punto di vista dell'organizzazione, spesso 
gravide di effetti negativi sul piano psicologico. Soprattut­
to il momento topico della seconda media confronta i vari 
attori scolastici a decisioni pesanti che portano con sé 
effetti marginalizzanti e demotivanti per gli allievi, e, 

parallelamente, difficoltà, pressioni e disillusioni per i 
genitori. Il rapporto fra costi e benefici delle differenzia­
zioni istituzionali non è conosciuto, cosÌ come i presunti 
vantaggi didattici e pedagogici che ne derivano! 
Il modello, un po' arrugginito nella sua espressione attua­
le, merita una rivisitazione in linea di continuità con i suoi 
principi fondanti, rompendo però con lo scomodo imbri­
gliamento delle differenziazioni istituzionali e sostituen­
dole con altre forme di differenziazione di natura pedago­
gico-didattica, affrancando cosÌ questo grado scolastico 
da compiti eminentemente selettivi a favore di altri più 
connessi alle logiche dell'apprendimento. 
Eliminate, qualche decennio fa, le due scuole parallele 
(ginnasio e scuola maggiore), sperimentata la convivenza 
sotto lo stesso tetto delle differenziazioni istituzionali, la 
scuola media potrebbe oggi porsi chiaramente l'obiettivo 
di essere una vera scuola media unica in grado di assume­
re fino in fondo (e per tutti gli allievi) i compiti istruttivi ed 
educativi di una scuola obbligatoria. Si abbasserebbero 
cosÌ gli effetti negativi delle selezioni precoci, che, è risa­
puto, sono quelle socialmente più connotate, in quanto 
più l'individuo risale il sistema scolastico, meno subisce 
gli effetti frenanti del suo contesto socioculturale di origi­
ne; si ridurrebbero pure i momenti decisionali che inevita­
bilmente interferiscono nelle condizioni di apprendimen­
to, offrendo il fianco alle infiltrazioni del capitale sociale e 
di conseguenza alle discriminazioni sociali, cuI turali, etni­
che ed economiche. Si darebbe respiro a una scuola in gra­
do di promuovere maggiormente la formazione e l'educa­
zione dei suoi utenti, adottando nuove modalità e nuovi 
strumenti per offrire occasioni di apprendimento e di cre­
scita a tutti gli allievi, nell'interesse di genitori, docenti, 
quadri scolastici e della società che metterà in scena gli 
esiti di una scuola di base i cui obiettivi richiamano equità, 
promozione sociale, crescita culturale, convivenza pacifi­
ca, identità condivisa, ecc. Una scuola in grado di offrire, 
grazie all'accentuazione degli sforzi di differenziazione in 
classe, un insegnamento più sensibile e rispettoso delle 
caratteristiche degli allievi, delle modalità di apprendi­
mento individuali e delle loro possibilità cognitive, riusci-

Transizione 2. media: sezione B - 3 livelli 2 - 3 corsi base secondo l'origine sociale 
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Scuola media: tra bilanci e rilanci 

rebbe a creare i presupposti motivazionali adeguati per 
portare ognuno (dotati e meno dotati) il più lontano possi­
bile nel proprio percorso conoscitivo. 
La Riforma 3, attualmente in corso, seppur indebolita nella 
sua implementazione da alcuni effetti anemici, apre piste 
interessanti e promettenti in questo senso. Essa propone 
chiaramente alcuni assi di sviluppo improntati all'adozio­
ne di nuove pratiche valutative, di nuovi approcci didattici 
ispirati alla differenziazione pedagogica che trovano un 
nuovo terreno di applicazione, in particolare - in quarta 
media - nei gruppi eterogenei a effettivo ridotto nell'inse­
gnamento dell'inglese, nel laboratorio di italiano e nel 
laboratorio di scienze. Non dobbiamo però dimenticare 
che l'insegnamento della maggior parte delle materie pre­
viste nella griglia oraria della scuola media si svolge con le 
classi intere (dunque eterogenee) da decenni. 
Rifugiarsi in uno statu quo che non soddisfa quasi più nes­
suno, ma che probabilmente fa comodo a molti, non giova; 
numerosi elementi ci suggeriscono che una nuova scuola 
media è possibile e anche auspicabile. Sulla spinta di alcu­
ni stimoli indotti dalla Riforma 3 varrebbe la pena di 
accentuare gli sforzi volti a identificare (o riattivare) i prin­
cipi fondanti e i contorni di una scuola media meglio profi­
lata nelle sue pratiche e nel perseguimento delle sue fina­
lità essenziali, creando alcune condizioni quadro favore­
voli sul piano organizzativo, suscettibili di promuovere un 
rinnovamento pedagogico-didattico e in grado di offrire 
nel contempo i necessari stimoli ai docenti e agli istituti 
per riattizzare alcuni effetti coagulanti e motivanti simili, 
se non proprio uguali, a quelli che contraddistinsero la 
nascita e i primi sviluppi della scuola media negli anni Set­
tanta e Ottanta. Detto altrimenti e sicuramente meglio 
(GatherThurler, 2006, p. 14), «[ ... lla qualité des réformes édu­
catiues - et par conséquent la transformation durable de l'école ­
dépend de la compréhension des idées nouuelles que peuuent 
déuelopper les acteurs du terrai n, de leur adhésion à ces idées, 
mais aussi de leur capacité et de leur uolonté de les intégrer dura­
blement à leurs pratiques.» 

*Docente presso l'Alta scuola pedagogica e 
Ricercatore presso l'Ufficio studi e ricerche 
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Nota: 
Gli indici di selettività qui considerati" misurano le disparità di partecipazione 

degli allievi ai diversi curricoli scolastici secondo l'origine sociale. È così possibile 
verificare se l'inserimento degli alunni in specifici ordini scolastici sia determinato 
unicamente dalle competenze e attitudini personali, oppure se intervengano fattori 
estranei, come l'origine sociale. Nel primo caso il processo di selezione scolastica 
avviene secondo dei criteri equi, mentre la seconda situazione indica che gli alunni 
vengono selezionati sulla base di fattori che non dovrebbero intervenire in un siste­
ma equo. L'indice di selettività si ottiene calcolando il rapporto esistente tra la per­
centuale di allievi appartenenti ad una certa classe sociale ed iscritti in un determi­
nato grado scolastico e la percentuale rappresentata da tutta la popolazione teori­
camente scolarizzabile di questa stessa classe. Nel nostro caso l'indice di base, 
posto uguale a 100, costituirà la situazione ritenuta" ideale" e sarà data dalla per­
centuale di allievi dei diversi gruppi sociali iscritti nelle scuole obbligatorie, cioè il 
grado scolastico nel quale globalmente la ripartizione secondo l'origine sociale non 
è dovuta a fenomeni di selezione scolastica. Come conseguenza abbiamo quindi 
che un indice superiore a 100 segnalerà una condizione di sovrarappresentazione, 
mentre un indice inferiore a 100 designerà al contrario uno stato di sottorappresen· 
tazione" (Berger et al.,2005, p. 46). 

Accesso alle scuole medie superiori secondo l'origine sociale 
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Scuola dell'infanzia e il "nuovo bambino" 

di Maria Luisa Delcò* 

ul numero 271 di questa rivista (novembre­
dicembre 2005) si è parlato di un gruppo di 
lavoro transfrontaliero legato alla scuola 
dell'infanzia e dell'esposizione, presso l'Alta 
scuo a pedagogica di Locarno (dal 25 gennaio al 
24 febbraio 2006), dei lavori realizzati dal 
prescolastico ticinese e comasco. 
In concomitanza con la mostra sono stati 
organizzati due pomeriggi di riflessione a 

Locarno (8 febbraio 2006) e a <;tabio (22 febbraio 
2006). Il primo, sul tema dello sviluppo 
psicologico del bambino, è stato animato da 
Veronica Simona Benhamza, fOI matrice presso 
l'Alta scuola pedagogica. Il secondo ha visto due 
relatrici: chi scrive e la direttrice del secondo 
circolo delle scuole di Como, Gerarda Veneroso. 
RiportIamo qui di seguito una sintesi del suo 
intervento. 

Il profilo del nuovo bambino 
Per poter individuare i bisogni educa­
tivi dei nostri alunni abbiamo cercato 
di delineare il profilo del nuovo bambi­
no che popola la scuola dell'infanzia, 
analizzando i cambiamenti più rile­
vanti avvenuti nella famiglia e nella 
società negli ultimi decenni. 
A tale proposito si fa riferimento ai 
risultati di una ricerca (1995 - 1996) 
effettuata dal Centro Studi Prenatal in 
collaborazione con il prof. Charme t, 
docente di psicologia dinamica alla 
Statale di Milano, e al Convegno "I 
bambini e le Famiglie sono cambiati?" 
organizzato dal 2° Circolo di Como (15 
febbraio 2003). 
Il nuovo bambino è figlio del cambia­
mento avvenuto intorno a lui: "nuo­
vo" perché cresce in Un contesto di 
vita che vede cambiata la famiglia e le 
sue regole, frutto della trasformazio­
ne della società. È cambiato il "con ­
tratto" affettivo ed educativo che gli 
adulti che tutelano la sua crescita sot­
toscrivono tacitamente con lui. 
La relazione adulto/bamhino è diven­
tata più complessa come riflesso della 
complessità della vita degli adulti e 
dell'organizzazione della società. 
I figli vengono investiti di fantasie di 
eccezionalità da parte dei genitori, sul 
destino che sono chiamati a ricoprire. 
Si richiede loro di essere all'altezza di 
aspettative genitoriali molto elevate; 
il bambino è idealizzato perché "quel 
bambino" è stato fatto con mille cau­
tele, e spesso è uno solo, sul quale si 
concentrano tutte le risorse. 
Allora questo bambino così straordi­
nario, questo bambino incensato e 
atteso da tutta la famiglia, è un bam­
bino che si fa fatica a rappresentare in 
un modo più normale. Deve essere 
assolutamente straordinario, deve 
incarnare le speranze dei genitori, 
perché c'è una linearità, non si può 

tornare indietro, c'è una fioritura 
familiare di cui lui è l'unico responsa­
bile. 
Dunque un bambino sovraccaricato 
di aspettative. 
In questo la scuola gioca (o può gioca­
re) un ruolo importantissimo, perché 
dentro la scuola c'è la speranza che 
queste aspettative possano essere 
realisticamente "rallentate", un poco 
messe fuori gioco, puntando su obiet­
tivi più realistici dello sviluppo delle 
capacità. 
Il nuovo contesto di crescita è forte­
mente caratterizzato da una serie di 
nuovi elementi, primo fra tutti un 
nuovo modo di vivere il tempo e lo 
spazio. 
C'è stato un consistente taglio dei 

FotoTiPress/B.G. 

tempi che gli adulti possono dedicare 
alla cura diretta dei figli e c'è una 
mancanza di spazi naturali dove i 
bambini possono essere lasciati liberi 
di giocare e di fare nuove esperienze 
senza il controllo diretto degli adulti. 
Ecco le possibili caratteristiche del 
nuovo bambino: 
- informale, non avvezzo a regole e 

valori; 
- largamente istituzionalizzato; 
- allevato col criterio del "prima è 

meglio"; 
- con poche autonomie rispetto alla 

corporeità; 
- con pochi spazi di esperienza; 
- competente cognitivamente, ma in 

maniera frammentata; 
- con un uso precoce di un lessico da 
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"adulto" che non sempre padroneg­
gia; 

- più "fragile", più "a rischio", da tute­
lare verso un esterno considerato 
pericoloso. 

Quali le ricadute sul piano educativo? 
Secondo la teoria dei codici affettivi di 
Franco Fornari, abbiamo due tipi di 
codici: 
- codice materno: attenzione ai biso­

gni, ascolto, aiuto nelle difficoltà , 
sostegno, ecc.; 

- codice paterno: richiesta di compe­
tenza, di sviluppo delle capacità, 
legata anche all'acquisizione del­
l'autonomia, al possedere degli 
strumenti in proprio, all'osservanza 
delle regole, ecc. 

Quali le richieste implicite 
rivolte alla scuola? 
I valori della famiglia, oggi, sono più 
legati al codice materno. E quindi 
anche dentro la scuola i genitori ten­
dono a sostenere la contrattualità dei 
figli più sulla baSe del loro bisogno, 
che non sulla base delle loro capacità. 
E se la famiglia intende in questo 
modo il rapporto con la scuola, allora 
è una scuola con la quale bisogna con­
trattare proprio per avere un ascolto 

particolare, perché sia ascoltato il 
bisogno, più che la richiesta di compe­
tenza. 
C'è dunque la necessità che dentro la 
scuola - quale spazio di equilibrio - ci 
sia l'attenzione allo sviluppo delle 
capacità, perché il piacere della compe­
tenza è un'esperienza che solo molto 
raramente i ragazzi possono fare; e 
deve essere una competenza realisti­
camente sostenibile, non finta. 
Attenzione al rischio opposto: inse­
gnanti che puntano solo all'aspetto 
delle capacità e della competenza. 
Anche questa è una esasperazione 
ideologica, perché si cresce solo mettendo 
insieme questi due aspetti: l'aspetto 
legato all'ascolto del bisogno, ma 
anche l'aspetto legato al riconosci­
mento e allo sviluppo delle compe­
tenze e delle capacità. 
Una volta la famiglia insegnava al 
bambino ad essere autonomo e agli 
apprendimenti cognitivi pensava la 
scuola. Oggi la famiglia è molto sbi­
lanciata sugli apprendimenti cogniti­
vi nel rapporto con i figli, chi pensa a 
insegnare ... il resto? 
Prima l'apprendimento scolastico -
per intenderei quello cognitivo che la 
scuola richiedeva - per alcuni era diffi-
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coltoso, perché provenivano dalla vita 
familiare fatta di tanti altri apprendi­
menti col corpo, con i cinque sensi. 
La vita familiare adesso ha optato per 
l'apprendimento cognitivo, chi pensa 
all'apprendimento motorio, emotivo, 
sensoriale, ecc.? 

La scuola dell'infanzia si è 
interrogata? 
Se la famiglia non lo fa, non lo sa fare, 
e riteniamo che sia un passaggio 
obbligato, gli insegniamo o no a lavar­
si le mani, i denti, allacciarsi le scarpe, 
usare il coltello, ... ? Se il sentirsi sicuri 
di sé e il saper sopportare le frustra­
zioni passano inizialmente attraverso 
queste autonomie, la scuola deve o 
non deve occuparsene? 
Anche la scuola si è lasciata affascina­
re dal mito del "prima è meglio" quasi 
senza accorgersene, o comunque sen­
za la necessaria riflessione collettiva 
sul significato delle perdite, si è adot­
tato il criterio del "prima è meglio" 
rispetto ai programmi, alla scelta dei 
contenuti, dei concetti da veicolare, 
nell'abbandono senza troppo pensar­
ci dei simboli che veicolavano signifi­
cati, dei riti che segnavano i passaggi, 
le tappe (perché se prima è meglio, le 
tappe non si rispettano) e delle prati­
che didattiche e pedagogiche, anche 
queste ascritte nel novero dei tempi 
giusti per ogni cosa. 
La scuola, il corpo scolastico, i suoi 
riti, le sue cerimonie, devono essere al 
servizio del sé.Al servizio della creati­
vità, dell'espressività, della socialità, 
della vita affettiva, in una parola al ser­
vizio della persona. 
I genitori dovrebbero poter mandare i 
figli a scuola relativamente fiduciosi 
che la scuola serva a qualcosa - serva 
cioè all'espressione, alla crescita e 
alla realizzazione del sé - e che svilup­
pare abilità e capacità renda più facile 
essere felici, perché consente di avere 
maggior controllo e maggiori capacità 
trasformative nei confronti della real­
tà: quella di relazione, quella sociale, 
quella familiare ... 
Se è innegabile che lungo circa un 
decennio (dal 1991) la scuola dell'in­
fanzia italiana è diventata definitiva­
mente "adulta" in termini di consape­
volezza in ordine alla sua rilevanza 
formativa che non può più esser 
ormai messa in discussione, è altret­
tanto vero che si registra una situazio-



Progetto ALICE 
A.L.I.C.E (Autonomia: un Laboratorio per 
l'Innovazione dei Contesti Educativi) 

• L'Autonomia infatti prevede una scuola in cui i diret ti 
operatori - a vario titolo - devono diventare protagoni­
sti della sua configurazione e gestione. 

Con Alice 
• Progetto varato con la c.m. 112 del 23.04.99 (a un mese 

di distanza dal DPR 275 dell'8.03.99 = Regolamento sul­
l'Autonomia) si configura come un "itinerario di ricerca, 
promozione e produzione sulle tematiche poste dal 
processo di trasformazione che sta interessando l'inte­
ro sistema scolastico". 

• viene posta al centro del "fare scuola" la professionalità 
dei docenti, come se da Ascanio in poi ci fosse stato un 
passaggio concettuale: da un contesto "adeguato" a un 
docente "adeguato"; 

• potremmo quindi definire Alice come un laboratorio 
per gli adulti intorno al "fare scuola". 

Infatti • Nello specifico l'intento del progetto è quello di "favori­
re lo sviluppo delle competenze professionali degli insegnan­
ti impegnati nella non facile transizione da un sistema 
fortemente centralistico ad un nuovo basato sull'auto­
nomia delle istituzioni scolastiche". 

Alice = "prova tecnica" dell'Autonomia (almeno 
per quanto riguarda la formazione in servizio) 

• anche se vengono assegnate delle aree di ricerca-azio­
ne (curricolo, organizzazione, infanzia e contesti di 
vita, professionalità) e ciascuna regione sperimenterà 
su una di esse, l'ottica che tutte le scuole aderenti al 
Progetto devono seguire è quella del "ruolo attivo dei 
docenti" proprio in vista dell'assunzione di quelle 
capacità di responsabilità e decisionalità che l'Autono­

• Con l'autonomia si va attestando e radicando una nuova 
dimensione organizzativa, gestionale e pedagogica del­
la scuola, che comporta non pochi cambiamenti nella 
definizione dei ruoli professionali (dal dirigente al 
docente). 

mia richiederà al personale della scuola. 

ne m olto variegata: dalle scuole che 
"fanno scuola" per l'alta professiona­
lit à raggiunta, a situazioni che si fa 
fatica a pensare come scuole, nel sen­
so che hanno ancora più funzione di 
"intrattenimento" secondo abitudini 
e prassi consolidate; dove prevale 
l"'etica domenicale" che porta a pro­
porre percorsi nuovi, sperimentali, 
"belli" in momenti o occasioni parti­
colari, m agari legati a presenze parti­
colari, lasciando che il resto della set­
timana, la quotidianità, trascorra in 
una routine grigia, senza colori. 

Ciononostante: 
• Sempre le scuole dell'infanzia si 

caratterizzano come "luoghi dei 
bambini" connotati da una maggio­
re libertà d'azione di insegnanti e 
alunni rispetto ai successivi gradi di 
scuola. 

• La scuola dell'in fanzia da sempre è 
stata il regno "del fare". C'è un 
"sapere caldo" , legato a tanta espe­
rienza consistente sia per quantità 
sia per qualità, che le insegnanti 
della scuola dell'infanzia accumu­
lano, possiedono, e al quale attingo­
no. 

A conclusione dell'intervento Gerar­
da Veneroso ha parlato di come la 

Como, Gerarda Veneroso, 2006 

scuola dell 'infanzia italiana stia 
uscendo dall"'etica domenicale", cer­
cando di praticare "l'etica del quoti­
diano", di riempire cioè la quotidiani­
tà di qualità, caratterizzata ogni gior­
no, ogni momento, da ricchezza 
relazionale in cui il ben-essere non sia 
intervallo, ma investa l'ordinarietà 
della vita scolastica. 
Dal nostro osservatorio ci piace sottoli­
neare come da tempo la scuola dell'in­
fanzia ticinese sia contrassegnata 
dall"'etica della quotidianità"l. 
«La quotidianità alla scuola dell'in­
fanzia offre moltissime occasioni per 
sviluppare nel bambino determinati 
processi conoscitivi e non è quindi da 

' considerare come "noiosa necessità". 
Si tratta di far giocare i bambini con­
servando il clima psicologico di un'at­
tività Iudica e, nel contempo, favorire 
il processo di apprendimento .. . 
L'insegnante non definisce concetti, 
non propone contenuti più o meno for­
malizzati: l'insegnante è il mediatore 
che sceglie le situazioni educative, 
suggerisce, aiuta, chiarisce, fornisce gli 
strumenti. Egli partecipa all'interazio­
ne dell'allievo con il sapere, crea le 
occasioni, interviene ad esempio favo­
rendo la comunicazione, senza però 
esplicitare "quello che vuole", m a valu-

tando i successivi interventi del bam­
bino o del gruppo di bambini coinvolto, 
offrendo le opportunità di far loro vali­
care i risultati ottenuti sempre attra­
verso l'esperienza. Non si tratta di for­
zare le cose affinché "tutto vada come 
previsto", ma di seguire e favorire la 
dinamica dei giochi proposti. I risultati 
dei bambini non è detto che siano 
quelli attesi (quelli esatti che magari 
richiede la teoria matematica in ogget­
to), molto spesso saranno solo delle 
approssimazioni. È nel cogliere la pro­
fondità di queste "approssimazioni" e 
nel proporre nuovi problemi che con­
ducano a migliori adattamenti che 
risalta il ruolo estremamente impor­
tante e, diciamolo pure, difficile, del­
l'insegnante»2. 

'Direttrice aggiunta all'Ufficio delle 
scuole comunali 

Note 
Cfr. "La matematica nella quotidian ità della scuo­

la dell'infanzia", Ufficio dell'educazione prescolasti ­
ca, Bellinzona, giugno 1998. 
2 Laura Giovannon i (consulente e formatrice docen­
ti SI dal1998 al 2002), Bambini insegnanti, sapere in un 
gioco per cominciare, in: B. D'Amore (a cu ra di), Conve­
gno del decennale, Pitagora, Bologna 1996. 
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Il Portfolio europeo delle lin 
Versione junior 

ue 

di Véronique Roncoroni-Arlettaz* 

Il Portfolio europeo delle lingue (in seguito Portfolio o 
PEL) è uno strumento elaborato dal Consiglio d'Europa a 
partire dal 2000, con gli obiettivi di promuovere il pluri­
linguismo degli Europei, di valorizzare la diversità cultu­
rale e di tutelare le lingue minoritarie. 

Ogni Portfolio contiene tre parti diverse: il Passaporto delle 
lingue, la Biografia linguistica e il Dossier. 

Il Portfolio permette al suo proprietario di repertori are 
tutte le sue conoscenze linguistiche e le sue esperienze 
interculturali. Esso invita l'utente a riflettere sulle sue 
conoscenze in tutte le lingue, siano esse imparate a scuo­
la o fuori dalla scuola, lo aiuta a fissare degli obiettivi di 
apprendimento e a misurare la sua progressione lingui­
stica verificando l'acquisizione di nuove competenze. 
L'utente del Portfolio procede all'autovalutazione delle 
sue conoscenze linguistiche, espresse per 5 competenze l 

in 6 livelli di competenza2• 

Il Portfolio si declina in diversi modelli che si adattano al 
profilo degli utenti: esistono dei Portfolio per bambini, 
per adolescenti, per adulti, per universitari o per migran­
ti. 
Si contano oggigiorno 75 modelli di Portfolio, sviluppati 
da diversi paesi o diverse regioni d'Europa; tutti sono sta­
ti convalidati da una commissione ad hoc del Consiglio 
d'Europa. 
In Ticino, il Portfolio europeo delle lingue per giovani e adulti 
(detto anche PEL III) è usato dagli studenti della Divisione 
della formazione professionale, dove è stato introdotto 
già nel 2001. 

Nell'autunno 2005 è stato lanciato il 
Portfolio europeo delle lingue per bambini e 
giovani dagli 11 ai 15 anni, denominato 
anche PEL II o PEL junior, una coprodu­
zione della CDPE e della casa editrice 
schulverlag blmv di Berna. Questo Portfo­
lio porta il numero 67.2005, assegnato­
gli dalla commissione di validazione 
del Consiglio d'Europa. 
Conformemente alle direttive del Con­
siglio d'Europa e come tutti i modelli di 
Portfolio europeo delle lingue, il PEL per 
bambini e giovani (in seguito PEL II) con­
tiene tre parti: il Passaporto delle lingue, la 
Biografia linguistica e il Dossier. 
Il PEL II è stato elaborato specificamente 
per i ragazzi e le ragazze in età di scuola 
media da un gruppo di autori che vanta­
no una lunga esperienza di insegna­
ment03• 

Che cosa lo differenzia dal PEL per 
adulti? 
Le principali differenze stanno nella 
Biografia linguistica, particolarmente 
articolata, che offre numerosi spunti di 
riflessione organizzati attorno a due 
temi centrali: la presa di coscienza della 
diversità linguistica - e quindi cultura­
le - del mondo di oggi e il rapporto per­
sonale con le lingue. 
Attraverso le sezioni lo e le lingue e Le mie 
esperienze con le lingue tramite i mass­
media, il ragazz04 si sensibilizza mag­
giormente alla ricchezza linguistica del 
suo ambiente e - si spera - abbandona 
eventuali pregiudizi legati a certe lingue 
e culture. 
Segue una parte - significativamente 
contrassegnata da una lampadina -
dedicata alla riflessione metacognitiva 
sulle lingue, suddivisa in cinque sezio­
ni: Come studiare con un risultato migliore, 
Come capire un testo scritto, Come capire la 

lingua parlata, Come partecipare a una con­
versazione e Come scrivere. I cinque capi­
toli costituiscono un percorso che porta 
l'utente sia a prendere progressiva­
mente coscienza dei diversi "trucchi" 
che già utilizza per imparare efficace­
mente una lingua seconda, sia a scopri­
re stratagemmi nuovi che potrebbe usa­
re per ottimizzare l'apprendimento. 
Questa parte interesserà in particolar 
modo gli insegnanti desiderosi di aiuta­
re i loro allievi a sviluppare, oltre a com­
petenze prettamente linguistiche, la 
capacità di studiare in modo più effica­
ce, grazie a delle strategie di cui sono 
consapevoli. 
Il percorso riflessivo si conclude in 
modo del tutto naturale: il discente è 
invitato a esprimere dei desideri, a fare 
dei progetti nell'ambito delle lingue e a 
fissare degli obiettivi di apprendimento 
linguisticos. Questa parte permette al 
ragazzo di immaginare il proprio fu turo 
linguistico e di iscriversi in un processo 
di apprendimento durevole che ideal­
mente si svolgerà su tutto l'arco della 
vita. 
L'ultima parte della Biografia linguistica, 
che costituisce indubbiamente il 
"clou" del PEL II e a cui allievi e inse­
gnanti dedicano la maggiore attenzio­
ne, è costituita dalle Liste di controllo per 
l'autovalutazione delle competenze lingui­
stiche. Le cinque competenze vengono 
analizzate in modo accurato e detta­
gliato, con l'aiuto di descrittori di com­
petenza. I descrittori utilizzati non 
sono quelli "canonici" del Quadro comu­
ne europeo di riferimento per le lingue, 
destinati agli adulti, ma sono stati ela­
borati appositamente per il PEL II, nel­
l'ambito del progetto "Instrumente fUr 
die Evaluation von den Fremdspra-

chenkompetenzen"6. È infatti indi­
spensabile che i descrittori del PEL II 
corrispondano allo sviluppo intellet­
tuale degli adolescenti; inoltre devono 
essere corppatibili con la realtà scola­
stica, in cui la progressione linguistica 
è generalmente piuttosto lenta. Di 
conseguenza i livelli A1, A2 e Bl- con­
templati dai programmi scolastici -
sono stati suddivisi in sottolivellP. 
L'autovalutazione ne risulta più preci­
sa e più realistica e si registrano pro­
gressi anche molto parziali: ciò contri­
buisce notevolmente a sostenere la 
motivazione dell'apprendente. In sin­
tesi, il PEL II offre 2338 descrittori, che 
cominciano tutti con l'ormai rituale 
sequenza "io riesco a" e si riferiscono a 
situazioni che gli adolescenti vivono 
quotidianamente sia a scuola sia fuori 
dalla scuola. 
Il Dossier si divide in due sezioni: dossier 
di lavoro e dossier di presentazione. Il 
dossier di presentazione è simile a 
quello di ogni PEL: serve a raccogliere 
produzioni personali rappresentative 
delle competenze linguistiche. Nel dos­
sier di lavoro invece, l'allievo procede 
all'analisi critica di ogni lavoro, eviden­
ziandone l'apporto positivo e negativo 
all'apprendimento linguistico, in modo 
da poter riutilizzare o migliorare certe 
strategie utilizzate. 
Gli autori e la casa editrice hanno pre­
stato particolare attenzione alla veste 
grafica del PEL II, per farne uno stru­
mento il più possibile aderente sia al 
concetto generale esplicitato dal Consi­
glio d'Europa sia alle esigenze di utiliz­
zo in classe. 
Le illustrazioni non sono troppo inva­
denti: fotografie che raffigurano ragaz­
ze e ragazzi in età di scuola media; 



esempi di scritture di tutto ìl mondo, 
daglì alfabeti latino, greco, cirillìco, 
indiano, arabo, aglì ideogrammi cinesi e 
giapponesi. Particolarmente riuscito il 
"cagnolino birichino" che ritroviamo, 
sempre diverso ma uguale a se stesso, 
in quasi tutte le pagine, come una guida 
che ci accompagna attraverso il PEL n. 
La sua notevole dote mimetica fa sì che 
a volte non lo scopriamo subito, ma lui 
non ci abbandona mai! 
La scelta dei colori, l'impaginazione e 
tutti i dettagli grafici danno al PEL n un 
taglìo decisamente contemporaneo 
che piace agli adolescenti. 
Il PEL n è completato da una guida fasci­
colata inserita nel raccoglìtore, che aiu­
ta a capire la filosofia del PEL e ne facilì­
ta l'uso.Va notato che i consigli per com­
pilare i moduli sono degli esempi 
autentici, forniti da diversi insegnanti 
di scuola media9• 

Il PEL II è disponibile nelle quattro lin­
gue nazionali ed è parzialmente tradot­
to in inglese. La versione italiana può 
essere ordinata presso la casa editrice 
blmv lO per Fr. 6.- (prezzo perle scuole). 
I cantoni della Svizzera tedesca stanno 
procedendo all'implementazione pro­
gressiva del PEL n nel Secondario Infe­
riore, secondo la decisione della CDPE 
del marzo 2004 relativa all'insegna­
mento delle lingue secondell. Si proce­
de attualmente alla formazione del cor­
po insegnante in vista dell'uso del PEL n 
in classe. Il calendario prevede la gene­
ralizzazione del PEL nella scuola obbli­
gatoria per il 2012. Va notato che il PEL II 
è con,siderato come un ponte di raccor­
do tra il PEL p2, dedicato ai bambini della 
scuola dell'infanzia e della scuola ele­
mentare, e il PEL III, in via di implemen­
tazione nel settore postobbligatorio. 

La CHP, nella sua decisione del 30 gen­
naio 200313 relativa alla politica dell'in­
segnamento delle lingue, considera il 
PEL soprattutto un valido strumento 
per la valutazione. Una fase pilota di uti­
lizzo del PEL II in classe si è conclusa 
nella primavera 2006. Parallelamente 
una commissione ha elaborato un con­
cetto per !'introduzione del PEL nella 
scuola, nonché per la formazione dei 
formatori e degli insegnanti14• La deci­
sione della cnp di generalizzare o meno 
l'utilizzo del PEL in classe verrà presa 
nella primavera 2007. 
Nelle sue decisioni del 16 ottobre 2002, il 
Consiglio di Stato del Cantone Ticino ha 
optato per un approccio plurilingue 
nell'insegnamento delle lingue a scuo­
la, precisando che "la promozione del 
plurilinguismo rappresenta una valida 
e rispettosa risposta alle diversità lin­
guistiche e culturali". Il CdS sottolinea 
che "sono quindi necessari la coopera­
zione fra i docenti di lingue e un intenso 
coordinamento delle attività didattiche 
svolte". 
Per i nostri allievi, che studiano tre lin­
gue seconde nella scuola dell'obbligo e 
che spesso parlano più di una lingua a 
casa, lo sviluppo di strategie di appren­
dimento efficaci e la costruzione di una 
vera competenza plurilingue diventano 
le condizioni sine qua non della riuscita 
scolastica. L'utilizzo del PEL H aiutereb­
be indubbiamente sia gli allievi sia gli 
insegnanti nella "costruzione di com­
petenze a cui concorrono tutte le cono­
scenze e le esperienze maturate nel­
l'ambito dell'apprendimento linguisti­
co (a scuola o in altre circostanze)"ls. 

'Consulente lingue seconde della Divisione 
scuola del DECS 

Riferimenti bibliografici 
e webografici: 
- ilz (Interkantonale Lehrm ittelzentrale) 3/2005, 

numero dedicato al PEL II. 
- Scuola ticinese, 265, "Portfolio europeo delle lingue, 
- Sito svizzero del PEL: www.portfoliodellelingue.ch 
- Sito del Consiglio d'Europa dedicato al PEL: 

www,coe,int/t/dg4/portfolio/Defaull.asp ? L=F&M = 
Ima in_pages/welcomef, htm I 

- Sito della DFP dedicato al PEL: 
http://pp.ispfp,ch/mp/nuova_pagina_32,htm 

Note 
Le 5 competenze sono comprensione orale, com­

prensione scritta, produzione orale, produzione scritta 
e interazione. 
2 I 6 livelli di competenza sono, in ordine crescente, 
A1,A2,B1,B2,C1 eG, 
3 Gli autori sono Simone Bersinger, Urs Jordi e Mar­
tine Tchang, 
4 Per non appesantire la lettura, nel presente testo 
viene utilizzata solo la forma maschile. 
5 Prima di compilare i moduli I miei desideri e i miei 
progetti e I miei prossimi passi, consiglierei tuttavia di 
procedere ali' autovalutazione delle competenze lin­
guistiche. 
6 Per maggiori informazioni sul progetto IEF, attual­
mente in fase di pubblicazione, consultare le pagine 
web: www.szbw,ch/Revues/J04_3/it/2,html, www,bil­
dungsplan ungzentral.ch/contenl. php ?pagejd=66&m 
enu=2801 o www.sprachenunterrichl.ch/docs/Publika­
tionen%20zu%20IEF.pdf 
7 Questi sottolivelli sono, in ordine crescente, A 1,1, 
A1 ,2,A2.1,A2.2, B1,1 eB1.2. 
8 Ossia circa 45 per competenza, e ben 54 descritto­
ri per l' interazione, 
9 t dispon ibile anche la Guida per l'insegnante, che 
dà informazioni sul PEL (struttura, funzioni e obiettivi) 
e propone esempi pratici del suo utilizzo in classe, 
10 www.schulverlag.ch (numero ISBN 3-292-00340-7). 
11 La decisione della CDPE del 25.03,2004 si trova, 
nelle versioni tedesca e francese, sul sito 
http://edkwww.unibe.chIflCDIP/Geschaefte/frame­
sets/mainAktiviUhtml 
12 Il PEL I svizzero è attualmente in fase di elabora­
zione. Un primo prototipo verrà sperimentato a parti re 
da settembre 2006 in diverse classi di scuola dell'in­
fa nzia e di scuola elementare della Svizzera tedesca e 
della Svizzera francese. 
13 Decisione che non rigua rda il Ticino, 
14 Per maggiori informazioni sulla polit ica linguistica 
della CliP, si può consul ta re il sito web: 
www.ciip.ch/ciip/pages/navigation_entetes/som_do 
mainesacl.htm 
15 Decisioni del Consiglio di Stato del 16 ottobre 
2002., 
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Il ricors a lezioni private nella scuola media 

di Myrta Mariotta* 

Come affrontano le proprie difficoltà 
scolastiche gli allievi iscritti in quarta 
media? Gli alunni in difficoltà fanno 
capo agli strumenti di recupero messi 
a disposizione dagli istituti oppure 
preferiscono avvalersi di lezioni di 
sostegno che esulano dal contesto 
scolastico, ricorrendo piuttosto a 
lezioni private? 
In sintesi, questi sono gli interrogativi 
posti al Consiglio di Stato dalla mozio­
ne "Per una ricerca sulle lezioni priva­
te per gli allievi della scuola media", 
documento che ha dato il via ad uno 
studio empirico sul fenomeno già nel 
2000. L'Ufficio studi e ricerche, incari­
cato dalla Divisione della scuola di 
produrre tale studio, si è nuovamente 
chinato sulla problema tic a nel 2003 
con il duplice intento di elaborare, 
d'un lato, nuove informazioni volte a 
precisare il contesto del ricorso a 
lezioni da parte degli allievi di quarta 
media interrogati e, d'altro canto, di 
comparare i risultati delle due indagi­
ni. 
Confrontarsi scientificamente con il 
ricorso alle lezioni private nella scuo­
la dell'obbligo ha difatti permesso di 
quantificare gli allievi che si avvalgo­
no di un sostegno extra-scolastico, 

Grafico 1 

consentendo pure delle analisi più 
approfondite su alcuni aspetti speci­
fici, quali ad esempio la definizione 
delle materie scolastiche m aggior­
mente implicate, dei principali motivi 
che portano o meno a ricorrere alle 
lezioni private, del profilo sociodemo­
grafico dell'allievo che vi fa capo, del 
tempo dedicato a questa pratica e del­
le persone a cui si rivolgono di prefe­
renza gli alunni. 
Il campione selezion ato per questa 
indagine, composto da 1'957 unità, si 
sovrappone in parte ai soggetti parte­
cipanti al test PISA 2003 (Programme 
for International Student Assess­
ment)l, indagine ormai conosciuta da 
tutti, che mira a testare le competenze 
degli allievi in comprensione dello 
scritto, matematica e scienze. Questa 
scelta offre il duplice vantaggio di for­
nire un campione rappresentativo di 
allievi di quarta media già selezionato 
con criteri scientificamente validi 
dall'Ufficio federale di statistica e di 
permettere confronti in merito alle 
prestazioni PISA tra ragazzi che 
seguono e ragazzi che non seguono 
lezioni private. 
Il numero totale di questionari analiz­
zati ammonta a 1'741, rientrati da 31 

Frequenza di lezioni private al mom en to dell'indagine, 
anno scolastico 2002-2003 e 1999-2000 
(N::: 1741 nel 2003; N ::: 902 nel 2000) 
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dei 32 istituti scolastici del Cantone 
Ticino sollecitati. 
Di regola, la somministrazione del 
questionario è stata eseguita dai 
direttori degli istituti scolastici coin­
volti, fra aprile e maggio 2003. Preci­
siamo infine che, in accordo con il 
Gruppo di presidenza dei direttori di 
scuola media, per evitare variabili 
parassite generate da un'interpreta­
zione soggettiva del concetto di lezioni 
private si è preferito fornire agli allievi 
una nostra precisa definizione del 
concetto di lezioni private. L'introdu­
zione di questa definizione esplicita e 
leggermente più restrittiva rispetto 
allo studio del 2000 è un elemento da 
considerare con attenzione in fase 
d 'interpretazione dei risultati. 
Sono da considerare come lezioni pri­
vate unicamente le ore di studio: 
- organizzate e regolari nel tempo (non 

valgono le ripetizioni prese unica­
mente in vista di una prova di verifi­
ca o saltuariamente durante l'an­
no); 

- impartite da una persona competente e 
qualificata (per es. studente liceale o 
universitario, professore, docente); 

- apagamento; 
- individuali o di gruppo; 
- al difuori delle ore di scuola. 

Tasso di frequenza. materie per 
le quali gli allievi ricorrevano a 
lezioni private. situazione 
scolastica e motivazione per il 
ricorso a lezioni orivate 

Il grafico 1 offre uno sguardo sulla 
situazione d 'insieme nei due anni 
interessati dallo studio: nel 2000 si 
contava una percentuale di allievi 
facenti capo a lezioni private al di fuo­
ri dell'orario scolastico e a pagamento 
pari al 13,3% del campione di soggetti 
testa ti; nel 2003 tale valore è, sceso 
invece sotto la soglia del 12%, asse­
standosi all'l1,9 percentuale. 
Come mostra il grafico 2, nel 2003 i 
due terzi del campione ricorrevano a 
lezioni private per la matematica, un 
terzo per il tedesco, meno di un quinto 
per il francese e solo 1'8% vi faceva 
capo per !'italiano. Era dunque per le 
materie a differenziazione curricula­
re che gli allievi ricorrevano più spes­
so a lezioni private, sia nel 2000 sia nel 
2003. Rispetto al 2000 si è però notato 



un incremento del ricorso a lezioni 
private per la matematica, e, per con­
tro, una diminuzione per le altre 
materie. 
È interessante notare che per quanto 
riguarda le materie a differenziazione 
curricolare, la maggioranza di allievi 
che ricorrevano a lezioni private fre­
quentava corsi attitudinali. Questo 
fenomeno è particolarmente visibile 
per la matematica: quasi il 74% degli 
allievi che faceva capo a lezioni priva­
te nel 2003, frequentava il corso atti­
tudinale in questa materia. L'ipotesi 
che si può formulare di fronte a que­
sto dato è che, poiché il corso attitudi­
nale in matematica è richiesto per 
poter accedere agli studi liceali, molti 
ragazzi con tali ambizioni abbiano 
operato questa scelta pur avendo del­
le difficoltà in matematica e abbiano 
poi dovuto ricorrere a lezioni private 
per farvi fronte. 
Per quanto concerne il rapporto fra le 
note conseguite l'anno precedente 
l'indagine e il ricorso a lezioni private, 
osserviamo che la maggior parte degli 
allievi che frequentavano questo tipo 
di lezioni extra-scolastiche aveva 
ottenuto risultati sufficienti o discreti. 
Questo dato rispecchia quello ineren­
te alla valutazione soggettiva della 
riuscita scolastica espressa dai ragaz­
zi che ricorrevano ad un sostegno pri­
vato al di fuori delle ore di scuola: 
difatti, più del 35% di questi soggetti 
affermava di considerare i propri 
risultati pari a 7 su una scala che andava 
da 1 alO. 
Quasi la metà dei soggetti ha deciso con 
i propri genitori di ricorrere a lezioni 
private; un quinto vi ricorreva perché 
spinto unicamente dalla famiglia. 
Se fra i motivi che inducevano a opera­
re questa scelta, vi era principalmente 
il desiderio di proseguire gli studi e quin­
di la necessità di avere buone note 
(55%), fra i motivi per una non frequenza 
di lezioni private emergeva invece la 
possibilità di farsi aiutare da fratelli, 
genitori, conoscenti (65%) oppure il sen­
timento di non avere bisogno di un 
sostegno aggiuntivo (48%). 

Chi ricorreva a lezioni private? 
Suddividendo il campione di coloro 
che frequentavano lezioni private nel 
2003 in funzione del genere, del luogo 
di nascita, della lingua parlata a casa e 
della formazione e professione dei 

Grafico 2 
Principali materie per le quali si ricorreva a delle lezioni private 
(N = 120 nel 2000; N = 208 nel 2003) 
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genitori, notiamo che: 
• non c'erano differenze significative 

tra i sessi; 
• gli allievi nati in Svizzera ricorreva­

no con maggiore frequenza a lezioni 
private (12,7%) in confronto ai 
coetanei nati all'estero (9,1 %); 

• erano soprattutto gli allievi i cui 
genitori avevano una formazione di 
livello terziario e/o svolgevano una 

. professione altamente qualificata a 
far capo a lezioni private. 

Rispetto al 2000, si osserva che la pro­
porzione di allievi nati all'estero che 
prendevano lezioni private è legger­
mente aumentata (7,2% nel 2000, 9,1 % 
nel 2003), mentre la percentuale di 
nati in Svizzera che ricorrevano a 
lezioni private è leggermente dimi­
nuita (14,6% nel 2000 contro il 12,7% 
nel 2003). 
Analogamente, nel 2003 si è registrato 
u.n aumento percentuale nel ricorso a 
lezioni private da parte di allievi i cui 
genitori avevano una formazione di 
livello secondario I e/o apparteneva­
no alla categoria lavorativa di operai 
altamente specializzati; invece gli 
allievi i cui genitori avevano termina­
to una formazione superiore e/o lavo­
ravano come quadri superiori tende­
vano a ricorrere meno frequentemen­
te che nel 2000 a questo supporto. 
Si può dunque ipotizzare che nelle 
famiglie di ceto medio-basso stiano 
aumentando le ambizioni riguardo 
alla carriera scolastica dei figli (ricor-

2003 

diamo che la motivazione principale 
del ricorso a un supporto extrascola­
stico era la volontà di continuare gli 
studi, che si faceva capo a lezioni pri­
vate soprattutto per la matematica e 
che erano per lo più i ragazzi che fre­
quentavano il corso attitudinale in 
questa materia a farvi ricorso). 

Lezioni pnvate e PISA 2003: 
chi prendeva lezioni private era 
più bravo? 
Hanno partecipato a PISA 20031'595 
allievi, dei quali 1'426 hanno pure 
risposto al questionario sulle lezioni 
private. Come detto all'inizio di que­
sto articolo, ciò ha permesso di fare 
alcuni confronti tra il gruppo di allievi 
che frequentavano lezioni private e il 
gruppo di allievi che non si avvaleva­
no di questo sostegno. Ricordiamo 
che i punteggi PISA sono stati stan­
dardizzati in modo tale che la media 
internazionale in matematica è pari a 
500 e la deviazione standard è pari a 1; 
circa i due terzi degli allievi testati 
rientrano nell'intervallo tra 400 e 600 
punti. La media internazionale in let­
tura si situa a 494 punti, in scienze a 
500 punti e in risoluzione di problemi 
a 500. La tabella 1 mostra il confronto 
delle prestazioni PISA tra gli allievi 
che seguivano le,zioni private e gli 
allievi che non ricorrevano ad esse: 
inequivocabilmente i ragazzi che non 
frequentavano lezioni private hanno 
ottenuto risultati migliori in matema-
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tica, scienze e risoluzione di problemi 
rispetto ai compagni che ricorrevano 
a lezioni private. È tuttavia importan­
te sottolineare che i ragazzi che si 
avvalevano di un supporto extrasco­
lastico raggiungevano comunque del­
le prestazioni PISA in linea con la 
media internazionale. 

Tabella 1: 
Confronto delle prestazioni in PISA 
2003 in lettura, matematica, scienze e 
risoluzione di problemi tra allievi che 
seguivano lezioni private e allievi che 
non seguivano lezioni private. 

Media 
allievi LP allievi no LP 

- (N=175). (N=1~~!l __ _ 
Lettura 479 480 

5 02---' 
_. 

'1 '0* Matematica 512 
... . _. -.-----_.:.::..- ----
Scienze 
naturali 473 487 14* 
Risoluzione 
di pr~!>lel!:'i ~ 500 13* 

* differenza statisticamente significativa 

Conclusione 
Tenendo conto di ciò che è emerso 
dall'indagine sulle lezioni private e 
considerando che per proseguire gli 
studi nelle scuole medie superiori è 
necessario il corso attitudinale in 
matematica, è comprensibile che i 
ragazzi che hanno questa intenzione 
propendano per il corso attitudinale 
in matematica pur denotando diffi­
coltà in questa materia e facendo 
eventualmente ricorso a lezioni pri­
vate. Si può dunque spiegare cosÌ la 
prestazione meno brillante in mate­
matica da parte degli allievi che segui­
vano lezioni private. 
In sintesi, possiamo affermare che il 
fenomeno del ricorso a un sostegno 
extra-scolastico in Ticino non è parti­
colarmente preoccupante, in quanto 
si attesta mediamente attorno al 12%. 
Si potrebbe dire che sono invece più 
preoccupanti i dati sui singoli istituti 
e sarebbe interessante approfondire 
questo aspetto con altre ricerche, 
magari di impronta più qualitativa 
che quantitativa. Infatti vi è un istitu­
to in cui nessun allievo affermava di 
ricorrere a lezioni private, mentre in 

otto istituti gli allievi che dichiarava­
no di farvi capo erano più del 15%. 
Inoltre riscontriamo che ricorrevano 
più frequentemente a lezioni private 
gli allievi provenienti da famiglie 
agiate, nati in Svizzera, iscritti ai corsi 
attitudinali; che la materia principale 
per cui si ricorreva a tale sostegno 
extrascolastico era la matematica e 
che gli allievi che frequentavano 
lezioni private avevano un rendimen­
to perlopiù sufficiente o discreto. Il 
motivo principale del ricorso a lezioni 
private era la volontà di proseguire gli 
studi a livello medio superiore: si può 
quindi affermare che gli allievi face­
vano capo a tale supporto non tanto 
per una difficoltà grave ma piuttosto 
per perseguire delle ambizioni. 

• Ricercatrice presso l'Ufficio studi 
e ricerche 

Foto TiPress/ G.P. 
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Nota 
Il campione PISA, in Svizzera, è formato da sogget­

ti quindicenni, che in Ticino frequentano di norma scuo­
le del secondario Il, e da allievi del go anno scolastico, 
che nel nostro Cantone corrisponde alla IV media. Per 
lo studio sul ricorso alle lezioni private abbiamo utiliz­
zato unicamente i soggetti del go anno. Informazioni 
sul progetto PISA (Programme far International Stu­
dentAssessment) sono disponibili sui seguenti siti: 
Ufficio studi e ricerche: www.ti.ch/decs/ds/usr 
Direzione nazionale a capo del progetto: 
www.pisa.admin.ch;OeSE 
Sito dell'OeSE sul progetto: www.p isa.oecd.org 



IIScopri i tuoi talenti" 
Un'opportunità in più per e allieve e gli allievi di scuola elementare 
e scuola media 

di Monica Caldelari* 

Un fascicolo per promuovere le 
pari opportunità 

"Scopri i tuoi talenti" è il titolo che 
abbiamo voluto dare al fascicolo che 
in origine, nella versione tedesca, si 
chiamava "Bits and bytes". Il nuovo 
titolo è scaturito dopo un lungo lavoro 
di traduzione e adattamento del fasci­
colo alla realtà scolastica e culturale 
del Canton Ticino, nonché alle attività 
che alcuni professionisti come noi 
(siamo un gruppo di referenti in pari 
opportunità e cultura dei generi che 
operano nella scuola) stanno portan­
do avanti con le studentesse e gli stu­
denti delle scuole dell'obbligo. 
Dopo un'accurata ricerca e un'attenta 
analisi di ciò che veniva fatto a scuola 
per sensibilizzare allieve e allievi ver­
so la scoperta delle proprie potenzia­
lit à indipendentemente dal genere, 
dai condizionamenti, dagli stereotipi 
e dai pregiudizi, abbiamo cercato di 
ideare un documento che avesse sen­
so e che potesse essere utile al rag­
giungimento dei nostri obiettivi. Gli 
obiettivi sono proprio quelli di sensi­
bilizzare, promuovere, scoprire le 
potenzialità di ognuno in modo libero, 
senza condizionamenti culturali e 
sociali. 
Siamo convinti che ogni individuo ha 
un potenziale ed è proprio a scuola 
che esso dovrebbe emergere e venire 
valorizzato affinché ognuno abbia la 
possibilità di sentirsi, in futuro, grati­
ficato sia personalmente sia profes­
sionalmente. La scuola, oltre alla 
grande funzione formativa, si deve 
prefiggere anche dei compiti educati­
vi. In modo particolare ha il compito 
di portare l'allieva e l'allievo alla 
conoscenza di sé e del mondo. «E­
ducare vuoI dire condurre fuori, invi­
tare a venire fuori, a tirare fuori il pro­
prio senso. E-ducare significa sapere 
che i fattori di crescita sono interni al 
proprio magistrale, in cui il/la picco­
lo/a viene a contatto con una parola 
più grande della sua e della sua motri­
ce di,sviluppo»l. 
Partendo da questo presupposto 
abbiamo analizzato quali informazio­
ni sono necessarie al docente per svol­
gere questo compito ed abbiamo orga­
nizzato il fascicolo in modo che avesse 
una funzione didattica. Il fascicolo è 
suddiviso in due parti: un manuale 
d'uso, che propone varie attività, e una 

serie di schede di lavoro pratiche 
direttamente collegate alle attività. La 
documentazione è presentata con una 
progressione sia di contenuti sia di 
livello dei destinatari. Ogni proposta 
operativa indica in modo chiaro il 
tema trattato, gli obiettivi, il target, le 
tappe di lavoro consigliate, il materia­
le necessario ed il contesto teorico a 
cui si riferisce. Sempre viene data 
importanza alla collaborazione, alla 
diversità intesa come una risorsa 
all'int~rno delle classi, alla comple­
mentarità ed all'importanza di mette­
re in comune le soluzioni per una 
conoscenza sempre maggiore di sé e 
degli altri. Gli argomenti scelti sono 
variati e spaziano dalle proposte di 
gioco di ruolo alle attività di scoperta 
del corpo, tecniche, con o senza com­
puter, progettuali, di lingua, sulle 
immagini, ecc. All'interno del fascico­
lo viene dato spazio anche a progetti 
elaborati da altri progettisti che hanno 
l'intento di presentare e sensibilizzare 
le allieve e gli allievi verso le figure pro­
fessionali atipiche quali l'ingegnera, 
l'architetta, il maestro di scuola del­
!'infanzia, ecc. 

Sensibilizzare per aprirsi al 
cambiamento 
Favorire un'apertura verso il cambia­
mento e un'adeguata educazione alle 
pari opportunità significa avere uno 
sguardo aperto al futuro. La nostra 
società offre molteplici sfide e il com­
pito degli educatori consiste proprio 
nel concorrere alla formazione di 
allievi e allieve con personalità forti e 
flessibili in quanto saranno proprio 
loro gli adulti protagonisti del doma­
ni. Una nuova pedagogia della diffe­
renza permette di compiere uno scar­
to rispetto alla pedagogia tradizionale 
che vede nel soggetto da educare un 
essere neutro o maschio e prevede 
come soggetto da educare anche l'es­
sere umano di sesso femminile facen­
do àttenzione che venga salvaguarda­
ta la sua costitutiva differenza. 

ora buon lavoro ... 
Arrivati al prodotto finale ci siamo 
preoccupati di presentarlo ai princi­
pali consessi (direttori di scuola 
media, ispettori e direttori di scuola 
elementare e alcuni rappresentanti 
dell 'Alta scuola pedagogica) che ope­
rano nelle scuole dell'obbligo. Il primo 

riscontro è stato positivo ed abbiamo 
raccolto dei consensi incoraggianti da 
parte di tutti. Il documento è a dispo­
sizione gratuitamente per tut ti quegli 
insegnanti che desiderano approfon­
dire l'argomento e soprattutto hanno 
piacere di svolgere alcune attività con 
le/i loro allieve/i. Noi siamo sicura­
m ente disponibili ad incontrare 
chiunque volesse delle spiegazioni o 
dei suggerimenti su possibili modali­
tà d'attuazione. Il nostro augurio è che 
ogni insegnante si senta responsabile 
nei confronti dei propri allievi e delle 
proprie allieve anche rispetto a que­
sto argomento e che le conquiste rag­
giunte con tanti sforzi dal genere fem­
minile possano essere trasmesse in 
modo adeguato, nel rispetto di tutte le 
personalità e di tutte le culture. 

*Ispettrice delle scuole comunali 

"Dopo la scuola media ho deciso di 
fare il panettiere pasticciere, profes­
sione che mi ha interessato per il fatto 
che mi piace preparare dolci di ogni 
tipo. Il mondo è fatto di differenze, 
infatti secondo me in cucina ci 
dovrebbe stare una donna... ma 
ormai ogni persona fa quello che le 
pare, quindi io seguo il mondo efaccio 
il lavoro che più mi interessa. Con la 
docente ci siamo soffermati su questo 
fatto, la differenza del lavoro tra 
uomo e donna: io dico che in parte non 
è giusto che ci sia differenza nel lavo­
ro, ma in parte è meglio. La donna 
come ormai si sa, non ha un fisico per 
certi lavori e allora si cerca di farle 
fare i più leggeri, mentre l'uomo va a 
spaccarsi la schiena con i più pesanti. 
E perché questo? Perché il mondo gira 
così, i genitori è ovvio che vogliono 
una figlia magra e carina oppure un 
figlio grosso e forte e quindi non ci 
sono domande sulle diff erenze, perché 
siamo noi la risposta ... " (anonimo, N 
media). 

I ~ ~~:Franco, Essere maestra - l'omologazione peda­
gogica, in «Archivio della libreria delle Donne». 
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Pro rietà e qualità dello spazio urbano 
in Ticino: trasformazioni recenti 
Spunti e insegnare il ter itorio 

di Paolo Crivelli* 

Una breve premessa per centestualizzare lo. studio. "Pro­
prietà e qualità delle spazio. urbane in Ticino.: trasferma­
zieni recenti"l, curate dall'architette Cristiana Guerra mi 
sembra indispensabile. Per queste mi riferirò a due epere 
recenti che affrentane il fenemene urbane in Svizzera, 
senz'altro utili anche agli insegnanti di geegrafia e di ste­
ria. 
L'interessante pubblicaziene «La Suisse pertrait urbain,,2 
decumenta assai bene ce me eggi nen ci sia più metive di 
distinguere la città dalla campagna, l'agglemeraziene dai 
territeri rurali. La Svizzera è cempletamente urbanizzata e 
perciò tutti i paesaggi che la caratterizzane devene essere 
analizzati cen i termini propri all'urbane. In questa analisi 
il Ticino. viene viste ceme appartenere alla «rete urbana dei 
laghi" e ferma una deppia "Y" tra il Lago. Maggiere, il Cere­
sio. e il Lario.. La dinamica di questa rete transfrontaliera è 
erganizza ta lungo. l'asse principale N erd -Sud aven te L uga­
ne quale centro regienale. La regDla quindi che la Svizzera 
sia un paese cDmpletamente urbanizzate, nel quale si fDr­
mano. nuevi paesaggi urbani dai cDntDrni fluidi e assai dif­
ferenti dalle fDrme urbane classiche, vale anche per il Tici­
no.. Ciò nen significa però che tutti i territeri siano. identici. 
Benché l'erganizzaziDne delle spazio. sia prevalentemente 
urbana, si peSSDnD distinguere paesaggi differenziati. 
Michel Bassand nel sue preziese vDlumettD «La métrepeli­
satiDn de la Suisse,,3 si interrega sul processo. di metrope­
lizzaziDne del nDstro Paese, in cui la maggiDr parte della 
pDpDlaziDne e la sua attività si CDncentrane nei cinque pDli 
metropDlitani: zurighese, renanD, bernese, le manico. e tici­
nese. Una sintesi che illustra bene CDme la Svizzera sia 
passata, nell'ultimo. ventenniD, dalla fase di urbanizzaziD­
ne a quella di metropDlizzaziDne CDn tutti i mutamenti che 
ciò cDmpDrta. Al centro dell'attenziene l'autDre pDne la 
vita qUDtidiana e analizza, in una prospettiva sDciDIDgica, 
temi ceme la mDbilità, l'abitare, lo. sviluppo. culturale e la 
gouernance della metropDli. 
In entrambi i lavDri, tra l'altre cDmplementari, emergenD 
elementi e indicaziDni che CDnsentDnD di meglio. capire e 
interpretare ciò che avviene a scala IDcale nel nDstre Can­
tene. Lo. studio. dell'architetto. Cristiana Guerra, realizzato. 
nell'ambito. dei lavDri di revisiDne del Piano. direttDre can­
tDnale, rappresenta un valido. CDntributD per CDnDscere la 
realtà urbana ticinese e le trasfermaziDni avvenute prD­
priD in un mDmentD di transiziDne dal Ticino. urbanizzatD a 
quello. metropDlizzatD. 
A partire dagli anni Sessanta del secolo. SCDrSD, per un ven­
tenniD, l'espansiDne urbana è caratterizzata dal fenDmenD 
della suburbanizzaziene che si manifesta da una parte cen 
la fUDriuscita dai centri delle attività prDduttive e dall'altra 
cen l'esten$iene degli insediamenti residenziali in zone 
vieppiù distanti dai centri cittadini. Dagli anni Ottanta 
pr~vale invece la periurbanizzaziDne cen lo. sviluppo. di 
arèe residenziali nelle cerene esterne degli agglemerati. 
Entrambi i fenemeni incide no. fDrtemente sul tasse di 
urbanizzaziDne che passa dal 39% nel 1975 all'86% nel 
2000; inDltre più della metà dei cDmuni ticinesi diventane 
urbani. 
L'indagine rigDrDsa cDndDtta da Cristiana Guerra, incen­
trata sulla proprietà e la qualità delle spazio. urbane, inte­
ressa 22 casi rappresentativi situati nei quattro. aggleme-

rati urbani. La scala di esservaziDne scelta, dell'Drdine del 
chilDmetro quadrate, eltre che favDrire il cDnfrente, è assai 
pratica in quanto. censente di percDrrere facilmente a pie­
di l'area esaminata. Gli esempi SDnD stati scelti in relaziD­
ne alle particDlarità Dregrafiche e idrDgrafiche delluegD. 
TrDviamD infatti casi situati in pianura, in cDllina, in zDne 
lacustri e lungo. cDrsi d'acqua. 
Lo. studio. privilegia l'analisi mDrfDlegica e funziDnale e gli 
esempi urbani vengDnD raggruppati in tre categDrie: la 
residenza, le attività laverative e le altre attività. La strut­
tura della griglia di analisi viene applicata metDdicamente 
ai 22 casi e cDmprende: la struttura fDndiaria, i caratteri 
dell 'edificato. (tipeIDgia, prDprietà paesaggistiche, urbani­
stiche, architettDniche) e gli strumenti di pianificaziene. 
Le analisi e le esservazieni si fDndanD su una ricca decu­
mentaziDne cDmpDsta da: carte tDpDgrafiche, DrtDfDte, la 
trama della struttura fendiaria, fDtegrafie, le ZDne del pia­
no. regDlatDre. Nella parte cDnclusiva vengDne sintetizzati 
i caratteri ricerrenti, le regDle e le tendenze dei casi studia­
ti; vengenD inDltre fDrmulate alcune riflessiDni sulle pDssi­
bili mDdalità di intervento. per migliDrare la qualità urba­
nistica. 
La valida metDdelDgia applicata e l'abbDndante decumen­
taziDne presentata fanne di questo. studio. un valide stru­
mento. per la CDnDscenza del territeriD urbano. ticinese CDn 
le sue prDblematiche di sviluppo. attuale. PrepriD per que­
sto. esso. trova applicaziDne anche nell'insegnamento. della 
geDgrafia. La pubblicaziDne tDcca infatti vari argDmenti 
che rientrano. nei piani di studio. delle scuele medie e delle 



scuole medie superiori. L'insegnante di geografia e di sto­
ria potrà attingere ad una fonte di documentazione utile 
per aggiornare i materiali didattici. La scelta di 22 situazio­
ni operata con determinati criteri dall'architetto Guerra 
orienta e facilita il lavoro del docente. Fra questi esempi 
egli potrà selezionare quelli ritenuti più efficaci e lavorare 
con gli allievi sui casi che si trovano in vicinanza della sede 
scolastica. Tale studio diventa così una sorta di guida alla 
lettura del paesaggio urbano. La preparazione dell'uscita 
sul terreno viene facilitata e la documentazione cartogra­
fica e fotografica consente di elaborare esercizi che fanno 
emergere le trasformazioni avvenute a scala locale. 
La possibilità di sovrapporre la struttura fondiaria ad una 
ortofoto è interessante e offre lo spunto per introdurre la 
problema tic a della divisione della terra. 
Un ulteriore grosso contributo per l'applicazione didattica 
dello studio è dato dalla distribuzione, avvenuta recente­
mente, di un CD ROM che raccoglie tutta la documentazio­
ne. Per ogni singolo caso vengono riprodotte, in formato 
digitale, le carte topografiche, le fotografie e la situazione 
del piano regolatore. 
La scuola svolge un ruolo attivo nei confronti della realtà 
territoriale. Infatti uno dei principali obiettivi dell'inse­
gnamento della geografia è la conoscenza del territorio nei 
suoi molteplici aspetti. Tramite l'uso di strumenti adegua­
ti quali immagini, carte, dati statistici e l'osservazione 
diretta del paesaggio, è possibile risalire all'organizzazio­
ne del territorio e alla società che lo ha prodotto. Il territo­
rio è la testimonianza del lavoro dell'uomo nel corso della 

--.!... _-~- 195.(1 

storia e rispecchia il profondo legame che si instaura fra 
l'uomo e l'ambiente. La lettura del territorio ha lo scopo di 
individuare le attività umane, le trasformazioni avvenute, 
le persistenze e i processi che lo hanno generato. L'approc­
cio interdisciplinare in cui convergono sguardi differen­
ziati è auspicabile in quanto favorisce una più completa 
comprensione del paesaggio. Da un punto di vista didatti­
co il riferimento concreto al territorio è indispensabile poi­
ché consente ai giovani di confrontarsi con le situazioni 
reali in cui essi vivono. L'aspetto conoscitivo è fondamen­
tale, ma non basta: la scuola ha anche il compito di attri­
buire un valore ai contenuti del territorio in modo da ren­
dere consapevoli i futuri cittadini che esso rappresenta 
una risorsa da gestire con parsimonia. Stimolare la sensi­
bilità nei confronti dello spazio in cui viviamo non è cosa 
facile ma è indispensabile operare in questo senso affin­
ché l'uso del territorio sia oggetto di maggior attenzione e 
gli interventi promossi prendano in seria considerazione i 
principi della sostenibilità. 
La Convenzione europea del Paesaggio4, alla quale anche 
la Svizzera aderisce, considera il paesaggio come quadro 
di vita delle popolazioni e come elemento necessario allo 
sviluppo dell'essere umano. Il paesaggio è riconosciuto 
come una componente determinante per lo sviluppo 
sostenibile e partecipa in modo importante all'interesse 
generale sul piano ecologico e sociale; costituisce inoltre 
una risorsa favorevole all'attività economica. 
La gestione del territorio è compito di tutti e anche la scuo­
la può fare la sua parte preparando adeguatamente i gio­
vani. In tal senso lo studio di Cristiana Guerra è un valido 
contributo ricco di spunti per insegnare il territorio. 

Note 

*Docente di geografia al Liceo di Locarno ed esperto per 
l'insegnamento della geografia nella scuola media 

Cristiana Guerra, Proprietà e qualità dello spazio urbano in Ticino: trasformazioni 
recenti, Dipartimento del territorio, Divisione dello sviluppo territoriale e della mobi­
lità, Bellinzona, 2005. La pubblicazione è stata possibile grazie alla collaborazione 
con l'Ufficio dell'insegnamento medio e l'Ufficio dell'insegnamento medio superio­
re del Dipartimento dell'educazione, della cultura e dello sport. La distribuzione alle 
biblioteche scolastiche è gratuita. 
2 Roger Diener, Jacques Herzog, Marcel Meili e altri , La Suisse portrait urbain, ETH 
Studio Basel, Ed. Birkauser, 2005. 
3 Michel Bassand, La métropolisation de la Suisse, Presses polytechniques et urii-
versitaires romandes, Lausanne, 2004. 
4 Convenzione europea del Paesaggio, Consiglio d'Europa, Firenze 20 ottobre 
2000. 
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La Conferenza Cantonale dei Genitori 
presenta il Vademecum IILa scuola, 
l'assemblea dei genitori ed altro ancora" 

Un Vademecum ad uso di genitori e di 
allievi che contempla tutto ciò, o qua­
si, che i genitori e gli allievi devono 
sapere affinché la scuola funzioni al 
meglio. 

La Legge della scuola del 1990 ha ricono­
sciuto, per la prima volta, l'importanza 
della componente Genitori nell'ambito 
degli organi di rappresentanza della 
scuola. Le Assemblee dei genitori sono 
presenti ora in quasi tutte le sedi scola­
stiche, molte riescono a collaborare 
attivamente con la sede, e alcune sono 
riuscite ad istituire anche il Consiglio 
d'istituto; resta il fatto che organica­
mente i genitori ne fanno parte per 
un periodo limitato di tempo, e spesso 
il sapere e l'attività dell'Assemblea 
dipendono dall'esperienza delle perso­
ne che la compongono. Noi ci adoperia­
mo affinché il capitale costituito dalle 
opere dei Comitati genitori resti a di­
sposizione di chi arriva, per accrescere 
la cultura e la tradizione di questo 
importante tassello della società. 
Dal 1998, anno di costituzione della 
Conferenza Cantonale dei Genitori 
nella sua attuale forma, abbiamo potu­
to constatare come spesso le persone 
che vogliono mettersi a disposizione 
dell'Assemblea genitori si pongano 
domande relative alla funzione, agli 
scopi, all'ambito operativo e ai limiti 
della stessa. 
Per dare delle risposte concrete ai que­
siti sopra menzionati e permettere alle 
Assemblee genitori, e rispettivi Comi­
tati, di operare nel pieno rispetto delle 

Leggi e nel contempo di sfruttare al 
massimo la possibilìtà di partecipare 
attivamente al benessere scolastico 
dei figli, abbiamo deciso di promuove­
re l'allestimento di questo utile stru­
mento. 
Nata dal germoglio di un'idea, allestita 
con perseveranza e umiltà, facendo 
capo al noto costituzionalista Eros Rat­
ti, già capo degli Enti Locali, portata 
avanti di concerto con il Dipartimento 
dell'educazione, della cultura e dello 
sport, questa guida pratica potrà soste­
nere l'operato dei Comitati genitori e 
dei genitori in generale che si mettono 
a disposizione nel nobile compito di 
collaborare con l'istituto scolastico al 

fine di permettere un clima di sede 
sereno, la promozione del benessere a 
scuola, a tutto beneficio degli alunni e 
degli studenti. 
Dopo circa otto mesi dalla presenta­
zione del volume, con piacere consta­
tiamo il successo che esso riscontra, 
auspichiamo che con l'inizio del nuovo 
anno scolastico si possano incremen­
tare le vendite, in particolar modo tra i 
genitori che si confrontano per la pri­
ma volta con le istituzioni e con i rego­
lamenti che accompagneranno i loro 
figli nel percorso educativo. 
Suddivisa in 10 capitoli, con 56 tavole 
colorate, l'opera è in vendita a Fr. 12.­
e si può ordinare per posta, per fax o 
per e-mail a: Conferenza Cantonale 
Genitori, Via Daldini 4, 6943 Vezia, 
Fax 0919681730; www.genitorinfor­
ma.ch, info@genitorinforma.ch 

Il testo è stato in parte ripreso dalla Prefazio­
ne della Presidente della Conferenza Canto­
nale Genitori Francesca Bordoni Brooks. 
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Se portassimo in aula quel che ci è restato 
dei Campionati Mondiali? 
di Antonio Bolzani* 

Conta molti simpatizzanti il partito di 
coloro che sostengono che la scuola deve 
provvedere a tutto: difronte alle carenze 
e alle problematiche dei giovani si leva 
subito il coro di protesta verso gli inse­
gnanti che potrebbero fare di più per 
meglio educare e sensibilizzare gli allie­
vi, Senza assumere il ruolo dell'avvoca­
to difensore, va detto comunque che 
spesso e volentieri agli insegnanti si 
addossa ogni colpa. È noto che, accanto 
alla scuola, vi sono le famiglie ed un 
mondo di adulti che non sempre danno il 
buon esempio: un po' di autocritica, 
quindi, sarebbe auspicabile per evitare 
di rendere responsabile la scuola delle 
lacune dei nostri figli. [ docenti devono 
però fare di tutto per garantire un inse­
gnamento di qualità, mettendo in parti­
colare l'accento sull'italiano, una mate­
ria che se nel resto della Svizzera non è 
purtroppo più considerata, da noi deve 
assolutamente essere prioritaria in ogni 
tipo di scuola. La battaglia per la salva­
guardia ed il potenziamento dell'italia­
no è in corso da diversi anni: se da oltre 
Gottardo continuano a giungere dei 
segnali sconfortanti e preoccupanti, nel­
la Svizzera italiana si è ovviamente più 
sensibili e più consapevoli dell'impor­
tanza della nostra lingua. Ci manche­
rebbe altro ... verrebbe da dire, ma con i 
tempi che corrono è meglio ribadire che 
delle buone capacità nell'espressione 
scritta e orale e nella lettura facilitano e 
rendono più accessibile il percorso esi­
stenziale di ogni individuo. È perciò fon­
damentale che vi sia un'attenzione vigi­
le e costante sulla nostra lingua, "veico­
lo" che ci permette di entrare in contatto 
con gli altri. Pensate al fiume di parole 
dette e scritte prima, durante e dopo la 
recente Coppa del Mondo di calcio: sia­
mo entrati in "relazione" con il grande 
evento non soltanto attraverso le imma­
gini televisive ma anche tramite illin­
guaggio. Proprio i Campionati Mondiali, 
fonte inesauribile di spunti extra-sporti­
vi, potrebbero fungere da stimolante 

"materia" da portare e da discutere nelle 
aule delle nostre scuole. Un'occasione 
per parlare di geografia: lo si è fatto nelle 
scuole argentine dove si sono studiate le 
32 nazioni presenti a «Germania 2006». 
Un'occasione per approfondire il concet­
to di integrazione: dalla Svizzera alla 
Francia vice-campione del mondo, sono 
tante le nazioni dove la componente 
multietnica è il valore aggiunto. Un'oc­
casione per dibattere il comportamento 
dei giocatori ~a provocazione verbale di 
Materazzi giustifica la testata di Zida­
ne?), degli arbitri (il loro giudizio,finora 
non condizionato dalla prova televisiva, 
è insindacabile e inappellabile a diffe­
renza di quello dei giudici della giustizia 
ordinaria) e del pubblico (che cosa rima­
ne dei festeggiamenti collettivi dopo le 
vittorie delle proprie squadre del cuore e 
che cosa resta delle tante serate trascor­
se con molti altri appassionati davanti 
ai maxi-schermi?); ed è un'occasione per 
evidenziare alcune particolarità che solo 
lo sport può vantarsi di possedere. Una 
particolarità su tutte, come giustamente 
sottolineava la giornalista Emanuela 
Audisio su «Repubblica» del 3 luglio 
scorso, riguarda lo spazio temporale: 
«L'arte può invecchiare e andare in sce­
na, lo sport ha solo un attimo. Ricco, den­
so, ma è un attimo». [calci di rigore che 
hanno risolto la finalissima mondiale -
una gara di precisione, di tecnica e di 
freddezza, altro che lotteria, il penalty è 
il momento più ricco di metafore di tutto 
il football! - costituiscono l'essenza e la 
sintesi estrema ma fortemente autenti­
ca e vera della competizione e di un 
destino tutto da svelare: da una parte la 
speranza e il sogno della vittoria, dall'al­
tra il fantasma della sconfitta in un fran­
gente della vita di enorme intensità emo­
tiva e di straordinario impatto con la 
realtà (altro che mondi virtuali!). Rileg­
gendo gli articoli dei giornali di quei gior­
ni, carichi di emozioni e di inevitabile 
retorica, ho ripensato ad un'intervista di 
Alessandro Censi allo scrittore italiano 
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Ugo Riccarelli, pubblicata sul Corriere 
del Ticino il 6 settembre 2002, L'autore 
del libro «L'angelo di Coppi» - un volume 
edito dalla Mondadori, dedicato ad alcu­
ni grandi campioni sportivi del Novecen­
to e consigliabile anche agli studenti di 
scuola media e media-superiore - è 
anche un raffinato e attento osservatore 
delle vicende agonistiche: "Lo sport è 
una materia eccellente per la narrazione 
letteraria, perché ne ha tutti gli ingre­
dienti: la tragedia, la commedia, la com­
petizione,le regole e la loro infrazione. Lo 
sport è il teatro dei nostri sogni e delle 
nostre speranze. Il suo spirito più auten­
tico è racchiuso nella frase di Gesualdo 
Bufalino con cui apro il mio libro:"[ vinci­
tori non sanno cosa si perdono". Lo sport 
non dovrebbe essere solo antagonismo 
finalizzato alla vittoria, ma sana com­
petizione di forze morali. Lo sport è lo 
specchio della vita, anche se oggi molte 
delle sue prerogative hanno poco spazio 
per esistere. Un po' come succede alla 
letteratura: il libro non è un oggetto 
moderno perché non è immediato, richie­
de riflessione, tempo e immaginazione». 
Riproporre nelle classi alcuni articoli 
pubblicati sui quotidiani durante il 
Mondiale, adattando i contenuti alle 
diverse età degli alunni, potrebbe essere 
un ottimo esercizio per riflettere sull'ita­
liano (inteso come lingua .. .) e su quanto 
ci ha lasciato la Coppa del Mondo: ci 
accorgeremmo di come questa volta la 
nostra percezione dell'evento è magari 
simile a quella degli altri. 

'Giornalista 
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