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Per una riforma dei programmi 
delle scuole 
elementari 
Quasi ogni giorno capita di sentire o di 
leggere che la scuola «è in crisi», che 
l'eU} in cui ci è toccato di vivere è un 
momento di transizione. 
l': una costatazione che vie n fatta tal­
volta in toni solenni e apocalittici da 
persone che hanno responsabilità poli­
tiche nella conduzione della cosa pub­
blica o operano nel mondo della scuola. 
A ben vedere, tuttavia, ogni periodo 
storico è stato di transizione. Doves­
simo limitarci al nostro secolo, proprio 
non sapremmo a quale periodo asse­
gnare una qualifica diversa, tanti sono 
stati i fermenti e i drammi che ne hanno 
contraddistinto ogni anno, ogni decen­
nio. 
L'auspicata èra di tranquilliu} che, a 
giusta ragione, ma con eccessivo otti­
mismo gli uomini speravano succedes­
se ai due maggiori cataclismi - le due 
guerre mondiali - ha lasciato il posto a 
sviluppi assai meno rosei e confortan­
ti, a rivolgimenti preoccupanti della vita 
sociale. Anche il boom economico di 
questi ultimi venticinque anni altro non 
è stato che una passeggera illusione 
accompagnata da tremende calamità: 
un atto preparatorio a momenti diffici­
li, di recessione, di crisi quindi, quali 
sono gli attuali. Crisi politica, economi­
ca e sociale, con risvolti drammatici per 
molti Paesi. E non è chi non veda come 
alla scuola sia impossibile evitare d'es­
sere coinvolta dalla marea degli aweni­
menti; ma come, nel contempo, essa 
scuola debba trovare un suo equilibrio, 
la sua giusta funzione, in rapporto ai 
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fini che in assoluto essa deve proporsi 
e a quelli relati\!i al momento storico in 
cui è chiamata a operare. 
Questa ambivalenza della scuola ci 
sembra ben caratterizzata nella defini­
zione che Giuseppe Lombardo - Ra­
dice dà dell'educazione: « .. . è l'attività 
che ogni uomo dispiega per conqui­
stare la sua verità e vivere conforme­
mente ad essa, e per elevare gli altri uo­
mini alla stessa verità e coerenza di vi­
ta.» 
Una scuola e un'educazione, quindi, 
squisitamente umanistiche nei loro 
obiettivi. 
Non è facile, tuttavia, credere che tutte 
le scuole, in tutti i loro gradi e ordini, 
perseguano compiutamente e soltanto 
questi obiettivi. 
Oltre alle scuole che dichiaratamente 
preparano all'esercizio di determinate 
professioni, anche il ginnasio e il liceo, 
pur non avendo come fine specifico 
quello di comunicare particolari attitu­
dini, ma di formare globalmente le ca­
pacità dell'intelligenza, del gusto e del 
carattere, anche queste scuole subi­
scono limitazioni e condizionamenti 
d'ordine culturale e sociale in quanto, 
sia pure inconsciamente, preparano 
allievi che già si orientano verso un 
complesso determinato e circoscritto 
di professioni. Umanistica nell'acce­
zione più genuina del termine è invece 
la scuola apparentemente più umile, 
che mira all'uomo nella sua interezza, 
educa nel fanciullo le qualità elementa­
ri, cioè essenziali, che fanno la persona 
umana veramente tale, intesa nella 
più vasta estensione : intellettuale, mo­
rale, civile. 
Scuola elementare, quindi : ma nel sen­
so che tende a plasmare le facolta es­
senziali del fanciullo, le sue attitudini 
fondamentali, senza limitazioni di ca­
rattere sociale o professionale. Essa, in 
particolare, non ha per compito di for­
nire al fanciullo gli elementi più modesti 
del sapere perché gli servano come 
preparazione alla frequenza di altri ordi­
ni di scuola. Anzi, la sua caratteristica, 
la sua stessa dignità consiste proprio 
in questo: che essa prepara non all'una 
o all'altra scuola successiva, ma alla 
vita. 
Sembra retorica, owiamente. Quando 
però non si pensi che gli orientamenti 
moderni dell'educazione elementare 
tendono proprio a questo fine : a mette­
re cioè il fanciullo nelle condizioni mi­
gliori per affrontare le situazioni che la 
vita gli propone oggi e gli proporrà do­
mani. 
Ma, per quanto ispirati alla moderna 
pedagogia, sono, questi, principi che 
non hanno età. Già Pestalozzi afferma-

va essere l'educazione elementare 
quella che tien conto delle attuali con­
dizioni di vita dell'educando (e si era a 
cavallo tra il XVIII e il XIX secolo) e di 
quelle per le quali probabilmente è de­
stinato. E, risalendo ancor più lontano, 
in simile contesto perde ogni parven­
za di retorica e conserva il suo carattere 
di universalità l'aurea massima «Non 
scholae sed vitae discimus». 
Risorge qui, intanto, la «vexata quae­
stio» riaffiorata anche in recenti discus­
sioni, a sapere se quanto si opera nella 
nostra scuola elementare debba essere 
finalizzato, oggi, in funzione di un'al­
tra scuola, del ginnasio ad esempio, e, 
domani, in funzione della scuola media 
unica, o non debba piuttosto costituire 
il primo, fondamentale, importantissimo 
momento educativo, non condizionato 
dalle esigenze particolari della scuola 
che seguirà: la quale potrebbe anche 
avere una lunga tradizione di nozioni­
smo imperniato su prove stressanti, i 
cosiddetti esperimenti, sulla necessità 
di assegnar note espresse talvolta al 
decimo di punto. 
Sarebbe un vero peccato se sui propo­
siti educativi e formativi del docente di 
scuola elementare avesse il soprawen­
to il quotidiano assillo di una prepara­
zione sistematica e strumentale dell'al­
lievo intesa come risposta alle esigenze 
della scuola che seguirà. 
Il dissidio su questo punto mette di 
fronte, da una parte, persone che con­
siderano preminente l'aspetto pratico, 
utilitaristico dell'insegnamento (dicia­
mo di proposito «insegnamento», 
giacché in tal caso non si può parlare dr 
yera e propria opera educativa); dal­
l'altra parte, persone che considerano 
primamente l'istanza di una formazione 
integrale da cui deriva la preoccupazio­
ne di promuovere nel fanciullo l' inte­
resse all'apprendimento, comunican­
dogli il piacere d'imparare e di fare da 
sè, favorendo la sua spontanea matu­
razione e il suo processo formativo. 
Ne consegue che fine ultimo dell'edu­
cazione elementare (ci piace chiamarla 
cosil non è quello di trasmettere ali' 
alunno un complesso di nozioni, bensl 
quello di sviluppare in lui le attitudini 
all'osservazione, alla riflessione, all'e­
spressione, assicurandogli la formazio­
ne basilare dell'intelligenza e del carat­
tere che è condizione prima per una 
partecipazione attiva e consapevole al­
la vita sociale. 
~ facile, tuttavia, facendo un discorso 
di tal genere, essere fraintesi; dare, 
cioè, l'impressione che l'opera educati­
va possa svolgersi senza far perno sugli 
elementi che stanno alla base della 
conoscenza e dell'apprendimento, fa-

La fotografia a pago 1 quella a pago 6 sono di Alberto Flammer, tolta dal quaderno 
«Quattro villaggi» edito nel 1966 dalla Socie~ ticinese delle Bellezze naturali e artistiche. 
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cendo astrazione da un piano operativo 
organico che permetta di tradurre in 
concreto, nella realtà della scuola, gli 
orientamenti e i principi educativi della 
pedagogia moderna. Sarebbe come 
pretendere che le geniali intuizioni di 
un moderno architetto possano con­
cretizzarsi senza un progetto e un pro­
gramma di lavoro e senza i mezzi, gli 
strumenti e i materiali idonei a consen­
tire che, da pura astrazione, idee e pro­
positi si traducano in cose e fatti con­
creti. 
Siamo cosi giunti, non senza intenzio­
nalità, a parlare di programmi: che so­
no, in fondo, l'assunto di questo no­
stro discorso. 

* * * 
Parlando di programmi, una domanda 
è d'obbligo: sono o non sono ancora 
validi i programmi attualmente in uso 
nelle nostre scuole elementari? 
~ una domanda alla quale sarebbe im­
prowido rispondere con un si o con un 
no, senza fare qualche considerazione 
preliminare, distinguendo per esempio 
lo spirito informatore dai contenuti dei 
programmi. 
Ma, chi ha qualche conoscenza degli 
indirizzi della pedagogia e della didatti­
ca moderne subito awerte, scorrendo 
la premessa ai programmi del 1959, che 
essa conserva una sua straordinaria at­
tualità. 
I concetti che vi sono espressi sotto il 
titolo « Criteri direttivi» sono ancor oggi 
quelli da cui un docente non può di­
stanziarsi nella sua opera educativa: 
scuola attiva, rispettosa della perso­
nalità del maestro e consona alle esi­
genze richieste da un armonioso svi­
luppo dell'alunno in tutte le sue facoltà 
psichiche, morali, intellettuali e fisiche. 
~ doveroso aggiungere che quella pre­
messa risale addirittura al 1936 (per la 
parte riservata alle scuole elementari) 
anno in cui fu attuata la riforma dei 
programmi del 1915 approvata, appun­
to, dal Consiglio di Stato il 22 settem­
bre 1936; e che tale premessa fu detta­
ta da Giuseppe Lombardo-Radice, 
l'eminente riformatore italiano che, fin 
dal 1923, così incaricato dal nostro Go­
verno, aveva intrapreso a percorrere il 
Canton Ticino, visitando molte scuole 
elementari e maggiori e suscitando nei 
maestri fervore di innovazione, indu­
cendoli «a rinnovare continuamente la 
propria cultura, attingendo non a ma­
nualetti in cui si raccolgono le briciole 
del sapere, ma alle vive fonti della cul­
tura del popolo» in modo da trasfor­
mare la loro scuola in una comunità 
operosa, pensosa e ansiosa di appren­
dere attraverso l'osservazione, la ri­
cerca, la conoscenza e l'interpretazio­
ne critica di quanto è indispensabile per 
poi camminare sicuri sulle vie non sem­
pre facili della vita. Cleto Pellanda 
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Aderenza di Montale 

/I Premio Nobel 1975 per la letteratura è stato assegnato all'insigne poeta italiano Eugenio 
Montale. tr Scuola ticinese» ha chiesto a Giorgio Orelli questo articolo. 

Nell'ormai celebre «intervista immaginaria» 
(IntenzionI) pubblicata nel primo numero 
(gennaio 19461 della rivista di Flora La ras­
segna d'Italia, tra le non poche utili infor­
mazioni date da Montale troviamo questa, 
senza dubbio preziosa: «( ... 1 Ubbidii a un 
bisogno di espressione musicale. Volevo 
che la mIa parola fosse più aderente di 
quella degli altn poeti che avevo conosciu­
to. Più aderente a che? Mi pareva di vivere 
sotto a una campana di vetro, eppure sen­
tivo di essere vicino a qualcosa di essenzia­
le. Un velo sottile, un filo appena mi separa­
va dal quld definitivo. L'espressione asso­
luta sarebbe stata la rottura di quel velo, di 
quel filo: un'esplosione, la fine dell'inganno 
del mondo come rappresentazione. Ma 
questo era un limite irraggiungibile. E la mia 
volonUl di aderenza restava musicale, istin­
tiva, non programmatica. All'eloquenza 
della nostra vecchia lingua volevo torcere 
il collo, magari a rischio di una controelo­
quenza». C'è quel che basta per avviare un 
discorso non troppo approssimativo sulla 
poesia di Montale, coll'occhio soprattutto 
al suo primo, già maturo, libro, Ossi di 
seppia. 
Non è certo lampante che cosa intendesse 
Montale con «bisogno di espressione musi­
cale», se anche dobbiamo pensare che si 
tratta di un'analogia tra l'universo poetico 
e l'universo dei suoni «in cui si muove i' 
pensiero musicale», per dire con Valéry. E 
come mai la «volontà di aderenza» restava 

«musicale, istintiva, non programmatica»? 
Penso comunque che siffatte affermazioni 
a posteriori (lo dice il poeta stesso I meriti­
no qualche osservazione, non foss'altro 
perché la nozione di «musica», «musicali­
tè», riferita al discorso poetico si presta a 
malintesi anche grossolani. 
Se Montale escluse dagli Ossi poesie gio­
vanili (non poi tantol come Contrabbasso, 
Flauti-fagotti, Ottoni (ognuno vede che 
già i titoli vanno tutti nella stessa direzionel, 
accogliendo della serie (Accordi) il solo 
Corno inglese, è certo perché si rendeva 
conto che la ricerca di «musicaliUl» non so­
Ia, o non tanto, vi s'appagava, quanto vi 
appariva scoperta, recante con sé debiti 
scoperti verso i poeti più «conosciuti», Pa­
scoli e D'Annunzio (senza dimenticare Goz­
zanol. 
A guardar bene (si vedano soprattutto le 
osservazioni di P.V. Mengaldo nel volume, 
or ora apparso, la tradizione del Nove­
centol anche Corno inglese è tutto tra­
versato da influssi pascoliani e dannunziani. 
Basti pensare, come ho già detto nella mia 
lettura dell'«upupa», al distico nell 'ora 
che lenta s'annera I suonasse te pure 
stasera •.. , due novenari tipicamente pa­
scoliani, che la (ma baciata rende anche 
pi' cantilenati. 
La miglior poesia di Montale, come ogni al­
tra poesia eccellente, non cede a nessuna 
sollecitazione propriamente musicale, bensl 
tende a quella coincidenza, o identità, o 

«Montale, frequentatore parco ma fedele di Lugano, vi si recò per una lettura dei Buoi versi nel 1947, e 
nell'occasione gli amici gli fecero un poco di festa. Qui è ritratto dall'obiettivo di Vicari, in Viale Catta­
neo. Da sinistra si notano: Pietro Salati, Renato Ragli, Pino Bernasconi, Montale, Gerti, cui il poeta 
aveva dedicato una poesia tra le piil belle (<<II carnevale di Gerh), e Giorgio Drelli.» 
IDa: «II Cantonetto», a. XIV, 1967, pago 14). 

consostanzialità di significante e significato 
per la quale - giova ribadirlo - attraverso 
Montale, o con la sua mediazione, noi leg­
giamo un certo Dante molto oggettivo, a 
volte quasi allucinante nella restituzione 
della «realtà». 
Ha detto, mi pare, Jakobson che nella poe­
sia il suono è come un'eco del senso. Cosi 
va bene. La poesia non è né nel significante 
né nel significato, ma nella relazione tra 
significante e significato, tra suono e sen­
so. Sembra che i poeti nei loro prodotti 
migliori l'abbiano capito, per cosi dire, da 
sempre (penso adesso, soprattutto, a Mal­
larmé, a Valeryl. 
Occorre rammentare che Montale torse il 
collo all'eloquenza senza fretta, pian 
piano, serbando a livello lessicale una lunga 
fedeltà ai poeti «conosciuti »? e che la 
«controeloquenza» luccica per entro la sua 
opera dal principio alla fine 7 
Nessuna vera e propria aderenza è possibi­
le fuori della «reale consistenza-esistenza 
dell'Io» nell'«esperienza verbale» (Agosti 
19731. Detto alla maniera di Foucault, si 
tratta di accertare quali rapporti stringe il 
linguaggio montaliano con l'essere. 
Nessun morso segreto sembra informare 
di sé questi versi di Ottoni: Stamane, mia 
giov inezza, I una fanfara in t e squilla, I 
voce di bronzo che immilla I l'eco, o 
disperde la brezza. Non sto insinuando 
che meritano il Premio Ignobel. Ben dice il 
Forti che ivi «la poesia resa fluente dal 
giuoco frequente di rime (, .. 1 alternate si 
risolve ancora in spettacolo esteriore ». I n 
questi versi sarà soprattutto la rima squil­
la-immilla a indicare la «natura» della ri­
cerca montaliana nel suo primo momento, 
ricerca impressionistico-musicale, molto 
legata alle esperienze di Pascoli e D'An­
nunzio, non sempre a danno della referen­
zialità. 
Prima di brevemente contemplare un «os­
so» di Montale quando si desta Montale, 
per chiudere con un confronto l'accenno 
alla differenza tra «musicalità» (esteriore I e 
«musica» necessalÌa dell'anima infusa alla 
parola insostituibile, propongo di conside­
rare, da un lato, il D'Annunzio de l 'onda 
(poniamo: spumeggia, biancheggia, 
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oppure Di spruzzi, di sprazzI), e, dall'al­
tro, per stare con la Z, questo Montale de 
L'anguilla:« ( ... ) finché un giorno I una lu­
ce scoccata dai castagni I ne accende il 
guizzo in pozze d'acquamorta». Bastano 
quattro Z: D'Annunzio descrive da buon 
orglasta di sensazioni, Montale dà nel me­
tafisico, rendendo al contempo con le sue 
Z, iconicamente, l'improvviso trambusto 
d'anguilla in un botro d'infanzia (indimenti­
cabile). ~ soltanto un confronto per uso 
empirico, so bene che c'è un altro D'An­
nunzio, di qua, o di là dal «pezzo» di viI tuo­
sismo, da «bravo poeta italiano», come di­
ce sorridendo inequivocabilmente Aldo 
Rossi. 
Ed ecco un «osso» indubbiamente convin­
cente: 
1 Arremba su la strinata proda 
2 le navi di cartone, e dormi, 
3 fanciulletto padrone: che non oda 
4 tu i malevoli spiriti che veleggiano a 

stormi. 

5 N~I chiuso dell'ortino svolacchia il gufo 
6 e I fumacchi dei tetti sono pési. 
7 l'attimo che ovina l'opera lenta di mesi 
8 ~iunge: ora incrina segreto, ora divelge 

In un buffo. 

9 Viene lo spacco; forse senza strepito. 
10 Chi ha edificato sente la sua condanna. 
11 È l'ora che si salva solo la barca in panna. 
12 Amarra la tua flotta tra le siepi. 

Il metro è irregolare, ma quasi tutto può 
ricondursi alla metrica tradizionale. Ricono­
sciamo infatti (vedendo dialefe tra segreto 
e ora 8 e in Chi ha edificato 10): quattro 
endecasiUabi equidistanti (3, 6, 9, 12), di cui 
9 sdrucciolo e 12 sono nella stessa quartina' 
un decasillabo irregolare, con accenti di 
2a, 7a e 9a (1); un novenario, di quelli che 
tendono all'endecasillabo (2); tre martel­
liani o doppi settenari, come se ne trovano 
molti. in Montale (4, 10, 11); un dodecasil­
labo Irregolare, settenario+quinario (5); un 
penta metro, settenano+ottonario (7)' un 
esametro di due ononari (8). . ' 
la presenza di quattro endecasillabi così 
distribuiti nel breve componimento è fatto­
re importante nella costruzione del discor­
so: fattore propriamente ritmico «costrut­
tivO» nel senso ben noto dopo gli studi illu­
minanti di Tynjanov e Brik. 
la prima strofa ha rime regolari abab; la 
seconda, rima interna e all'esterno un'as­
sonanza-consonanza; la terza, pure rima 
interna, e all'esterno un inusitato concorso 
di rima ipermetra preceduta da meta tesi 
(strepito - tra le siepi). 
Dentro al componimento non si fatica poi a 
cogliere altre relazioni indubitabilmente re­
ciproche: la rima simmetrica, che evidenzia 
il fatto ritmico, cartone: padrone; il con­
corso do-od in dormi-oda, in una quartina 
dove la dentalità sonora finisce per ceaere 
a quella sorda (stormii; il rimescola mento 
proda-padrone; l'assonanza ortino-rovi­
na, che inforca chiasticarnente svo'ac­
chia-fumacchi, cosi evidente mentre tet­
ti rimena fanciulletto e si c~lIega a atti­
mo e all'ultimo lessema con dentali sorde 
geminate, flotta. Né dimentico la parte 
della luI tonica (quasi un'ulteriore chiusura 
della 101 stretta di cartone: padrone) in 
chiuso, gufo (nello stesso v. 5) e, attraver­
so fumacchi (la cui luI sarà in tempo de­
b?'e, dunque, solo fino a un certo punto), 
gIunge, buffo (nella stesso v. 8); la rima 
rovina: incrina, felicemente non parallela; 
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a distanza notevole l'assonanza svo'ac­
chi a-spacco, lenta-senta. 
Forse meno cospicuamente si può inoltre 
discernere: l'energia recata dall'allitterazio­
ne di vibrante Irl in 1; il l'intacco dentale 
che da tu, attraverso spiriti, ritroviamo in 
stormi; per parallelismo di IiI toniche e 
ulteri~re concorso fonemico, spiriti-orti­
no, gIusto nei passaggio dalla prima alla 
seconda quartina; la non trascurabile azio­
ne, o attività (direbbe Agosti), della fricati­
va (anzitutto, s'è visto, gufo-buffo, ma poi 
anche svolacchia, dov'è sonora, divelge, 
e con netto aumento fumacchi); l'incontro 
di occlusive in spacco-strepito, che ci 
riporta celeberrimi luoghi della Comme­
dia; l'isosillabismo, efficacissimo, salva­
barca-panna; la forte tensione delle dop­
pie Inl nella rima condanna: panna' la 
solidarieté) fonica di la barca - Amarra.' 
Per finire, ad Arremba risponde molto fe­
licemente, quasi saldando circolarmente 
Amarra. ' 
A livello lessicale ci balzano incontro alcu­
ne parole che, mentre documentano la fe­
deltà di Montale ai «poeti conosciuti» (fe­
deltà molto relativa, come ormai tutti san­
no), non si può negare che assumono un 
ruolo semanticamente ricco; generando 
con la loro particolare struttura morfofone­
matica (in stretta connessione - si badi 
bene! - col ritmo) una tensione che non è 
soltanto vagamente suggestiva o pittore­
sca, bensì profondamente drammatica on­
de io parlo volentieri dell'ozono di Monta'e 
del suo intenso odore di tempesta (e a que~ 
sto Montale che vive come tra lampi, tal­
volta davvero, per usare una sua espressio­
ne, a pezzi, spesso mi accade di affiancare 
quel certo Shakespeare, quel certo Tasso). 
Romano Broggini sembra dirci: state atten­
ti, le parole che a voi sembrano auliche 
rancide insomma, sono «voci liguri sott~ 
aspetto italiano»: «arrembA accostare stri­
nA bruciacchiare, proda riva (non p;ua)>>. 
Cosi san~, ma non basta. Indubbia è la ri­
me~or~zione di luoghi dannunziani e pa­
scollanl. Rammento almeno l'uso pascolia­
no di «strinarell in Bellia perennis (Nuovi 
poemetti 11): t: Il verno, e tutti i fior i ar­
se la brina I nei prati e tutte strine) l'er­
be il gelo. 
I malevoli spiriti, sintagma inscritto in un 
verso cosi funzionalmente (e si dannun­
zianamente) eccitato da tre p~~rossitoni, 
in fin del conto riassume tutto uno stuolo 
di potenze, nunzi, indizi avversi emanazio­
ni del brutto poter, per ricorda're leopardi. 
Veleggiano riporta, attraverso D'Annun­
zio (poniamo Maia 4897), a Foscolo (Se­
polcri 202); ma in Montale ha tutt'altra 
funzionalità, e, per dire in breve, può ben 
collegarsi e spiegarsi coi goethiani Kinder­
schauer custoditi lungamente in petto 

Da «volare» a «svolacchiare» si arriva at­
traverso «svolare» (per es. di Sereni che 
traduce Char) e «svolazzare» (per es. di 
Parini nella preromantica Notte). Svolac­
chia (non soffia, il gufo) è evidentemente 
carico di quel potenziale suggestivo fono­
simbolico, che caratterizza la po~sia di 
Montale (ma, di nuovo, non si dimentichi 
Pascoli). 
Fumacchi, dice Broggini, va ricondotto al 
genovese fQmmasci pl. (=vapori), così 
come buffo (= boff), che sembra di casa 
nostra. Ritroviamo un bel fumacchio mon­
taliano in un avvio della Farfalla di Dinard 
dunque in prosa, ma in una prosa molt~ 

sorvegliata ritmicamente: «II fumacchio di 
un treno merci usciva da un profondo oblò 
scavato tra le rocce.» (p. 29). 
Superfluo rammentare ai miei concittadini 
cc;>me p6s1 (= pesanti) sia raro, non setten­
tnonale, e preso dalla letteratura. Mentre 
~i~elg~ è antiquato e dialettale, e sta per 
Il pIÙ diffuso divelle (part. passo «divelto» 
«divulso»). Se ripenso l'lncipit cosi me~ 
morabile de L'arca (La bufera e altro), La 
tempesta di primavera ha sconvolto I 
l'ombrello del salice ... , non posso con un 
dlvelge che sa tanto di tempesta non ri­
cordare il D'Annunzio di Terra, valel (AI­
cyone): La tempesta ha divelto con fu­
rore I i pascoli .. , 
Tesa fra due imperativi esortativi (rammen­
to Jakobson: «l'orientamento verso il 
destinatario, cioè la funzione conativa 
trova la sua espressione grammaticale pi~ 
pura nel vocativo e nell'imperativo», cfr. 
Saggi di linguistica generale, Milano 
1966, p. 187); indirizzata a un fanciulletto 
nel quale niente impedisce di ravvisare il 
poeta nell'età acerba, contemplato come 
un «altro» felice per inconsapevolezza, o 
comunque padrone (di contro: l'ansia me­
tafisico-esistenziale del poesta, la sua sol­
lecitudine, il suo timore e tremore): questa 
è una tipica poesia degli indizi, quindi del­
l'~ttesa, che non sempre si stria, come qui, 
dI paura per incombente, misteriosa minac­
cia. 
Non resta che invitare il lettore a restituire 
questa lirica all'opera intera del grande poe­
ta genovese, poiché nel flore numeroso 
meglio s'illuminano parole e sintagmi, ritmi 
e timbri. Si provi per esempio a collegare 
una ~arola come spacco al suo campo se­
mantico, e se ne misurerà più profonda­
mente il «peso». Si faCCIa un altrettale 
viaggio, poniamo, a livello sintattico e si 
vedrà limpidamente la "funzionalità 'della 
paratassi asindetica della terza strofa, in 
~ontrasto con gli enunciati delle altre quar-
tlne. G' lorgio Orelll 

I ritratti sono tolti da: Annalisa Cima, «Eugenio 
Montale, via Bigli, Milano •. - Milano, Scheiwil­
ler, 1968. 



Analisi della 
contestazione giovanile 

XIV" La nuova teoria della rivoluzione 

La nuova progettazione politica 

Si è visto, in precedenza, come elementi di 
provenienza diversa rifluiscano nel marxi­
smo determinandone revisioni più o meno 
profonde: da un lato I"evoluzione stessa del 
capitalismo in forme neocapitalistiche con­
traddice le profezie marxiane e altera il 
programma rivoluzionario; dall'altro, l'e­
voluzione tecnologica conduce a nuove 
forme di disumanitè, in un frazionarsi dei 
rapporti personali che occulta, sotto l'il­
lusione del benessere materiale, il carattere 
meccanico e insensato dell'esistenza quo­
tidiana1). Infine, dall'antropologia psicana­
litica, viene l'interdizione a concepire la ci­
viltè (in ogni sua forma politica) altrimenti 
che come repressiva. 
La confluenza di questi temi suggerisce alla 
riflessione politica il progetto di una società 
profondamente diversa da quella attuale, 
ma, in fondo, abbastanza lontana anche 
dal modello socialista. Vale la pena di citare 
per esteso una precisazione di Marcuse : 
«Ci imbattiamo qui in una domanda : la 
liberazione della società della opulenza si 
identifica con il passaggio dal capitalismo 
al socialismo l La risposta che suggerisco 
è: non vi si identifica, se si definisce il socia­
lismo come un semplice sviluppo pianifica­
to delle forze produttive e come una razio­
nalizzazione delle risorse (sebbene questa 
rimanga la condizione essenziale per ogni 
tipo di liberazione). Si identifica invece con 
il passaggio dal capitalismo al socialismo. 
se per socialismo intendiamo il suo signifi­
cato di utopia: un socialismo che conduce, 
tra le altre cose, all'abolizione del lavoro 
fisico, alla fine della lotta per l'esistenza ...• 
alla liberazione della sensibilità e dei senti­
menti umani, non come fatto privato, ma 
come una forza da impiegare nella trasfor­
mazione della vita dell'uomo e del suo am­
biente»2). 
~ difficile trovare una definizione più preci­
sa, anche raccogliendo e sintetizzando le 
note che sparsamente, nei testi di Marcuse 
e degli autori della «nuova sinistra»3). ac­
cennano all'assetto futuro della ipotetica 
«societè liberata»: si tratterebbe, comun­
que, di una società di tipo comunistico. con 
una razionale programmazione economica 
che abolisca lo sfruttamento indiscriminato 
tanto delle risorse naturali quanto del lavo­
ro umano; con. in piÙ, un apparato tecnolo­
gico sviluppato al punto da abolire. o ren­
dere minima, la fatica umana. liberando. 
nel contempo. l'uomo dal bisogno e dalla 
schiavitù del lavoro. Ne verrebbe. di riman­
do, la piena restituzione del tempo all'uo­
mo. che ne userebbe liberament per espri­
mersi ed esaltarsi nell'arte. nell'amore, 
nella fantasia. nel gioC04). 
Una precisazione mi sembra oppurtuna : 
questo abbozzo dell'utopistica società fu · 
tura è sintetico e scarno non solo per limiti 
di spazio; è la nuova sinistra stessa che ri­
fiuta di definire ulteriormente la sua utopia. 
rinviandone la progettazione analitica al­
l'indomani della rivoluzione. 

Le nuove forze rivoluzionarie 

Scrivendo Eros e civllté (negli anni 1950-
51). Marcuse proponeva, in definitiva, l'im­
magine di una società non repressiva come 
obiettivo finale del processo di liberazione: 
ma la fase di transizione dall.a società attua­
le a quella «liberata» non veniva considera­
ta. né si faceva questione dei mezzi atti a 
determinare il passaggio. Più tardi, nel 1966. 
dopo aver sviluppato un'analisi approfondi­
ta della civiltà industriale e del suo potere di 
annullare le forze rivoluzionarie5), Marcuse 
aggiungeva all'opera un'importante «Pre­
fazione politica» in cui riconosceva la ne­
cessitll di una rivoluzione per passare dal­
l'attuale civiltà repressiva ad una civiltll non 
repressiva ; ma aggiungeva anche che nes­
suna delle forze tradizionalmente rivoluzio­
narie ha oggi mantenuto il suo potenziale 
sowersiv06). Si poneva, dunque. il proble­
ma della identificazione di nuove forze rivo­
luzionarie: e Marcuse. nello stesso testo. 
faceva riferimento a tre precise categorie: 
il proletariato dei paesi sottosviluppati. do­
ve le pesanti ereditll del colonialismo perpe­
tuano ancora condizioni di sfruttamento tali 
da suscitare una volontà rivoluzionaria; gli 
intellettuali. ai quali Marcuse riconosce la 
funzione di «preparare» la rivoluzione7); 
gli studenti. infine, nei quali il «rifiuto istin­
tuale» è motivato dall'intollerabilità delle 
condizioni del sistema: «Sono le loro vite 
che sono in gioco); - scrive Marcuse -
«e se non le loro vite certo la loro salute 
mentale e la loro possibilità di essere com­
pletamente uomini. La loro protesta conti­
nuerll. perché è una necessitll biologica»8). 
Occorre aggiungere. sulla scorta di due au­
tori francesi9). che la spinta rivoluzionaria. 
negli studenti. è determinata in buona mi­
sura anche dalle incertezze circa il proprio 
awenire: «La grande maggioranza di colo­
ro che otterranno un diploma universita­
rio .. . entrerà nella grande massa dei sala­
riati e a questo titolo sam esposta a tutti i 
rischi di disoccupazione totale o parziale. 
e alle diminuzioni di salario che ne deriva­
no. Dopo quattro o otto anni di studi. è un 
forte motivo di rivolta». 
Possiamo dunque assumere queste tre ca­
tegorie di persone come le nuove forze ri­
voluzionarie individuate dal pensiero teori­
co della nuova sinistra. Resta però da de­
terminare come può ssere pensata una loro 
azione rivoluzionaria concordata e comune. 

Studenti e Terzo Mondo 

Nell'evoluzione delle agitazioni studente­
sche ha avuto un ruolo determinante un 
episodio della storia recente: si tratta della 
guerra nel Vietnam e della protesta che ne 
seguì e si diffuse rapidamente dagli Stati 
Uniti alle nazioni europee. Rudi Dutschke. 
che nel '68 fu il leader della contestazione 
degli studenti berlinesi. ha espresso la sua 
importanza scrivendo che questa guerra 
«ha aperto gli occhi a molti studenti per la 
prima volta: la loro concezione del rapporto 

tra scienza e umanesimo fu incrinata pro­
prio dalla guerra del Vietnam, dovette porsi 
nuove domande. fu costretta a nuove ri­
sposte »10). In altri termini: l'episodio viet­
namita poneva in discussione il senso di 
una scienza. di una tecnologia e di una cul­
tura che potevano venir impiegate per im­
prese distruttive. Si poneva così il problema 
del significato e del valore di scienza e cul­
tura - problema tanto più grave in quanto 
gli s udenti, futuri depositari del patrimonio 
culturale, vi erano direttamente implicati. 
Così. in questa prospettiva, la guerra nel 
Vietnam fu veramente l'elemento catalizza­
tore delle inquietudini studentesche11); pro­
letariato del Terzo Mondo, intellettuali e 
studenti costituirono, almeno apparente­
mente. una forza di opposizione comune. 
Dalle azioni di guerriglia - non solo del 
Vietnam, ma dell'America Latina - gli stu­
denti derivarono anche una lezione di tat­
tica rivoluzionaria. Come scrisse Rudi 
Dutschke, «la risposta di Guevara per l'A­
merica Latina era che i rivoluzionari non 
devono sempre aspettare le condizioni og­
gettive per la rivoluzione, ma possono crea­
re le condizioni oggettive per la rivoluzione 
mediante l'attività soggettiva. il focolaio 
guerrigliero» 12). 

(Continua) Franco Zambelloni 

Note 

1) Giustamente Ennio CANETTIERI (II movi­
mento stuaentesco negli anni Sessanta. 
Messina 1973, p. Il e sgg.) ricorda tra le matrici 
culturali della contestazione studentesca anche 
la sociologia americana e la sua critica della civil­
tà dei consumi. 
2) H. MARCUSE. La liberazione dalla socied 
opulenta. in Dialettica della liberazione. Tori­
no 1969. p. 186). 
3) «Nuova Sinistra» è un termine ormai in uso 
per indicare genericamente Quei movimenti di 
ispirazione marxiana che però si pongono preva­
lentemente al di fuori dei partiti marxisti «uffi­
ciali». Occorre però riconoscere. con J . HIN­
DELS (Tutti di sinistra: quale sinistra?, Bolo­
gna 1970, p . . 9). che «in realtà ciò che esiste non 
è 'una' Nuova sinistra. bensl una molteplicità di 
gruppi. orientamenti, correnti. tendenze, un mo­
saico variopinto in perenne trasformazione. che 
si sottrae ad ogni definizione». 
4) Si veda soprattutto l'opera di H. MARCUSE, 
Eros e civllta\, Torino 1968. 
5) Cfr. di H. MARCUSE. L'uomo a una dimen­
sione. Torino 1967. 
6) Eros e clvlltè. cit .• p. 36 e sgg.). 
7) Ivi. pp. 44-45; cfr. anche Dialettica della 
liberazione. cito p. 189. 
8) Eros e civiltè, cit .• p. 45. 
9) D. BEN SAIO. H. WEBER. Mai 1968: une r6· 
p6tition g6n6ral .. Paris 1970. 
lO) R. DUTSCHKE. Le contraddizioni del tar­
do capitalismo, gli studenti antiautoritarl a 
il loro rapporto col Terzo Mondo. in La ribel­
lione degli studenti. Milano 1968. p. 103. 
11) Lo riconosce F. CICCHITTO nella introdu­
zione alla traduzione italiana del libro di R. FOS­
SAERT. Dall'utopia al potara. Firenze 1971. 
p.12. 
12) R. DUTSCHKE, op. cit .• p. 101. 
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Perché una riforma 
dei programmi delle scuole 
elementari 7 

A favore di una riforma dei programmi at­
tualmente vigenti è possibile addurre un 
certo numero di ragioni interdipendenti, in 
quanto rilevanti dallo stesso complesso di 
fenomeni, cioè dall'evoluzione dei modi di 
vita e delle diverse forme delle attivitél uma­
ne. 
Secondo gli esperti dei problemi relativi alle 
trasformazioni della societél, le tendenze 
che si manifestano attualmente persiste­
ranno e si accentueranno in avvenire, per 
cui il mondo di domani si preannuncia con­
traddistinto da grandi cambiamenti a ogni 
livello, dall'intensificazione dei rapporti so­
ciali, dal lavoro in «équipes», dall'avvento 
d'una cultura audiovisiva. È probabile che 
un individuo, nel corso della sua carriera, 
debba assumere nuovi ruoli nella sua pro­
fessione e che il tempo disponibile per i 
suoi interessi culturali e gli hobby aumenti 
ancora; certamente dovrél possedere una 
personalitél sempre più solida ed equilibrata 
per non lasciarsi dominare da situazioni 
conseguenti a una solo apparente forma di 
civiltél, favorita dalla sempre più accentua­
ta invadenza del progresso tecnologico che 
tende a spogliare l'individuo della sua uma­
nitél, facendone un meccanismo passivo e 
inerte, dominato dalle sue invenzioni e pre­
cluso alla comprensione, alla contempla­
zione e al godimento degli aspetti e dei va­
lori eterni della vita. 
Questa esigenza di adattarsi a nuove forme 
di vita senza rinunciare alle genuine pecula­
Questa esigenza di adattarsi a nuove forme 
di vita senza rinunciare alle genuine pecu­
liaritél della persona umana, di assumere un 
atteggiamento critico di fronte a informa­
zioni d'ogni sorta, di affrontare situazioni e 
risolvere problemi nuovi, determina forza­
tamente un nuovo indirizzo nel settore 
educativo. Anche se l'urto maggiore si av­
vertirél a livello degli ulteriori ordini di scuo­
la, la scuola primaria ne è coinvolta ed è 
chiamata a ridefinire le sue finalitél. 

L'evoluzione delle diverse discipline scola­
stiche richiede una nuova valutazione del­
l'oggetto d'insegnamento. 
In primo luogo, in relazione alle nuove fina­
litél che si stanno delineando, occorre pro­
cedere a un ripensamento dell'importanza 
da attribuire alle diverse attivitél scolasti­
che. È evidente che si dovrél riservare mag­
gior spazio di quanto sia contemplato nei 
programmi attuali non alle conoscenze, ma 
ai procedimenti per acquisirle, alla creativi­
tél e all'educazione alla comprensione so­
ciale1) 
In secondo luogo, l'aumento notevole delle 
conoscenze (il cui volume, nel solo settore 
scientifico, raddoppia attualmente ogni 
dieci anni) e la concezione interdisciplinare 
della conoscenza richiedono un rimaneg­
giamento delle cose da insegnare e una 
maggiore attenzione per i rapporti t ra le di­
verse materie. 
Non si tratta tuttavia di sovraccaricare ulte­
riormente i programmi, ma di escludere 
quegli argomenti che l'esperienza ha rileva-
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to di poca utilitél o che si trovano in disar­
monia con le nuove finalitél e di inserirne altri 
più idonei al conseguimento di quest'ulti­
me. Occorrerél inoltre articolare nel pro­
gramma le diverse conoscenze in modo 
che gli allievi possano avvertire continua­
mente i rapporti tra i diversi aspetti della 
realtél. 
Le ricerche psicologiche sulla formazione e 
lo sviluppo dei concetti fondamentali, non­
ché gli studi di pedagogia sperimentale e 
delle altre scienze dell'educazione offrono 
oggi un insieme di dati che obbligano a ri­
vedere le posizioni relative ai contenuti, ai 
modi e ai tempi di apprendimento. 

D'altro canto, i metodi attivi, basati sulle 
attivitél spontanee e sulla vita sociale degli 
allievi, per poter essere efficaci presuppon­
gono certe condizioni, una delle quali si ri­
ferisce a programmi più elastici anche dal 
punto di vista dell'orario settimanale. L'es­
senziale è che, dopo un periodo relativa­
mente lungo, gli allievi abbiano accordato 
ad ogni disciplina il peso corrispondente. 

I bisogni, gli interessi, le aspirazioni che po­
larizzano la curiositél e l'attivitél del fanciullo 
moderno sono di parecchio cambiati anche 
solo a distanza d'un decennio. Il nuovo vol­
to della realtél, molto più ricco di stimoli di 
ogni sorta, lo apre a problematiche nuove, 
di cui egli desidera ardentemente trovare la 
soluzione sui banchi di scuola. Si tratta 
perciò di ripensare i programmi anche alla 
luce di questo fatto per accostarsi mag­
giormente a quanto gli allievi ricevono da­
l'ambiente esterno (in senso positivo e ne­
gativo): ciò contribuirebbe tra l'altro a inte­
grare meglio il mondo della scuola e il mon­
do della famiglia. 

Il problema dei ritardi scolastici è un altro 
motivo importante per intraprendere una 
riforma dei programmi. Dalle statistiche 
più recenti risulta che circa il 15% degli al­
lievi ripetono almeno una classe nel corso 
dei primi 5 anni di scuola: percentuale pre­
occupante, la cui responsabilitél ricade pu­
re, in parte, sul programma. 
Un migliore adeguamento dello stesso alle 
possibilitél reali e alle condizioni del fanciul­
lo è un provvedimento che si impone per 
contribuire a eliminare la piaga dell'insuc­
cesso scolastico. 
Nel sistema attuale d'insegnamento assi­
stiamo a una sovrapposizione di finalitél tra­
dizionali e di finalitél nuove non ancora be­
ne integrate che, oltre a sovraccaricare ec­
cessivamente i programmi, causano di­
scordanze che si manifestano soprattutto a 
livello dell'atto educativo. (Non di rado ca­
pita di sentire, per esempio, insegnanti im­
pegnati nell'esperienza «matematica mo­
derna» affermare che l'impostazione meto­
dologica da loro adottata in questo settore 
non ha senso se non viene generalizzata 
agli altri settori dell'attivitél scolastica). Le 
nuove metodologie, come abbiamo accen­
nato più sopra, sono un impulso a rivedere 
il programma nella sua globalitél. 

1) Riferiamo, a titolo informativo, la proposta di 
ripartizione delle attivita dell'insegnamento pub­
blico di domani, formulate dal «Centre d'étude 
des conséquences générales des grandes techni­
ques nouvelles», 1967. 
5% studio della matematica, strumento essen­

ziale per una societa che manipola dei simbili, 
5% lavoro manuale per imparare a difendersi 

contro una manipolazione eccessiva di questi 
simboli, 
10% studio del passato nei suoi rapporti con il 
presente e la sua proiezione nell'avvenire, 
15% studio dei valori eterni, artistici in partico­
lare, 
15% studio della societa, analisi delle sue istitu­
zioni, questioni politiche, economiche e ammini­
strative, 
10% studio generale dei principali fenomeni 
scientifici, 
40% «impara a imparare». 



Finalitcl e principi generali della 
scuola elementare 
Rapporto 75.01 dell'Ufficio studi e ricerche 
- prof. ReflBto Tmversi. 

1. Premessa 

Una premesSB indispensabile alla riforma 
dei progremmi consiste in un chiarimento 
pedagogico dei principali problemi riguar­
danti le finalitIJ, i principi e gli orientamenti 
della scuola elementare. 
Non c! sufficiente accontentarsi di formula­
zioni vaghe e genereli, ma c! necessario de­
finire in modo esplicito e preciso un certo 
numero di punti fermi, per avere una base 
su cui sviluppare in modo armonioso le 
idee e costruire organicamente. 
Con questo lavoro pensiamo di offrire un 
modesto contributo in questa direzione, 
avendo cercato di preciSBre concetti gene­
mli, di dissipare alcuni equivoci abbastanza 
diffusi ne'Ila concezione dell'insegflBmento, 
di richiamare idee per parecchi sicummen­
te molto ovvie ma che la realttJ ha dimo­
strato e contin'ua a dimostrare di non esse­
re tali. 
Data la complessittJ dei problemi, siamo 
consapevoli che la linea pedagogica che 
abbiamo cercato di abbozzare a tratti c! di­
scontinua o non sufficientemente marcata 
e probaDilmente non sempre segue la dire­
zione migliore. L'importante è che pOSSB 
costituire una traccia per la riflessione e la 
discussione da cui dovrebbero scaturire gli 
elementi indispensabili per renderla più niti­
da e meglio definita. 

2. Finaliti generali 

La scuola elementare si propone di pro­
muovere la formazione integrale del fan­
ciullo contribuendo a sviluppare in un pro­
cesso equilibrato e dinamico il corpo, l'in­
telligenza, la sensibilità, il carattere. 
Attualmente, a certi valori come la capaci­
tà verbale, la capacità d'astrazione e di me­
morizzazione viene accordata un'attenzio­
ne maggiore che ad altri, altrettanto indi­
spensabili all'equilibrio della personalità, 
quali ad esempio le capacità e le sensibilità 
artistiche, le abilità pratiche e organizzati­
ve, lo spirito di cooperazione, la creatività. 
E pertanto i diversi aspetti affettivo, socia­
le, emotivo, intellettuale, ecc. sono interdi­
pendenti e lo sviluppo di uno di essi in­
fluenza ed è influenzato dallo sviluppo de­
gli altri. Basti pensare alle interazioni che 
esistono tra l'acquisizione del linguaggio e 
lo sviluppo dell'intelligenza o a quelle ancor 
più evidenti t ra maturazione affettiva e li­
vello intellettuale. Da questo principio fon­
damentale ne consegue un altro riguardan­
te l'unità del processo educativo, avente 
notevoli riflessi sulla prassi scolastica. «In 
realtà l'educazione fOI ma un tutto indisso­
ciabile, e non è pOSSibile formare delle per­
sonalità autonome nel campo morale se 
l'individuo è d'altra parte sottoposto a una 
costrizione intellettuale tale che debba limi­
tarsi a imparare a comando senza scoprire 
da se stesso la verità; se è passivo intellet­
tualmente non saprè essere libero moral-

mente. Ma reciprocamente, se la sua mo­
rale consiste esclusivamente in una sotto­
missione all'autorità degli adulti e se i soli 
rapporti sociali che costituiscono la vita 
della classe sono quelli che legano ogni sin­
golo allievo a un insegnante che detiene 
tutti i poteri, egli non potrà essere attivo 
neppure intellettualmente».1) 
Sul piano operativo ciò significa che è ne­
cessario un coordinamento dei procedi­
menti utilizzati, i quali devono essere in una 
relazione armoniosa con gli obiettivi gene­
rali dell'educazione. 
Il diritto all'educazione che la scuola ele­
mentare deve garantire riguarda come pri­
ma cosa le condizioni necessarie alla for­
mazione dell'adulto che riunisca in sé i ca­
ratteri dello spirito creativo e inventivo, del­
le capacità d'espressione e di comunicazio­
ne, dell'equilibrio affettivo, dell'atteggia­
mento critico e del più ampio senso di so­
cialità e di umanità. 
I fanciulli di oggi saranno gli uomini del 
2000, cioè di un mondo le cui forme di vita 
saranno più che mai diverse da quelle tradi­
zionali. !: presumibile che le tendenze che 
si manifestano attualmente persisteranno e 
si accentueranno per cui l'esigenza di saper 
affrontare situazioni e problemi nuovi, di 
assumere un atteggiamento critico rispetto 
alle in ormazioni di ogni sorta, di essere ca­
paci di comunicare e di cooperare con gli 
altri assumerà proporzioni sempre maggiori. 
Le generazioni ascendenti dovranno avere 
una personalità robusta e equilibrata, ricca 
di una vita interiore che permetta loro di 
adattarsi ai cambiamenti e di far ronte de­
cisamente a quanto disumanizza e avvili­
sce. 
Queste condizioni fondamentali possono 
essere poste: 

- consacrando un'attenzione particolare 
alla formazione delle capacità strumentali 
sia sul piano delle forme logiche del pensie­
ro e delle multilaterali forme di espressione, 
sia su quello etico e sociale; 

- impostando il lavoro scolastico in modo 
da creare un ambiente favorevole allo svi­
luppo dell'autonomia, del senso di respon­
sabilità e di solidarietà e nel quale ciascuno 
possa sviluppare un atteggiamento positi­
vo e fiducioso verso la cultura e la vita. 

Nell'educazione culturale di base che la 
scuola elementare deve garantire a tutti gli 
allievi è possibile distinguere tre aspetti 
fondamentali: 

- un insieme' di capacità necessarie per 
comprendere la vita e il mondo attuali. 
Oltre alle tecniche di base concernenti la 
espressione e la comunicazione (varie for­
me di linguaggio, lettura, scrittura, far di 
conto), in questo fascio di abilità strumen­
tali vanno incluse le capacità di analisi e di 
sintesi e di organizzazione dell'esperienza, 
come pure le capacità d'inventiva. di valu­
tazione critica, di autonomia; 

- un insieme di atteggiamenti che sorreg­
gano queste abilità e ne garantiscano con­
tinuità e sviluppo. 
Intendiamo per esempio una disposizione 
interiore favorevole alla ricerca, una certa 
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passione per la verità e la conoscenza 
scientifica, la sensibilità verso la bellezza 
della natura, di una pittura o di un brano 
musicale, l'interesse e il gusto di conosce­
re. !: facile immaginare che senza questa 
sfera di atteggiamenti a poco varrebbe l'ac­
quisizione di capacità (es. non è sufficiente 
insegnare a leggere agli alunni: questa abi­
lità deve essere accompagnata da una di­
sposizione favorevole alla lettura che per­
duri anche dopo la scuola); 

- un sostrato organico di conoscenze es­
senziali. 
Pur ammettendo che il posto prioritario 
spetti alla cultura formativa, le tecniche di 
base, le capacità mentali e gli atteggiamen­
ti non si acquisiscono operando nel vuoto, 
ma in relazione ai contenuti culturali, cioè 
alle conoscenze, senza le quali non è possi­
bile comprendere la realtà. Queste cono­
scenze devono essere organiche, cioè lega­
te tra di loro da rapporti di interdipendenza 
e inserite in sistemi che le rendano signifi­
cative. 

3. La scuola, il fanciullo, 
l'ambiente 

Nella situazione attuale non è ancora del 
tutto scomparsa la concezione dualistica 
dell'infanzia, cioè la tendenza a scindere in 
due la vita del fanciullo: ragazzo in casa, 

, sulla strada, con i suoi giochi e i suoi inte­
ressi; scolaro con le lezioni da imparare, le 
note e i quaderni. Come se le attività extra­
scolastiche non avessero nessuna influen­
za sull'esito scolastico dei fanciulli e tutta la 
loro vita non risultasse arricchita da quanto 
viene fatto a scuola. 
Introducendo un cambiamento nella scuo­
la elementare si dovrà cercare di utilizzare 
maggiormente gli interessi, i problemi che 
gli alunni attingono dall'ambiente per ren­
dere più vive e significative le attività scola­
stiche e, reciprocamente, di impostare que­
ste ultime in modo che dalle esperienze 
compiute fuori della scuola possano trarne 
un arricchimento. 
Oggi, per esempio, attraverso i moderni 
mezzi d'informazione, gli allievi hanno la 
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possibilità di accedere a una quantità di no­
tizie e di idee relative ai vari campi dell'e­
sperienza, molto più allettanti di quelle of­
ferte loro dalla scuola. Come può compete­
re una lezione sulla pernice o sul gallo ce­
drone svolta da un maestro pur dotato di 
buone attitudini con un documentario tele­
visivo sulla vita degli uccelli di montagna, 
magari a colori, preparato da un gruppo di 
specialisti? 
Risulta perciò chiaro che il problema princi­
pale non consiste tanto nell'assicurare agli 
alunni una certa quantità di dati conoscitivi, 
ma piuttosto nell'insegnare loro a ordinare, 
organizzare, completare e selezionare se­
condo certi criteri i dati delle esperienze, a 
fare capire perché un servizio in cui vengo­
no presentati, per esempio, la vita e i costu­
mi dei Nambikwara sia da preferire a una 
trasmissione di poco conto. 
Per sintetizzare in una frase l'atteggiamen­
to della scuola nei confronti dell'ambiente, 
possiamo dire che essa deve svolgere una 
funzione regolatrice degli stimoli (positivi e 
negativi i provenienti dall'ambiente e intra­
prendere con esso una relazione dialettica. 
Per rapporto poi alle diversità ambientali da 
cui provengono gli allievi, la scuola deve 
assumere una funzione di democratizzazio­
ne, provvedendo a neutralizzare le insuffi­
cienze legate alle caratteristiche dell'am­
biente, suscettibili di condizionare seria­
mente un normale sviluppo delle attività 
scolastiche. 
Parallelamente a quest'opera uguagliatrice, 
la scuola deve poi assumere una funzione 
di decondizionamento, liberando i fanciulli 
da certe abitudini, tendenze e idee pregiu­
dizievoli a un normale sviluppo e le cui ma­
nifestazioni sono inconciliabili con le esi­
genze della vita associata. 
Superfluo dire che questi obiettivi non pos­
sono essere disgiunti da uno sforzo per pro­
muovere la partecipazione dei genitori alla 
vita scolastica; anzi si tratta d'una condi­
zione necessaria per il loro conseguimento. 
Infine la scuola deve svolgere un altro com­
pito fondamentale verso il fanciullo per rap­
porto all'ambiente: farglielo conoscere nei 
suoi molteplici aspetti (naturale, fisico, so­
ciale, umano, ecc.), in modo che tutti pos­
sano acquisirne una consapevolezza cri-
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tica, condizione indispensabile per l'iniziati­
va volta a trasformarlo. 

Alcuni dati relativi alla provenienza so­
cioculturale e geografica degli allievi e 
al tasso di frequenza alla scuola ma­
terna. 

Dal censimento scolastico 1973042) rile­
viamo i dati seguenti che illustrano la sud­
divisione percentuale della popolazione 
scolastica delle scuole elementari, secondo 
le categorie sociali alle quali appartengono 
i genitori degli allievi: 

operai qualificati: 16% 
operai e impiegati 
delle prOfessioni qualificate: 35% 
quadri intermedi del settore secon-
dario, artigiani e contadini in proprio: 21 % 
quadri intermedi del settore terziario, 
commercianti in proprio: 14% 
Tecnici, docenti primari : 7% 
liberi professionisti, dirigenti indu-
striali e commerciali : 5% 
non classificabili 
(pensionati, invalidi, ecc.): 2% 

Più della metà degli allievi oella scuola ele­
mentare appartiene a un ambiente sociale 
di tipo operaio-impiegatizio; abbastanza 
esigua la percentuale proveniente dalla 
classe dirigenziale; di una certa consistenza 
quella commerciale e artigianale. 
Va pure rilevato, per le incidenze sul piano 
dell'adattamento al sistema scolastico e 
culturale del nostro paese, che il 36% della 
popolazione scolastica delle scuole ele­
mentari è costituito da stranieri, di cui il 
23% di dimoranti. la maggioranza degli 
stranieri è composta da operai. 

Per quanto riguarda la distribuzione degli 
allievi secondo le zone geograf iche la situa­
zione si presenta cosi: 
zona urbana: 39% 
zona semiurbana: 25% 
lona di pianura: 21 % 
zona di montagna: 15% 

Dato che l'educazione prescolastica eserci­
ta un ruolo notevolissimo nell'opera di de­
mocratizzazione riportiamo pure le percen­
tuali di bambini che frequentano la scuola 
materna secondo le classi di età: 
bambini di 3 anni: 28% 
bambini di 4 anni: 77% 
bambini di 5 anni: 90% 

Effetti degli ambienti meno favoriti 

Tutti gli autori sembrano d'accordo nel ri­
tenere che le principali difficoltà che incon­
trano gli allievi degli ambienti socialmente 
meno favoriti si riferiscono al linguaggio, 
alla socialità, alla povertà di stimoli e di 
aspirazioni culturali. 
Il vocabolario di questi allievi, d'abitudine, 
è povero e ridotta è pure la loro capacità di 
accrescerlo e di utilizzare strutture linguisti­
che un poco elaborate. 
Parecchie delle parole che imparano a 
scuola vengono presto dimenticate non 
avendo la possibilità di usarle nel loro am­
biente. Quasi sempre la lingua che adope­
rano é il dialetto per cui la lingua della 
scuola non corrisponde a quella materna 
ma costituisce in un certo senso quasi una 
prima lingua straniera. 
D'altra parte, spesso gli allievi delle zone 
rurali, vivendo in ambienti meno complessi, 
con pochi contatti di massa, sul piano della 

socievolezza possono presentare forme di 
ansia e di timidezza eccessive. Questo 
capita anche nei centri, soprattutto ai figli 
di immigrati che si sentono estranei e han­
no difficoltà di inserimento. 
In terzo luogo questi allievi crescono in un 
ambiente che, in genere, non tiene molto in 
considerazione i valori intellettuali o che, 
per lo meno, coltiva valori culturali diversi 
da quelli predominanti nella scuola. 
In tanti casi vengono loro a mancare quelle 
motivazione e quegli stimoli tanto preziosi 
per l'apprendimento; i loro successi non 
sempre vengono apprezzati e pure limitato 
è l'aiuto dei genitori nel lavoro scolastico, i 
quali manifestano interesse solo quando 
sorgano le prime difficoltà (voti negativi, 
ecc.). 
l 'accenno a questi ostacoli legati singolar­
mente agli ambienti meno favorit i non deve 
far credere che gli allievi che possono fru ire 
d'uno spazio e d'una prospettiva culturale 
più ampi siano esenti da prOblemi. «Se essi 
dispongono di vantaggi considerevoli, pos­
sono essere vittime di deformazioni che si 
traducono in un certo dilettantismo del 
pensiero, nell'abitudine a una gratuità che 
fa loro perdere il contatto con la realtà, in 
una retorica che si sostituisce all'azione»3). 
Sul piano poi della stabilità affettiva esisto­
no problemi sia per gli uni che per gli altri. 
Anzi, di fronte all'insuccesso scolastico gli 
allievi di estrazione sociale superiore sten­
tano di più a riprendersi, in relazione alloro 
livello di aspirazione più elevato. 

4. La scuola come centro 
di vita comunitaria 

Nell'ambiente scolastico gli alunni devono 
poter fruire d'un'atmosfera serena ed aper­
ta, corrispondente ai loro bisogni di espres­
sione, di sicurezza e di affetto. Ciascuno 
deve potersi sentire valorizzato per le sue 
qualità e, a questo scopo, di grande aiuto è 
la situazione pedagogica offerta dal lavora 
di gruppo, dove tutti possono comprende­
re il contributo complementare delle varie 
attitudini particolari. 
la disciplina come pure i valori etici della 
lealtà, della sincerità nei propri confronti e 
negli altri, lo spirito di solidarietà e di dedi­
zione non possono essere insegnati o risul­
tare da una costrizione, ma emergere pro­
gressivamente dalle esperienze vissute, co­
me eSigenze della vita comunitaria; gli allie­
vi devono avvertirne la necessità con la 
stessa convinzione con la quale avvertono 
la necessità delle norme che regolano il 
pensiero logico. 
i: risaputo che il rapporto che intercorre tra 
insegnante e allievi esercita un'influenza no­
tevole sullo sviluppo degli allievi. Ci pare 
perciò opportuno analizzare, nella misura 
consentitaci dall'economia del discorso, le 
tre forme principali che la relazione mae­
stro-allievi può assumere. 

a. Rapporto autoritario 
i: fondato sul binomio autorità obbedienza 
e ricorre prevalentemente a procedimenti 
ricettivi imperniati sulla trasmissione del sa­
pere da parte del maestro. 
l'autonomia degli allievi nell'agire e anche 
nel pensare è assai ridotta e tutta la classe 
è orientata verso l'insegnante che detiene 
tutto il potere. i: un rapporto che favorisce 
la passività, il conformismo, lo spirito remis-



sivo, invece di preparare a vivere responsa­
bilmente in un mondo in rapida evoluzione. 
Questo atteggiamento autoritario dell' inse­
gnante si ripercuote anche sul piano dei rap­
porti sociali dagli allievi stessi, non favoren­
do di certo il senso sociale ma sviluppando 
un'emulazione spinta all'eccesso e senti­
menti di diffidenza. 

b. Rapporto antiautoritarlo 
A differenza del caso precedente, l'atteg­
giamento antiautoritario conferisce agli al­
lievi una grandissima libertà d'azione, es­
sendo fondato su una fiducia illimitata nel­
lo sviluppo spontaneo del fanciullo. Sotto 
l' influsso di teorie psicoanalitiche, per evi­
tare frustrazioni e inibizioni, l'ntervento del 
maestro è limitato al minimo indispensabi­
le: può fornire chiarimenti, formulare sinte­
.si quandO gli allievi glielo chiedono, impedi­
re che si facciano male ma, per il resto, ri­
nuncia ad ogni forma di autoritél e di guida. 
Egli è uno tra i tanti che costituiscono la 
classe e la relazione che intercorre tra i suoi 
allievi e lui è un vero «rapporto di parità». 
Secondo i sostenitori di questa concezione 
(le cui forme più recenti sono la pedagogia 
non direttiva e la pedagogia istituzionale I, 
la classe si organizza da sé; attraverso i rap­
porti sociali nascono i veri interessi per il la­
voro, e nonne; i fanciulli imparano in un 
modo spontaneo, in un clima privo di san­
zioni, di ansie e di inibizioni. 
Questa concezione antiautoritaria che, dal 
punto di vista teorico, potrebbe anche ave­
re certi vantaggi (effetti terapeutici, per 
es.l, sul piano della prassi incontra seri 
pericoli: ritorno all'autoritarismo (da parte 
del maestro o di un allievo che sostituisce a 
modo suo l'insufficienza del maestrol o sci­
volamento verso l'anarchia (la classe di­
venta caotica e ogni condizione di appren­
dimento è compromessa I. 

c. Rapporto democratico 
Si t ratta d'un rapporto flessibile, social­
mente aperto, espressione di sicurezza e di 
equilibrio interiore, in cui vengono prese le 
dovute distanze sia dal «maestro autorita­
rio» che dal «maestro compagno». La clas­
se non è abbandonata a se stessa nè viene 
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assoggettata supina mente all'autorit;} del­
l'insegnante. 
Gli allievi partecipano alla costruzione del 
sapere e delle loro abilità attraverso l'attivi­
tél e la ricerca. L'insegnante, agente cataliz­
zatore, coordina, riattiva e ut ilizza la sua 
maggiore esperienza per creare, partendo 
dall'esperienza infantile, le condizioni favo­
revoli per la loro formazione. Intrattiene 
con la classe un dialogo aperto, incrementa 
gli scambi di idee tra allievo e allievo e lo 
spirito di cooperazione, lavora, ricerca as­
sieme con loro, li aiuta a cercare quegli ele­
menti indispensabili che da soli non sa­
prebbero procurarsi; non esita di interveni­
re con fermezza, quandO è necessario. 
«Plastica e sugge.stionabile, la libertà del 
fanciullo è lesa e gettata alla ventura, se es­
sa non è aiutata e gl,lidata. Un'educazione 
che desse al fanciullo la libertà d'acquisire 
informazioni su ciò di cui egli non sa di 
ignorare, che si contentasse di contempla­
re lo sviluppo degli istinti del fanciullo e che 
facesse del maestro un assistente docile e 
superfluo, sarebbe semplicemente la ban­
carotta dell'educazione e della responsabi­
lità degli adulti verso la gioventù. Il diritto 
del fanciullo a essere educato richiede che 
r educatore abbia su di lui un'autoritél mo­
rale e questa autorità non è altro che il do­
vere dell'adulto verso la libertà del fanciul-
10».41 
Evidentemente la realtél della classe è assai 
complessa, per cui è difficile ritrovare nella 
loro forma pura l'uno o l'altro dei tre tipi di 
rapporto maestro-allievi che abbiamo cer­
cato di caratterizzare e corrispondenti a 
una tipologia di base. 
Sempre in relazione ai compiti dell'inse­
gnante, occorre sottolineare l'importanza 
della coerenza tra il suo comportamento, il 
suo modo di essere e i valori cui mira il suo 
lavoro educativo. 
La vita della classe si realizza pienamente 
soltanto quando esiste un atteggiamento 
di apertura verso le altre classi della sede 
scolastica, le altre scuole e il mondo esterno. 
L'organizzazione di gruppi di dimensioni 
superiori a quella di una classe (per confe­
renze, f ilm, ecc. I, la corrispondenza inter­
scolastica, le giornate di «porta aperta», le 
escursioni e le visite, ecc. sono tutte attivi­
tél che favoriscono o rawivano interazioni 
molto ricche. 
Nelle scuole dove operano più docenti, an­
che senza pretendere forme vere e proprie 
di team-teaching, è necessario migliorare i 
rapporti di cooperazione. Per esempio sa­
rebbe auspicabile che l'insegnante partico­
larmente dotato, poniamo, in scienze si 
mettesse a disposizione degli altri maestri e 
degli allievi delle altre classi per fornire 
eventuali spiegazioni, chiarire certi dubbi, 
ecc. 
ta stessa cosa si potrebbe concepire per 
tutte le altre materie e sarebbe un modo 
eccellente per sfruttare il talento personale 
degli insegnanti, con grande beneficio per 
alunni e maestri. 

5. Alcuni aspetti metodologici 
fondamentali 

Il problema metodologico consiste nel defi­
nire i procedimenti atti a promuovere gli 
obiettivi dell' insegnamento. 
Se è vero che da un lato ogni insegnante de­
ve cercare la sua strada, le sue tecniche in 

funzione di vari fattori (caratteristiche per­
sonali, degli allievi, dell'ambiente socio-cul­
turale, ecc. I, è altrettanto vero che non può 
affidarsi al caso o alle ispirazioni personali, 
in quanto gli obiettivi dell'insegnamento 
non si conseguono per mezzo di attività di­
sarticolate qualsiasi, ma mediante processi 
organici, caratterizzati da una struttura 
operativa coerente con la natura psicologi­
ca dei fanciulli e i f ini perseguiti. In altre pa­
role il «cosa» insegnare è inseparabile dal 
«come» insegnare; i risultati dipendono 
cioè in gran misura dal modo con il quale 
vengono costruite le operazioni che con­
sentono di conseguirli. 
In più, anche se diversa per certi aspetti è la 
didattica delle singole discipline, una coor­
dinazione metodologica di base è necessa­
ria se si vuole evitare di distruggere in un 
campo quanto si cerca di costruire con tan­
to impegno in un altro. 
In questo paragrafo cercheremo di definire 
un certo numero di principi o di linee diret­
trici che, pur senza esaurire la complessitél 
del problema, presentano il vantaggio di 
orientare l'attività pedagogica e di mettere 
in evidenza gli aspetti più importanti sui 
quali conviene prestare attenzione. 

Accentuazione degli aspetti operativi 
nell'apprendimento 
Si può essere concordi nel ritenere che gli 
allievi imparano meglio attraverso procedi­
menti che lasciano loro ampio spazio all'at­
tività, anziché fondati esclusivamente su 
fattori ricettivi. Inoltre, potendo essere atti­
vi, discutere, riflettere essi imparano ad av­
vertire un senso di soddisfazione legato a 
quello che fanno. Ciò è di grande importan­
za per sviluppare una disposizione positiva 
e fiduciosa verso lo studio e per prevenire 
atteggiamenti negativi. In più è anche pro­
babile che ciò che acquisiscono lo dimenti­
chino meno facilmente o che siano even­
tualmente in grado di ricostruirlo, avendo 
partecipato attivamente all'elaborazione 
delle loro conoscenze. 
Oggi si parla molto di apprendimento attra­
verso la scoperta individuale o di piccoli 
gruppi di allievi. t= senz'altro un procedi­
mento interessante, ma occorre rendersi 
conto che per scoprire per esempio qual­
che tegola matematica, qualche principio o 
proprietél scientifica è necessario che gli al­
lievi possano agire su situazioni che li solle­
citino alla rif lessione, alla formulazione e al 
controllo delle ipotesi, e strutturate in mo­
do tale da rendere possibili tali scoperte, 
D'alt ra parte nel dirigere le discussioni, l'in­
segnante deve avere cura di lasciare al dia­
logo un certo respiro, evitando di canaliz­
zare il discorso in misura troppo grande po­
nendo domande che consentono di dare 
un'unica risposta valida, quella che lui at­
tende, t= opportuno offrire la possibilité di 
una maggiore iniziativa e di compiere una 
scelta ponendo domande aperte per le 
quali è possibile dare più d'una risposta 
corretta. 
Nel corso di una giornata scolastica si alter­
nano forme e livelli di partecipazione assai 
diversi. Per esempio, ad attività completa­
mente libere e spontanee succedono attivi­
tà più strutturate in relazione alle esigenze 
di una determinata disciplina di studio; ci 
sono poi momenti in cui il livello di parteci­
pazione è molto elevato, altri dove lo è me­
no e altri ancora nei quali il livello di parteci­
pazione è minimo, come nelle esercitazioni 
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per acquisire scioltezza e rapiditA in una 
tecnica, per esempio. 
L'insegnante deve avere cura di creare le 
condizioni favorevoli per permettere alle 
potenzialit! creative presenti in ogni allievo 
di manifestarsi nella loro pienezza. Porsi il 
problema della creativitA in termini educati­
vi non Significa però «cullarsi in uno spon­
taneismo sterile e presuntuoso dove anche 
l'assurdo acquista senso e la stravaganza 
ha pieno diritto di cittadinanza».51 
La creativité, soprattutto nel suo aspetto 
logico-scientifico, presuppone un pensiero 
divergente, cioè atteggiato a supporre una 
grande varietà di soluzioni, ma non disper­
sivo, in cui le idee vanno di qua e di là alla 
cieca. 

. La ristrutturazione originale dei dati della 
esperienza che caratterizza l'atto creativo è 
il risultato di momenti di intuizione, di gran­
de immaginazione, di attività inconsce ma 
anche di riflessione disciplinata. 

Problematizzare l'esperienza vissuta 
per rendere significativo 
l'apprendimento 
Affinché gli allievi siano ben disposti ad im­
parare e attivi è necessario che essi possa­
no vedere in quello che fanno un significa­
to legato alle loro esperienze di vita reale e 
non SOltallto il compito scolastico da svol­
gere perché obbligati. 
E: perciò di capitale importanza che nell'or­
ganizzazione del lavoro scolastico i conte­
nuti e le attivité corrispondano alle loro ca­
pacità di astrazione e ai loro interessi e i 
nuovi argomenti abbiano qualche riferi­
mento con quanto gli alunni già conosco­
no; soltanto in questo modo il risultato oel­
le nuove esperienze costituisce un arricchi­
mento e un'espansione organica di quelle 
precedenti. 
L'interesse e l'attivité non si suscitano pre­
sentando loro un sapere prefabbricato, una 
serie di risposte bell'e fatte a problemi non 
ancora sorti nella loro mente, ma facendo 
sorgere in essi il senso del problema, solle­
citandoli alla riflessione e a chiedersi il per­
ché dei fenomeni che l'ambiente nella va­
rieté e nella ricche~a dei suoi aspetti pro­
pone loro quotidianamente. Si tratta cioè 
di problematizzare le esperienze vissute in 
modo che dall'incontro con il problema 
scaturiscano le energie indispensabili per 
cogliere le connessioni, scoprire le interdi­
pendenze e le idee unificatrici necessarie 
per rendere significative le loro esperienze. 
Si è accennato alla necessité di tener conto 
degli interessi dei fanciulli e in relazione a 
ciò le attivité di tipo ludico devono trovare 
un posto di riguardo nelle prime classi in 
particolare ma anche negli anni successivi. 
Occorre però dire che non tuti gli interessi 
possono essere messi sullo stesso piano: 
un interesse, poniamo, per la musica di Vi­
valdi o per gli effetti dell'inquinamento è 
culturalmente molto più valido di un interesse 
per Claudio Villa o per il campionato di di­
sco su ghiaccio. Inoltre ci sono interessi 
che conducono ben presto a vie senza 
sbocco e si esauriscono facilmente e inte­
ressi invece che possono garantire una 
continuité e una fecondità maggiori. E: 
chiaro perciò che non ogni interesse costi­
tuisce un valido punto di partenza, e che il 
risultato dipenderé molto dalle possibilità 
che l'argomento scelto offre per suscitare 
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nuovi interessi e soddisfare le esigenze di 
un sapere organico. 
«La maggior maturité dell'esperienza che 
dovrebbe possedere l'adulto in quanto 
educatore lo mette in grado di valutare 
ogni esperienza del giovane da un punto di 
vista in CUI non può porsi chi ha meno ma­
tura esperienza. Tocca allora all'educatore 
rendersi conto in quale direzione si muove 
un'esperienza. A che gli serve di essere più 
maturo se invece di adoperare il suo mag­
gior discernimento per aiutare l'immaturo 
lo sciupa7»61 

Ricerca dell'organicitll 
dell'Insegnamento 
1/ problema dell'organicité dell'insegna­
mento, cioè di stabilire un collegamento tra 
le varie conoscenze e di organizzarle attor­
no a certe idee unificatrici, è uno dei più 
complessi e difficili. 
Parecchi hanno pensato di risolverlo inse­
rendo in un qualsiasi lavoro (es. il bosco, i 
mezzi di comunicazione, ecc.lla grammati­
ca, l'ortografia, il lavoro manuale, magari 
qualChe problema di matematica, ecc., fa­
cendo cioè convergere attorno al medesi­
mo argomento tutte le materie scolastiche. 
Ora, a nostro modo di vedere, questo proce­
dimento non conduce alla vera organicité 
del sapere. L'organicità implica si confluen­
za e Interazione di nozioni e di discipline di­
verse, ma nel/a misura in cui esse sono ns­
cessarie o offrono un contributo essenziale 
a chiarire o ad arricchire sostanzialmente il 
problema che è alla base del lavoro degli 
allievi. 
Cosi, ad esempio, se una classe o un grup­
po di alunni sta svolgendo uno studio sulle 
condizioni ottimali per far crescere una 
pianta, è chiaro che dovranno compiere 
misurazioni, utilizzare diagrammi per regi­
strare le osservazioni, descrivere con un 
linguaggio preciso i risultati e le condizioni 
dell'esperienza, cercare di individuare nel 
territorio circostante i principi scoperti at­
traverso l'esperimento, fare schizzi, ecc. 
Gli allievi in questo caso filOna scienze, ma­
tematica, italiano, disegno, geografia senza 
nessun artificio; le materie si inseriscono 
cioè nell'esperienza in modo naturale e co­
me elementi ad essa essenziali. E, recipro­
camente, dall'esperienza, per quanto ri­
guarda il livello raggiunto nelle varie mate­
rie, gli allievi traggono profitto. 
Un lavoro impostato su ricerche ben strut­
turate e articolate tra di loro può aiutare 
notevolmente gli allievi nella conquista di 
un sapere organico. Le fonti da cui può 
scaturire l'esigenza di intraprendere una ri­
cerca con gli alunni sono varie e molteplici: 
una conversazione, un fatto di attualité, la 
richiesta di informazioni da parte di compa ­
gni di altre regioni, e tante altre ancora. 
La scelta del «temB» della ricerca è di capi­
tale importanza. E: infatti necessario 
sfruttare quegli argomenti che si possono 
tradurre in un «problema» e che consento­
no di fare conf ronti , di sperimentare e non 
sòlo descrivere, di stabilire rapporti di inter­
dipendenza e di scoprire idee unificatrici 
del\' esperienza. 
Occorre poi elaborare un progetto nel qua­
le vengono precisati il tipo di informazione 
che si intende raccogliere, il metodo che bi­
sogria seguire e i mezzi necessari, come si­
stemare in seguito il materiale e operare la 

sintesi per la comunicazione dei risultati, se 
si vuoi evitare che, nell'attuazione vera e 
propria della ricerca, le attivité vengano de­
viate verso fini non pertinenti (osservazioni 
di cose superflue, riflessioni generiche, ap­
profondimento di argomenti banali o senza 
nessi logici con la ricerca, ecc.), anziché 
convergere verso l'essenzialità. 
La «semplicité» deve essere una delle ca­
ratteristiche del lavoro di ricerca nella scuo­
la elementare; bisogna evitare di intrapren­
dere ricerche troppo lunghe o difficilmente 
realizzabili o che per la loro complessité ar­
rischiano di non poter esser concluse. 
Come si vede sono necessarie parecchie 
condizioni, senza le quali si finisce per ca­
dere nelle «pseudoricerche», cioè in sterili 
attività di copiatura e di collage. 
Inutile dire che per poter motivare e dinge­
re l'attenzione degli allievi, per distinguere 
un argomento fecondo da uno che non lo 
è, per aiutare gli allievi a creare le condizioni 
favorevoli a far sorgere i problemi essenzia­
li, per consigliarli nella scelta dei metodi più 
appropriati, ecc. l'insegnante deve poter 
possedere un certo senso della prospettiva, 
cioè la capacité di anticipare in una certa 
misura le relazioni da scoprire e le idee con­
clusive. 

Discipline 
come prinCipi organizzativi 
dell'esperienza 
Un'altra questione importante si riferisce 
alla funzione delle discipline di studio nel­
l'insegnamento. 
" valore pedagogico delle materie consiste 
nel fatto che esse offrono all'insegnante una 
serie di crite i, di quadri di riferimento per 
organizzare le conoscenze e costituiscono 
nello stesso tempo uno strumento che 
consente loro di individuare itinerari possi­
bili, di servirsi di procedimenti e di mezzi 
espressivi appropriati e di avere quel senso 
della prospettiva al quale si è accennato in 
precedenza. 
Il modo più idoneo per accostare gli allievi 
alle discipline di studio consiste nel metterli 
nelle condizioni migliori per ricostruirle gra­
dualmente, scoprendone cioè le strutture 
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che le caratterizzano e imparando a usare i 
lorp linguaggi particolari. Per esemplificare 
come gli allievi pervengono a una certa co­
noscenza delle strutture della lingua eserci­
tandola in situazioni motivate, nello stesso 
modo, le strutture delle altre discipline co­
minciano piano piano a delinearsi eserci­
tando quelle operazioni, quei procedimenti 
e quei linguaggi che costituiscono l'essen­
za di ogni materia. 
Sulla necessità di connettere le varie mate­
rie in modo di realizzare l'organicità nel 
senso più ampio non insistiamo più, aven­
do già messo in evidenza come tale 
collegamento può essere facilitato da atti­
vità imperniate su ricerche ben strutturate. 
Per quanto riguarda poi la suddivisione tra 
materie principali e materie secondarie è 
chiaro che questa distinzione deve scom­
parire in quanto tutte le discipline sono 
ugualmente decisive per la formazione 
integrale del fanciullo. 

Individualizzazione e socializzazione 
La lezione espositiva e il lavoro collettivo 

(inteso come medesima attività per tutti 
nello stesso tempo). pur mantenendo i110-
ro valore in parecchie situazioni, per rap­
porto a una volta, sono più limitati e inte­
grati ad altre forme imperniate sulla indivi­
dualizzazione e la socializzazlone delle atti­
vità. 
È importante consacrare un'attenzione 
particolare alle differenze individuali, relati­
ve agli interessi, le capacità, il ritmo di lavo­
ro e le esperienze vissute degli allievi. Cia­
scuno deve poter valorizzare e sviluppare le 
proprie attitudini, imparare awalendosi dei 
suoi mezzi e delle sue capacità e progredire 
secondo i propri ritmi. 
Le schede di lavoro possono offrire un con­
tributo per realizzare il principio di indivi­
dualizzazione e per favorire un apprendi­
mento autonomo. 
A seconda del tipo (di ricupero, di sviluppo, 
di esercizio), la scheda è un sussidio didat­
tico molto utile per aiutare certi allievi a su­
perare quelle lacune che impediscono loro 
di seguire normalmente, per permettere ad 
altri il cui livello è superiore alla media di 
approfondire interessi e andare oltre il pro­
gramma normale, o semplicemente per 
verificare i concetti imparati. Purtroppo bi­
sogna dire che le schede di cui parecchie 
scuoie dispongono non solo rappresentano 
un'esagerazione, ma spesso non corri­
spondono per nulla alle esigenze d'un lavo­
ro individualizzato, essendo semplicemen­
te costituito per la maggior parte da schede 
standard che tutti gli allievi svolgono indivi­
dualmente. 
Esse non hanno niente..a che vedere con gli 
esercizi di un insegnamento su misura, 
scelti appositamente in funzione delle diffi­
coltà che un allievo può incontrare. 
Inoltre sono pure efficaci le schede auto­
correttive e quei sussidi didattici che fanno 
capo all'istruzione programmata. 
Parallelamente a un insegnamento che tie­
ne conto delle differenze individuali degli 
allievi, non deve mancare la preoccupazio­
ne di promuovere esperienze che favori­
scono la socializzazione, basata cioè sul 
principio di cooperazione delle diverse indi­
vidualità. 
Il lavoro di gruppo stimola l'interesse, l'as­
sunzione di responsabilità e la cooperazio­
ne di ciascun allievo, mette in luce il valore 

complementare delle attitudini partiCOlari, 
consente facilmente l'espressione delle 
energie creatrici. In più, la discussione e la 
collaborazione che si instaurano tra gli 
allievi costituiscono una condizione di fon­
damentale importanza per lo sviluppo intel­
lettuale. Consentire loro di fare esperienze 
comuni, di discuterle assieme, vuoi dire fa­
cilitare lo sviluppo della logica in quanto 
corrisponde a una situazione pedagogica in 
cui il songolo alunno è incitato a confronta­
re, esaminare, verificare e riesaminare co­
stantemente le proprie decisioni. 
Durante il 10 ciclo è possibile costituire 
gruppi di allievi che svolgono determinate 
attività comuni, ma non ci sembra si possa 
pariare di lavoro di gruppo, nel senso di una 
collaborazione vera e propria al consegui­
mento di un fine comune, verso il quale 
ognuno si senta implicato. Ciò sarà possibi­
le nelle classi del 20 ciclo, quando cioè le 
tendenze egocentriche del pensiero infanti­
le avranno lasciato il posto a forme più og­
gettive e fondate sulla reciprocità dei punti 
di vista. (Nello stesso tempo questa decen­
trazione è resa possibile dalle prime attività 
svolte in gruppo). 
L'esplorazione dell'ambiente propone atti­
vità molto pertinenti da compiere in grup­
po; ma il campo delle possibilità per l'im­
piego di questo stile operativo riguarda tut­
te le discipline di studio e varie forme di 
attività: dalla composizione .collettiva di un 
testo per la drammatizzazione all'esperi­
mento scientifico in cui vi è una legge da 
riscoprire, dall'allestimento di un progetto 
di ricerca alla raccolta di documentazione, 
all'organizzazione di attività ricreative, ecc. 
Per quanto riguarda la ripartizione dei com­
piti, l'insegnante può adottare diversi siste­
mi: tutti i gruppi lavorano sullo stesso argo­
mento e alla fine si confronteranno i risulta­
ti ottenuti da ciascuno di essi; oppure ogni 
gruppo svolge un lavoro diverso ma com­
plementare con lo scopo di stabilire un le­
game funzionale tra i gruppi; in altri casi 
l'attività di ogni gruppo può essere diffe­
renziata, ma senza alcun rapporto tra i vari 
argomenti; in altri ancora è soltanto un 
gruppo che si incarica di realizzare un de­
terminato lavoro mentre il resto della classe 
assiste alla presentazione e alla critica dello 
stesso. 
Non si può dire quale di questi criteri sia il 
migliore; nessuno è necessariamente da 
adottare o da escludere sempre, ma biso­
gna cercare un adattamento alle caratteri­
stiche degli allievi, al tipo di lavoro, ecc. e 
non attenersi rigidamente a un unico cri­
terio. 
Analogamente a seconda delle circostanze 
può risultare più efficiente una composizio­
ne di gruppi spontanei, basati sull'amicizia 
o su affinità di interessi, oppure una com­
posizione dettata maggiormente da motivi 
didattici tendenti a stabilire gruppi omoge­
nei o di allievi aventi capacità eterogenee. 
Non esiste un numero ottimale per la di­
mensione dei gruppi; esso può variare da 2 
a 10-12 unità. 
Per quanto attiene all'intervento dell'inse­
gnante, egli promuove, coordina, controlla, 
riattiva le energie senza peraltro imporsi in 
modo tale da impedire lo sviluppo d'una vi­
ta autonoma del gruppo. Il suo contributo 
è importantissimo per esempio quando 
l'attività si arena per mancanza di incentivi 
o a causa di ostacoli troppo grandi, quandO 
il gruppo si allontana troppo dagli obiettivi 
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per i quali è stato costituito oppure per evi­
tare inutili perdite di tempo. 
Accanto a questa funzione metodologica, 
l'insegnante ha poi un ruolo importante qua­
le agente regolatore delle tensioni che pos­
sono manifestarsi all'interno dei gruppi. 
In varie occasioni non deve essere preclusa 
agli allievi la possibilità di scegliere i conte­
nuti delle attività da svolgere in gruppo (ci 
riferiamo specialmente al settore delle atti­
vità espressive e creative), ma in tante altre 
l'orientamento dell'insegnante nella scelta 
degli argomenti è indispensabile per garan­
tire il conseguimento della finalità culturale 
che la scuola si propone. 
Inutile dire che il lavoro di gruppo non è 
esente da difficoltà e da inconvenienti. 
«Alcuni di questi sono la ragione stessa 
della sua validità: difficoltà di lavorare insie­
me, incapacità di ascoltare gli altri , autori­
tarismo di alcuni, evasione dal tema; il la­
voro di gruppo è soprattutto esercizio per 
superare queste difficoltà. 
Altri inconvenienti possono essere invece 
evitati con un'impostazione accurata del 
lavoro stesso: la chiarezza delle finalità, la 
preparazione di un sufficiente materiale, la 
continua relazione tra le finalità del lavoro e 
i mezzi utilizzati per realizzarlo evitano 
inutili delusionh>.7) 
Una buona organizzazione delle attività 
scolastiche come pure la preparazione d'un 
piano di lavoro nel quale l'impiego del tem­
po é razionalizzato non si contrappongono 
per nulla a un lavoro creativo e spontaneo. 
Anzi, quando la giornata non é program­
mata nascono la confusione e il disordine, 
venendo perciÒ a mancare le condizioni per 
liberare le energie creative. 

Valutare per migliorare le condizioni 
di apprendimento e per promuovere 
la formazione degli allievi 
La valutazione costituisce una parte inte­
grante del processo di apprendimento e 
non potrebbe essere esclusa o considerata 
una caratteristica esteriore. Gli alunni stessi 
quando svolgono un esercizio, fanno un di­
pinto o costruiscono un oggetto desidera­
no sapere se hanno fatto bene e l'inse-
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gnante non può astenersi dal formulare un 
giudizio. 
Ma accanto a questo aspetto corrispon­
dente a un'esigenza naturale che accom­
pagna ogni attiviUl umana, lo scopo princi­
pale della valutazione è quello di permette­
re una migliore organizzazione delle condi­
zioni di apprendimento e cioè, in ultima 
analisi, di promuovere lo sviluppo dell'alun­
no facilitando l'apprendimento (funzione 
promozionale della valutazione). 
In questa prospettiva il momento della va­
lutazione non si riduce a dare un giudizio 
agli allievi, ma corrisponde a una riflessione 
e a un apprezzamento su tutti gli aspetti 
dell'attività educativa, dagli obiettivi ai pro­
cedimenti e ai sussidi utilizzati per conse­
guirli, alle condizioni di apprendimento, 
ecc. 
Attraverso la valutazione l'insegnante deve 
poter precisare la posizione degli allievi per 
rapporto agli obiettivi, individua me le cau­
se delle reali difficoltà ai fini di poter inter­
venire su di esse per ridurle se non elimi-
narle del tutto. . 
Spesso dietro gli errori di grammatica o le 
difficoltà di comprensione degli allievi sta 
unicamente il fatto di non aver potuto 
compiere determinate esperienze, per cui 
la conoscenza approfondita di ogni alunno 
è importantissima. 
~ altrattanto importante che gli alunni pos­
sano rendersi conto dei loro progressi e dei 
loro punti critici. Così, ad esempio, nella 
valutazione di un componimento, indica­
zioni sulla prestazione relativamente alla 
costruzione delle frasi, all'ortografia, all'ori­
ginalità delle idee e alla ricchezza del voca­
bolario, ecc. sono molto più utili per regola­
re e orientare le loro energie che non la 
nota. 

Di fronte al rendimento scarso occorre 
adeguarsi alla sensibilità e al carattere dei 
singoli allievi e avere soprattutto tatto e 
comprensione. Nel 10 ciclo in particolare 
(ma anche negli anni successivO in cui ci 
sono notevoli differenze per quanto riguar­
da il ritmo personale di sviluppo, la valuta­
zione deve sempre essere accompagnata 
da un atteggiamento di incoraggiamento e 
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mai costituire fonte di inibizioni o di moti­
vazioni negative. 
Basti qui ricordare molto succintamente 
qualche principio psicologico di cui l'inse­
gnante dovrebbe tener conto. 

- La conoscenza del risultato del proprio 
lavoro favorisce le acquisizioni ulteriori: 
l'allie o cioè che è costantemente 'informa­
to sulla qualità delle sue prestazioni è in 
gradO di organizzare meglio le energie per 
correggere gli errori e fissare i comporta­
menti corretti. 

- L'accentuazione di una risposta ha per 
effetto di favorirne la fissazione: torna 
quindi a tutto vantaggio di non sottolineare 
eccessivamente i comportamenti di cui si 
desidera la disparizione e di evidenziare 
invece quelli positivi. 

- Le esperienze positive aumentano la 
motivazione e le aspirazioni; quelle negati­
ve le indeboliscono: da qui la necessiUl di 
organizzare situazioni di apprendimento 
nelle auali la probabilità di successo sia ab­
bastanza elevata. In ogni caso occorre con­
vincere gli allievi che è possibile sbagliare 
senza per questo sembrare stupidi. La pau­
ra di Sbagliare, delle critiche, dell'indignazio­
ne deve essere bandita dalla scuola e non 
costituire un freno all'iniziativa a alla libe­
razione delle energie spontanee. 
- Le informazioni valorizzanti hanno un 
effetto più considerevole di quelle basate 
sulla disapprovazione: evidentemente di­
pende molto dal carattere dei singoli allievi 
ma in generale il biasimo come pure un at­
teggiamento sarcastico (che parecchi do­
centi confondono con l'humor) hanno ef­
fetti negativi sulle motivazioni, soprattutto 
se vengono usati davanti alla classe. Quan­
do per forza di cose l'insegnante deve 
muovere delle critiche è più conveniente ri­
volgersi alle situazioni e non direttamente 
alla personalità del fanciullo (questo vale 
anche per la lode). ~ poi importante di non 
limitare la valutazione alle materie intellet­
tuali ma di estenderla a tutte le attività sco­
lastiche in modo di dare la possibilità ad 
ogni allievo di sentirsi valorizzato e apprez­
zato in un settore o in un altro. 
Gli alunni dovrebbero essere aiutati a riflet­
tere sui lavori che compiono e sulle difficol­
tà che incontrano, a confrontare lavori di­
versi, a metterne in luce pregi e difetti, a di­
discuterne assieme affinché gradualmente 
possano delinearsi i criteri per imparare a 
formulare un giudizio da se stessi sui lavori 
compiuti. Inoltre, la registrazione dei risul­
tati che via via conseguono in grafici o ta­
belle li può aiutare nella consapevolezza 
della loro situazione e a orientare i loro 
sforzi ulteriori. 

Altri problemi da esaminare 

Il discorso sulle finalità e i principi metodo­
logici generali della scuola elementare sfo­
cia in modo naturale in una serie di altri 
problemi riguardanti le strutture e le condi­
zioni per poter concretizzare tali idee. In che 
misura le strutture attuali sono funzionali, 
consentono cioè di realizzare la linea peda­
gogica che abbiamo cercato di abbozzare? 
Quali condizioni, relativamente ai vari 
aspetti del processo educativo, sono ne­
cessarie? 

Un esame seppur sommario aelle strutture 
attuali è necessario se non si vuole correre 
il rischio di portare avanti idee nuove, ma 
senza alcun nesso con le condizioni reali 
che devono rendere possibile la loro 
realizzazione. 
Alcuni problemi sono già sul tappeto, ci ri­
feriamo per esempio alla proposta di statu­
to giuridico, al rapporto preliminare su una 
possibile riforma delle scuole medie supe­
riori. In altra sedes) abbiamo cercato di 
mettere in evidenza i molteplici aspetti con 
i quali è interconnessa la riforma dei pro­
grammi. 
Qui, prima di concludere questo lavoro, de­
sideriamo attirare l'attenzione su alcuni 
problemi di carattere pedagogico-organiz­
zativo e dare qualche spunto per la discus­
sione. 

L'inizio dell'obbligo scolastico 
L'età di inizio della scuola obbligatoria è 
una questione controversa. In parecchi 
paesi questa età è fissata a 6 anni (es. Italia, 
Francia, Belgio); in altri (es. Polonia, Porto­
gallo, Islanda) a 7 anni; in Inghilterra i 
bambini iniziano la scuola a 5 anni. 
In Svizzera la situazione è analoga; con il 
concordato sulla coordinazione scolastica 
l'eUl di ammissione alla scuola obbligatoria 
è proposta a 6 anni 
Da qualche tempo vengono avanzate, fre­
quentemente,proposte per anticipare l'ini­
zio dell'obbligo scolastico al compimento 
del quinto anno di età. 

Si possono distinguere due tendenze: 
a) ristrutturazione della scuola elementare 
in tre cicli biennali. Compiuti i 5 anni i bam­
bini dovrebbero iniziare la scuola elementa­
re. Il primo anno non consiste però in una 
semplice anticipazione della prima classe 
attuale ma è da intendere come anno pre­
paratorio alle attività scolastiche; 
b) educazione prescolastica obbligatoria al 
compimento del quinto anno di eUl. 

Esiste una terza proposta che, senza preve­
dere un anticipo dell'obbligatorietà, è basa­
ta sul potenzia mento della scuola materna, 
nel senso di estendere la possibilità di fre­
quenza a un numero sempre maggiore di 
bembini e di inserire uno spazio maggiore 
per le attività preparatorie a quelle scola­
stiche. 
I principali motivi che stanno alla base di 
queste proposte sono di natura psicopeda­
gogica e socioculturale. Non si intende an­
ticipare quanto viene fatto nella prima clas­
se attuale (lettura, scrittura, matematica, 
ecc.), ma offrire ai bambini la possibilità di 
fruire di esperienze riguardanti il linguag­
gio, il penSiero, le percezioni, la socialità, 
ecc. che consentiranno loro di affrontare 
con maggiore sicurezza le tecniche scola­
stiche. 
Numerose ricerche hanno messo in eviden­
za quanto sia determinante un intervento 
in età precoce per aiutare i bambini, in spe­
cie, di estrazione sociale meno favorevole a 
colmare certe lacune, spesso pregiudizie­
voli per un normale sviluppo. 
Anche la diagnosi di eventuali disadatta­
menti o di anomalie sarebbe più facile e i 
bambini che dimostrassero di non essere 
sufficientemente maturi per le attività sco­
lastiche potrebbero essere trattenuti anco­
ra nel corso preparatorio o alla scuola ma­
terna. 



Il concetto di classe scolastica, 
di ciclo didattico 
e di insegnante unico 
Nella situazione attuale la classe scolastica 
costituisce generalmente un'entità chiusa 
su se stessa. 
Abbiamo visto invece quanto sia importan­
te, per poter realizzare un certo stile educa­
tivo, che la classe cerchi delle aperture ver­
so le alt re classi e verso l'esterno della 
scuola. Si è accennato ad aicuni procedi­
menti che potrebbero favorire quest'aper­
tura: semplici forme di team-teaching, cor­
rispondenza interscolastica, ricerche, visi­
te, ecc. 
Siamo dell'avviso che bisognerebbe ripen­
sare il concetto di ciclo didattico (molto più 
pertinente dal punto di vista psicologico 
che non quello di classe) e di cercare di 
sfruttare maggiormente le sue prerogative. 
Un'altra questione da esaminare è quella 
dell'unicità del maestro nell'insegnamento 
elementare. In relazione alle innovazioni in 
atto, in questi tempi il principio dell'inse­
gnante unico è messo in discussione (cfr. 
Scuola di base, n. 5, 1974). 

Orario e calendario scolastici 
La revisione dei programmi pone il proble­
ma dell'orario e della ripartizione delle varie 
attività in unità di tempo. Bisogna chiedersi 
se il tempo riservato al lavoro intellettuale 
non sia t roppo lungo. Di grande interesse 
sono le esperienze francesi riguardanti 
nuove formule di organizzazione del tempo 
di lavoro scolastico. 

Alludiamo al 
«Mi-temps» pedagogico e sportivo: il mat­
tino è consacrato all'insegnamento; il po­
meriggio all'educazione fisica e ad attività 
culturali; 
e al 
«Tiers-temps» pedagogico: i due terzi del­
l'orario settimanale sono riservati all'inse­
gnamento delle materie di studio; il terzo ri­
manente alle attività d'espressione e al­
l'educazione fisica. 
Il confronto con delle classi di controllo 
(soggette ad un'organizzazione regolare) 
ha messo in evidenza che gli allievi del «mi-

Scuole di Lodrino - Foto Guido Bagutti. Gnooca. 

temps» ottengono risultati scolastici supe­
riori di quelli degli allievi delle classi regolari. 

Sistema di valutazione 
e di promozione 
Con il presente anno scolastico, il nuovo 
metodo di valutazione introdotto nell'anno 
scolastico 1970/71 è stato esteso a tutti gli 
alunni delle scuole elementari. Il libretto 
con le note viene distribuito alla fine di feb­
braio e alla fine dell'anno, mentre alla fine 
di novembre e di aprile vengono trasmesse 
le «comunicazioni ai genitori» che li infor­
mano relativamente al comportamento e al 
rendimento dei loro figli. 
Sulla base aei risultati della sperimentazio­
ne si tratta di vedere in che misura è propo­
nibile una modifica degli art. 17 e 18 del Re­
golamento per le scuole obbligatorie. 
la funzione degli esami di fine ciclo è da ri­
pensare. 
La questione delle ripetenze merita pure di 
essere esaminata da vicino. Infatti circa il 
15% degli allievi che iniziano la scuola ele­
mentare non la portano a termine regolar­
mente. la percentuale di ripetenze tocca 
punte del 20% e perfino del 30% negli al­
lievi di estrazione sociale inferiore. Occorre 
vagliare l'efficacia delle misure introdotte 
nei centri per far fronte a questa piaga 
(classi parallele e classi di ricupero) e pro­
babilmente cercarne delle altre. Interessan­
te ci sembra la proposta canadeses) di sop­
primere le ripetenze e di sostituirle con un 
anno di ricupero dopo il 1° o il 2° ciclo. Alla 
fine del 1° ciclo se un allievo non è pronto a 
intraprendere il 2° viene diretto verso un 
terzo anno speciale. A dodici anni, al mas­
simo tredici anni (la scuola primaria cana­
dese è di 6 anni) tutti gli allievi entrano nella 
scuola secondaria, la quale organizza un 
corso preparatorio per chi ne avesse biso­
gno. 
Siamo consapevoli che la bocciatura non è 
una soluzione pedagogica conciliabile con 
la ragione d'essere e le finalità della scuola 
elementare. A parte quei casi gravi per i 
quali sono già attualmente previste soluzio­
ni diverse (insegnamento speciale), per tut­
ti gli altri essa non fa che aggravare i proble­
mi e non rappresenta quasi mai una solu­
zione accettabile. 
Però siamo altrettanto convinti che non è 
sufficiente un decreto che stabilisca la sua 
abolizione per risolvere il problema dell'in­
successo scolastico. l'abolizione della 
bocciatura dovrebbe essere il risultato da 
ottenere attraverso una nuova concezione 
dell'insegnamento e della scuola. 

1) J . Piaget, Il diritto all'educazione nel mondo 
attuale, Ediz. di Comunità, Milano, 1959. 
2) Ufficio Studi e ricerche, Censimento scolasti­
co 1973/74, DPE, Bellinzona, 1974. 
3) A. Clausse, Philosophie et méthodologie d'un 
enseignement rénové, A. Coli n, Parigi, 1972, 
p. 152. 
4) J. Maritain, Pour une philosophie de l'Educa­
tion, Fayard, 1969, p. 47. 
5) F. Momuschi, «Intelligenza e creatività» in 
Didattica di base, S.l.M. no. 5,1972. 
6) J . Dewey, Esperienza e educazione, La Nuova 
Italia, Firenze, 1973, p. 22. 
7) Ettore Gelpi, Scuola senza cattedra, Ferro edi­
zioni, Milano, 1969, p. 115. 
8) cfr. «Alcuni punti di discussione sul problema 
della revisione dei programmi», Ufficio insegna­
mento primario, febbraio 1974. 
s) Rapport de la Commission royale d'enquAta 
sur l'enseignement dans la Province de Québec, 
voI. Il,1964. 

Problemi attinenti 
alla riforma dei programmi 

1. Ragioni che giustificano la riforma 
1.1 Le trasformazioni della società 
1.2 Un nuovo concetto di cultura 
1.3 Evoluzione culturale in genere e, in parti­

colare, delle scienze dell'educazione 
1.4 Nuove condizioni ed esigenze di vita del 

fanciullo 
1.5 la crisi della scuola. 

2. La situazione attuale 
della scuola elementare 

2.1 Attualità e inattualità del programma 
del 1959 

- la premessa ai programmi 
- le indicazioni programmatiche per le 

singole materie 
- il grado di funzionalità del programma 
- l'orario e la ripartizione delle ore 
2.2 Aspetti quantitativi della situazione 

riguardanti 
- gli allievi (provenienza sociale) 
- gli insegnanti (età, sesso, indice di 

stabilità) 
- le sedi (problema del consorzia mento) 
- le sezioni (monoclassi, pluriclassil 
- i quadri 
- gli animatori 
2.3 Le principali tendenze riguardanti il mo­

do di far scuola (analisi critica della si­
tuazione generale) 

- la scuola tradizionale 
- la scuola attiva 
- le correnti ant iautoritarie 
- le correnti tecnodidattiche 
2.4 Principali problemi e disagi 

degli insegnanti 
- nell'ambiente professionale 
- nei rapporti con l'esterno 
2.5 Il problema dei ritardi scolastici 
- aspetti quantitativi 
- le cause principali 
- le misure adottate o da adottare 
2.6 Analisi critica di ogni singolo 

insegnamento 
- le discipline scolastiche 
- il posto occupato da ogni disciplina nel 

complesso dell'insegnamento 
- la funzione di ogni disciplina scolastica 
- la didattica di ogni disciplina 
- problemi e disagi nello svolgimento del-

le disciplina scolastiche 
2.7 Le innovazioni più recenti 
- matematica moderna 
- francese 
- valutazione degli allievi 
- educazione sessuale 
- educazione stradale 
- educazione al linguaggio 

dei mass-media 
2.8 la formazione e l'aggiornamento 

3. Orientamenti attuali della 
scuola elementare 

3.1 In alcuni Paesi europei 
3.2 In alcuni Cantoni svizzeri 

4. Obiettivi della riforma 
4.1 D'ordine politico-sociale 
4.2 D'ordine culturale 
4.3 D'ordine psico-pedagogico 

5. Finaliti della scuola elementare 
5.1 Nel contesto della scuola obbligatoria 
5.2 Proprie 
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6. Obiettivi e contenuti 
dalla scuola elemantare 

6.1 I linguaggi della cultura 
- lingua materna 
- lingua 2 
- matematica 
- le immagini visive 
- la musica 
- le espressioni corporee 
- le attivitè manuali 
6.2 I contenuti della cultura 

(ciò di cui si parla, su cui si ragiona e si 
prende posizione) 

- la natura 
- l'uomo, le istituzioni umane e sociali 
- la tecnica 
le tre grandi tematiche vanno sempre mes­
se in relazione con l'uomo (insistenza sulle 
relazioni più che su uno studio interno). 
Per i due gruppi (6.1 e 6.2) occorre definire 
gli obiettivi di base che si intendono rag­
giungere, distinguendoli, per esempio, in: 

a) sapere (conoscenze e tecniche) 
b) saper fare (attitudini, processi mentali, 
eccetera) 
c) saper essere (interessi, atteggiamenti, 
coscienza di sé e delle relazioni con gli altri, 
valori, eccetera). 

7. Metodologia e didattica 
7.1 Discussione sulle opzioni fondamentali: 
- metodo tradizionale (frontale) 
- metodo curricolare (obiettivi) 
- metodo cooperativo 
- metodi non direttivi 
7.2 Discussione sui problemi concernenti: 
- l'apprendimento del leggere 

e deilo scrivere 
- I·pprendimento del calcolo e delle 

altre attivité matematiche 
- le attivitè di osservazione e di scoperta 

dell'ambiente naturale e umano 
- i sussidi didattici. 

Riforma dei programmi delle scuole elementari 

GIORNATE C RCONDARIALI DI MOTIVAZIONE 

11 FEBBRAIO 1976 

Tema di discussione: 
Ragioni dei disagi awertiti dai docenti a dipendenza dell'impostazione dei program­
mi e della formazione ricevuta (di base. professionale, in sede di aggiornamentol. 

Momenti dalla giornata 
1. Organizzazione, scopo e obiettivi dell'incontro 
2. Presentazione di testimonianze al plenum da parte di docenti 
3. lavoro per gruppi: discussione sulle testimonianze presentate con riferimento al 

tema generale 
4. Discussione sulla formula organizzativa prevista per la riforma 
5. Elaborazione di un rapporto conclusivo da parte dei gruppi: 

a) in sintesi, le riflessioni sul tema generale; 
b) le osservazioni relative alla formula organizzativa 

6. Comunicazione dei rapporti di gruppo al plenum . . 

Proposta di formula organizzativa della riforma 

I TAPPA: 
(1975) 

Il TAPPA: 
(annoscol. 
1975/76) 

III TAPPA: 
(annoscol. 
1976m) 

IV TAPPA: 
(annoscol. 
19n/78) 

V TAPPA: 
(annoscol. 
1978/79) 

preparatoria: caratterizzata dall'elaborazione di documenti prelimi­
nari destinati ai docenti. 

di motivazione: presa di coscienza della necessita della riforma. 
Esame dei temi generali e della formula organizzativa. 
Tutto il corpo insegnante è coinvolto. 

analitica: lavoro per gruppi. 
Impostazione e contenuti dei nuovi programmi. 
Elaborazione di proposte. 

di sintesi: discussione, per circondario, delle proposte elaborate dai 
gruppi. 
Lavoro di sintesi ad opera del gruppo di lavoro cantonale. 
Consultazione di tutti i docenti sul progetto di nuovo programma. 

Sperimentazione del nuovo programma. 

Scuola di MargolfCia - Foto Alex Eigan ••• Locamo. 

8. Organizzazione 
Temi da discutere: 
- struttura quinquennale: rapporti con le 

scuole materne e con la scuola media 
- gli «anni» scolastici e il problema della 

promozione 
- la «classe» come unitè di base 
- il «docente» unico 
- l'orario settimanale 
- le note e la «valutazione» 
- l'edificio, le infrastrutture e il materiale 

didattico. 

9. Gestione della scuola elementare 
La partecipazione delle componenti della 
scuola alla sua vita e ai suoi organismi di 
gestione. 

10. Le Implicazioni della riforma 
10.1 Pedagogiche 

(formazione e aggiornamento) 
10.2 Politiche 
10.3 Finanziarie 

11. Funzione 
e struttura del programma 

- La funzione del programma a livello de­
gli insegnanti, a livello degli amministra­
tori 

- Programma e piano di lavoro 
- Programma prescl'ittivo e programma 

indicativo 
- Programma per ciclo o per 

anno scolastico 
- Programma per materie, per obiettivi 

o per temi 
- Proposte di struttura del programma 

12. Tappe di elaborazione 
del programma 

I tappa: Presa di coscienza della necessitA 
della riforma e organizzazione dei lavori (è 
coinvolto tutto il corpo insegnante - riunio­
ni circondariali). 
Il tappa: Studio dei problemi inerenti alla 
riforma e elaborazione di proposte (gruppi 
di lavoro). 
III tappa: Esame e discussione delle propo­
ste elaborate (tutto il corpo insegnante). 
IV tappa: Lavoro di coordinamento e di 
sintesi (progetto di programma). 
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Nuovi programmi di matematica 
per il ginnasio 

/I 29 maggio 1973 il DPE risolveva quanto 
segue: 
«1. A partire dall'anno scolastico 1973/74 
in tutte' le prime ginnasiali sarà introdotto il 
nuovo programma di matematica. 
2. La generalizzazione di detto program­
ma a tutte le classi avverrà progressiva­
mente, secondo il piano dettagliato presen­
tato dagli esperti». 
Il programma, al quale allude la risoluzione, 
è quello dell'anno 1972/73, che è rimasto in 
vigore fino al giugno scorso. Si basa sia sui 
principi generali della riforma contenuti nel 
fascicolo dell'UNESCO (sintesi dei simposi 
di Parigi-Royaumont e Zagabria-Dubrov­
nik, 1959-1960) sia sulle esperienze fatte dal 
1967 innanzi in classi dei nostri ginnasi. 
Dal 1973 a oggi il programma si è assestato 
e si son potuti individuare i punti deboli più 
appariscenti, fra i quali citiamo /'incomple-

Programma di matematica 
per il ginnasio 
giugno 1975 

Premessa 
1) Il presente programma è una ristruttu­
razione di quello elaborato nel 1972. 
Si è tenuto conto dell'esperienza fatta dai 
docenti in questi ultimi anni e di determina­
te lacune riscontrate nel programma prece­
dente. 
In particolare è stato messo a punto il capi­
tolo riguardante la geometria, argomento 
centrale dei seminari 1972/73 e 1974/75 e 
oggetto di continue sperimentazioni. 
Si è inoltre cercato di sistemare i vari argo­
menti in fasce che si estendono sulle diver­
se classi; la sistemazione è presentata dalla 
griglia riassuntiva. 
2) Questo programma, pur essendo più 
dettagliato rispetto all'edizione 1972/73, la­
scia ancora al docente un discreto margine 
di libertà. Tuttavia esistono nell'arco dei 
cinque anni due scadenze fisse entro le 
quali è necessario raggiungere gli obiettivi 
previsti: 
- alla fine della terza classe, quando gli 

allievi possono scegliere se continuare il 
ginnasio o passare ad altri ordini di 
scuola; 

- alla fine della classe quinta. 
3) Per quanto riguarda la metodologia 
valgono i principi enunciati nel progetto di 
programma per la nuova scuola media 
(Scuola ticinese, fascicoli 14 e 27). 
4) Rimane sempre aperta la possibilità di 
studiare e di realizzare, sotto la guida degli 
esperti, altre sperimentazioni intese come 
ricerca di nuovi obiettivi contenutistici o 
metodologici. 

Classe prima 

1. Concetto empirico di inSieme - ele­
menti e insiemi - rappresentazione in e­
stensione, in comprensione e diagrammi di 
Venn - uguaglianza e inclusione - unione 
e intersezione. 

tezza degli argomenti di geometria e lo 
squilibrio creatosi fra argomenti nuovi (ci­
tati fin nei particolari) e argomenti tradizio­
nali (a volte sottaciuti), fenomeno che ha 
contribuito notevolmente al verificarsi di 
esagerazioni in talune classi. 
Questo processo di maturazione del pro­
gramma ha reso possibile una sua nuova 
formulazione, che ha preso l'etichetta «giu­
gno 1975», e che gli esperti presentano a 
tutti i docenti di tutte le scuole del Cantone, 
con la speranza che possa servire come in­
formazione e anche come motivo di ulte­
riore dialogo. 
Invitiamo quindi tutti coloro che avessero 
ancora osservazioni da fare in merito, od 
anche solo richieste di informazioni supple­
mentari, a voler scrivere ai due esperti 
cantonali, Gianfranco Arrigo, Liceo Luga­
no, Francesco Cavalli, Magistrale Locarno. 

2. Prodotto cartesiano - relazioni e loro 
rappresentazioni (sagittale con tabella, car­
tesiana). 
3. L'insieme N dei numeri naturali - le 
quattro operazioni e le potenze - multipli 
e divisori - numeri primi, scomposizione in 
fattori primi, massimo comun divisore e mi­
nimo comune multiplo - criteri di divisi­
bilità - sistema di numerazione posizio­
naie. 
4. Sistema metrico decimale, problemi 
aritmetici e geometrici - perimetri e aree 
- studio di solidi semplici, classificazione, 
idea di volume. 
5. Il piano come insiemi di punti: rette, 
semirette, segmenti, angoli, f igure piane -
attività di classificazione di figure piane -
uso degli strumenti (riga, squadra, compas­
so, goniometro) - introduzione alle tra­
sformazioni geometriche piane: simmetrie, 
rotazioni, traslazioni, omotetie. 

Commento: 
è opportuno, presentando i nuovi concetti, 
tener conto di ciò che l'allievo ha appreso 
alla scuola elementare, in modo da garanti­
re un minimo di contilluità. In particolare il 
concetto di numero naturale è da conside­
rarsi acquisito. 
I problemi geometrici e aritmetici hanno il 
duplice scopo di approfondire la conoscen­
za del sistema metrico decimale e del cal­
colo con i numeri decimali e di sviluppare 
l'attitudine a risolvere problemi (si eviti pe­
rò di presentare problemi standardizzati, 
dove la sola difficoltà risiede nel calcolo). 
Si deve dare importanza anche alla valuta­
zione dei risultati. 
L'attività deve avere carattere induttivo: 
ricerca di risultati e non definizioni calate 
dall'alto. 
Lo studio dei concetti aritmetici e geome­
trici va fatto applicando il linguaggio degli . . , 
inSiemi. 
Nel trattare le relazioni si devono conside­
rare esempi di relazioni d'equivalenza, d'or­
dine, funzionali, numeriche e non nume­
riche. 

Classe seconda 

1. Insieme complementare e differenza 
- insieme delle parti - partizione. 
2. Proprietà delle relazioni - relazioni 
d'equivalenza e d'ordine - classi d'equiva­
lenza - funzioni e applicazioni - insiemi 
con legge di composizione e relativa ta­
bella. 
3. Classi resto modulo un numero natura­
le, gruppo additivo - costruzione dell"in­
sieme Z dei numeri interi, ordinamento, cal­
colo numerico e letterale - equazioni in 
un gruppo additivo. 
4. Radici quadrate - estrazione di fattori 
dal segno di radice - uso delle tavole nu­
meriche - continuazione dello studio dei 
solidi (prismi, piramidi, solidi di rotazione) 
- calcolo del volume e dell'area della loro 
superficie. 
5. Relazioni di parallelismo e perpendico­
larità - bisettrici e assi - simmetria assiale 
come trasformàzione del piano in se stes­
so - simmetria centrale come composizio­
ne di due simmetrie assiali - rotazioni e 
traslazioni come trasformazioni del piano 
- proprietà delle figure e costruzioni con 
riga e compasso in relazione alle trasfor­
mazioni conosciute. 

Commento: 
nella costruzione di Z ci si deve sforzare di 
far scoprire in modo autonomo agli allievi 
le regole di calcolo. 
L'introduzione del piano cartesiano è op­
portuna per la rappresentazione grafica di 
funzioni e applicazioni, come pure per lo 
studio delle proprietà delle trasformazioni 
geometriche. 

Classe terza 

1. Ripresa e messa a punto più rigorosa 
del linguaggio e della simbologia degli in­
siemi.- uso dei due quantificatori. 
2. Proprietà delle 'funzioni (iniettiva, su­
riettiva, biunivoca) - funzioni numeriche 
in R - rappresentazione grafica - in parti­
colare le funzioni: 

x --.... ~ a.x + b, x --.... ~ a.x2 , 

x ~ ...!... 
x 

3. Struttura di gruppo - costruzione del­
l'insieme Q dei numeri razionali, calcolo nu­
merico e letterale, struttura di corpo, ordi­
namento - potenze a esponente intero -
forma decimale di un numero razionale -
idea di numero reale - equazioni in Q e in 
R. 
4. Proporzionalità e problemi relativi -
teorema di Pitagora e problemi su aree e 
volumi. 
5. Rotazioni e traslazioni come composi­
zioni di simmetrie assiali - omotetie e si­
militudini, figu re simili - sintesi delle pro­
prietà delle figure piane (triangoli, quadri­
lateri, poligoni regolari, cerchio). 
6. Iniziazione ai vettori del piano. 

Commento: 
la proporzionalità dev'essere vista come ap­
plicazione della funzione lineare e della 
funzione inversa: si devono toccare i vari 
tipi di problemi (%, velocità-spazio-tempo, 
similitudine, ecc.) . 
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Programma di matematica per il ginnasio - giugno 1975 

PRIMA SECONDA TERZA QUARTA QUINTA 

concetto empiriCO di insieme - insieme complementare e differenza ripresa e messa a punto piil rigorosa 
elementi e insiemi - insieme delle parti del linguaggio e della simbologia degli 

1 
rappresentazione in estensione, partizione insiemi - uso dei due quantificatori 
in comprensione e diagrammi di 
Venn - uguaglianza e inclusione 
- unione e intersezione 

prodotto cartesiano - relazioni e loro proprietè delle relazioni - equivalen- proprietè delle funzioni (lniettiva, leggi di composizione e loro isomorfismo fra gruppi -
rappresentazioni (sagittale, con za e ordina - classi di equivalenza Bunettiva, biunivoca) - funzioni proprietè - in particolare isomorfismo fra 

2 
tabella, canesianal - funzioni e applicazioni - tabella di numeriche in R - rappresentazione composizione di funzioni e inversa di (V2; +; R .Ie 

una legge di composizione grefica - una funzione (R2; + ;R.I 
(y=a.x+b, y=a.x2, y=~1 

l'insieme N dei numeri naturali - classi resto modulo un numero struttura di gruppo - costruzione funzioni razionali in R - calcolo messa a punto dei concetti numerici 
operazioni - divlsibilitè e numeri naturale, gruppo additivo - costru- di Q, calcolo numerico e letterale, algebrico - monomi e polinomi, (N, Z, QI - isomorfismi fra N e 

3 primi, MCD e mcm - criteri di divisi- zione di Z, ordinamento, calcolo struttura di corpo, ordine - potenza prodotti notevoli, scomposizione in Z + e fra Z e una parte di Q - sistemi 
bilitè - sistema di numerazione posi- numerico e letterale - equazioni in a esponente intero - scrittura deci- fattori - equazioni razionali anche lineari 2 x 2 - discussione - qualche 
zionale un gruppo additivo male e idea di numero reale - parametriche - disequazioni esempio di problema 

equazioni in Q e R 

sistema metrico decimale, radici quadrate - estrazione di proporzionalitè e problemi relativi 
problemi aritmetici e geometrici fattori - uso delle tavole - prismi, teorema di Pitagora e pmblemi su 

4 
- perimetri e aree - studio di solidi piramidi, solidi di rotazione - calcolo aree e volumi 
semplici, classificazione, idea di del volume e dell'area 
volume 

il piano come inslemedl punti - parallele e perpendicolari - simme- rotazioni e traslazioni come glissosimmetrie e gruppo delle 
rette, semirette, segmenti, angoli - tria assiale - simmetria centrale - composizioni di simmetrie assiali i80metrie - similitudine : sintesi -

5 classifrcazione di figure piane - rotazioni e traslazioni - proprietè - omotetie e similitudini, figure si- proprietè delle figure piane con 
costruzioni - Introduzione a simrne- delle figure e costruzioni con riga e mili - sintesi delle proprietè delle dimostrazioni rigorose 
trie, rotazioni, traslazioni, omotetie compasso figure piane 

i 

I 

iniziazione ai vettori del piano spazio vettoriale geometrico e aritme- prodotto scalare e apolicazloni del 
I tico a due dimensioni calcolo vettori aie alla geometria piana 

6 e alle trasformazioni - la retta nel 
piano cartesiano, equazione, coeffi-
ciente angolare, parallele, perpendi- I 

colari I 
I 
I 



Non si vuole arrivare a un elenco di formu­
le, ma a un'abitudine a risolvere problemi. 
Lo stesso discorso vale per la geometria 
metrica. La struttura di gruppo deve essere 
illustrata con numerosi esempi. La COStru­
zione di Q deve essere fatta nello stesso or­
dine di idee di quella di Z. 

Classe quarta 

2. Leggi di composizione e loro proprie­
tà - composizione di funzioni e inversa di 
una funzione. 
3. Funzioni razionali in R - calcolo alge­
brico - monomi e polinomi, prodotti no­
tevoli, scomposizioni in fattori - equazioni 
razionali anche parametriche - disequa­
zioni. 
5. Glissosimmetrie e gruppo delle isome­
trie - similitudine: sintesi - proprieté del­
le figure piane con dimostrazioni rigorose. 

6. Spazio vettoriale geometrico e aritme­
tico a due dimensioni. 

Impresa costruzioni 

Commento: 
in geometria viene introdotto il concetto 
di dimostrazione. Si usino i diversi metodi 
di dimostrazione. L'obiettivo dev'essere la 
comprensione della dimostrazione di qual­
che teorema, piuttosto che un tentativo di 
costruzione assiomatica della geometria 
euclidea. 

Classe quinta 

2. Isomorfismo fra gruppi - in particola­
re isomorfismo fra (V2 ; + ; R.I e (R2 ; + ; 
R.). 
3. Messa a punto dei concetti di numero 
naturale, intero e razionale - isomorfismi 
fra N e Z + e fra Z e una parte di Q - si­
stemi lineari a due equazioni e due incogni­
te - discussione - qualche esempio di 
problema. 
6. Prodotto scalare e applicazioni del cal­
colo vettoriale alla geomet ria piana e alle 

Capomastro Carlo Garzoni 
Via Besso 23a 
Lugano (Tel.091 25612) 

BOl81 'BBBUII 

trasformazioni - la retta nel piano carte­
siano, equazione, coefficiente angolare, 
condizioni di parallelismo e perpendicolari­
tà, interpretazione grafica di sistemi. 

Commento: 
si riprendono le conoscenze di geometria 
viste in precedenza e si considerano dal 
punto di vista algebrico. In particolare il 
metodo vettoriale Il applicabile allo studio 
di simmetrie, traslazioni, omotetie, come 
pure alla dimostrazione delle proprietà delle 
figure piane. 
Per quanto riguarda i concetti di numero 
naturale, intero e razionale, si tratta di Sin­
tetizzare le conoscenze acquisite in prece­
denza allo scopo di avere un' idea pill preci­
sa dei campi numenci e delle loro strutture. 
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tre esperienze. A tale scopo ci siamo recati a 
Calambrone (prov. di Pisa) per visitare 
l'Istituto Stella Maris a noi già noto per le 
sue pubblicazioni di notevole interesse. 
In particolare abbiamo cercato di raccoglie­
re informazioni relative all'organizzazione 
della struttura assistenziale, all'impostazio­
ne psicopedagogica, all'aspetto sociale e 
alla ricerca scientifica. 
Ci interessava avere uno scambio sulle pro­
blematiche più importanti che da tempo 
vengono affrontate in Italia, problematiche 
che si pongono, benché in scala molto più 
ridotta, anche nel nostro Cantone: il pro­
blema del dépistage e di diagnosi appro­
fondite, i rapporti tra istituzioni assistenziali 
e strutture scolastiche normali, l'inserimen­
to lavorativo, l'assistenza alle famiglie ecc. 
Abbiamo pure avuto la possibilité di discu­
tere con il prof. Pfanner, neuropsichiatra 
infantile e direttore dell'istituto, con il pe­
dagogista prof. Brotini, con ortopedagogi­
sti, rieducatrici della psicomotricità, del lin­
guaggio, oltre che con numerosi insegnan­
ti, educatori e dirigenti amministrativi. 

b) L'Istituto 
In esso owiamente vengono distinti i mo­
menti educativi o familiari gestiti da educa­
tori e il momento scolastico dove operano 
insegnanti statali formati presso la scuola 
interna riconosciuta. Collaborano psicologi, 
il medico, logopediste, ortopedagogiste, 
rieducatrici della psicomotricité e assisten­
ti sociali. 
Per brevità sottolineiamo alcuni aspetti di 
particolare interesse: 
- il coordinamento interno fra speciali­
sti e personale insegnante attraverso fre­
quenti e regolari riunioni di sintesi indivi­
duali sui casi e «sintesi panoramiche» sulle 
intere classi in modo che l'intervento assu­
ma forme sempre più unitarie e articolate in 
misura efficace tra loro; 
- l'approfondimento diagnostico di ti­
po pedagogico svolto mediante l'utilizza­
zione di interessanti prove scolastiche ap­
plicate individualmente da un pedagogista. 
Pure di molto interesse ci è sembrata l'idea 
di istituire un ruolo di osservazione pedago­
gica e didattica. Per ogni gruppodi 5/6 classi 
un insegnante particolarmente preparato 
accoglie su desiderio dell'insegnante di 
classe allievi che necessitano di un appro­
fondimento della situazione scolastica, re­
lazionale ecc.. Quanto viene osservato è 
trasmesso all'insegnante di classe, corre­
dato di utili indicazioni concernenti il tratta­
mento o le modificazioni di trattamento 
precedentemente stabilite; 
- la funzione globale data all'insegna­
mento. All'insegnante vengono attribuiti .. 
nella misura del possibile, tutti i compiti di 
intervento. Gli specialisti (logopedista, psi­
comotricista) intervengono in prima perso­
na solo di fronte ai casi più gravi. Per i casi 
lievi forniscono all'insegnante indicazioni di 
trattamento in modo che l'insegnante stes­
so acquisisca gli strumenti per intervenire 
in campi che si vogliono sempre meno 
staccati gli uni dagli altri; 
- la creazione di momenti pedagogici 
dif ferenziati. I bambini «in crisi» hanno la 
possibilité di lasciare la loro aula e di recarsi 
in un ambiente più tollerante nei confronti 
della conflittualità. Una persona si occupa 
di loro nell'ottica di favorire l'elaborazione 
della conflittualità e quindi di riadattarsi 
nella classe. 

c) Centro di osservazione 
di neuropsichiatria infantile 

Accanto all'Istituto vero e proprio, sta un 
Centro d'osservazione che accoglie bambi­
ni dai primi anni di vita in poi per un periOdo 
di osservazione che dura circa 3 settimane, 
al massimo 4. I casi osservati vivono, per 
quel periodo, al Centro, che viene chiama­
to anche Ospedale di giorno. Lo scopo è 
quello di stabilire una diagnosi il più possi­
bile approfondita e dare indicazioni precise 
sul collocamento del caso e come seguirlo. 
I pazienti sono segnalati dalla famiglia, 
dalle scuole o da altre istituzioni e si fissa il 
periodo di permanenza. 
Nei primi giorni il bambino è lasciato abba­
stanza libero di scegliersi i cpmpagni, i gio­
chi e le attività. 
Esiste anche una scuola interna. 
L'équipe stabilisce un piano di osservazio­
ne che può prevedere l'esame neurologico, 
l'EEG, l'esame psicomotorio, logopedico, 
psicologico, pedagogico ecc. 
I terapisti non svolgono un trattamento, 
ma cercano di esaminare, durante tutto il 
periodo di permanenza, il caso per averne 
un quadro approfondito. 
Dopo 3-4 settimane, il bambino viene di­
messo e si indica quali prowedimenti pren­
dere (inserimento in scuole normali, scuole 
speCiali ecc.) e come trattare il caso. 
Si spiega alla famiglia, al maestro, ai vari 
terapisti che assumeranno i trattamenti co­
me dovranno intervenire. 
Periodicamente il personale del Centro si 
reca sul posto per verificare l'evoluzione 
del caso. 
Questa impostazione è estremamente inte­
ressante, in quanto la diagnosi sorge dopo 
un periodo intenso di esame e in base a 
una elaborazione in équipe (diretta da un 
neuro-psichiatra ). 
Si rifiuta quindi di pronunciare una diagno­
si (che può determinare il futuro di un sog­
getto) in base a test intellettuali astratti e 
che non permettono nessuna indicazione 
operativa. 

d) La Sezione di àddestramento 
profeSsionale di Montalto 

Ha sede a una ventina di chilometri da Ca­
lambrone ed accoglie una sessantina di in­
sufficienti mentali adolescenti che dimo­
strano di poter acquisire sufficienti capaci­
tà teorico-pratiche per l'esercizio di un'atti­
vità lavorativa e per l' inserimento sociale. 
La direzione è pure affidata a un'équipe 
medio-pedagogica. 
Oltre all'apprendimento lavorativo, si cer­
cano attivité di socializzazione e di scambi 
con la popolazione della zona. 
Coloro che non posseggono una licenza di 
scuola elementare devono seguire (a meté 
tempo) una scuola interna. Lo scopo è di 
far arrivare tutti a questo grado per non 
precludere le possibilité di inserimento 
lavorativo. 
Le officine prevedono attività con il legno e 
con il ferro: l'ambiente di lavoro riproduce 
fedelmente la realté esterna. Questo per 
verificare le possibilità del ragazzo e per 
abituarlo a ciò che lo aspetterà fuori. 
Attualmente però i casi che vengono 
accolti sono sempre più gravi. Quindi il pro­
blema dell'inserimento sociale si fa più dif­
ficile e occorrerà prevedere alt re attività 
più protette, ad esempio modellaggio della 
creta ecc.. Gabriele Scascighini 

e Aurelio Crivelli 

SEGNALAZIONI 

Il libro per voi 

Non è sempre facile, specialmente per i ge­
nitori, fare una buona scelta al momento di 
comperare libri di lettura amena e istru ttiva 
destinati ai loro figliuoli. Viene in loro soc­
corso, tra l'altro, la Lega svizzera per la let­
teratura della gioventù, fondata nel 1954 
nell'intento di promuovere la diffusione del 
buon libro. 
Recentemente ha pubblicato «II libro per 
vO!>', che comprende l'elenco di circa 600 
pubblicazioni corredato di brevi notizie in­
formative utili a coloro che desiderano fare 
scelte adatte. " fascicolo è stato curato da 
Pier Riccardo Frigeri, capo dell'Ufficio delle 
nostre biblioteche scolastiche, in collabora­
zione con Massimo Lardi di Coira, e da Or­
nella Berta e Aurelia Bonetto. L'elenco è 
diviso in 4 parti: libri adatti alla lettura dei 
ragazzi tra i 4 e i 7 anni; libri adatti alla let­
tura dei ragazzi tra gli 8 e i 10 anni; seguono 
poi analoghe indicazioni per gli adolescenti 
di 11-13 anni e di 13-18 anni. 
Il fascicolo costa fr. 1.- . Può essere diret­
tamente richiesto ai Segretariato centrale 
della Lega svizzera per la letteratura della 
gioventù (Herzogstrasse 5, 3014 Berna). 
J: inoltre a disposizione dei docenti presso 
tutte le biblioteche scolastiche e i Centri 
cantonali didattici. 
Le segnalazioni ben aggiornate riguardano 
le migliori pubblicazioni edite e messe in 
vendita sul mercato italiano. Né sono però 
da dimenticare i conosciuti libretti ESG e 
qualche valido libro dei migliori scrittori del­
la Svizzera italiana. 

Santa Maria Assunta (Brione Verzasca) 
" monumento storico artistico più impor­
tante - anche in conformità delle disposi­
zioni di legge - della Valle Verzasca è la 
chiesa parrocchiale di Brione nelle sue parti 
più antiche che risalgono alla fine ael seco­
lo XIII e agli inizi di quello successivo. 
Ci è, infatti, rimasta una serie di affreschi 
che comprendono: la grande effige di San 
Cristoforo e vari elementi decorativi sulla 
facciata; altre pitture più tardive pure al­
l'esterno; un ciclo di affreschi all'interno 
(pareti a sud e a sera) che rappresentano 
fatti dell'infanzia e della passione di Cristo. 
Quest'ultimi, di notevole valore, sono attri­
buiti dagli studiosi a «ignoti autori della 
scuola romagnola del Trecento». 
Recentemente la chiesa è stata restaurata 
e altre cose pregevoli che si riferiscono ai 
successivi ingrandimenti (secolo XVII) e 
all'arredamento sono state salvaguardate e 
messe maggiormente in luce. 
Bene quindi ha fatto l'editore Pedrazzini di 
Locarno a includere nella sua collana di 
piccole guide anche la parrocchiale di Brio­
ne Verzasca. 
Piero Bianconi in una quindicina di pagi­
nette orienta il visitatore sul passato del vil­
laggio e della chiesa; inoltre, naturalmente, 
illustra da par suo tutto l'insieme degli af ­
freschi. Fa seguire la traduzione in tedesco 
della sua prosa. 
Una trentina e più di illustrazioni (fotografie 
in bianco e nero o a colorii renaono at­
traente la lettura del testo e costituiscono 
un garbato ricordino per il visitatore. 
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Per una riforma dei programmi 
delle scuole elementari 

(continuazione dalla prima pagina) 

Diverso evidentemente può essere il 
discorso in merito ai contenuti, già per 
il fatto che dal 1959 a oggi non solo è 
passato del tempo, ma l'accelerazione 
assunta dagli avvenimenti e dalle tra­
sformazioni della società è stata tale da 
richiedere un ripensa mento di ciò che, 
al di là dello spirito informatore, la 
scuola deve poter offrire all'allievo per 
rispondere alle nuove istanze. 
Chi segue davvicino le vicende della 
nostra scuola s'è tuttavia accorto che 
questo adeguamento è già in atto da 
tempo e che non si è attesa una codifi­
cazione ufficiale del rinnovamento per 
inizia me l'attuazione. 
Esiste tuttavia il pericolo, rinnovando a 
tappe o per settori senza una visione 
globale della riforma, di sottovalutare 
aspetti molto importanti della stessa. 
Infatti, operando delle modifiche in un 
determinato settore del sistema scola­
stico, è necessario tener conto di tutti 
gli elementi che lo compongono. 
Indispensabile è pertanto un'equilibra­
zione e un'evoluzione convergente di 
tutti i fattori in gioco. Di conseguenza, 
la riforma dei programmi implicherà 
tutta una serie di altre riforme concer­
nenti, ad esempio, il sistema di valuta­
zione, i tempi di lavoro, la Legge della 
scuola, il Regolamento per le scuole 
obbligatorie, la formazione e l'aggior­
namento dei docenti, lo statuto del cor­
po insegnante. 
Ma è soprattutto importante che la 
riforma dei programmi non venga stu­
diata in astratto, bensì innestata sui 
problemi della prassi scolastica. 
È pertanto pura utopia pretendere che 
una operazione di riforma di così ampia 

.... 
!'CI 
C 

la c 
a; 
In 

8 
Il) 
cc 

<i. 
ci 

24 

portata possa avvenire senza la colla­
borazione diretta e l'impegno convinto 
di tutte le componenti della scuola: in 
particolare dei docenti, del Collegio 
degli ispettori, della Conferenza dei di­
rettori didattici, della Scuola magistra­
le, dei genitori. E ciò in considerazione 
dei limiti delle forze disponibili, delle 
incertezze e delle incognite che i pro­
blemi dell'educazione oggi propongo­
no, delle energie attualmente assorbite 
dalle innovazioni in corso e, non da ulti­
mo, dall'instabilità del corpo insegnan­
te il quale, nelle scuole elementari, è 
soggetto a un continuo rinnovamento. 
Una partecipazione corale di tutte le 
componenti della scuola ai lavori di 
ristrutturazione permetterà di evitare 
che ne scaturisca un rinnovamento pu­
ramente formale dei programmi che 
avrebbe come inevitabile conseguenza 
uno scadimento della scuola elemen-
tare. 

*** 
Fin dal 1973 l'Ufficio dell'insegnamento 
primario, il Collegio degli ispettori delle 
scuole elementari e l'Ufficio studi e 
ricerche avvertirono l'opportunità di 
avviare i lavori preparatori a una rifor­
ma dei programmi di scuola elemen­
tare. 
Dagli incontri avvenuti scaturirono al­
cuni documenti che furono sottoposti 
alla considerazione di un gruppo di 
lavoro costituito nella primavera di 
quest'anno (16 aprile 1975). Di tale 
gruppo facevano e fanno parte il capo 
dell'UIP, il capo e il pedagogista speri­
mentatore dell'USR, ispettori scolastici 
e direttori didattici, docenti e assistenti 
di didattica della Scuola magistrale, 
rappresentanti del settore prescolasti­
-co e medio e rappresentanti delle As­
sociazioni magistrali. 
Dopo approfondite discussioni protrat­
tesi fino al 5 novembre u.sc., nel corso 
delle quali furono esaminate tutte le 
problematiche connesse con il propo­
sito di dare una giusta impostazione al­
la riforma dei programmi di scuola ele­
mentare, il gruppo di lavoro diede sca­
rico del suo primo mandato che era 
quello di definire una procedura atta a 
coinvolgere fin dall'inizio dell'operazio­
ne tutti i docenti di scuola elementare. 
A tale scopo, riconfermata l'adesione 
al progetto di attuazione della riforma 
suddiviso in 4 tappe (I: preparatoria; Il: 
di motivazione; III: analitica; IV: di sin­
tesi) venne deciso di riservare l'anno 
scolastico 1975-76 alla fase di motiva­
zione e di approfondimento dei temi 
generali, essendo ormai superata la 
prima fase. 
La fase di motivazione sarà contraddi­
stinta da riunioni circondariali nel corso 
delle quali i docenti saranno chiamati a 
pronunciarsi su un tema preciso e chia­
ramente delimitato, in rapporto agli at­
tuali programmi e alla formazione rice­
vuta, nonché a esprimere il loro parere 
sulla proposta di procedura formulata 

dal gruppo di lavoro per l'attuazione 
della riforma. 
Il gruppo di lavoro ritenne inoltre utile 
fornire ai docenti una documentazione 
preliminare che possa servire da stimo­
lo e come aiuto nell'affrontare le com­
piesse tematiche che il problema pro­
pone. Si tratta dei contributi che appa­
iono su questo fascicolo e cioè: 
- alcune riflessioni sulle ragioni che 

giustificano la riforma dei program­
mi; 

- uno studio sulle finalità e i principi 
generali della scuola elementare, 
elaborato dall'Ufficio studi e ricer­
che (prof. Renato Traversi); 

- un elenco organico dei problemi at-
tinenti alla riforma dei programmi. 

Un'ulteriore importante decisione pre­
sa in occasione dell'ultima seduta del 
gruppo, alla quale ha partecipato an­
che il Direttore della Scuola magistrale, 
riguarda la riforma degli studi magistra­
li che dovrebbe compiersi in concomi­
tanza con quella dei programmi. 
A questo fine sarà proposta la costitu­
zione di un gruppo di studio i cui cri­
teri operativi dovrebbero corrispondere 
più o meno a quelli suggeriti per la ri­
forma dei programmi : ispirati cioè alla 
più estesa partecipazione e collabora­
zione possibile. 
Con queste premesse prende l'avvio 
per così dire ufficiale la riforma dei pro­
grammi delle scuole elementari. 
I propositi sono certamente ambiziosi. 
Non vorremmo essere traditi in questa 
occasione dal nostro ottimismo, ma 
abbiamo la convinzione che, con la se­
rena disponibilità e la collaborazione di 
tutti, potrà essere fatto questo passo 
innanzi verso una scuola primaria ri­
spondente all'istanza di un'educazione 
di base sempre meglio aderente alle 
esigenze della persona umana e della 
società moderna. Cleto Pallanda 
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