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Teoria e pratica didattica: 
alla base della formazione dei docenti 

di Simone Fornara* 

Ancora troppo spesso, gli studenti che si avviano 
verso la formazione di docenti awertono teoria 
e pratica didattica come due realtà distanti tra 
loro, quasi in opposizione l'una con l'altra. 

nella professione del docente, esistono solo 
l'uno in funzione dell'altro. Non si tratta, 
dunque, dei due termini di un'opposizione, ma 
di due elementi egualmente indispensabili nella 
programmazione di un curricolo di studio volto a 
creare la figura del nuovo docente. 

Per questo è necessario insistere sulla 
complementarità di questi due aspetti, i quali, 

I termini di un'antica dicotomia 
Se si considerano teoria e pratica dal 
punto di vista della tradizione filosofi­
ca, appare pienamente comprensibile 
che tra i due termini si instauri una 
relazione di contrasto e opposizione: 
nell'accezione più antica del termine, 
a partire da Aristotele, infatti, la teoria 
coincide con la vita contemplativa e 
con la pura speculazione, opponendo­
si per questo alla pratica, che è invece 
un'attività non disinteressata, che 
risponde a un fine concreto. Un'altra 
accezione identifica la teoria con una 
condizione ideale, ipotetica, che può 
anche non avere un riscontro perfetto 
nella realtà {cioè nella pratica)1.A par­
tire da questo significato anche il sen­
so comune sembra aver elaborato 
questa opposizione, come testimonia 
in modo eloquente la frase "in teoria 
dovrebbe essere così, ma in pratica ... ", 
che più o meno tutti abbiamo sentito, 
se non pronunciato, almeno una volta 

nella vita. La scienza, invece, si muove 
in un'altra direzione, arrivando a con­
siderare la pratica come una fase indi­
spensabile alla completezza e alla 
verifica di una teoria attendibile: in 
questo senso, una teoria scientifica 
deve prevedere al suo interno una par­
te costruita su ipotesi e un'altra che 
consenta la conferma delle ipotesi 
attraverso esperimenti pratici2 • Que­
st'ultima accezione risolve l'opposi­
zione tra i due termini, considerandoli 
entrambi indispensabili e inscindibili 
l'uno dall'altro. Essa, inoltre, ci offre 
una pista assai utile per affrontare il 
problema dal punto di vista dell'inse­
gnamento, un settore nel quale non 
esiste teoria senza pratica e non esiste 
pratica senza teoria. 

Quando teoria e pratica non 
collimano 
Un luogo comune da sfatare è credere 
che la teoria, quando non coincide 

con la pratica, non serve a nulla. Si 
tratta di un legittimo dubbio che assa­
le gli studenti alle prese con le prime 
esperienze pratiche di insegnamento. 
Non è facile, e costa grande fatica, 
riuscire a mettere a frutto gli insegna­
menti teorici ricevuti nel percorso di 
formazione, quando si tratta di 
attuarli nella pratica didattica scola­
stica. È un nodo fondamentale per 
poter diventare dei buoni docenti, e 
per questo crea dubbi e paure in chi 
non ha ancora maturato la sufficiente 
esperienza. Il docente inesperto, o 
l'allievo che sta per diventare tale, si 
trova di fronte a una serie di fattori da 
tenere sotto controllo che può creare 
comprensibilmente apprensioni e 
incertezze: il contesto della classe, 
l'impatto con un ambiente non anco­
ra conosciuto, le singole personalità 
degli allievi, le loro reazioni, i momen­
ti di confusione e le cadute di atten­
zione, i contenuti disciplinari da 

La comunità scolastica 
ha un nuovo attore: 
l'educatore 

affrontare nuovi compiti, nuove esigenz-e, nuove respon­
sabilità. Ancora recentement-e ID occasione di un conve­
gno di stUdio i partecipanti si sono trovati concordinell'af­
fermare che "gli allievi,i loro comportamenti in generale e 
le loro richieste di aiuto sono notevolmente cambiate". L'i­
stituzione educativa scuo)a sì è vista costretta a modifica­
re progressivamente la sua organizzazione e le sue prati­
cne d'insegnamento per cercare di rispondere nel modo 
più adeguato a queste nuove esigenze. tI processo, ancora 
in corso, si è subito dimostrato molto complesso e delicato. 
In effetti, se in passato determinate forme di disadatta­
ment o erano sos tanzialmente "generate" dalla scuola 
stessa, oggi ci si confronta con forme di disagio giovanile 
che trovano la loro origine prima ancora che in ambito sco­
lastico, in quello famigliare e sodale. Se poi agglungiamo 
che la scuola m. trQva ad operare in netta controtendenza 
rispettoall 'idea 'veicolata oggi dalla nostra sQcietà del"tut­
to in fretta, sub[to e senza fatica", ben si comprendono le 
ci1ifficoltà insite in questa nuova sfida educativa. Ne conse ­
gue che la soluzione non può essere affidata a semplici e 
puntuali misure d'intervento, ma è il sistema stesso che 
deve evolvere e cambiare per rispondere a questi moltepli­
ci e sopra t utto nuovi bisogni Ed è proprio partendo da 
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In un periodo come quello a ttuale dominato dall'incertez­
za e dalla mancanza di solidi valori di riferimento, tutti ci 
troViamo concordi perlomeno nel riconoscere che l'adole­
scente - confrontato con uno dei momenti più importanti 
e delicati nella formazione deUa persona - è profonda­
mente mutato. Ne consegue che famiglia e sCtiloladevono 



richiamare alla mente, il percorso 
didattico che è stato programmato 
con attenzione ma che è necessario 
ricordare e adattare alla realtà contin­
gente, e tanto altro ancora. Naturale, 
dunque, che si crei qualche perplessi­
tà quando sembra che le nozioni teo­
riche non diano un aiuto immediato 
nel risolvere i problemi pratici che 
costellano l'ora di lezione, con tutti i 
suoi imprevisti e le sue molteplici 
variabili. È dunque indispensabile far 
capire ai futuri docenti che si studia la 
teoria per poter affrontare la pratica, 
per avere a disposizione tutti gli stru­
menti che permettono di affrontare 
qualsiasi situazione contingente con 
piena consapevolezza e senza timore. 
La teoria, in questo senso, è il punto di 
partenza, è la base sulla quale costrui­
re la propria attitudine a un mestiere 
complesso e affascinante quale è 
quello del docente. E va combattuta 
anche l'idea che gli esempi di attività 
didattiche concrete proposti dai for­
matori siano limitati e insufficienti a 
esaurire l'ampio spettro delle possibi­
lità che si verificano a scuola: si tratta, 
infatti, di attività esemplificative, che 
non vogliono e non possono coprire 
l'intero campo del possibile. Si tratta 
di spunti che servono per vedere 
come si può tradurre in pratica la teo-

ria; e se quest'ultima viene costruita 
in modo solido e duraturo, sarà poi più 
facile creare autonomamente nuove 
soluzioni didattiche per ogni occasio~ 
ne e argomento. È su questo punto che 
vanno concentrati gli sforzi dei for­
matori, senza paura di insistere trop­
po anche nei momenti preliminari 
che precedono l'inizio dei singoli cor­
si, se non dell'intero percorso di for­
mazione: gli aspiranti docenti devono 
aver chiaro sin da subito che studie­
ranno la teoria per poter sostenere la 
pratica, e che la padronanza di 
entrambi questi elementi è impre­
scindibile per svolgere al meglio il loro 
mestiere. 

Teoria e pratica nella 
formazione di base 
Il sistema adottato dalla Formazione 
di base dell'Alta scuola pedagogica 
contiene in sé tutti gli elementi indi­
spensabili per superare l'apparente 
dicotomia e per fornire agli studenti i 
mezzi necessari per non cadere nel 
luogo comune dell'inutilità della teo­
ria quando questa non coincide con la 
pratica. Si tratta della distinzione tra 
moduli teorici (i cosiddetti MET, acro­
nimo di Modulo Epistemologico Teori­
co) e moduli applicativi (i cosiddetti 
MiA, acronimo di Modulo interdisci-

plinare di Applicazione), cui si affian­
cano i periodi di pratica professionale 
trascorsi nelle scuole elementari e 
dell'infanzia per maturare esperienze 
dirette di insegnamento, prima del­
l'immissione definitiva e autonoma 
nel mondo della scuola. I MET hanno 
lo scopo di fornire tutte le basi teori­
che necessarie relative alle singole 
discipline, mentre i MiA approfondi­
scono alcuni dei contenuti teorici for­
nendo esempi di applicazioni prati­
che che conseguono all 'apprendi­
mento della teoria stessa. I periodi di 
pratica professionale sono poi la pro­
va diretta, sul campo, del livello di pre­
parazione raggiunto dall'allievo­
maestro, della sua attitudine concreta 
all'insegnamento, e della sua capacità 
di adattarsi alle situazioni reali che la 
scuola offre ogni giorno. Ovviamente, 
gli esempi applicativi forniti dai MiA 
non possono esaurire la casistica 
completa di attività che è possibile 
svolgere a scuola, né è questa la loro 
funzione precipua. Essi rappresenta­
no l'anello che unisce la teoria alla 
pratica, dimostrando come quest'ul­
tima tragga linfa vitale dalla prima. 
I MiA offrono an che la possibilità di 
preparare le attività che verranno 
svolte durante i periodi di pratica pro­
fessionale, e possono prevedere al 

qu.esta analisi della situazione che la ,scuola media ha 
~rato e progressivamente introdotto un progetto com­
plessivo di riforma (la Rifomla 3), ha elaborato un nuovo 
Piano di formazione e ha adottata unaserie.dimisurefina­
lizzate ad. affrontare le "situazioni ingestibili". 
In questi ultimi mesi si e sovente discusso di "casi difficili", 
di violen~a a SC1:1ola di bullismo: sono effettivamente 
alctmi dei camportamenti che si possono ritrovare nell'a­
dolescente di oggi ma è d'obbligo precisare <::he, fortunata­
mente, si tratta di IiIn numero limitato di casi. In ambita 
educativo le misure e gli interventi devono situarsi a più 
livelli ed essere interdipendenti, tenendo in debita consi­
derazione l'alUevo, il gruppo classe, ristitnto scolastico e 
l'istìtu.zlone. Da questo punto di vista l'anno .scolastico in 
CGrso è stato e-aratterizzato dall'avvio di una spetimenta­
-zione, promoss8'in questa prima fase in tteis tituti seola­
stici, che si prefigge di inserire una nuova figura professio­
nale neHa comunità sC01astica, quella c!lell'educatore. Si 
tratta di una misura aggiuntiva, integrata a quelle già 
introdotte dal DECS a decortW! dall'anno scolastico 2002-
2003, destinate a gestire e a contenere i cosiddetti "Casi dif· 
ficili". 11 dispositivo sperimentale e stato ideatO traendo lo 
spunto dane espe:r:i~ comlotte negli lstitup in questi 

ultimi anni. L'intenzione è quella di creare nelle tre sedi 
coinvolte uno spazio (definito zona cuscinetto) nel quale 
poSSt)no essète collocati per un determinata periodo (a 
tempo completo o parziale) gli allievi che si trovano in pie­
na rottura con la scuola: in questo modo dovrebbero bene­
ficiare di una certa distanza fisica e psicologica dalle sItua· 
zioni particolarmente stressanti. L'auspicio è che questa 
mooalità di presa a carico nonché la presenza aU'interno 
della scuola di un operatore che dispone di qua1itkhe pro­
fessionali ed esperienze diverse possano contribuire a for­
nite risposte adeguate alle diverse forme di disagio. Evi­
dentemente l'educatoye farà parte a pieno titolo della 
comunita scolastica e in «questa veste sarà. tenuto a colla­
borare e interagh:e con tutti gli operatoti attivinell '.istituto, 
can la direziane e con le famiglie. Certo na,n avrebbe n.es­
sun sensointerpretare e valutare questa sperimentazione 
ceme la sola risposta che la scuola intende fornire. Se così 
fosse, il fallimento sallebbe praticamente certo. Un inter­
vento educativo e la gestione di determinate situazioni 
sono possibili so'lo ed unicamente se il progetto è tatto pro­
prio e condiviso da tu.tto 1'1$titufO e dalle sue componenti. 

• Direttore dell'Ufficio dell'insegnamente> rtledio 
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Teoria e pratica didattic.a: 
alla base della formazione dei docenti 

loro interno delle uscite nelle classi 
per testare le soluzioni didattiche tro­
vate durante le ore di lezione. A que­
sto proposito, un'altra obiezione che 
capita di sentire dagli studenti al ter­
mine dei MiA è il presunto carattere 
fittizio delle uscite n elle classi, che 
essi sentono ancora come realtà 
distanti dalla propria persona, perché 
gestite da un altro docente (il docente 
di pratica professionale) e troppo bre­
vi per poter fornire indicazioni utili (al 
contrario dei più prolungati periodi di 
pratica). È un'idea che deve essere 
combattuta, perché si basa su una 
concezione delle uscite non appro­
priata: il loro fine non è quello di 
riprodurre la condizione di chi deve 
gestire completamente la classe, ma 
di poter saggiare l'ambiente scolasti­
co, di avvicinarsi ad esso per speri­
mentare brevissimi percorsi didattici 
o singole attività finalizzate alla presa 
di contatto con gli alunni e con la loro 
sete di apprendere, con le prime diffi­
coltà e con i primi imprevisti, sempre 
sotto l'occhio vigile dei formatori. 

Teoria e pratica nella 
Formazione pedagog'C3 
Diverso, e per certi versi più proble­
matico, è il caso della Formazione 
pedagogica, rivolta agli insegnanti 
delle scuole medie e delle medie 
superiori. La diversità di fondo sta nel 
percorso di studi seguito da chi si pre­
senta per ottenere l'abilitazione 
all'insegnamento in questi settori 
scolastici, rispetto a chi inizia il per­
corso che lo porterà a diventare mae­
stro di scuola elementare. Gli iscritti 
alla Formazione pedagogica, infatti, 
recano in dote un titolo di laurea, o 
comunque provengono da un currico­
lo di studi più lungo e consistente. È 
una situazione analoga a quella che si 
presenta nella Scuola Interateneo di 
Specializzazione italiana, aperta ai 
laureati che intendono abilitarsi. 
all'insegnamento nelle scuole medie 
e medie superiori. Questa condizione 
di partenza favorisce l'instaurarsi di 
un atteggiamento che a volte sfiora 
l'ostilità nei confronti di una forma­
zione teorica che si ritiene già acquisi­
ta durante il cammino universitario, e 
che pertanto viene avvertita come 
inutile e superflua. In realtà, se la For­
mazione pedagogica viene considera­
ta nel modo più adeguato, non è così. 

Il compito dei formatori è il punto 
chiave che deve portare a un cambia­
mento nella mentalità degli abilitan­
di, affinché quest'opinione diffusa 
lasci il posto a una nuova fiducia in un 
percorso di formazione che deve com­
pletare e arricchire quello già svolto 
negli anni accademici. Uno dei carat­
teri dell'attuale - ma anche della pre­
cedente - formazione universitaria è 
il prevalere degli aspetti teorici, che 
lasciano poco spazio agli ambiti di 
applicazione. Non si tratta di un limi­
te, ma di un carattere costitutivo di 
questa fase del curricolo di studi che, 
per questo, da sola non può essere 
sufficiente per formare un insegnante 
in modo completo e definitivo. È a 
questo punto che si inserisce la For­
mazione pedagogica, che acquisisce 
senso solo se viene vista come il 
necessario completamento del curri­
colo precedente, come il trait d'union 
tra cammino di studio e attività lavo­
rativa nella scuola. In questo senso, le 
indicazioni teoriche suggerite dai for­
matori devono essere pensate come il 
filo rosso che cuce insieme il bagaglio 
teorico universitario alla realtà con­
creta della classe scolastica che i nuo­
vi docenti sperimenteranno di lì a 
poco. Non un prolungamento ridon­
dante degli anni universitari, dunque, 

ma una sua indispensabile estensio­
ne che colleghi due fasi del proprio 
percorso personale altrimenti ancora 
troppo distaccate l'una dall'altra. 
Appare quindi di assoluta importanza 
pensare i corsi della Formazione 
pedagogica in modo tale che in essi si 
realizzi quella sintesi di teoria e prati­
ca che metta nelle mani degli abilitan­
di strumenti nuovi e utili per il loro 
futuro nella scuola: un'ottima solu­
zione, ad esempio, è quella di coinvol­
gerli nella raccolta dei dati, che può 
essere, nel caso della didattica dell'i­
taliano, la raccolta di elaborati prodot­
ti da studenti di scuola media o di 
scuola superiore, finalizzata all'anali­
si durante le ore di lezione alla luce 
delle indicazioni teoriche forni te dai 
formatori. Si crea, così, un terreno 
favorevole al consolidamento di un'o­
pinione più positiva e alla parallela e 
progressiva scomparsa dell'ostilità 
iniziale, in quanto si arricchisce il cur­
ricolo degli abilitandi con un'espe­
rienza diversa da quella maturata in 
ambiente universitario, che non viene 
più avvertita come ridondante e in u ti -
le. Inoltre, si favorisce nello stesso 
tempo la maturazione di una mentali­
tà più disposta alla ricerca, di cui la 
raccolta dei dati è la base indispensa­
bile, alla quale generalmente i nuovi 



docenti non sono abituati, perché la 
ritengono di competenza altrui (ricer­
catori universitari, studiosi, esperti). 
Ancora nel caso della didattica dell'i­
taliano - ma è solo un esempio facil­
mente estendibile a molti altri settori 
disciplinari - si pensi a quale profitto 
possa avere la correzione, guidata dal 
formatore, di scritti realmente pro­
dotti da allievi delle scuole ticinesi, al 
fine di mettere in luce quali sono le 
caratteristiche dell'italiano da loro 
usato nella comunicazione quotidia­
na: la teoria, cioè la conoscenza della 
lingua italiana e delle sue tendenze 
attuali, è la base per interpretare l'uso 
concreto che ne fanno gli studenti, e 
dunque per progettare i necessari 
interventi volti a migliorare la capaci­
tà di esprimersi in modo appropriato 
ed efficace dal punto di vista comuni­
cativo. Attività di questo tipo sono 
anche alla base di alcuni dei laborato­
ri di italiano che fanno parte dell'of­
ferta formativa della Scuola Interate­
neo di Specializzazione italiana. 

Teoria e pratica nella 
formazione continua 
Altro caso particolare è il settore del­
l'aggiornamento, cioè della Formazio­
ne continua, solo in parte assimilabile 
a quello della Formazione pedagogi-

ca, almeno in quanto gli interessati 
possiedono già un bagaglio di cono­
scenze teoriche che dovrebbe essere 
solido e in più arricchito dall'espe­
rienza pratica maturata sul campo. 
Anche in questo caso, dunque, può 
sorgere illegittimo dubbio circa l'utili­
tà di frequentare corsi che potrebbero 
non aggiungere molto a ciò che già è 
conosciuto e più volte sperimentato 
in classe. In questo caso il nodo fonda­
mentale sta nella proposta che i for­
matori e i responsabili dei singoli cor­
si di aggiornamento riescono a effet­
tuare, che deve avere caratteristiche 
ben visibili di novità, interesse, effica­
cia e utilità. E, di nuovo, il punto cru­
ciale è il connubio tra teoria e pratica, 
r;:he deve dar luogo a soluzioni nuove e 
non ripetitive, perché il docente che 
ha voglia di aggiornarsi è quello che 
ha capito che questi due fattori, visti 
come due realtà inscindibili l'una dal­
l'altra, sono fondamentali per la sua 
crescita continua, per il suo progredi­
re verso una dimensione professiona­
le sempre più completa ed efficiente, 
capace di mantenersi in costante 
movimento e di non sedersi sui risul­
tati ottenuti. In questo senso, aggior­
namento e ricerca didattica vanno di 
pari passo: il docente che si iscrive a 
un corso della Formazione continua 

sa, o dovrebbe sapere, che la teoria si 
nutre della ricerca e della sperimenta­
zione in campo didattico, e che nuovi 
spunti o nuove direzioni fornite dai 
formatori possono davvero rivelarsi 
fondamentali per migliorare concre­
tamente la propria attività di docente. 
Lo scopo della Formazione continua 
dovrebbe quindi essere la costante 
offerta di spunti concreti di ricerca 
didattica e di sperimentazione, di 
esempi di applicazioni didattiche che 
siano sorretti e accompagnati dalle 
nuove acquisizioni della ricerca, che 
sono fatalmente costituite da aspetti 
teorici e da risvolti pratici. È giusto 
quindi pretendere che i corsi di 
aggiornamento non siano fatti di sola 
teoria, che rischierebbe di diventare 
fine a se stessa, ma che prevedano la 
possibilità di mettere in pratica nelle 
classi dei singoli docenti le attività 
suggerite, per verificarne l'efficacia e 
per eventualmente tornare ad arric­
chire la teoria con nuovi spunti e nuo­
ve precisazioni, dando luogo a un dia­
logo tra le due dimensioni (teorica e 
pratica), che è uno dei migliori metodi 
per creare nuove conoscenze e per 
mantenersi "vivi" dal punto di vista 
del reale aggiornamento personale. 
Secondo questa concezione, i corsi di 
aggiornamento vanno visti come 
un'occasione per collaborare insieme 
- formatori responsabili e docenti -
alla costruzione di un nuovo sapere 
didattico-pedagogico, fatto di teoria e 
pratica. 

Tradurre la teoria in pratica e 
pensare la pratica con la teoria 
Una dimostrazione per assurdo 
potrebbe spiegare efficacemente 
come sia indispensabile pensare a 
teoria e pratica come due elementi 
strettamente legati l'uno con l'altro. 
Se ipotizzassimo di mandare in una 
classe di una scuola ticinese un 
docente che avesse ricevuto una for­
mazione esclusivamente pratica, 
potremmo verosimilmente immagi­
nare uno scenario di questo tipo: il 
docente si troverebbe inizialmente a 
suo agio, giovandosi nelle sue prime 
settimane di lavoro del bagaglio di 
esperimenti pratici accumulato negli 
anni formativi. Riuscirebbe a sommi­
nistrare agli allievi attività "preconfe­
zionate" e sicuramente utili, efficaci 
almeno fino a un certo punto. Ed è 
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proprio su questo "certo punto" che 
bisogna andare più a fondo. È assai 
probabile, infatti, che questo ipotetico 
docente si trovi in difficoltà all'emer­
gere di ostacoli non previsti dalle atti­
vità preconfezionate, perché non sa in 
quale modo essi possano essere spie­
gati e interpretati a livello teorico. 
L'attività subirebbe dunque un brusco 
arresto, finendo per essere magari 
anche abbandonata e, di conseguen­
za, rivelandosi non solo inutile per gli 
allievi, ma anche potenzialmente 
dannosa. Il docente, infatti, è in grado 
di affrontare gli imprevisti solo se è 
parallelamente in grado di riflettere 
in modo attivo su ciò che sta facendo, 
sulle reazioni degli studenti, sulle 
prospettive e sulle alternative che la 
materia di cui sta trattando può offri­
re. Ma tutto ciò, è ovvio, si verifica solo 
ed esclusivamente quando il docente 
ha alle spalle una solida e ampia pre­
parazione teorica. La teoria, in altre 
parole, mette a disposizione del 
docente tutto ciò che è necessario per 
interpretare la realtà, per adeguarsi 
ad essa, ed eventualmente per inter­
venire apportando correttivi e miglio­
rie ai risvolti pratici. E anche qualora 
non emergessero ostacoli a compro­
mettere lo svolgimento di un'attività, 
il docente con una preparazione 
meramente pratica finirebbe con ogni 
probabilità per riproporre all'infinito 
gli stessi percorsi didattici, con mini­
me variazioni, senza problematizzarli 
e migliorarli nel corso del tempo, dive­
nendo infine ripetitivo e statico, dal 
punto di vista delle proprie conoscen­
ze e della consapevolezza della com­
plessità del proprio ruolo. 
Tradurre la teoria in pratica significa 
dunque saper instaurare un dialogo 
proficuo tra i due termini: dalla teoria 
alla pratica e dalla pratica alla teoria, e 
di nuovo alla pratica, per tornare 
ancora alla teoria, in un moto inces­
sante di confronto e di scambio conti­
nuo. Un dialogo che, nel momento 
stesso del suo svolgersi, crea nuove 
conoscenze e modifica le teorie 
immagazzinate in anni di studio, ade­
guandole ai casi concreti e aumentan­
done la capacità di interpretare la 
realtà. Il lavoro del docente non si 
risolve in un compito meccanico, 
sempre uguale a se stesso come un'o­
perazione matematica, ma richiede 
un continuo sforzo di riflessione e di 

elaborazione delle conoscenze acqui­
site giorno per giorno, che vanno 
sistemate a livello teorico e di nuovo 
messe in pratica nell'attività didattica 
quotidiana. Solo cosÌ il docente diven­
ta un attivo costruttore di sapere, e 
non un semplice trasmettitore passi­
vo di conoscenze. È lo stesso principio 
che noi docenti di didattica dell'italia­
no proponiamo agli studenti quando 
parliamo dei processi di scrittura: vi è 
chi scrive secondo un modello più 
semplice, scaricando la memoria e 
"dicendo tutto ciò che sa", seguendo il 
percorso tipico dello scrittore ine­
sperto, e vi è chi scrive considerando 
la scrittura come un problema com­
plesso, da organizzare e pianificare, 
dunque "trasformando ciò che sa"3. 
Allo stesso modo al docente si pone 
una scelta: egli può decidere di sem­
plicemente trasmettere le sue cono­
scenze ai suoi allievi, oppure può 
decidere che è meglio aiutarli a tra­
sformare le loro conoscenze, perché si 
rende conto che solo nella fase di tra­
sformazione l'allievo impara davvero 
a pensare, anche se questa seconda 
alternativa è più difficile e costa molta 
più fatica, sia al docente, sia agli allie­
vi. Proprio per ciò, per aiutarli in que­
sto difficile compito, è assolutamente 
indispensabile che il docente abbia 
alle spalle una solida preparazione 
teorica, che è il primo passo per una 
riflessione critica sulla propria attivi­
tà di insegnamento non limitata alla 
somministrazione asettica di attività 
pratiche anche esemplari. È la prepa­
razione teorica che lo mette nelle con­
dizioni di prevedere ciò che a livello 
pratico può accadere e di intervenire 
di conseguenza, senza rischiare di 
arrestarsi ai primi imprevisti. È su 
questo punto che vanno concentrati 
gli sforzi di chi si occupa della forma­
zione dei futuri docenti, per contri­
buire a dissipare definitivamente 
quello scetticismo che è così tipico di 
chi si pone sull'affascinante percorso 
dell'insegnamento, di chi è assetato di 
pratica ma ancora troppo digiuno di 
teoria. 

• Docente di didattica dell'italiano 
presso l'Alta scuola pedagogica 

e presso la Scuola Interateneo 
di Specializzazione del Piemonte 

Foto TiPress/G.P. 

Note 
Si vedano i vari significati del lemma teoria nel 

Dizionario di filosofia di Nicola Abbagnano, Torino, 
Utet-TEA, 1993, pp. 870-872. 
2 Diversa è ovviamente l'accezione del termine teo­
ria che coincide con la scienza pura, che considera solo 
gli aspetti teorici e non le relative applicazioni. 
3 Il riferimento è alla teoria di Bereiter e Scardama­
lia, che descrive due modelli di scrittura, quello del 
"d ire ciò che si sa " - knowledge telling - e quello del 
"trasformare ciò che si sa " - knowledge transforming­
(cfr. C. Bereiter e M. Scardamalia, Psicologia della com­
posizione scritta. Introduzione e traduzione a cura di 
Dario Corno, Firenze, La Nuova Italia, 1995). 



Il laboratorio di scritt ra: 
un momento ad alta valenza formativa 

del Gruppo esperti per l' insegnamento dell'italiano nella scuola media* 

Durante l'anno scolastico 2006-2007 è stato 
istituzionalizzato in tutte le sedi di scuola media 
del Cantone il laboratorio di scrittura in IV. Il 
nuovo assetto curricolare per questa classe 

Le ragioni che hanno portato all'introduzione di questa nuo­
va modalità di lavoro vanno viste alla luce delle riflessioni 
che, da tempo e da più parti, sono state fatte sulla necessità 
di migliorare le competenze linguistiche dei ragazzi al termi­
ne dalla scolarità obbligatoria. L'introduzione del laboratorio 
- che si affianca all'ora in più in III introdotta a partire dal­
l'anno scolastico 2005/2006 - è un segnale importante, da 
parte dell'autorità scolastica, di consapevolezza del proble­
ma e di risposta alle richieste di potenziamento della lingua 
italiana fatte a più riprese da insegnanti e esperti!. 
Il Gruppo esperti per l'insegnamento dell'italiano ha segui­
to con particolare attenzione, durante lo scorso anno scola­
stico, l'esperienza svolta, sia promuovendo una serie di visi­
te durante le ore di laboratorio in IV, sia organizzando delle 
riunioni con i docenti di IV di più sedi, limitrofe pur se di 
comprensori diversi, in modo da favorire lo scambio di 
impressioni e di esperienze. Questo per poter giungere a 
una seria valutazione dell'esperienza e per poter avere, nel­
la misura del possibile, un giudizio generale e condiviso su 
quanto fatto in quest'ambito nei diversi istituti scolastici. 
Dalle visite, dalle riunioni e dai diversi consuntivi conse­
gnatici dai docenti è emerso un giudizio complessivamen­
te molto positivo sull'esperienza svolta. 
Riportiamo qui di seguito, in termini sintetici, gli aspetti 
più rilevanti emersi da questo primo anno di esperienza, 
aspetti che toccano in particolare le nuove condizioni di 
lavoro, la programmazione e la realizzazione delle indica­
zioni operative, anche per quanto attiene al rapporto tra le 
due ore di laboratorio e le quattro a classe intera, e la nuo­
va dimensione pedagogico-didattica. 

Condizioni operative2 

Le condizioni operative si sono rivelate molto buone sia ai 
fini della differenziazione sia a quelli dell'individualizza­
zione del lavoro. Particolarmente funzionali a questo 
aspetto sono state la possibilità di lavorare con effettivi 
ridotti e l'opportunità di dare continuità alle conoscenze 
acquisite durante le ore di attività con la classe intera. 
I gruppi eterogenei sono stati generalmente apprezzati e 
solo in pochi casi vi sono stati minimi spostamenti, moti­
vati, sostanzialmente, dall'esigenza di garantire un mag­
gior equilibrio all'interno dei gruppi. 
L'indicazione di affidare allo stesso docente le ore con la 
classe intera e le ore di laboratorio ha trovato, nella pratica 
didattica, una sostanziale adesione da parte di tutti i 
docenti coinvolti. 
In diverse sedi, laddove uno dei due gruppi di laboratorio si 
è trovato in condizioni di lavoro poco favorevoli (ad esem­
pio il venerdì pomeriggio), si è proceduto a una rotazione 
delle mezze classi a fine primo semestre. Una modalità, 
questa, molto opportuna a nostro parere, che sarebbe sen­
z'altro da generalizzare, per mantenere un'equità di trat­
tamento e una maggiore funzionalità. 

prevede sei ore di italiano, assegnate al docente 
titolare, articolate in due momenti: quattro ore 
con la classe intera e due ore di laboratorio a 
metà classe. 

-
Programmazione e realizzazione 
I docenti hanno generalmente lavorato basandosi sulle 
indicazioni operative contenute nel documento program­
matico elaborato dagli espertP, facendo pratica continua 
di scrittura con gli allievi soprattutto su testi espositivi e 
argomentativi, non tralasciando tuttavia l'esercizio di 
scritture funzionali alla vita pratica, come la redazione di 
lettere ufficiali, o ad obiettivi di carattere curricolare, come 
l'elaborazione di schede tematiche o di testi di sintesi. 
Alcuni docenti sono stati invitati a limitare le attività di 
scrittura creativa. Esse, infatti, pur andando incontro ai 
desideri degli allievi, non sono strettamente finalizzate 
alla realizzazione degli obiettivi contenuti nel Piano di for­
mazione, più mirati a potenziare le finalità che la scrittura 
trova nella vita reale e a sviluppare le diverse competenze 
che entrano in gioco al momento della produzione di un 
testo scritto. 

Rapporto laboratorio J tronco comune 
Le difficoltà manifestate da alcuni docenti nel coordinare, 
come da noi auspicato, il lavoro con la classe intera e l'atti­
vità nel laboratorio, non intaccano la bontà di questo 
obiettivo, che andrebbe perseguito ogni qualvolta ciò sia 
possibile. Il momento di lavoro con la classe intera può 
infatti ritenersi, per diversi aspetti, come propedeutico a 
quello nel laboratorio, quale momento privilegiato per l'e­
sercitazione pratica di elementi presenti del programma, 
dove la pratica costante della scrittura diventa centro uni­
ficante del saper-fare linguistico dell'allievo. 
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" laboratorio di scrittura: 
un Momento ad alta valenza 'formativa 

Nuova dimensione pedagogico-didattica 
Come sottolineato da tutti i docenti, il laboratorio - grazie 
alle condizioni di lavoro ideali - ha offerto la possibilità di 
differenziare e individualizzare realmente il lavoro: stra­
tegia che non è possibile realizzare pienamente nelle clas­
si a effettivi completi. 
Questa opportunità è da sfruttare con convinzione, attra­
verso attività che permettano di capire i bisogni del singo­
lo allievo e di intervenire puntualmente. Il piccolo gruppo, 
infatti, dà al docente la possibilità di creare un vero e pro­
prio "laboratorio", in cui docente e allievi lavorano assieme 
durante tutte le fasi che portano all'elaborazione di un 
testo scritto: pianificazione, redazione, revisione finale. 
Il laboratorio di scrittura ha comportato inevitabilmente 
un aumento del numero degli elaborati da correggere. Il 
lavoro con piccoli gruppi ha consentito tuttavia ai docenti 
di mettere in campo nuove strategie di correzione, che 
hanno reso più puntuale e efficace questa attività, soprat­
tutto in un'ottica formativa. Ad esempio: 
- interventi in presenza del singolo allìevo, anche durante 

il lavoro di produzione testuale; 
- attività di messa a punto del testo in collaborazione con 

il gruppo; 
- esercizi di riscrittura secondo criteri dati; 
- correzione di testi scritti dai compagni. 

Foto TiPress/E.R. 

Esiti 
Le condizioni di lavoro all 'interno del laboratorio hanno 
aiutato gli allievi a riflettere con maggior consapevolezza 
sulla lingua e sulle sue potenzialità espressive e a riscopri­
re il piacere della scrittura. In particolare gli allievi deboli 
hanno potuto esprimersi e dare voce alle proprie difficol­
tà. 
Da più parti si è sottolineato inoltre il fatto - ed è una con­
siderazione di non poco peso, sulla quale è importante 
riflettere - che durante le ore di laboratorio sono venute 
meno quelle dinamiche comportamentali e conflittuali di 
segno negativo che sovente, nella classe intera, rendono 
difficile un lavoro continuo e costruttivo per tutti. 
Come i docenti e gli allievi, anche noi esperti siamo molto 
soddisfatti dell'ambiente di lavoro e dei risultati ottenuti 
grazie al laboratorio. 
Confortati da questa positiva esperienza, ribadiamo con 
forza l'urgenza, rilevata anche dai docenti, di introdurre 
un laboratorio anche in I media (proposta peraltro già con­
tenuta nel Rapporto del gruppo per il potenziamento del­
l'italiano, luglio 2003), che, evidentemente, avrebbe obiet­
tivi diversi rispetto a quelli di W, ma che comunque, ne sia­
mo certi, permetterebbe di attenuare quelle disparità di 
preparazione che ancora oggi caratterizzano, purtroppo, il 
profilo dei ragazzi che accedono alla I media. 

Note 

• Fabio Camponovo, Flavio Catenazzi, Marco Guaita, 
Alessandra Moretti,Aurelio Sargenti e Fiorenzo Valente 

Sui contenuti e sugli aspetti metodologici del laboratorio e, più in generale, sul­
la programmazione per la classe IV, si rinvia al documento elaborato dal Gruppo 
esperti per l'insegnamento dell'italiano, giugno 2007. 
2 Nel documento Italiano -IV media -Indicazioni programmatiche vengono fissate 
le seguenti condizioni operative: 
- i laboratori di una medesima classe sono assegnati al docente titolare (continui­

tà tra corso a classe intera e laboratorio); 
- le ore del laboratorio devono essere consecutive (per offrire un tempo minimo per 

le attività di scrittura); 
- i gruppi di laboratorio sono formati secondo un principio di eterogeneità degli 

allievi presenti. 
Queste decisioni sono vincolate a un principio chiaro: «le sei ore di quarta costitui ­
scono un blocco unitario per quanto concerne l'organizzazione dell ' insegnamento e 
la definizione di un curricolo formativo; tuttavia i due momenti comportano attività 
e modalità didattiche differenti» (doc. cit.) . 
3 Gruppo esperti per l'insegnamento dell'italiano, Italiano -IV media -Indicazioni 
programmatiche, giugno 2006. 



Il laboratorio di s ienze naturali a classi 
dimezzate: un primo bilancio 

di Michele Bernasconi, Urs Kochere Paolo Lubini* 

Lo scorso anno scolastico l'implemen­
tazione della Riforma 3 della scuola 
media ha portato, per l'insegnamento 
delle scienze naturali, una grossa novi­
tà a livello di griglia oraria nelle classi di 
IV media: si è infatti avuta l'introduzio­
ne del laboratorio di scienze naturali a 
classi dimezzate in parallelo con quello 
di italiano. Ogni settimana, durante due 
ore lezione consecutive, i docenti han­
no potuto lavorare con classi ad effetti­
vo ridotto (generalmente gruppi di die­
ci, dodici allievi). A questa novità strut­
turale è corrisposta anche una novità 
sia a livello dei programmi sia a livello 
dell' organizzazione dell'insegnamen­
to. Per quanto attiene ai programmi si è 
voluto proporre degli argomenti ine­
renti allo studio di fenomeni termici, 
elettrici, meccanici e chimici. Questi 
argomenti erano già presenti nei pro­
grammi precedenti, ma hanno neces­
sariamente dovuto essere rivisti ed 
adattati al nuovo contesto. In particola­
re si è trattato di definire un elenco di 
obiettivi minimi conseguibili nel tempo 
a disposizione e compatibili con un 
approccio spiccatamente sperimentale 
che pone l'apprendimento dell'allievo 
al centro della lezione. In tale ottica l'ac­
cento viene posto non tanto sulla pre­
sentazione dei risultati che la scienza 
ha ottenuto nei vari ambiti oggetto di 
studio, quanto piuttosto sui processi ed 
i percorsi che ne hanno permesso il 
conseguimento cercando di veicolare 
un'immagine corretta circa il funziona­
mento dell"'impresa scientifica" . Il 
laboratorio deve così offrire l'opportu­
nità all'allievo di elaborare e sperimen­
tare delle soluzioni di fronte a dei picco­
li problemi concreti, legati il più possibi­
le al vissuto quotidiano, sviluppando 
nel contempo gli strumenti metodolo­
gici necessari per operare con uno spiri­
to scientifico consapevole. 
Sul versante più pedagogico, l'attività 
ad effettivi ridotti offre una ghiotta 
opportunità per meglio seguire e moti­
vare gli studenti. In questo contesto si 
tratta di dare avvio a modalità di inse­
gnamento differenziate che tengano 
nella giusta considerazione e valorizzi­
no le salutari differenze (non solo di tipo 
cognitivo) tra i vari studenti, senza però 
dimenticare che differenziazione deve 
in qualche modo far rima con integra­
zione e non con segregazione. Inutile 
dire che in tale contesto anche per le 
pratiche di valutazione vi sono parecchi 

margini di manovra: il docente ha più 
tempo a disposizione perinteragire con 
i singoli studenti, per conoscerli, per 
indirizzarli, per valorizzarli. 
Per sostenere i docenti nella trasposi­
zione in classe delle intenzioni sopra 
esposte è stato necessario mettere in 
atto un appropriato dispositivo di 
accompagnamento. In un primo tempo 
ci si è concentrati sugli aspetti relativi ai 
contenuti disciplinari. Con la collabora­
zione di un numero ristretto di docenti 
si sono elaborati alcuni percorsi esem­
plari per ciascuno dei vari argomenti 
previsti dal programma. Questi mate­
riali sono poi stati presentati agli altri 
docenti durante dei corsi di aggiorna­
mento e messi a disposizione di tutti gli 
interessati sul sito internet degli esperti 
di scienze naturali (www.gesn.ch) . Con 
.tale piattaforma si mira a valorizzare e 
promuovere lo scambio di esperienze, 
idee e materiali tra i diversi docenti nel­
l'ottica di un confronto continuo e sti­
molante che renda più piacevole e inte­
ressante l'esercizio della professione. 
Da un'inchiesta condotta presso i 
docenti è emerso che durante questo 
primo anno sono affiorati alcuni pro­
blemi relativi al carico del programma 
inizialmente previsto: non tutti i docen­
ti sono riusciti a svolgere l'intero per­
corso e non è escluso che prossima­
mente si renda necessario rivedere 
alcuni degli obiettivi stabiliti, per evita-

Foto TiPress/S.G. 

re che la quantità degli argomenti pro­
posti incida negativamente sulla quali­
tà dell'insegnamento e dell'apprendi­
mento. Thtti i docenti hanno però 
espresso un forte apprezzamento per la 
possibilità di lavorare con classi ad 
effettivi ridotti. 
Per quanto attiene all'impatto dellabo­
ratorio sugli allievi, al momento attuale 
è prematuro esprimere un giudizio. 
Questa dimensione dovrà essere ogget­
to di monitoraggio nel futuro prossimo. 
Da segnalare infine anche le difficoltà 
derivanti dai tempi ristretti in cui si è 
dovuta operare questa rielaborazione 
dei programmi e dal ricambio genera­
zionale dei docenti: per coprire adegua­
tamente tutte le ore di insegnamento di 
scienze naturali, si è dovuto ricorrere ad 
una ventina di docenti assunti con sta­
tuto di incarico limitato, per la maggior 
parte privi di una specifica formazione 
didattico-pedagogicà, che hanno svolto 
il proprio lavoro con encomiabile serie­
tà ed impegno. 
In conclusione si può comunque affer­
mare che l'esperienza dell'anno tra­
scorso può sicuramente essere consi­
derata valida e promettente soprattutto 
per le dinamiche positive indotte negli 
allievi e nel corpo insegnante. 

• Esperti per l'insegnamento 
delle scienze naturali nella scuola media 
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A proposito della revisione parziale 
dell'Ordi anza/Rego amento concernenti il 
riconoscimento degli attestati liceali di maturita 
di Renato Vago* 

Il progetto di revisione parziale del­
l'Ordinanza/Regolamento concernen­
ti il riconoscimento degli attestati 
liceali di maturità (O/RRM) posto in 
consultazione dalla CDPE e dal Dipar­
timento federale dell'interno nel cor­
so degli ultimi mesi del 2006 aveva 
suscitato molte obiezioni e reazioni 
critiche negli ambienti interessati e in 
particolare nel Ticino. La Conferenza 
dei direttori della pubblica educazio­
ne (CDPE) e il Dipartimento dell 'inter­
no incaricarono di conseguenza il 
Gruppo di lavoro di presentare nuove 
proposte che tenessero conto delle 
risultanze della consultazione. 
Sulla base del Rapporto complemen­
tare del Gruppo di lavoro, l'Assemblea 
della CDPE e il Consiglio federale han­
no modificato e approvato alcune di­
sposizioni del Regolamento (il 15 giu­
gno 2007), rispettivamente dell'Ordi­
nanza (il 27 giugno 2007) decidendo 
l'entrata in vigore delle nuove dispo­
sizioni per il prossimo 10 agosto 2008. 
In sostanza, rispetto alla proposta 
precedente, si è rinunciato ad inaspri­
re le norme per l'ottenimento dell'at­
testato di maturità, a modificare le 
norme sulla scelta delle lingue che 
avrebbero, tra l'altro, indebolito la 
posizione della lingua italiana e a 
mettere in discussione la durata qua­
driennale del liceo. È invece stata abo­
lita la nota unica nei settori di studio 
e, con il loro scioglimento, si è annul­
lato il principio dell'obbligo di un 
insegnamento coordinato e coerente 

n nal 

ocarno 

/ 

delle discipline del settore scientifico 
e di quello delle scienze umane. Le 
conseguenze di queste misure, volte, 
secondo i promotori della riforma, ad 
"accrescere l'interesse delle studen­
tesse e degli studenti per le scienze 
sperimentali", in realtà si riducono ad 
aumentare il numero delle note di 
maturità (una nota per ogni disciplina 
che componeva un settore di studio). 
A questo proposito si deve purtroppo 
constatare come gli ambienti scienti­
fici promotori di questi cambiamenti, 
società dei docenti delle discipline 
scientifiche e qualche facoltà univer­
sitaria, si siano limitati a proporre 
l'introduzione delle note uniche 
disciplinari senza accompagnarle, 
dopo tanti anni di riflessione, da vali­
de proposte di natura pedagogica per 
indicare a docenti e allievi percorsi 
significativi tali da veramente avvici­
nare i giovani al fantastico mondo 
delle scienze. Queste misure tendono 
quindi ad avere qualche effetto positi­
vo o negativo sull'esito scolastico 
degli allievi che già dimostrano in 
ogni caso scarso interesse per lo stu­
dio delle materie scientifiche mentre 
l'impatto sarà insignificante sui buo­
ni allievi. 
In dettaglio con le modifiche dell'Or­
dinanza/Regolamento si v~ole: 
- attribuire note separate a ogni disci­

plina dei settori delle scienze speri­
mentali e delle scienze umane, 
aumentando a 25-35 (in precedenza 
20-30) la percentuale del tempo 

Foto TiPress/S.G. 

complessivo consacrato all'inse­
gnamento della matematica e delle 
scienze sperimentali (biologia, chi­
mica, fisica); 

- permettere di iscrivere la filosofia 
nell'elenco delle discipline fonda­
mentali e l'informatica nell'elenco 
delle opzioni complementari; 

- assegnare una nota al lavoro di 
maturità che sarà computata per 
l'ottenimento dell'attestato di 
maturità; 

- introdurre l'obbligo per tutti gli 
allievi e le allieve di seguire un corso 
introduttivo in economia e diritto (il 
corso non farà ormai più parte delle 
materie di maturità); 

- familiarizzare gli allievi e le allieve 
ad un metodo di lavoro interdisci­
plinare; 

- portare da tre a quattro il numero 
massimo delle note inferiori al 4 
nelle materie di maturità per l'otte­
nimento dell'attestato; 

- esigere un master universitario per 
gli insegnanti liceali; 

- permettere deroghe all'O/RRM per 
le scuole svizzere all'estero. 

Per il Can tone Ticino, le modifiche del­
l'O/RRM che entreranno in vigore il 1 o 

agosto 2008 potrebbero avere un 
impatto negativo non indifferente sul 
modello formativo in vigore nei licei 
pubblici che persegue tra gli altri 
obiettivi quello di promuovere un 
insegnamento coordinato e coerente 
delle discipline di uno stesso settore 
di studio. Modello che, ricordiamo, era 
stato considerato dalle autorità fede­
rali competenti come «conforme sot­
to ogni aspetto alla lettera ma anche 
al senso e allo spirito dell'O/RRM» 
proprio «per il palese sforzo per un 
lavoro interdisciplinare che si mani­
festa in modo molto marcato e lo sfor­
zo per impostare un insegnamento 
transdisciplinare, sviluppare forme 
particolari d'insegnamento, garantire 
la qualità e la valutazione dell'inse­
gnamento». 
Le nuove norme mettono in discus ­
sione sia gli insegnamenti delle scien­
ze sperimentali in generale, e il corso 
integrato di terza degli indirizzi non 
scientifici in particolare, sia gli inse­
gnamenti delle discipline del settore 
delle scienze umane. In questo caso 
l'attribuzione delle note nelle singole 
materie mette addirittura in forse la 
praticabilità del quinto esame di 



maturità ("Scienze umane") che fino­
ra ha riservato interessanti riscontri 
anche sull'insegnamento delle singo­
le discipline. A suo tempo la Commis­
sione svizzera di maturità, dovendo 
autorizzare il Cantone ad integrare il 
voto di filosofia nel voto finale di 
scienze umane in quarta liceo, aveva 
preso atto con interesse delle rifles­
sioni che stavano alla base della 
richiesta e riteneva convincente il 
modello pedagogico esposto che reg­
geva l'insegnamento delle scienze 
umane e l'assegnazione della nota 
dell' esame di maturità in quarta liceo. 
Con le nuove disposizioni che preve­
dono l'assegnazione della nota di 
maturità in filosofia, geografia e sto­
ria occorrerà trovare una soluzione 
che permetta di salvaguardare un 
insegnamento coordinato, di svolgere 
un esame di maturità nelle scienze 
umane con nota in una solo discipli­
na! 
Nel limite del possibile il Dipartimen­
to dell'educazione, della cultura e del­
lo sport intende operare facendo in 
modo che l'applicazione delle nuove 
disposizioni non comprometta gli 
aspetti positivi che caratterizzano 
l'attuale impostazione degli studi 
liceali. In primo luogo perché a mente 
del Consiglio federale e dell'Assem­
blea della CDPE queste modifiche par­
ziali non dovrebbero incidere sostan­
zialmente sull'organizzazione degli 
studi liceali in quanto entro pochi 
anni si intende procedere a una revi­
sione completa dell'O/RRM e in 
secondo luogo perché il Gruppo di 
lavoro stesso, nel suo rapporto com­
plementare, incoraggia il manteni­
mento degli obiettivi dell'attuale 
O/RRM. Infatti per il Gruppo di lavoro è 
importante preservare lo spirito del­
l'O/RRM 95 attraverso la revisione 
proposta così come gli elementi 
incontestati che contiene, quali una 
grande libertà di scelta per gli allievi, il 
sistema "discipline fondamentali / 
opzioni", il lavoro di maturità, la pro­
mozione dell'interdisciplinarità. E 
proprio a questo proposito il Gruppo 
di lavoro valuta che il ricorso all'interdi­
sciplinarità a livello di formazione liceale 
è importante e che è una via del futuro, 
ragion per la quale il principio dell'in­
segnamento interdisciplinare deve 
essere iscritto esplicitamente nel­
l'O/RRM (Art. 11 bis - Ogni scuola prov-

vede afamiliarizzare gli allievi e le allieve 
ad un metodo di lavoro interdisciplinare). 
Ma giustamente si fa anche notare 
che l'interdisciplinarità non è possibi­
le senza una solida formazione disci­
plinare. A mente del Gruppo di lavoro 
anche con l'attribuzione di una nota 
separata per disciplina, l'insegna­
mento interdisciplinare resterà non 
solo possibile ma anche auspicato e 
occorrerà promuoverlo; al liceo gli 
insegnanti di tutte le discipline sono 
di conseguenza incoraggiati a lavora­
re insieme in un approccio interdisci­
plinare appropriato (per esempio bio­
logia e geografia; storia e fisica). Il 
Gruppo di lavoro ricorda inoltre espli­
citamente che è perfettamente possi­
bile, nel quadro di un insegnamento 
interdisciplinare come quello che 
conosce il Cantone Ticino, attribuire 
una nota a ogni disciplina quando 
!'insegnamento è fatto in funzione di 
obiettivi di apprendimento confor­
memente al Piano quadro degli studi 
liceali. 
Rimane che per il Cantone si prospet­
ta un lavoro arduo per adattare il pro-

Foto TiPressIG.P. 

prio modello degli studi liceali alle 
modifiche decretate di recente pre­
servando tuttavia e incentivando il 
coordinamento degli insegnamenti e 
l'interdisciplinarità, non più limitata 
ora alle materie di un determinato 
settore di studio. 
Direttori, docenti e allievi dovranno 
insomma affrontare in pochi mesi il 
difficile compito di conciliare il possi­
bile (il modello degli studi liceali) e 
l'impossibile (le nuove norme appa­
rentemente rigide) tenendo presente 
che malgrado tutto l'O/RRM non pre­
scrive ai cantoni il modo con cui deri­
vare, dalle note semestrali e annuali, 
la nota di maturità. 

• Direttore dell'Ufficio 
dell'insegnamento medio superiore 
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Vis*ta e uschwitz oggi 
Viaggio studio di un gruppo di docenti per iniziativa del OECS e della "Stiftung 
Erziehung zur Toleranz" di Zurigo 

di Gianni Tavarini* 

Auschwitz, nell'attuale località polac­
ca di Oswiecin, è stato il campo di 
deportazione, di lavoro e di sterminio 1 

più grande della seconda guerra mon­
diale: costruito dai tedeschi nel 1940 
per rinchiudervi i prigionieri politici 
polacchi2, divenne negli anni seguenti 
un campo di concentramento per lo 
sfruttamento del lavoro di prigionieri 
sempre più numerosi provenienti da 
ogni parte d'Europa, per poi essere 
trasformato, a partire dal 1942, in un 
vero e proprio campo di sterminio per 
migliaia di deportati. 
Auschwitz subì profonde modifiche 
durante gli anni di guerra: accanto al 
campo iniziale - Auschwitz I - furono 
costruiti altri campi, quello di Birke­
nau o Auschwitz 113, molto più grande 
e destinato sia ai deportati-lavoratori, 
sia all'annientamento degli Ebrei con­
vogliati sui carri bestiame da ogni par­
te d'Europa dopo Wannsee4, e quello 
di Monowitz o Auschwitz III creato 
attorno ad una fabbrica della IG Far­
ben5 dove venivano alloggiati i depor­
tati, tra cui anche Primo Levi, per 
sfruttarne direttamente il lavoro. 
Auschwitz fu una galassia di campi e 
sottocampi6 ognuno con la propria 
organizzazione e autonomia, ma con 
un unico scopo comune: lo sfrutta­
mento fino alla morte dei prigionieri 
deportati. 
Auschwitz, dopo la guerra, cominciò a 
rappresentare il simbolo dell'orrore, 
del male, della perdita di ogni raziona­
lità umana, del fallimento stesso della 
civiltà europea. La sua organizzazione 
interna, il suo funzionamento, le sue 
finalità, furono conosciute a poco a 
poco non solo attraverso la documen­
tazione raccolta dai vincitori della 
guerra - i sovietici in primo luogo, che 
liberarono il campo nel gennaio del 
1945 -, ma anche e soprattutto dalle 
testimonianze dei sopravvissuti e da 
numerosi e sempre più approfonditi 
studi storici. 
Per i superstiti dei Lager, raccontare è 
stata una necessità assoluta, ma 
anche uno sforzo immane perché 
sembrava impossibile parlare di quel­
la spaventosa tragedia: «Tacere è proi­
bito' parlare è impossibile» scrisse 
Elie Wiesel, uno dei più noti e impe­
gnati tra i sopravvissuti. 
Alle terribili domande "perché?", 
"come tutto ciò è potuto succedere?" 
ancora oggi molti studiosi, pur cer-

cando risposte razionali e documen­
tate, non riescono a trovare una giu­
stificazione davvero soddisfacente, 
tanto grandi appaiono l'enormità e 
l'insensatezza di quelle azioni. A tal 
punto che Elie Wiesel ha confessato di 
essersi posto la domanda di dove 
potesse mai essere Dio in quei 
momenti? e Primo Levi in Se questo è un 
uomo ci ha ricordato che «la nostra lin­
gua manca di parole per esprimere 
questa offesa, la demolizione di un 
uomo». A sottolineare l'incommensu­
rabilità dell'esperienza concentrazio­
naria ad Auschwitz sempre Levi8 ne I 
sommersi e i salvati, il suo libro dedica­
to alla riflessione sui campi di stermi­
nio, ammonisce: «Il sistema dei campi 
di concentramento nazista rimane un 
unicum per quantità e per performance. 
Da nessuna parte, in nessuna epoca, 
abbiamo assistito a un fenomeno così 
imprevedibile e complesso. Mai tante 
vite sono state distrutte in un periodo 
così breve e con una tale combinazio­
ne diabolica d'ingegno tecnologico, 
fanatismo e crudeltà. È successo, 
quindi può succedere ancora. Questa 
è l'essenza di ciò che io volevo dire". 
Proprio perché questo non succeda 
più oggi ad Auschwitz esiste un 
Museo "Auschwitz-Birkenau State 
Museum" sorto per diretta iniziativa 
di alcuni sopravvissuti nel 19479 e 
affiancato in seguito da un Centro 
internazionale di studi su Auschwitz 
e l'Olocausto, con lo scopo dichiarato 
di ricordare e preservare le rovine dei 
campi, ma anche e soprattutto di edu­
care le nuove generazioni offrendo 
cicli di incontri e conferenze. 
Andare ad Auschwitz è quindi un'oc­
casione per entrare in contatto con i 
luoghi dello sterminio, per prendere 
coscienza della mostruosità delle 
capacità dell'uomo, per riflettere sulle 
subumane condizioni di vita a cui 
milioni di persone sono state costret­
te, per cercare di capire come tutto ciò 
sia potuto accadere. 
Ma in realtà che cosa davvero tra­
smette oggi Auschwitz, 60 anni dopo 
lo stermino, e come reagisce il visita­
tore davanti a mucchi di sassi a cui 
sono ridotti i resti delle camere a gas o 
davanti alle baracche pulite e restau­
rate dove cercavano di sopravvivere i 
deportati? 
Non è facile dare una risposta perché 
quella che si compie è una visita indi-

viduale e ciascuno reagisce in base alla 
propria sensibilità e consapevolezza di 
quanto la memoria e la storia ci hanno 
trasmesso: la visita ai campi può esse­
re un momento emotivamente molto 
forte che suscita sensazioni contra­
stanti di stupore, incredulità, compas­
sione, rabbia, odio; un momento di 
riflessione e di crescita culturale e spi­
rituale. Ma potrebbe anche diventare, e 
il rischio è grande, un atto dovuto in un 
nuovo luogo del turismo di massa per 
una visita mordi e fuggi del tutto irri­
spettosa dei luoghi e inutile per la pro­
pria formazione civica. 
In primo luogo qui a Oswiecin ci sono i 
luoghi fisici dove la tragedia si è com­
piuta: 
Auschwitz I, con all'ingresso la lugu­
bre scritta Arbeit macht frei, sede del 
rpuseo, suddiviso nei diversi blocchi 
di alloggiamento, ripercorre le tragi­
che tappe delle vite dei prigionieri: 
dalle fatiche quotidiane, alle punizio­
ni inflitte, ai beni personali sottratti -
valigie, scarpe, denti d'oro, capelli - ai 
tentativi di resistenza, alle lettere fat­
te pervenire all'esterno, ai barattoli 
contenenti ancora il famigerato 
Zyklon B e alla camera a gas con l'an­
nesso forno crematorio. Accanto alla 
ricostruzione della storia del campo, 
ci sono poi i cosiddetti blocchi nazio­
nali, che raccolgono le testimonianze 
e i percorsi della sofferenza delle 
diverse nazionalità di internati 
(polacchi, olandesi, italiani, ... ). 
Birkenau, a tre chilometri di distanza, 
dove dal 1942 i nazisti facevano con­
fluire gli Ebrei rastrellati in ogni ango­
lo d'Europa, con la torretta e la linea 
ferroviaria che si ferma accanto alla 
banchina dove avvenivano le selezio­
ni (la }udenrampe: al lavoro fino alla 
morte o alla morte diretta; media­
mente solo il 25% dei deportati aveva 
possibilità di sopravvivere: il restante 
75% - donne, bambini, anziani, madri 
con figli - era inviato dirett amente 
alle camere a gas), le baracche dormi­
torio dove i deportati si accalcavano 
fino a 800-1'000, i resti ancora intatti 
dei forni crematori fatti esplodere in 
tutta fretta dai nazisti in fuga e, 
soprattutto, la vastità incredibile del 
campo (171 ettari contro i 20 di Ausch­
witz I), che si perde a vista d'occhio 
con il suo disarmante silenzio. 
Qui a Birkenau, dove l'erba e gli alberi 
hanno preso il posto di molte barac-



che e hanno trasformato, almeno in 
parte, un luogo di morte in un ameno 
spazio verdeggiante, si tocca con 
mano la disumanità degli aguzzini, la 
diabolica ed efficiente burocrazia del­
le SS, la solerte applicazione dei rego­
lamenti. 
Documenti noti, come ad esempio 
l'immagine di un gruppo di donne e 
bambine in attesa di entrare nella 
camera a gas, collocata al centro di un 
boschetto a venti metri dalle rovine 
della camera, assumono, qui nel loro 
contesto "naturale", un significato più 
diretto e tragico; la visita alla cosid­
detta Sauna, fabbricato dove i prigio­
nieri venivano registrati nel campo, fa 
capire il progressivo processo di 
annientamento e di disumanizzazio­
ne cui i nuovi arrivati erano sottoposti 
(svestiti, rasati, marchiati, disinfetta­
ti) mentre l'allestimento, alla fine del 
percorso, di due enormi pannelli tap­
pezzati di fotografie di uomini donne 
e bambini, il cosiddetto Muro della 
Memoria, rinvia brutalmente alla vita 
serena, gioiosa e festante che era sta­
ta irrimediabilmente persa alla fine di 
quel breve tragitto. 
Visitare i campi di Auschwitz-Birke­
nau è importante perché si può fare lo 
sforzo di rendere concreto tutto ciò 
che noi conosciamo solo attraverso le 
letture o le immagini e perché, come 

ha detto proprio Elie Wiesel nella sua 
relazione al convegno tenuto a Oswie­
cin in occasione dei 60 anni dell'aper­
tura del museo, «nessun museo sulla 
Shoah - a Washington o a Gerusalem­
me -potrà mai restituire ciò che si tro­
va o si vede a Auschwitz, perché è qui 
che è avvenuto»10. 
In ogni caso nessuna memoria potrà 
mai far rivivere le reali situazioni dei 
deportati, far comprendere i loro stati 
d'animoll, spiegare perché alcuni si 
siano salvati e altri no. 
«Con tutte le nostre forze abbiamo 
lottato perché l'inverno non venisse. 
Ci siamo aggrappati a tutte le ore tie­
pide. A ogni tramonto abbiamo cerca­
to di trattenere il sole in cielo ancora 
un poco, ma tutto è stato inutile. Noi 
sappiamo cosa vuoI dire, perché era­
vamo qui l'inverno scorso, e gli altri lo 
impareranno presto. VuoI dire che, nel 
corso di questi mesi, dall'ottobre all'a­
prile, su dieci di noi sette moriranno. 
Chi non morrà, soffrirà minuto per 
minuto, per ogni giorno, per tutti i 
giorni dal mattino avanti l'alba fino 
alla distribuzione della zuppa serale 
dovrà tenere costantemente i muscoli 
tesi danzare da un piede all'altro, 
sbattersi le braccia sotto le ascelle per 
resistere al freddo. Dovrà spendere 
pane per procurarsi guanti, e perdere 
ore di sonno per ripararli quando 
saranno scuciti. Poiché non si potrà 
più mangiare all'aperto, dovremo 
consumare i nostri pasti nella baracca 
in piedi, disponendo ciascuno di un 
palmo di pavimento, e appoggiarsi 
alle cuccette è proibito. A tutti si apri­
ranno ferite sulle mani, e per ottenere 
un bendaggio bisognerà attendere 
ogni sera per ore in piedi nella neve e 
nel vento»12. 
E ancora: «hai vergogna perché sei 
vivo al posto di un altro? Ed in specie, 
di un uomo più generoso, più sensibi­
le, più savio, più utile, più degno di 
vivere di te? [ .. . ] I "salvati" nei lager 
non erano i migliori, i predestinati al 
bene, i latori di un messaggio: quanto 
io avevo visto e vissuto dimostrava 
l'esatto contrario. Sopravvivevano di 
preferenza i peggiori, gli egoisti, i vio­
lenti, gli insensibili, i collaboratori 
della "zona grigia", le spie. [ ... ] Noi 
sopravvissuti siamo una minoranza 
anomala oltre che esigua: siamo quel­
li che, per loro prevaricazione o abilità 
o fortuna, non hanno toccato il fondo. 

Chi lo ha fatto, chi ha visto la Gorgone, 
non è tornato per raccontare, o è tor­
nato muto; ma sono loro, i "musulma­
ni", i sommersi, i testimoni integrali, 
coloro la cui deposizione avrebbe avu­
to significato generale»13. 
È possibile immedesimarsi in tutto 
questo,"capire fino in fondo"? Non 
credo, perché le esperienze dei 
sopravvissuti sono uniche, diverse e 
diversamente interiorizzate, ma 
anche perché la memoria è selettiva, 
non può o non vuole ricordare tutto e 
può anche essere mendace. 
Se le emozioni e i sentimenti sono 
aspetti importanti di partecipazione 
durante la visita ai campi, bisogna 
però anche evitare di farsi sopraffare 
dall'emozione e dai sentimenti, di 
semplificare in modo eccessivo quan­
to avvenuto (i cattivi da una parte i 
buoni dall'altra, mentre esisteva 
un'ampia zona grigia14) , di immedesi­
marsi solo e unicamente con le vitti­
me, di considerare quanto avvenuto 
un incidente di percorso o addirittura 
di banalizzare quanto accaduto per­
ché queste cose sono sempre succes­
se. In realtà visitare questi luoghi vuoI 
dire appropriarsi della storia, della 
complessità delle situazioni, rendersi 
conto di come l'essere umano reagi­
sca diversamente davanti alla sfida 
della morte, chi con rassegnazione, 
chi lottando disperatamente, chi col­
laborando con i propri assassini, chi 
sacrificandosi con grandi slanci di 
solidarietà. E allora la domanda più 
pressante forse non è quella di chie­
dersi dove fosse Dio in quei momenti 
ma dove fosse l'uomo. 
I sopravvissuti scompariranno, il 
museo diventerà sempre di più un 
"luogo della memoria" pericolosa­
mente esposto ad un turismo di mas­
sa e sempre più importante diventerà 
allora il ruolo della responsabilità sto­
rica di quanto accaduto, della tra­
smissione corretta di quanto avvenu­
to. Il monito di Yehuda Bauer15 «impa­
rare e insegnare» al termine della sua 
relazione al convegno è assolutamen­
te fondamentale per le nuove genera­
zioni, anche per distinguere chiara­
mente gli aguzzini dalle vittime, rifiu­
tando ogni genere di "revisionismo 
storico" o peggio ancora di "negazio­
nismo"16. 
Per un insegnante di storia la possibi­
lità di visitare i lager nazisti di Ausch-
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wit'.t è senza dubbio un valore aggiun­
to per la ricchezza di suggerimenti e 
riflessioni che è possibile sviluppare 
anche sul piano della mediazione 
didattica; ma più di ogni altra cosa 
questi luoghi sono la testimonianza 
inoppugnabile della contraddizione 
della civiltà moderna, di quello che 
già Adorno e Horkheimer identifica­
vano, nel 1944, come la tendenza della 
razionalità strumentale a trasformar­
si in follia omicida: la «luce ghiaccia­
ta» della ragione calcolatrice che «fa 
lievitare il seme della barbarie»17. 
Pur sapendo che raramente la storia è 
maestra di vita, resta un compito fon­
damentale di ogni insegnante cercare 
di spiegare perché tutto ciò sia potuto 
accadere e soprattutto educare affin­
ché non accada di nuovo, tenendo 
presente quanto A. Wieviorka ha 
scritto qualche anno fa. «Durante il 
processo di Maurice Papon, segretario 
generale della prefettura della Giron­
de, responsabile di aver firmato varie 
carte che organizzavano la deporta­
zione degli ebrei da Bordeaux, si è par­
lato di "crimine burocratico". La sem­
plice firma di un funzionario che 
ubbidisce al suo superiore può per­
mettere, in certi casi, di uccidere delle 
persone. Insomma ci si scontra con la 
solita sconcertante indifferenza, 
quella dei vicini come quella delle 
grandi potenze. Sono continuamente 
assillata da queste domande che spe­
ro di chiarire facendo storia e inse­
gnandola, domande su cui, credo, cia­
scuno dovrebbe riflettere»18. 
Il XX secolo ha dimostrato come le 
atrocità di massa tecnologicamente 
perfezionate e burocraticamente orga­
nizzate appartengono unicamente 
alla civiltà industriale avanzata. 
Uno degli scopi del Museo "Ausèh­
witz-Birkenau" e del "Centro interna­
zionale di studi su Auschwitz e l'Olo­
causto" consiste nel combattere l'an­
tisemitismo e ogni forma di razzismo: 
oggi, in un mondo che purtroppo assi­
ste impotente a nuovi genocidi, in un 
contesto internazionale dove molti 
identificano nei perseguitati di ieri i 
nuovi agUZZInI, questo compito 
diventa prioritario ma è tremenda­
mente difficile. 
Per dare piena rispondenza al nuovo 
obiettivo educativo proclamato da 
una task force internazionale19 sul-

l'importanza dell'insegnamento della 
Shoah "per incoraggiare gli insegnan­
ti e gli studenti a riflettere sulle que­
stioni morali e spirituali poste dagli 
eventi dell'Olocausto e sul loro valore 
per il mondo contemporaneo", l'at­
teggiamento più costruttivo nella lot­
ta contro ogni forma di razzismo e di 
antisemitismo sembra consistere in 
queste raccomandazioni: «il y a bien 
une unicité de la Shoah, mais qu'on 
n'arrivera pas à expliquer en partant 
des victimes. Considérés du point de 

Note 
È impossibile sapere quanti furono i morti: la stima 

oggi più accreditata è di circa 1 '500'000, di cui un 
milione di Ebrei. Tutti i campi di sterminio -Auschwitz­
Birkenau, Belzec, Chelmno, Majdanek, 50bibor, Tre­
blinka - erano situati in Polonia. 
2 " 14 giugno 1940 la Gestapo vi inviò un primo 
convoglio di 728 prigionieri politici tra cui alcuni Ebrei . 
3 La costruzione di Birkenau ebbe inizio nell'ottobre 
1941 nel villaggio di Brzezinka, a 3 km dal campo madre. 
4 Località vicino a Berlino dove ven ne decisa nel 
gennaio del 1942 la soluzione finale ebraica. 
5 "campo, nominato Buna, venne fondato nel 1942 
e la IG Farben vi costruì uno stabilimento per la produ­
zione di gomma e benzina sintetiche. 
6 L'area amministrata dalle 55 raggiunse i 40 chilo­
metri quadrati e comportò l'evacuazione degli abitan­
ti dei villaggi polacchi circostanti. 
7 El ieWiesel, La notte, Firenze, Giuntina 1980.ln una 
recente intervista ha dichiarato: «lo sono cresciuto 
nella fede, sono cresciuto nella Bibbia, ho sempre con­
siderato che le cose nella realtà fossero molto semplici 
perché io credevo in Dio, avevo fede in lui e Dio aveva 
creato l'uomo per la maggiore gioia dell'umanità ... poi 
è successo tutto quello che è successo e non mi ci ritro­
vavo più, non riuscivo più a capire. Allora, la grande 
domanda che mi sono posto in tutta la mia vita e in tut­
te le mie opere era proprio: dov'era Dio? E come c'en­
trava in tutto quello che era successo? Nella Notte cre­
do di non aver parlato tanto di un conflitto tra esseri 
umani, piuttosto del conflitto tra il creatore e la sua 
creazione: cosa si fa quando non si può più avere fidu­
cia nella fede che abbiamo sempre avuto?». 
8 Primo Levi, Isommersi e isalvati, Torino, Einaudi 1986. 
9 Il 2 luglio 1947 il parlamento polacco emanò una 
legge sulla conservazione dei terreni e dei fabbricati del­
l'ex campo, considerati luogo di martirio internazionale. 
10 Elie Wiesel, "Remembrance", relazione al conve­
gno "Remembrance - Awarness - Responsability, Oswie­
cin 2-4 luglio 2007". 

vue des victimes tous les crimes sont 
des catastrophes absolues et ce n'est 
pas la quantité des morts, la durée ou 
l'atrocité des supplices qui font la dif­
férence dans une comptabilité maca­
bre.[ ... ] A mon sens l'unicité se situe 
ailleurs , et la spécificité nous sollecite 
autrement, du coté des responsabili­
tés et non pas du coté des victimes»2o. 

• Esperto per l'insegnamento 
della storia nella scuola media 

11 Mai dimenticherò quella notte, la prima notte nel 
campo, che ha fatto della mia vita una lunga notte e per 
sette volte sprangata. 
Mai dimenticherò quel fumo. 
Mai dimenticherò i piccoli volti dei bambini di cui avevo 
visto i corpi trasformarsi in volute di fumo sotto un cielo 
muto. 
Mai dimenticherò quelle fiamme che bruciarono per sem­
pre la mia Fede. 
Mai dimenticherò quel silenzio notturno che mi ha tolto 
per l'eternità il desiderio di vivere. 
Mai dimenticherò quegli istanti che assassinarono il mio 
Dio e la mia anima, e i miei sogni, che presero il volto del 
deserto. 
Mai dimenticherò tutto ciò, anche se fossi condannato a 
vivere quanto Dio stesso. Mai. 
Elie Wiesel, La notte. 
12 Primo Levi, Se questo è un uomo, Torino, Einaudi 
1986. 
13 Primo Levi, I sommersi e i salvati, Torino, Einaudi 
1986. 
14 Primo Levi, I sommersi e i salvati, Torino, Einaudi 
1986. 
15 Yehuda Bauer, "Awarness" , relazione al convegno 
"Remembrance - Awarness - Responsability, Oswiecin 
2-4 luglio 2007 ". 
16 Negazionismo, in riferimento alla 5hoah, è il ter­
mine con cui si indicano le teorie revisioniste secondo 
le quali l'Olocausto sarebbe stato assai più ridotto di 
quanto la storiografia dominante ritenga, o addirittura 
non sia mai avvenuto. 
17 Th. W. Adorno, M. Horkheimer, La dialettica della 
ragione, Torino, Einaudi 1990. 
18 Annette Wieviorka, Auschwitz spiegato a mia figlia, 
Torin o, Einaudi 1999. 
19 www. holocausttaskforce.org 
20 50phie Ernst, Mémoire de la Shoah: un enseigne­
mentsous pression, Le cartable de Clio n. 6 2006. 



Alex et Zoé et compagnie è entrato nelle 
classi di scuola elementare: spunti di 
riflessione partendo da alcuni dati di ricerca 
di Kathya Tamagni Bernasconi* 

Valutare l'impatto di Alex et Zoé 
et compagnie 
Partendo dall'anno scolastico 2004-
051 alcune classi del secondo ciclo del­
la scuola elementare sono state coin­
volte nel progetto di rinnovamento 
dell'insegnamento del francese in 
questo ordine di scuola e all'Ufficio 
studi e ricerche è stato affidato il com­
pito di garantire una valutazione di 
questa esperienza. 
In particolare, si trattava di verificare 
l'impatto del nuovo metodo Alex et Zoé 
et compagnie sulle pratiche pedagogi­
co-didattiche dei docenti, valutarne 
gli effetti sulla motivazione degli 
allievi verso l'apprendimento del 
francese e, parallelamente, verificare 
il livello raggiunto dai ragazzi in alcu­
ne competenze (comprensione orale, 
comprensione scritta e ricopiatura) al 
termine della IV elementare. 
Il dispositivo di valutazione è stato 
impostato sui tre anni (2004-2007). In 
particolare, durante l'anno scolastico 
2004-05, l'Ufficio studi e ricerche ha 
svolto alcune visite nelle classi di III 
coinvolte e ha incontrato i docenti 
coordinatori (periodo compreso tra 
novembre e marzo 2005). Sulla base 
delle problematiche emerse nel corso 
di questi incontri sono stati definiti 
progressivamente i contenuti di un 
questionario che è stato sottoposto ai 
docenti nel mese di maggio 2005. Lo 
stesso questionario è stato riproposto 
anche l'anno successivo, sempre ai 
nuovi docenti di III, allo scopo di veri­
ficare l'attendibilità dei primi dati 
raccolti. 
Nel corso dei mesi di luglio -agosto 
2005, un'unità di lavoro eterogenea 
composta da due docenti di scuola 
elementare, una formatrice dell'Alta 
scuola pedagogica e una ricercatrice 
dell'Ufficio studi e ricerche2 ha ini­
ziato la preparazione di una prova 
destinata agli allievi di IV per valuta­
re le loro competenze dopo due anni 
di francese. La prova è stata svolta in 
66 classi di IV nel corso del mese di 
maggio 2006 e nel marzo 2007 i 
docenti delle classi coinvolte hanno 
ricevuto una prima documentazione 
relativa al risultato ottenuto dai loro 
allievi. 
Nel giugno 2007, l'Ufficio studi e ricer­
che ha pubblicato un rapporto inter­
medio (Tamagni Bernasconi, 2007) 
sulla valutazione svolta. 

Quanto emerso dal 
questionario 
Il questionario indirizzato ai docenti 
di III nel maggio 2005 e nel maggio 
20063 ha permesso di tracciare un pri­
mo bilancio sull'esperienza svolta e 
questo attraverso domande che 
riguardavano da un lato, le abitudini 
sociolinguistiche degli insegnanti, e 
dall'altro, il loro rapporto e quello dei 
loro allievi nei confronti del francese. 
Dai dati raccolti emerge che i docenti 
risultano generalmente soddisfatti 
dell'esperienza svolta con i nuovi 
materiali e della qualità degli stessi. 
Ad esempio, per quanto riguarda il 
Guide pédagogique, essi sottolineano la 
ricchezza di attività suggerite e la 
chiarezza con la quale queste attività 
vengono spiegate in modo preciso e 
dettagliato fornendo all'insegnante 
una traccia esaustiva su come è possi­
bile procedere. 
Viene inoltre evidenziato un recupero 
di motivazione nei confronti dell'in­
segnamento del francese con un con­
seguente maggior coinvolgimento 
nella preparazione delle lezioni; que­
sto si accompagna ad un maggior 
interesse degli allievi verso i nuovi 
materiali e ad una partecipazione 
attiva di buona parte della classe. 
Anche la valutazione dei docenti 
rispetto alla progressione degli allievi 
nel corso del primo anno di francese 
su una scala da "molto buona" a "scar­
sa" risulta positiva soprattutto per 
quanto attiene alle competenze lega­
te alla comprensione orale ed all'e­
spressione orale. Riguardo invece alla 
produzione scritta-ricopiatura i do­
centi si sono mostrati più cauti, ciò 
che può essere stato influenzato dal 
fatto che l'introduzione di tale attività 
già in terza costituiva una novità 
rispetto al precedente metodo e nel 
periodo iniziale dell'esperienza è 
stato necessario precisare gli obiet­
tivi legati alla ricopiatura all 'interno 
del processo d'apprendimento degli 
allievi. 
Questo primo giudizio sommario for­
nito dai docenti di III doveva essere 
completato attraverso la raccolta di 
ulteriori elementi che permettessero 
di precisare quale fosse l'evoluzione 
effettiva delle competenze negli allie­
vi: è stato quindi deciso di svolgere 
una prova di competenza al termine 
della IV elementare. 

Costruzione della prova e 
riferimenti teorici 
Nella scuola elementare la priorità è 
data alla lingua orale (comprensione e 
produzione) e alla comprensione 
scritta; contemporaneamente viene 
introdotta una produzione scritta 
semplice e funzionale che incomincia 
con la riproduzione di modelli e la 
copiatura di parole. 
Così come indicato nel Programma di 
francese per la scuola elementare 
(USC, 2004), i livelli di competenza 
relativi al Quadro comune europeo di 
riferimento per le lingue (versione italia­
na 2002) al termine di questo ciclo di 
studi risultano i seguenti: 
- per la comprensione orale e scritta: 

Al+ 
- per la produzione orale (parlare e 

conversare): Al 
Nella scelta degli esercizi della prova 
si è naturalmente tenuto conto di 
questi riferimenti. Sono stati inoltre 
consultati i descrittori presentati nel 
Portfolio europeo delle lingue PEL II e i 
diplomi DELF Al e A2 (versione scola­
stica e junior), naturalmente con la 
consapevolezza di doverli adattare 
alle caratteristiche degli allievi di IV 
elementare. 
La prova è stata centrata sulla visione 
del mondo da parte dei bambini con la 
scelta di aspetti contestuali che per­
mettessero di avvicinarsi maggior­
mente al pubblico al quale essa era 
indirizzata. Le attività proposte ave­
vano una logica di continuità nell'a­
zione, nel tempo e nei luoghi e si è cer­
cato di variare le modalità di risposta 
per evitare un calo d'interesse degli 
allievi. Sono stati inoltre proposti 
esercizi che come "stile" si avvicinas­
sero ad entrambi i metodi e la scelta 
delle caratteristiche dei due protago­
nisti è stata accurata affinché fosse 
possibile esercitare tutti i campi 
semantici contenuti nei due metodi: 
La Grande Roue e Alex et Zoé et compa­
gnie senza discriminazione4• 

I sette esercizi sono stati suddivisi in 
due fascicoli con un'alternanza di 
attività di comprensione scritta e di 
comprensione orale e anche un'atti­
vità di ricopiatura. Le consegne in 
francese erano corte ed esplicite con 
accanto dei simboli che aiutavano 
maggiormente nella comprensione di 
quanto doveva essere fatto. 
Per maggiori dettagli relativi ai singoli 
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esercizi, al loro livello di difficoltà 
"teorico" e ai punteggi attribuiti ad 
ognuno di essi si invita a consultare il 
rapporto intermedio. 

Impostazione del quadro 
metodolog ico 
La prova è stata svolta da tutte le 47 
classi di IV che - da due anni - stavano 
utilizzando il nuovo metodo Alex et Zoé 
et compagnie per un totale di 882 allievi. 
È stato loro affiancato un campione di 
confronto composto da 19 classi di IV 
che invece utilizzavano ancora il 
metodo precedente La Grande Roue per 
un totale di 369 allievi. Queste ultime 
19 classi sono state scelte all'interno 
di tutti i circondari basandosi essen­
zialmente su due criteri: 
- la regolarità con la quale in queste 

classi veniva svolto l'insegnamento 
del francese; 

- la loro collocazione sul territorio, 
vale a dire sedi cittadine rispettiva­
mente sedi periferiche. 

Per le analisi sono stati considerati 
1'202 allievi di IV5. 
Le prove sono state somministrate nel 
maggio 2006 dai docenti titolari in due 
momenti distinti della stessa settimana, 
all'interno degli spazi normalmente uti­
lizzati per l'insegnamento del francese. 
Considerate le risorse a disposizione, 
non era possibile formare sommini­
stra tori esterni per ognuna delle 66 
classi. Ai docenti è stato comunque 
fornito un descrittivo dettagliato con 
tutte le indicazioni necessarie per 
garantire un'uniformità nella sommi­
nistrazione; in particolare, non veniva 
richiesta nessuna lettura collettiva o 
spiegazione supplementare rispetto a 
quello che gli allievi già trovavano 
indicato all'inizio di ogni esercizio. 
In quelle sedi dove vi era la presenza 
di un direttore, egli poteva assistere in 
qualità di osservatore alla sommini­
strazione. 
Agli allievi è pure stato indirizzato un 
breve questionario per raccogliere 
alcune informazioni riguardo alle loro 
abitudini linguistiche. 

Principali risultati ottenuti 
Una prima constatazione possibile 
partendo dai dati ottenuti è quella che 
il livello di difficoltà degli esercizi pro­
posti (compreso globalmente tra Al e 
A2) è risultato adeguato alle capacità 
degli allievi, che sono stati general­
mente in grado di svolgere tutte le 
situazioni proposte e quindi capire 
tutte le consegne date. 

I punteggi totali per ogni competenza 
risultavano i seguenti: 
- Per la comprensione scritta: 105 

punti 
- Per la comprensione orale: 108 punti 
- Per la ricopia tura: 24 punti 
- Per l'intera prova: 237 punti 
Considerando inizialmente l'intera 
popolazione, il rendimento degli allie­
vi è stato molto buono e questo 
soprattutto tenendo conto delle 
medie ottenute: 
- Per la comprensione scritta: 90.4 

punti 
- Per la comprensione orale: 99.2 pun-

ti 
- Per la ricopiatura: 20.2 punti 
- Per l'intera prova: 210 punti 
Suddividendo successivamente l'in­
tero campione in due gruppi a secon­
da del metodo (il gruppo 1 composto 
dalle classi Alex et Zoé et compagnie e il 
gruppo 2 composto dalle classi La 
Grande Roue) è stato possibile notare 
che le medie ottenute dal gruppo 1 
sono statisticamente migliori (p <.001 
con test t di Student e test di Wilcoxon) di 
quelle ottenute dal gruppo 2 e questo 
per quanto attiene alla comprensione 
scritta, alla comprensione orale e alla 
riuscita globale. Non emergono inve­
ce differenze significative per quanto 
riguarda la ricopiatura. 
Per facilitare la lettura dei dati6 è stato 
deciso di fissare una soglia che defi­
nisse la riuscita o meno dell'allievo 
nel singolo esercizio e di rimando nel­
l'intera prova. Questa soglia è stata 

Grafico 1: Percentuali di riuscita nelle competenze globali secondo il metodo 
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fis sata attorno ai 3/4 del punteggio 
totale relativo a ogni esercizio, rispet­
tivamente relativo a ogni competenza 
globale (comprensione scritta, com­
prensione orale e ricopiatura): questo 
considerando la generale buona 
riuscita degli allievi e, più precisa­
mente, l'andamento degli istogrammi 
dei risultati ottenuti. 
N el Grafico 1 vengono presen ta ti i da ti 
riguardanti le tre competenze prese 
nella loro globalità e quelli relativi alla 
riuscita nell 'intera prova. La riuscita 
viene sempre espressa in termini di 
percentuale. 
Come si può notare, le percentuali di 
riuscita rimangono generalmente 
buone (vale a dire sempre superiori al 
60%) in entrambi i gruppi e questo 
conferma naturalmente quanto illu­
strato attraverso le medie. Le percen­
tuali relative alle classi del gruppo 1 
Alex et Zoé et compagnie risultano 
comunque superiori a quelle registra­
te per il gruppo 2 La Grande Roue: tali 
differenze sono molto significative 
(p<.OOl) per la comprensione orale e 
per la riuscita globale, sign ificative 
(p<.05) per la comprensione scritta 

mentre nella ricopiatura non vi è dif­
ferenza significativa. 
Confrontando le percentuali di riusci­
ta ottenute per i diversi tipi di compe­
tenze, si nota - soprattutto per il grup­
po 1 - come quella riscontrata per la 
comprensione orale risulti sensibil­
mente migliore rispetto a quella otte­
nuta per la comprensione scritta. 
Questo dato è in parte riconducibile al 
diverso grado di riuscita ottenuto nei 
due esercizi "teoricamente" più diffi­
cili della prova: l'esercizio 5 (per la 
comprensione scritta) e l'esercizio 6 
(per la comprensione orale) . 
Per poter interpretare ulteriormente 
questi dati sono state poi calcolate le 
percentuali di riuscita rispetto ai sin­
goli esercizi. 
Il Grafico 2, relativo agli esercizi di 
comprensione scritta, mostra come 
per l' esercizio 5 (65% gruppo 1, 51% 
gruppo 2) le percentuali risultino in 
entrambi i gruppi inferiori a quelle 
degli altri esercizi. 
Questo dato naturalmente sorprende 
solo in parte considerando che tale 
esercizio (Le pare d'attraetions) risulta 
l'esercizio più difficile (livello com-

preso tra Al e A2) della comprensione 
scritta: la natura dell'esercizio richie­
de infatti una comprensione globale e 
dettagliata di un testo articolato. Va 
evidenziato che, per questo esercizio, 
le classi del gruppo 1 ottengono una 
percentuale di riuscita statisticamen­
te molto superiore a quella del gruppo 
2 (p<.OOl). 
Per gli esercizi 4 e 7, le classi del grup­
po 1 otten gono pure percentuali di 
riuscita statisticamente superiori a 
quelle del gruppo 2 (p<.05) mentre per 
l'esercizio 3.2a (p<.05) sono le classi 
del gruppo 2 ad ottenere un risultato 
migliore. Non vi è invece differenza 
significativa per quanto riguarda gli 
altri esercizi di comprensione scritta. 
Passando invece agli esercizi di com­
prensione orale, nel Grafico 3 si nota 
come le percentuali di riuscita risulti­
no ancora migliori di quelle rilevate 
per la comprensione scritta e questo 
vale anche per l'esercizio 6 (Le restau­
rant) considerato di livello compreso 
traA1 eA2. Si può inoltre notare come, 
anche per questa competenza, le clas­
si del gruppo 1 presentino per quasF 
tutti gli esercizi percentuali di riuscita 

Grafico 2: Percentuali di riuscita negli esercizi di comprensione scritta secondo il metodo 
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Alex-et Zoé et compagnie è entrato nelle 
classi di scuola elementare. spun i di 
riflessione partendo da alcuni dati di ricerca 

statisticamente superiori (p<.OOl) a 
quelle del gruppo 2. 

E per concludere .. " 
Quanto affermato all'interno di que­
sto articolo si basa sui risultati globali 
ottenuti dai due gruppi presi in consi­
derazione. Analizzando però i dati 
relativi alle singole classi si scopre che 
le differenze di rendimento risultano 
anche molto marcate con scarti 
importanti tra le medie per le due 
competenze globali e un'interessante 
variabilità tra le percentuali di riusci­
ta relative ai singoli esercizi. 
Proprio questa variabilità andrà ulte­
riormente analizzata e le informazio­
ni che gli allievi ci hanno fornito 
riguardo alle loro abitudini socio-lin­
guistiche potranno aiutarci nella 
comprensione della stessa: questa 
analisi verrà presentata nel rapporto 
finale di ricerca. 

* Ricercatrice presso 
l'Ufficio studi e ricerche 
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Note 
Si ricorda che nel corso dell'anno scolastico 2003-

04 in sei classi pilota di scuola elementare erano stati 
sperimentati due nuovi manuali: Alex et Zoé et compa­
gnie e Grenadine. Sulla base delle esperienze svolte si è 
optato per Alex et Zoé et compagnie. 
2 Il gruppo di persone che ha realizzato la prova era 
composto da Samanta Cantoni Brugnetti e Malika 
Khali, docenti SE, Marie-Hélène Tramèr-Rudolphe, for­
matrice ASP e Kathya Tamagni Bernasconi, ricercatrice 
Ufficio studi e ricerche. Gli aspetti grafici sono stati 
curati da Alessia Tamagni. 
3 AI questionario hanno risposto il 90% dei docenti 
interpellati vale a dire 81 soggetti. 
4 l'esperienza delle due docenti che hanno avuto 
modo di utilizzare entrambi i metodi è risultata oltre­
modo utile. I temi affrontati nella prova: la famiglia, le 
attività ludiche, i trasporti, i vestiti, il cibo e le bevande, 
i giochi, le emozioni. Il gruppo s.i è incontrato regolar­
mente durante un intero anno e per la parte grafica si è 
avvalso della collaborazione di una giovane grafica 
che ha creato i personaggi della prova e, in particolare, 
le due figure principali: Marianne et louis. 
5 Ad inizio anno scolastico 2005-2006 nelle classi 
di IV vi erano 2'976 allievi. 
6 Questo è stato deciso di comune accordo con i 
membri del gruppo che si è occupato dell'allestimento 
della stessa prova e su consiglio di una consulente di 
riferimento, la Signora Jacqueline Moret, dell'Istituto 
di matematica dell'Università di Neuchatel. 
7 Solo per l'esercizio 2. 2b tali differenze non risulta-
no significative. 

Grafico 3: Percentuali di riuscita negli esercizi di comprensione orale secondo il metodo 
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Una fatica altamente educativa 
Breve diario tratto dali esperienza teatrale 
dedicata alla figura di Stefano Franscini 

di Daniele De II' Agnola* e Samantha Rinaldi** 

Sull'etichetta del quaderno che conservo gelosamente nello 
scaffale delle "cose importanti" ho scritto: "Franscini, registro 
delle annotazioni". Con l'aiuto della collega Samantha Rinaldi 
ho tratto e rielaborato da questo diario alcune pagine, per 
t ratteggiare il senso di un lavoro che ha coinvolto due scuole 
medie sull'arco di un anno scolast ico. 

29 maggio 2007 
Lo spettacolo teatrale Stefano Franscini 
andrà in scena domani. Dopo la prova 
generale raccolgo qualche "voce dai 
camerini". Chiedo a qualche attore di 
esprimersi. 
Ciao, sono Melinda e recito la parte di Carlo 
Cattaneo. Dico la verità, mi piace di più 
interpretare la parte della figlia di Stefano 
Franscini, che si chiamava Fanny. In quella 
parte devo anche cantare! Canticchio la can­
zone di Paolo Meneguzzi, cosÌ facciamo una 
Fanny un po' moderna. No comment!! 
Dopo qualche prova con esercizi vari per for­
mare il gruppo, a novembre abbiamo inizia­
to a studiare le parti: facevamo le prove tutte 
le settimane, il martedì e il giovedì. Ci siamo 
divertiti e annoiati, a dipendenza delle gior­
nate. Per due volte sono caduta dal palco. Ho 
strappato i pantaloni! Quante figure . Final­
mente siamo arrivati al grande momento: lo 
spettacolo! 
Ciao, io sono ZED. Metto il nome mascherato 
per non farmi riconoscere. Sinceramente il 
teatro è un' emozione unica nella vita. Ti agi­
ta all'inizio, ma poi riesci a capire il tuo per­
sonaggio e lo interpreti al meglio. lo ne sono 
sicuro ... 

lo sono Liiigia Franscini, ma in realtà mi 
chiamo Nicole. Se a qualcuno viene in mente 
di fare teatro sappia che bisogna prepararsi 
a studiare un bel po'. È un lavoro davvero 
impegnativo. Ma ne vale la pena! 

4 giugno 2007 
Formare, educare, indirizzare gli adole­
scenti è un compito assai impegnativo. 
Riconosciamo tutti un certo disagio 
presente nella popolazione giovanile, 
figlia di una famiglia a volte "polveriz­
zata", a volte fiorita dai ritmi implacabi­
li del lavoro, degli impegni. Conservo 
ancora il testo argomentativo preparato 
da una ragazza quindicenne durante il 
laboratorio di scrittura. Ha una voce esi­
le, il corpo di una donna, una timidezza 
fiera che si apre nella grinta, quando 
scende nel campo della scrittura, in 
aperta polemica con il mondo degli 
adulti: "Mi pare che gli adulti continuino a 
gridarci addosso - Siate perfetti! - Ma noi 
non siamo né più né meno perfetti di loro!!". 
Ritengo sia fondamentale mettere in 
evidenza dei modelli positivi e favorire 
dei tentativi educativi che permettano 
agli adolescenti di comunicare con qua-

lità e coraggio le proprie emozioni, 
all'interno di sentieri formativi decisa­
mente strutturati. 
Le manifestazioni dedicate alla figura 
di Stefano Franscini, organizzate a 150 
anni dalla morte, hanno coinvolto alcu­
ne realtà scolastiche dove stanno cre­
scendo giovani capaci di vivere espe­
rienze positive. Sono allievi sani. Sono 
la maggioranza. Di questo tipo di gio­
ventù si parla raramente. 
Nelle due scuole medie della Valle 
Leventina si è pensato di lavorare sul 
Franscini, veicolando più valori. È stato 
messo in campo un progetto tematico 
diluito sull'arco di un anno (maggio 
2006 - giugno 2007), che ha coinvolto 
materie come italiano, storia, educazio­
ne alla cittadinanza e l'attività teatrale, 
pianificata come opzione nel dopo­
scuola. Nel caso del teatro, grazie a rego­
le precise e a punti di riferimento solidi, 
i docenti, i registi, i musicisti e lo sceno­
grafo hanno costruito un percorso col­
lettivo attraverso il quale 27 adolescenti 
hanno dovuto acquisire nozioni, 
memorizzare il testo, muoversi nello 
spazio scenico, relazionarsi alla musi­
ca, in sostanza mettersi alla prova c:on 
coraggio e responsabilità: una fatica 
altamente educativa. Si sente nascere 
una creatura fatta di parole, gesti, 
sguardi, musiche, ritmi, scena e luci. I 
ragazzi hanno respirato una specie di 
evasione dalla scuola, dentro le mura scola­
stiche, in un momento in cui gli allievi di 
quarta sono comunque confrontati con 
le scelte per il futuro, le verifiche, le pro-



ve cantonali, le prove HarmoS, le varie 
selezioni da superare per accedere alle 
scuole post-obbligatorie. Tra gli attori 
c'erano ragazzini di prima media, impe­
gnati ad apprendere in un ambiente 
scolastico nuovo. 
Il lavoro teatrale è un bel canale dove far 
convergere esperienze emotive. I ragaz­
zi acquistano forza, consapevolezza nei 
propri mezzi, si mettono sotto i rifletto­
ri di una prova stimolante, non mediata 
dallo schermo di un cellulare, ma viva, 
sana, in un corpo a corpo tra gli spazi 
scenici. 
Stefano Franscini rappresenta una par­
te delle nostre radici. Nello spettacolo si 
ripercorrono quattro tappe della sua 
vita: il bambino di Bodio che non vuole 
diventare prete, lo studente che a Mila­
no incontra il giovane Carlo Cattaneo, i 
professori Gioia e Romagnosi e qualche 
spia austriaca, il Consigliere di Stato a 
stretto contatto con il colonnello Luvi­
ni, Severino Guscetti, lo stesso Cattaneo 
e altri illumin ati. Infine il Consigliere 
Federale eletto a Bema nel 1848. La laici­
tà del Franscini e la sua visione politica 
prendono vita attraverso scene didatti­
co-simboliche nelle quali la parola e la 
musica dialogano con un timbro pretta­
mente ... adolescente. 

5 giugno 2007 
Abbiamo creato un piccolo blogperper­
mettere ai ragazzi di lasciare delle trac­
ce, delle impressioni, dopo le prime tre 
serate. Ecco alcuni brani: 
Il teatro: fare cose dove si deve "tirare fuori" 

la grinta e la leonessa e il leone che si hanno 
dentro! A volte può essere imbarazzante, 
ma facendo teatro ho vinto questa paura. 
Il teatro è una forma educativa divertente, 
emozionante,fantastica. Se ne avete la pos­
sibilità,fatelo anche voi! 
Il teatro è un' esperienza bellissima. Non la si 
dimentica facilmente. Mi sono divertita un 
mondo e spero che nel prossimo spettacolo 
tutto sia ancora cosÌ bello. 
Grazie ai registi: con i loro consigli e una 
qualche sgridata siamo arrivati fino a qua! 
Ma soprattutto grazie agli spettatori! Senza 
di loro non ci sarebbe stato niente! 
Pubblico magnifico! Senza pubblico niente 
teatro! Grazie a tutti quelli che sono venuti a 
vederci e ci hanno applaudito. 

25 giugno 2007 
Oggi piove. La pioggia aiuta a pensare. I 
ragazzi hanno recitato per quattro sera­
te e hanno stupito, emozionato, diverti­
to settecento persone. Maturi e forti e 
nello stesso tempo ancora fragili. Una 
rappresentazione teatrale di alto livello che 
ha toccato il cuore, ci ha detto un'anziana 
signora di Bellinzona, salita fino a 
Bodio. 
Gli allievi ricorderanno a lungo questo 
finale di anno scolastico: hanno dovuto 
affrontare la perdita di un loro compa­
gno. Eppure il 19 giugno hanno voluto 
recitare malgrado il dolore. Alloro ama­
to compagno hanno dedicato un inno 
alla vita e hanno trasmesso un messag­
gio di una potenza indimenticabile, una 
lezione di continuità e coerenza. 
Tale progetto deve essere un punto di 

partenza per maturare altri percorsi 
significativi. A partire da questo anno 
scolastico si lavorerà in ambito narrati­
vo, teatrale, coinvolgendo anche diver­
se associazioni, per trattare i temi del­
l'adolescenza. Si partirà da un romanzo 
in cui la protagonista, Melinda, si incon­
tra e si scontra con diversi problemi: 
primi amori, io e i contraccettivi, rela­
zioni con il mondo degli ad ul ti, relazioni 
con il mondo scolastico, incomunicabi­
lità all'interno del nucleo famigliare, io 
e la guerra, io e la pubblicità. 

d f 
Attori: i meravigliosi allievi della 
Scuola media diAmbrì e Giornico; 
testo di Franco Celio; 
regia di Luciano Zappa, Daniele 
Dell' Agnola; 
aiuto regia: Samantha Rinaldi; 
scenografia di Edy Mottini; 
musiche di Daniele Dell' Agnola; 
batterista: Gianni Masotti; 
Website: 
http://daniteatro.wordpress.com 
http://www.smeambri.ch/OSfransci -
ni.htm 
È pure in produzione il DVD dello 
spettacolo. 

• Docente di italiano 
presso la Scuola media di Giomico 
•• Docente di sostegno pedagogico 
presso la Scuola media di Giomico 



Educazione alla cittadinanza: 
come nasce una legge 

di Guido Codoni e Gianni Heissel* 

Il progetto nasce come continuazione 
di quello realizzato nel corso dell 'an­
no scolastico 2004-2005 (cfr. «Scuola 
ticinese» numero 273, marzo-aprile 
2006). Con l'allora I B si realizzò un dia­
porama frutto di uno studio sui traffici 
attraverso le Alpi. Si indagò sul passa­
to, si analizzò il presente tramite stati­
stiche ufficiali sui transiti al Gottardo 
nonché contando direttamente i vei­
coli sull'autostrada e si diede un'oc­
chiata ai possibili scenari futuri. 
Non da ultimo si rilevò l'importanza 
delle leggi che governano e disciplina­
no la mobilità (iniziativa delle Alpi, 
tasse sul traffico pesante, .. . ). 
Analizzando il presente e il futuro gli 
allievi si sono resi conto che una real­
tà è possibile cambiarla tramite 
appunto la modifica di una legge o l'a­
dozione di una nuova. 
Abbiamo così voluto continuare il 
lavoro, approfondendo la tematica 
legata all'educazione civica, indagan­
do sull'iter procedurale che porta alla 
nascita di una nuova legge. 
Abbiamo scelto come forma quella 
della recita teatrale , perché, accanto a 
obiettivi legati all'educazione alla cit­
tadinanza, ci ha permesso di raggiun­
geme altri. Tre i più evidenti: 
• I ragazzi sono stati coinvolti nella 

realizzazione del copione. Così 
facendo hanno dovuto pensare ai 
vari personaggi presenti nella rap­
presentazione e alle battute da met­
tere in bocca a questi personaggi. 
Questo lavoro ha impegnato la clas­
se da settembre a dicembre. La for­
ma del teatro è risultata pure utile 
per far comprendere l'importanza 
della buona recitazione e della buo­
na dizione. Per far capire quanto 
scritto, bisogna parlare lentamente 
e scandire le parole. Cosa facile a 
dirsi, m a non sempre facile a realiz­
zarsi. 

• Parallelamente a questa attività, si è 
proceduto alla realizzazione dello 
sfondo consistente in diapositive 
riproducenti i luoghi dove la scena 
recitata si svolge (interno di una 
casa, aula parlamentare, studio 
televisivo, ... ). Questa attività ha 
comportato la ricerca di immagini 
in internet e la realizzazione del 
diaporama tramite Power Point, le 
diapositive sono poi state arricchite 
con suoni, rumori e musiche) . 

• Il fatto di parlare - in questo caso di 

recitare - in pubblico comporta 
sempre un'emozione. I ragazzi ave­
vano già presentato il diaporama, 
frutto dell'analisi dei traffici attra­
verso il Gottardo, ai loro genitori. 
Ora si è trattato di andare in scena 
con un vero e proprio teatro. L'emo­
zione è stata sempre palpabile a 
ogni recita (già prima di Natale, 
come introduzione a un dibattito 
sul traffico in Ticino, di cui si parlerà 
in seguito, i ragazzi hanno dovuto 
presentare il loro lavoro ai compa­
gni di terza media) . 

Praticamente il progetto è stato porta­
to a termine suddividendo, almeno 

nel corso della prima parte dell'anno, 
la classe in due gruppi di pari entità 
numerica e lavorando con gli stessi 
contemporaneamente. Questo è stato 
possibile grazie al fatto che abbiamo 
goduto di un monte-ore che ci ha per­
messo di essere impegnati nella stes­
sa ora. I due gruppi si alternavano: chi 
realizzava il copione, chi le diapositi­
ve che hanno funto da scenografia. 

Nel teatro si simula la proposta di un 
gruppo politico che, dapprima tramite 
un atto parlamentare e in seguito con 
un'iniziativa popolare, propone !'in­
troduzione di pedaggi per transitare 
,sotto il Gottardo, somme che verreb­
bero versate ai mezzi pubblici con lo 
scopo di potenziarli e diminuirne il 
prezzo per gli utenti. 
Durante il teatro i vari personaggi di­
scutono della problematica e si con­
frontano con idee anche diametral­
mente opposte; nel contempo inizia­
no e si sviluppano le varie tappe che 
porteranno alla fine il popolo alle 
urne. 

Foto TiPress/ S.G. 
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La prima parte del percorso: da 
settembre a dicembre 

Da settembre a dicembre, come già det­
to, abbiamo diviso la classe in due 
gruppi fra loro in rotazione. Mentre un 
gruppo elaborava il teatro, l'altro, in 
aula di informatica, cercava le imma­
gini da utilizzare come sfondo, per poi 
elaborarle in PowerPoint. 
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Educazione alla d ' tadlnanza: 
come nasce una legge 

Approfittando delle giornate progetto 
che si sono tenute a metà dicembre, 
abbiamo presentato il teatro in ante­
prima (anche se in una forma ancora 
parziale) inscenando un dibattito sul­
la mobilità nel nostro cantone. 
In questo dibattito, tenuto alla pre­
senza degli allievi che frequentavano 
la terza media, hanno confrontato le 
loro idee un rappresentante dell 'A­
STAG (l'associazione che raggruppa 
gli autotrasportatori su gomma) e un 
rappresentante dell'ATA (l'Associa­
zioneTraffico e Ambiente, che auspica 
una riduzione del traffico stradale a 
vantaggio di quello pubblico). 
I due conferenzieri hanno messo in 
evidenza quali potrebbero essere, 
secondo il loro punto di vista, i prov­
vedimenti che l'autorità dovrebbe 
prendere per alleviare gli inconve­
nienti di natura ambientale causati 
da un traffico caotico. 
Gli allievi hanno poi avuto l'opportu­
nità di porre le domande che sono ser­
vite a chiarire quelle ombre che le 
relazioni iniziali avevano lasciato. 
Il dibattito è servito per far capire ai 
nostri studenti che la soluzione ai vari 
problemi presenti nella nostra società 
non è facile, che ognuno propone del­
le soluzioni secondo il suo punto di 
vista e che l'autorità politica, quando 
deve legiferare, deve tenere in consi­
derazione le varie opinioni. 

Da gennaio a marzo 
Nel corso di queste settimane ci siamo 
concentrati su informazioni di natura 
civica vera e propria. Utilizzando il sito 
Civicampus (http://www.parlament.ch/i/ 
homepage/ak-civicampus.htm) abbiamo 
studiato i meccanismi che regolano la 
vita della nostra società. 
Dal Consiglio federale all' Assemblea 
federale, dal Consiglio nazionale al 
Consiglio agli Stati, dall'iniziativa al 
referendum: sono queste alcune delle 
terminologie che abbiamo incontrato 
nel sito e che abbiamo spiegato. A 
complemento di tutto ciò, abbiamo 
distribuito gli opuscoli che ci sono sta­
ti forniti dalla Cancelleria federale 
(Confederazione in breve, .. ,). 
Per approfondire le conoscenze 
riguardanti la vita politica cantonale, 
il2 febbraio ci siamo recati a Bellinzo­
na a visitare l'aula del Gran Consiglio. 
In classe abbiamo poi elaborato uno 
scritto che riassume le informazioni 

più importanti fornite dalla guida che 
ci ha accompagnati. 
A conclusione di questa parte, abbiamo 
voluto testare gli allievi sulle loro cono­
scenze, proponendo delle domande 
sull'organizzazione civica del nostro 
Stato. 
La verifica finale è stata eseguita a 
coppie. Le tre migliori sono state pre­
miate con libri che noi docenti abbia­
mo messo a disposizione. 

Da aprile a maggio 
Abbiamo lavorato in collaborazione 
CQn la Divisione dell'ambiente, in par­
ticolare con la signora Salvioni, per 
mettere a punto il teatro, presentato 
come prologo di una serata organizza­
ta per festeggiare i 10 anni dell 'abbo­
namento arcobaleno. 
Siccome la rappresentazione teatrale 
avrebbe avuto luogo nell'aula magna 
della Scuola media di Stabio, ogni 
venerdì pomeriggio, nell'ora consa­
crata a questo monte-ore, abbiamo 
"provato" il nostro teatro, modifican­
do o completando qualche scena. 
Grazie alla collaborazione con il 
Dipartimento del territorio, abbiamo 

avuto la possibilità di godere di una 
collaborazione tecnica d'eccezione: 
due proiettori con grande luminosità 
e un'assistenza audio di qualità. Ciò 
ha valorizzato la rappresentazione 
teatrale. 
Il finale era a sorpresa, infatti lo scru­
tinio è stato affidato al computer che 
ha fatto le sue scelte in modo casuale 
con il 50% di probabilità per il sì e 50% 
per il no. Gli attori dovevano quindi 

Foto TiPress/D.A. 

improvvisare le battute finali. 
Sia la serata con i genitori, sia quella 
alla presenza dell'onorevole Borrado­
ri hanno avuto esito lusinghiero. 
Il pubblico è rimasto ben impressio­
nato per l'accurata preparazione e per 
la buona recitazione degli allievi, 
apparsi molto motivati. 

• Docenti presso la 
Scuola media di Sta bio 
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Storie di adolescenti di desideri esplicitati 
anche per vie traverse 

di Ornella Manzocchi* 

Mariapia Borgnini ci ha donato in questi giorni un nascosto 
tesoro: ha ceduto alla stampa un poco del segreto del suo 
pensiero e del suo fare di psicopedagogista, ma pure, e qui 
sta il pregio, di donna attraversata dalla passione e dall'a­
more per la comprensione del senso ultimo delle cose. È 
infatti uscito nella collana Gruppo Lingua Italiana Materia­
li Insegnamento, presso Casagrande, un volumetto dal tito­
lo Facciamo finta che non siamo noi? E dal sottotitolo Storie di 
adolescenti e di desideri esplicitati anche per vie traverse1. Maria­
pia Borgnini non è nuova all'avventura editoriale av!,!ndo 
già pubblicato sempre in questa collana il bel volume Foto­
linguaggio, in collaborazione con la fotografa Giosanna Cri­
velli. Lo specifico talento di Mariapia Borgnini sta nella sua 
discreta, tenace ed energica tensione creativa. Il suo contri­
buto è cibo per l'anima di chi ama stare in una dimensione 
di ascolto attento alle vicissitudini umane della nostra 
società. Finalmente non ci troviamo di fronte all'ennesimo 
sforzo di parlare degli adolescenti, ma al più sincero e perti­
nente desiderio di dare voce agli adolescenti stessi. Attra­
verso il suo talento di entrare, di stare e di uscire dalle rela­
zioni, Mariapia Borgnini ci invita e accompagna nell'incon­
tro con gli adolescenti di cui si occupa alla scuola di 
Pretirocinio d'orientamento. Questa particolare istituzione 
è stata fondata nel 1994 per rispondere alle difficoltà di 
parecchi quindicenni, per aiutarli a dare forma alle loro 
aspettative, in modo da operare in seguito delle scelte di 
tirocinio sulla base della consapevolezza dei loro desideri 
coniugati con le loro fattive possibilità. In queste pagine 
sono loro stessi che ci parlano dei loro sogni, delle loro 
delusioni, delle loro paure, delle loro speranze, delle loro 
rinunce, del loro modo di leggere e di vivere il mondo. Lo 
fanno anche incoraggiati dalla regola di raccontare delle 
storie a partire da personaggi dati. "La cuoca è una cuoca e 
cosa vuoi che faccia? Fa la cuoca? Le solite cose, i personag­
gi fanno le solite cose. Lei deve sempre lavorare [ ... ]. Con i 
mattoni costruì un megapalazzo gigantesco, con i contorni 
dorati, arcate enormi e un portone grandissimo! Ci mise un 
paio d'anni a costruirlo e quando fu finito era felicissimo! 
[ ... ]". Da un capitolo all'altro siamo via via catturati dalla 
capacità di Mariapia Borgnini di mantenere in vita un rap­
porto umano offrendo all'Altro, in questo caso agli adole­
scenti, uno sguardo attento, accogliente, comprensivo, 
garante di una possibile nuova costruzione di capacità di 
pensiero, di progettazione e di attuazione dei propri sogni e 
desideri, temperati dall 'incontro con una realtà fattasi più 
comprensibile, più accettabile e talvolta apche più deside­
rabile. Le parole di Mariapia Borgnini hanno il pregio del­
l'immediatezza e della chiarezza ("Dubbi [ ... ]. Separarsi, 
lasciare, decidere, comprendere, trasforrparsi") alle quali i 
ragazzi sono recettivi, sollecitati da tanto affetto, compren­
sione e interesse: "Ho un dubbio. Ma Paolo quanti anni ave­
va all'inizio della storia? [ .. . ] Ci potrebbe essere una fine 
tragica per Eros e qui ci sono io che mi tiro delle storie! [ ... ] lo 
avevo un disegno in testa di come avrebbe potuto finire 
questa storia. È difficile fare una fine, mentre c'è già una 
fine, quella della scuola! [ .. . ] Certo non potrò avere il salotto 
che ho immaginato per Shiva con grandi finestre che fanno 
entrare la luce. [ ... ] Ho deciso che oggi vado a vedere i corsi 
del mercoledì che servono a preparare gli esami di ammis­
sione [ ... ]". La forza incisiva di questo lavoro di Mariapia 

Mariapia Borgnini 

Facciamo finta 
che non siamo noi? 
Storie di adolescenti e di desideri 
esplicitati anche per vie traverse 
Prefazione di Marina Valcarenghi 

.~ ~ l_In Casagrande 

Borgnini sta sì nella sua chiara e precisa conoscenza pro­
fessionale che si rifà al metodo del Fare storie ideato da Fer­
ruccio Marcoli e dall'Istituto Ricerche di gruppo di Lugano, 
ma soprattutto risiede nel suo modo di essere. È principal­
mente lei, con la sua passione, con la sua acutezza, con la 
sua empatia e con la sua simpatia, che funge da prova 
vivente per questi giovani adolescenti che fanno parte del­
le sacche "molli" della nostra società, dimostrando che una 
speranza ha ancora ragione d'essere, e che dunque vale la 
pena fare uno sforzo per ritrovare o talvolta costruire una 
propria identità. Sia che siate adolescenti, genitori, inse­
gnanti, professionisti della relazione, donne e uomini di 
questa società stanca e disagiata, ma al contempo foriera 
di speranza, troverete un soffio di leggerezza e di intelligen­
te speranza leggendo queste chiare ed incisive pagine dove 
la passione di Mariapia Borgnini per l'arte, per la cura e per 
la conoscenza si fanno parola scritta e condivisa. 

* Psicoterapeuta 

Nota 
Mariapia Borgnini, Facciamo finta che non siamo noi? Storie di adolescenti edi desio 

deri esplicitati anche per vie traverse. Prefazione di Marina Valcarenghi, Casagrande, 
2007, pagine 80. 
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Assaggi di vita e raccon i di etty Fusco 

di Maria Luisa Delcò* 

"Più tardi, nello struccarmi davanti allo specchio, ho chie­
sto alla mia immagine, annegata nel bianco del latte 
detergente: - Ma tu, scrittrice per non poi tanti lettori, 
sempre alla ricerca di spunti reali, tuoi o degli altri, dai 
quali far sgorgare storie che risultano poi figlie di realtà e 
immaginazione, quale rapporto vedi tra vita-vita e vita 
raccontata? La breve storia di oggi, l'hai veramente vissu­
ta, o per viverI a hai dovuto raccontarla?" (Nell'aria o sulla 
carta). 
Queste, alcune parole dell'ultimo libro di Ketty Fusco1 , già 
interprete di teatro, regista e attrice, che lei definisce 
"Assaggi di vita e racconti": "I ventuno racconti di questo 
libro vogliono essere, nella prima parte in cui si autodefi­
niscono assaggi di vita, una serie di confessioni a cuore 
aperto, un narrare di me e di certi momenti particolari 
della mia vita che hanno lasciato una traccia: una ferita a 
volte, o un sorriso" (dalla Nota di lettura). 
È una piacevole lettura quella di "La bambina e le bombe" 
non solo quando le tracce sono "sorrisi", ma anche quan­
do si legge tra le righe una "ferita", perché la scrittura di 
Ketty Fusco evoca immagini, non è mai scontata e porta in 
sé una curiosità emotiva e cognitiva. 
Undici sono gli '~ssaggi di vita" che si aprono sulla Napoli 
del 1947 che "stava a poco a poco riprendendosi dal mas­
sacro dei bombardamenti provenienti da cielo e mare"; si 
passa dal "silenzio delle cornacchie" al silenzio assoluto 
di un gruppo di ciechi della Blindekuh di Morat che ascol­
tano le paroleveicolate dal timbro della voce della scrittri­
ce e ad altri momenti di vita vissuta. 
Chi legge (ed in questo caso una donna di scuola che ama 
il melodramma) entra poi nella magica atmosfera dei rac­
conti che via via non toccano solo mondi fantastici, ma 
anche temi attuali che il lettore di ogni età può fa'I" propri: 
il tempo che passa a volte impietoso, la dònna che vuoI 
cancellare i segni del tempo e così il suo amico di gioventù 
la scambia in un primo momento per la figlia, la prostitu­
ta-modella di un immaginario van Gogh, che vuoI aiutare 
il presunto pittore ricoverato in una casa di cura ("Non 
sapeva ancora come, ma era certa che lei, sÌ, avrebbe potu­
to fare qualcosa perlui" - Bella per un Van Gogh), "Il caffetta­
no rosso" di Anna nei giorni della pienezza della sua età e 
diAnna sulla via del tramonto. 
La stimolante presentazione di Anna Felder definisce 
"Tempo senza tempo" la chiave di lettura e di scrittura di 
"La bambina e le bombe" e sottolinea: "Non la riconoscia­
mo, la nostra autrice-attrice, rispecchiata in quel suo 
luminoso, freschissimo sorriso al di fuori di ogni età?" 
E cosÌ immagino il bambino di scuola dell'infanzia che 
ascolta incantato il racconto "Formiche", l'adolescente 
che legge coinvolta 1"'Incontro a Aberdeen", la donna di 
mezza età che ritrova sicurezza ne "La spilla e la ferita", 
l'anziana ospite di una casa per anziani che non vede più 
futuro di fronte a sé, ma che ritrova un desiderio di prima­
vera: "Nell'aria non era ancora primavera, ma solo - e for­
tissimo - un desiderio di primavera". 
Un libro da leggere d'un fiato, che vorrei definire anche 
pedagogico e che affronta temi quali la vita e la morte ed 
esplora universi eterogenei con vivacità di forma e sem- I 
pre con saggezza, equilibrio e serenità. 
lo l'ho letto in una trasferta verso Lucerna per ascoltare 

un concerto al KKL con nomi celebri e ritrovare gli spazi di 
Jean Nouvel- cosÌ reali e cosÌ fantastici - e non ho fatto 
fatica ad unire a loro Ketty Fusco. 

• Pedagogista, Direttrice aggiunta 
presso l'Ufficio delle scuole comunali 
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LA BAMBINA E LE BOMBE 
Assaggi di vita e racconti 

EDIZIONI ULIVO 

Nota: 
Ketty Fusco, La bambina e le bombe. Assaggi di vita e racconti, Edizioni Ulivo, 

Balerna, 2007. 
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Scuola invasa da pubblicità 
più o meno occulta? 
di Ignazio Bonoli* 

Da quando si è diffusa la notizia che il 
Partito Liberale Radicale Svizzero 
sponsorizza un libro di testo scolastico, 
si è sparso un certo allarme fra gli 
ambienti interessati. Ma come - ci si è 
detti - ora anche i libri di testo diventa­
no veicoli pubblicitari? Allarme proba­
bilmente giustificato, quando si pensi 
agli sforzi messi in atto da grandi com­
plessi mondiali, produttori di beni di 
consumo, per conquistarsi i favori del 
pubblico giovanile. 
In realtà, anche se unica nel suo genere e 
condotta in termini moderati, l'idea dei 
radicali non è nuova. La stessa posta 
svizzera, che opera ora con criteri da 
azienda privata,fomisce un libro di testo 
alle scuole dell'infanzia della Svizzera 
tedesca, dal titolo inequivocabile: "Kon­
stantin die Post-Schildkrote". Sempre 
nella Svizzera tedesca, alcuni ginnasi 
usano un testo che porta la pubblicità 
della BP e si sono perfino verificati casi di 
lezioni sponsorizzate dalla Coca-Cola, 
Di per sé una sponsorizzazione, anche 
nell'ambito scolastico, non è una novi­
tà. Sostegni scolastici sono forniti da 
organizza zioni come Greenpeace o 
altre ai docenti di vari ordini di scuole, 
Quanto preoccupa - secondo un'inda­
gine svolta la scorsa estate dalla "NZZ 
am Sonntag" - è il crescere di queste 
attività negli ultimi tempi . Al punto 
che il presidente della Conferenza dei 
segretari generali delle direzioni dei 
dipartimenti dell'educazione dei can­
toni romandi constata una chiara ten­
denza all'aumento di offerte pubblici ­
tarie che vogliono utilizzare l'impor­
tante veicolo della scuola . Spesso sono i 
docenti che chiedono supporti didattici 
che le ditte forniscono volentieri, tanto 
più che - sempre più spesso -la strada 
scelta è quella dell'elettronica, 

L'evoluzione è favorita anche da un 
motivo pratico: in questi ultimi anni le 
scuole sono state ampiamente dotate 
di "computers", ma il "software"forni­
to dall'ente pubblico è spesso in ritar­
do. Situazione che ha indotto un grup­
po di ex-docenti a fondare la LerNetz 
AG che produce programmi scolastici 
su incarico di alcuni sponsor. Tra gli 
altri anche il gioco "Budget", già utiliz­
zato da 10'000 allievi, che ogni volta 
incontrano così il marchio "Postfinan­
ce". 
Dal canto suo, la KIKAG (kiknet ,ch) 
offre oltre una settantina di supporti 
didattici,finanziati da 59 ditte e orga­
nizzazioni, la cui piattaforma informa­
tica sarebbe già stata contattata da 
8'500 docenti. Pochi esempi che dimo­
strano come stia crescendo una giun­
gla di iniziative, senza indirizzi né con­
trolli precisi, per quanto attiene alla 
qualità dell'offerta . Uno sviluppo che 
ripropone anche il problema dell'indi­
spensabile neutralità della scuola pub­
blica rispetto a pubblicazioni i cui scopi 
non sono necessariamente di tipo 
didattico o pedagogico, I testi scolastici 
"ufficiali" sono invece sottoposti al 
parere e al controllo degli organi previ­
sti allo scopo. 
Un atteggiamento rigido è stato finora 
assunto dal Canton Vaud, la cui legge 
scolastica vieta espressamente la pub­
blicità , Le autorità scolastiche hanno 
quindi dovuto vieta re l'uso del gioco 
"Budget" con il logo di Postfinance. 
Negli altri cantoni ci si basa sul buon 
senso dei docenti, ai quali si chiede di 
evitare derive di tipo ideologico o com­
merciale. Il che lascia ovviamente un 
ampio spazio all'interpretazione, 
Difficile però anche fissare regole gene­
rali , In molti casi questi supporti sono 
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benvenuti sul piano didattico, tra l'al­
tro perché permettono un aggancio 
diretto con il mondo economico. Anche 
in questi casi è soprattutto questione di 
misura, Due esempi in chiaro contrasto 
con il concetto di neutralità possono 
essere quello del!' Associazione delle 
centrali elettriche che offre alle scuole 
medie un programma volto a formare 
"l'opinione politica dei futuri cittadini 
elettori", oppure quello della Coca­
Cola per una lezione sulla pubblicità 
che mette costantemente a confronto 
gli allievi con la pubblicità della ditta. 
Il confine tra lo scopo didattico e quello 
pubblicitario (politico o commerciale) è 
spesso molto difficile da tracciare. Non 
si può negare che questa collaborazio­
ne fra scuola ed economia abbia anche 
dei vantaggi. Quello che sembra man­
care ancora oggi sono chiare regole di 
comportamento da rispettare. Proba­
bilmente non basta più a ttenersi alfil­
tro dei docenti e tanto meno all'auto­
controllo da parte degli sponsor. Regole 
che non devono semplicemente vietare, 
ma tener conto dei vantaggi compara­
tivi che certamente possono tornare 
utili alla scuola , 
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