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Una caratteristica (negativa)
ricorrente nel sistema scolastico
italiano – ma essa connota poi il
sistema socialetout court– è la
mancanza di controllo dei processi
attuativi (innovativi) posti in esse-
re, sia per endemica incapacità di
prevedere e realizzare pertinenti
procedure di analisi, sia per inetti-
tudine – costante – a portare fino a
conclusione le iniziative di verifica
pure ideate ed avviate. Sicché
spesso le decisioni circa il succes-
so o l’esito infausto delle iniziative
intraprese si fondano o su pre-giu-
dizi ideologici o su impressioni,
aspettative, desideri.
Una innovazione almeno virtual-
mente epocale come l’autonomia
scolastica (anche nella attuale
sua fase di “prova tecnica in
corso”) si sarebbe senza scampo
candidata al fallimento se nella
sua configurazione organizzativa
non fosse stato esplicitato con
grande evidenza che i percorsi di
autonomia necessitano di un
immediato e costante monitorag-
gio e che si ha ogni intenzione di
realizzarlo, avvalendosi di omo-
genee batterie di strumenti, di
persone di varia provenienza pro-
fessionale (membri dei “nuclei
provinciali di supporto all’auto-
nomia”, tecnici IRRSAE, ispetto-
ri) disponibili a un intenso impe-
gno in tale prospettiva, anche
mediante corroborazione della
propria competenza in merito.

Il segnale che con l’accentuazione
posta sul monitoraggio della speri-
mentazione dell’autonomia si tra-
smette alle scuole e agli utenti – al
di là del complesso meccanismo
attuativo al momento congegnato
sulla funzionalità del quale si può
discutere – è significativo ed ine-
quivocabile: le attribuzioni deci-
sionali transitano dal centro verso
le periferie, le scuole diventeranno
protagoniste e responsabili del
proprio funzionamento, potendo –
come finora non avvenuto o
comunque in maniera notevolmen-
te potenziata – disporre circa la
più produttiva utilizzazione delle
risorse concesse o acquisite, senza
essere troppo impacciate ed irreti-
te da grovigli di regole e veti impo-
sti dall’esterno da sé; ad una pre-
cisa e fondamentale condizione
però: che esse innanzi tutto svilup-
pino al massimo le proprie capa-
cità di progettazione e – soprattut-
to – di autovalutazione e, conse-
guentemente, accettino non come
una sgradevole iattura ma come
evento ovvio ed imprescindibile la
circostanza di essere valutate da
esaminatori esterni.
Il principio generale or ora
descritto è basilare, significando
esso il passaggio da una logica di
esecuzione di disposizioni assunte
al vertice politico ed amministrati-
vo dell’organismo scolastico ad
una logica di rendiconto agli aven-
ti diritto (in ultima istanza i citta-
dini che con i loro contributi coatti
tengono in piedi anche il sistema
scolastico) dei modi decisi dalle
scuole d’utilizzazione delle risorse
richieste ed ottenute, dei risultati
conseguiti tramite le proprie scelte
ed iniziative. Va da sé che gli esiti
palesati dagli autocontrolli e dai
controlli non potranno essere sce-
vri di conseguenze, gratificanti o
negative: del resto è implicito che
l’assunzione della facoltà di decide-

re in autonomia non può essere
disgiunta dall’accettazione della
responsabilità che sempre è connes-
sa all’esercizio di una potestà.

Il transito dall’una all’altra logica
non è bene che sia brusco e repen-
tino: nella attuale fase di speri-
mentazione dell’autonomia oppor-
tunamente si è stabilito di “gettare
il seme” degli assetti organizzativi
futuri, intanto sollecitando le scuo-
le tutte alla pratica dell’autovalu-
tazione (dei progetti elaborati con
la quota base attribuita – per la
prima volta nella storia della
scuola italiana – senza vagli e
determinazioni preventivi ed anche
dei progetti denominati “di parti-
colare complessità”) quindi impe-
gnando i “Nuclei provinciali di
supporto all’autonomia” a capil-
lari monitoraggi sistematici di
natura prevalentemente quantitati-
va e, infine, disponendo che un
significativo campione di istituti
scolastici – elaboratori di progetti
complessi di buona consistenza,
destinatari di finanziamenti d’un
qualche ril ievo – sia
soggetto/oggetto di un accurato
monitoraggio qualitativo.
Opportunamente, nella delineazio-
ne del monitoraggio qualitativo
posto sotto l’egida degli IRRSAE,
affidato alla competenza di team
interistituzionali (rappresentanti
dei nuclei, tecnici IRRSAE, ispetto-
ri) non si è calcata la mano sulle
impegnative dizioni di verifica e
valutazione, preferendo in proposi-
to la locuzione più soft “osserva-
zione”. Si può senza dubbio obiet-
tare che il discrimine semantico
tra verifica/valutazione ed osser-
vazione non è netto e senz’altro
riconoscibile e che la più avvertita
epistemologia contemporanea
inclina a ritenere che ogni osser-
vazione èipso factouna valutazio-

Editoriali

Sperimentazione dell’autonomia 
al setaccio

di Luciano Lelli
Vice Presidente IRRSAE ER

Un’innovazione “epoca-
le” come quella dell’auto-
nomia scolastica sarebbe
candidata al sicuro falli-
mento, senza un imme-
diato e costante monito-
raggio della sua attuazio-
ne sperimentale.
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In apertura del mio intervento
intendo richiamare l’attenzione sul
fatto che il monitoraggio, pur
essendo un impegno molto gravo-
so, non cancella i compiti né le
funzioni dell’IRRSAE. Non riten-
go che i compiti futuri dell’IRR-
SAE possano essere fagocitati
dalle attività di monitoraggio;
d’altra parte il riferimento esplicito
che viene fatto dall’art. 21 comma
10 della legge Bassanini n. 59 del
’97 va in una direzione che non
può essere chiusa in una sponda
così breve come potrebbe essere il
monitoraggio rispetto a tutta l’atti-
vità dell’IRRSAE. 
La legge 59/97, da un lato, parla di
istituti che vanno riformati e,
dall’altro,  precisa che gli istituti
avranno una funzione di supporto
all’autonomia dell’istituzione sco-
lastica. 
Purtuttavia, il monitoraggio che ci
apprestiamo ad effettuare rappre-
senta un impegno straordinario
che assorbirà gran parte delle
energie degli istituti; è un forte
momento di impegno, a vantaggio
non solo dell’istituzione centrale
ma della scuola tutta e della ricer-
ca pedagogica. Non si tratta di
andare in giro per censurare ciò
che non funziona o funziona male
secondo un nostro particolare
modo di vedere le cose. Il monito-

raggio non nasce per questo.
L’idea (l’oggetto e le modalità di
svolgimento di questo monitorag-
gio) è stata messa a punto da grup-
pi di lavoro che rappresentano le
diverse istituzioni coinvolte:
Ministero, IRRSAE, BDP. Essa è
andata consolidandosi arricchen-
dosi e correggendosi fino alla pre-
disposizione degli strumenti di
lavoro che sono proposti all’atten-
zione in queste giornate di lavoro.
Dal loro esame in questa sede si
spera di trarre utili indicazioni per
la messa a punto definita del corre-
do strumentale, affinché si possa
avviare il monitoraggio all’inizio
del ‘98. Si tratta di un’operazione
nata dalle origini, come un proget-
to intorno al quale si è lavorato
insieme. Ciò ha permesso e per-
mette tuttora di tener conto delle
esigenze locali,
rappresenta te
dagli IRRSAE, e
del punto di
vista centrale,
rappresenta to
dal Ministero.
Mi piace sottoli-
neare che questo
è uno dei segni
più evidenti di
una collabora-
zione felice per-
ché da un lato
supera le logiche
dei progetti in
affidamento e
dall’altro mette
in discussione i
progetti che cia-
scun IRRSAE
può autonoma-
mente promuo-
vere.
La grande sfida
che questo pro-
getto porta con
sé è la possibi-

lità che un alto numero di persone,
appartenenti funzionalmente a
organismi diversi, riescano a colla-
borare per un obiettivo comune,
per un risultato condiviso. Sarà
questa capacità che permetterà al
progetto di riuscire o meno. 
La scommessa qui non è di un sin-
golo IRRSAE, di un singolo prov-
veditorato o di una singola regio-
ne: questo è un tipo di progetto che
chiede a tutti l’impegno netto e
forte nella direzione di un risultato
atteso. Intanto, sottolineo che si
tratta di un lavoro i cui esiti
andranno discussi a livello nazio-
nale: i rilievi, le annotazioni, le
osservazioni che faremo sulla scor-
ta del  monitoraggio saranno utiliz-
zati per la riformulazione della
sperimentazione per l’anno ventu-
ro.

Area politico-istituzionale

Monitoraggio per la scuola:
un modello collaborativo

di Cosimo Scaglioso
Presidente IRRSAE Toscana

Nel grande progetto che
vede impegnati l’istitu-
zione centrale, la scuola
viva e la ricerca pedago-
gica, l’IRRSAE ha il
compito di coniugare le
esigenze locali e di
valorizzare l’incontro
relazionale.
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QUANDO TRE OSSERVANO INSIEME

Monitoraggio friendly
Incontro di tre professionalità
Relazione amichevole - partecipata

Monitoraggio strutturato
Formazione a due livelli
Protocollo di comportamento
Protocollo di osservazione
Protocollo di sintesi

Monitoraggio produttivo
Analisi del clima progettuale
Le variabili significative
Le best pratices

Monitoraggio simbolico
L’autonomia ha bisogno di simpatia
per modelli di auditing positivi
Per una ricerca continua
Per valorizzare l’eterogeneità

di Raffaele Iosa



Credo che questo, da solo, baste-
rebbe a rendere l’ importanza
dell’impresa alla quale ci accingia-
mo, che sarà a differenti livelli:
provinciale, legato ai provveditora-
ti, regionale, per il ruolo degli
ispettori tecnici e degli IRRSAE,
nazionale, per la presenza del
Ministero. Sono previsti rapporti
regionali e un rapporto nazionale,
che costituirà il documento finale. 
Non è un’impresa facile anche per
le scadenze stringenti, che pur
andranno rispettate, pena l’inutiliz-
zazione dei dati: se il rapporto arri-
va a settembre non serve più, quin-
di dobbiamo sforzarci tutti affin-
ché il rapporto sia consegnato fra
maggio e giugno.
Questo monitoraggio, quindi,
vuole essere di supporto alle deci-
sioni ma anche occasione per far
circolare le esperienze. Entrambi
gli approcci sono squisitamente
pedagogici:
a) supporta le decisioni, cioè il
nostro intervento è teso ad aiutare
coloro i quali hanno deciso e si

troveranno ancora a decidere;
b) le cose che vengono compiute
hanno bisogno di essere conosciu-
te, vanno fatte circolare. La riusci-
ta del monitoraggio può servire a
trovare un lessico di base comune,
punti di riferimento, un quadro,
uno schema comuni che ci permet-
tano di intenderci meglio. 

Gli elementi di cui ho trattato sono
presenti nel documento scientifico
elaborato dal Comitato paritetico,
che io considero un’autentica
novità sul piano istituzionale. Si
tratta di un organismo che noi
abbiamo chiamato paritetico per-
ché è l’organo al quale fa capo
tutta l’esperienza nazionale. Esso è
costituito da cinque presidenti
IRRSAE eletti dagli altri presiden-
ti, da cinque segretari e dai rappre-
sentanti della Biblioteca pedagogi-
ca, del CEDE e del Ministero. 
Non è possibile in questa sede sin-
tetizzare tutti i punti del documen-
to scientifico, al quale si rinvia per
una completa lettura. Qualche spia,

però, può essere segnalata, allo
scopo di mettere in evidenza uno
stile al quale uniformarsi quando si
andrà nelle scuole. 
Mi riferisco alla spia indicata qui
dalla denominazione dei due moni-
toraggi che saranno in atto: 
1. quello dei provveditorati e quel-
lo con il contributo degli IRRSAE.
Le relazioni che presenteranno i
provveditori, sulla scorta dei dati e
delle informazioni che consegne-
ranno i nuclei, riguarderanno tutte
le scuole di ciascuna provincia.
Ciò permetterà di avere un quadro
nazionale del fenomeno sperimen-
tazione dell’autonomia. A tale
scopo è stato messo a punto dalla
BDP un software che, utilizzato
direttamente dai provveditorati,
consentirà la sintesi di tutto il qua-
dro nazionale. 
Molti IRRSAE hanno offerto assi-
stenza ai provveditorati per la
conoscenza e l’uso del software. 
2. L’altro monitoraggio è quello a
campione. A giudizio del Comitato
paritetico, un migliaio di scuole
può essere osservato più da vicino
ponendo intenzionalmente l’atten-
zione su fatti e dinamiche che non
possono trovare posto nel primo
monitoraggio. 
Le mille scuole verranno segnalate
dai provveditorati sulla base di cri-
teri generali indicati dal Ministero
e tenuto conto dei pareri espressi
dai Nuclei di supporto provinciali.

I rilevatori/osservatori
La parte caratterizzante questo
monitoraggio è l’aspetto interattivo
e relazionale. Da essa discende
chiaramente l’atteggiamento, il
comportamento, lo stile con il
quale si entra nelle scuole, per evi-
tare che l’intervento non si confi-
guri come un’ispezione. È un
monitoraggio di supporto al lavo-
ro, all’iniziativa, a quello che si sta
realizzando; è un intervento che
non giudica, ma osserva, annota,
aiuta, consiglia, ecc. I trecento
osservatori, quindi, svolgeranno un
monitoraggio inteso come incontro
interattivo e relazionale

■

Area politico - istituzionale
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MONITORAGGIO PER LA SCUOLA

Monitoraggio dei nuclei
Sull’universo dei progetti inviati, somma analisi, comparazione,
interpretazione del panorama ideale della progettualità di autono-
mia delle scuole

• Software ed elaborazione nazionale BDP
• Analisi e immissione dati da parte dei nuclei territoriali
• Rapporto provinciale e Rapporto nazionale sulla progettualità
• Supporto alle decisioni locali e nazionali
• 35 variabili significative: anagrafiche, biografiche, strategiche,

mission.

Monitoraggio dei nuclei
Incontro interattivo di osservazione con un campione di 1000 scuole
sul clima del progetto di sperimentazione in azione
• Progettazione Comitato Paritetico MPI, IRRSAE, BDP, CEDE
• Formazione di 300 osservatori eterogenei (ispettori, nuclei, irrsae)
• Piano di lavoro regionale, GRR, sintesi regionale
• Rapporto regionale e nazionale sulla sperimentazione in azione
• Supporto alle decisioni locali e nazionali
• Protocollo di relazione, di osservazione, di raccolta dati



Porto il saluto a nome del Gruppo
Nazionale Autonomia e del
Consigliere Ministeriale dott.
Cosentino.
Sul piano formale, sono presente al
seminario come ospite, perché si
tratta di un’iniziativa gestita dagli
IRRSAE; sul piano sostanziale, la
mia presenza è in qualità di part-
ner; un elemento innovativo di
grande rilevanza, perché davanti
all’autonomia è più importante
individuare ciò che lega e non ciò
che divide. 
Già questo primo aspetto è una
scommessa a valenza politica, per-
ché rivoluziona i ruoli tradizionali,
le competenze antiche e le vecchie
logiche che uniformavano i modi
di pensare la divisione del lavoro.
Il lavorare in una dimensione di
partnership è una novità che avrà
le sue ricadute sul modo con cui
gli osservatori andranno nelle
scuole, portando le proprie biogra-
fie e le proprie competenze, per
ascoltare non per interrogare, per
comprendere non per giudicare,
per capire concretamente ciò che
le scuole fanno, avendo come
obiettivo non la produzione astrat-
ta, accademica di una ricerca, ma
strumenti di pensiero e di riflessio-
ne per aiutare a decidere. 
L’autonomia ha bisogno oggi di
un’amministrazione che impari

facendo: un learning management
che modifica l’approccio tradizio-
nale a modello tipicamente vertica-
le (emanata la circolare non si va
mai a controllare che cosa succe-
de), attraverso l’attività di tre per-
sone che provengono da storie
totalmente diverse: ciò rappresenta
un valore aggiunto che accresce le
possibilità di “vedere” e compren-
dere i fenomeni osservati. 
Si tratta di un modello che costi-
tuisce una scommessa per molti: lo
è per gli IRRSAE che si trovano a
lavorare in una dimensione di part-
nership, in rete fra loro e in rete
con il Ministero; lo è per le com-
petenze professionali e per le sto-
rie di ognuno dei ruoli coinvolti in
questa operazione. 
È evidente che il processo
dell’autonomia obbligherà a una
riforma del Ministero che alcuni di
noi auspicano prossima e altri non
vo r rebbero
mai. L’espe-
rienza che
stiamo per
realizzare di-
mostra che la
riforma sta
già comin-
ciando: in
questa dire-
zione si col-
locano la co-
stituzione del
comitato pa-
ritetico e la
produz ione
del documen-
to scientifico.
Siamo davan-
ti a una fase
politicamente
inedita e cul-
t u r a l m e n t e
nuova che ci
è imposta da
un evento

straordinario di quest’anno: il
boom dell’autonomia. In un anno e
mezzo la parola autonomia è
diventata un companatico in tutte
le scuole. Il 70% delle scuole ha
risposto alla consultazione, anche
se fatta in soli tre mesi e alla fine
dell’anno scolastico. 
Più del 90% delle scuole ha pre-
sentato progetti complessi. Siamo
nella fase in cui c’è un grande
movimento; coglierne il senso per
orientarlo su valori della nostra
comunità sociale e non sui nostri
interessi è l’obiettivo del nostro
lavoro.

Due note di sintesi delle consulta-
zione effettuate possono servire da
sfondo per orientare l’osservazione
prevista in questa fase.
Innanzitutto, ci pare che, attraverso
i progetti di autonomia, stia emer-
gendo il sommerso. Tantissime

Area politico - istituzionale

Scopi e strategie per 
un monitoraggio friendly

di Raffaele Iosa
Ispettore Tecnico MPI

L’approccio al monito-
raggio secondo modalità
di partnership consente
di elaborare atteggia-
menti e strategie per
ascoltare, più che per
interrogare, per com-
prendere, più che per
giudicare.
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lontani

freddi caldi

A B

C D

A: favorevoli e interessati all’autonomia
B: favorevoli ma passivi verso l’autonomia
C: contrari e non interessati all’innovazione
D: contrari ma interessati all’innovazione

Io/noi e l’autonomia
atteggiamenti della scuola (consultazione ‘98)

il modello teorico di differenziali semantici

vicini



scuole che già prima svolgevano
attività rientranti nello spirito
dell’autonomia, ma con timori di
illegittimità, oggi possono operare
in piena luce e garanzia. 
Nel 70% delle schede che ci sono
pervenute abbiamo cercato di indi-
viduare “l’anima”: il modo di stare
nei confronti dell’autonomia. Per
farlo abbiamo utilizzato il modello
del differenziale semantico, attra-
verso il quale abbiamo ottenuto la
distribuzione dei soggetti nei con-
fronti dell’autonomia in  quattro
grandi raggruppamenti, secondo
due coppie di aggettivi bipolari
(vicini o lontani, freddi o caldi).
I quattro quadrati dell’ipotesi di
partenza erano equivalenti:
il quadro vicino caldorappresenta
l’interesse, la disponibilità ad
agire; 
vicino freddo,invece, rende l’idea
dell’attesa;
caldi lontani individua i comporta-
menti ricchi di pathoseducativo,
ma portatori di pregiudizi, obiezio-
ni e riserve;
freddi lontanicaratterizza la distan-
za, la mancanza di disponibilità.
Queste quattro categorie erano per
noi di grandissimo interesse per

cogliere la risposta delle scuole: è
stata per due terzi collocabile nel
quadrato A (una disponibilità
all’autonomia e un calore nel farlo
pur con tutti i problemi che ci
sono).
Il quadrato dei totalmente ostili
pari a circa il 10-15% conferma il
dato già rilevato con altre ricerche
realizzate in questo periodo.

All’apice della punta  A si colloca-
no i cosiddetti “fedeli alla linea
innovativa”, che provano qualsiasi
novità. Tuttavia ciò che importa
maggiormente sono le aree margi-
nali, che indicano l’esistenza di
numerose persone e scuole dispo-
ste a provare e a verificare che
cosa accade.

I tempi
La sperimentazione dell’autono-
mia ha una data di conclusione (il
1° settembre 2000); ciò rappresen-
ta una grande novità, dopo tante
sperimentazioni durate in eterno.
Il Regolamento sull’autonomia
diventerà legge entro la prossima
primavera e costituirà lo scenario
di fondo per questo monitoraggio
perché permetterà di leggere ciò
che accade nelle scuole come se
fosse una tappa (o una serie di
tappe) e di valutare gli scarti fra
ciò che le scuole già fanno e quello
che a regime potranno fare. 

Qual è lo scopo del monitoraggio?
Ci interessa cogliere il “clima” dei
progetti in azione, usando la parola
clima nel senso più ampio del ter-
mine, immaginandone cioè una
lettura di tipo strutturata e trasferi-
ta.

■

Area politico - istituzionale
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Gli scopi del monitoraggio

Le gamme
dei progetti di

Autonomia

DM 251/bis
1999/2000

Le pratiche
migliori

Le vitalità dei
progetti e la

qualità

Il clima dei
progetti in

azione

I supporti
necessari

Politiche
compensative

Problemi
difficoltà

rischi

Il rapporto
finanziamen-

to azioni

Nuova CM
per legge 440

Supporto alle decisioni 
nazionali e locali
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GLI STRUMENTI DI OSSERVAZIONE
Strumenti di metodo
Materiali per il codice e gli stili di comportamento osservativo/relazio-
nale • indicazioni all’approccio osservativo
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Parola chiacchierata, bandiera
delle avanguardie progressiste e
riformatrici, la procedura della
sperimentazioneè stata impugnata
- e tirata come un elastico - da
fronti pedagogici spesso contrap-
posti e antagonisti tra loro. Tanto
da generare confusione e finanche
«dogmatismi» negli usi e nelle
pratiche didattiche. Dunque, sotto
l’albero della sperimentazione si
raccolgono molteplici (a volte anti-
nomici) assunti epistemologici e
metodologici.
In queste pagine, ci limiteremo ad
accendere i riflettori della ricogni-
zione pedagogica su tre modi di
esseredella sperimentazione, su
tre «accezioni» che appartengono
al suo diffuso dibattito e alla sua
intensa pratica scolastica. Diciamo
subito che la nostra opzione peda-
gogica va, senza esitazioni, sul
terzo suo modo di essere, che iden-
tificheremo come stile sperimentale.

Prima «accezione»: sperimenta-
zione come controllo sperimentale. 
Questo primo paradigma non
appare proponibile, per la sua rigi-
dità da un punto di vista epistemo-
logico, all’interno dei processi di
insegnamento-apprendimento sco-

lastico, attraversati come sono da
un numero imprevedibile e impro-
nosticabile di variabili dipendenti e
indipendenti.

Seconda «accezione»: sperimenta-
zione come curricolo alternativo. 
Questo secondo paradigma appare
piuttosto inconsistente sul piano
formale (quanto a fondazione logi-
ca e metodologica) dal momento
che ipostatizza la negazione
(l’alternativa) a fondamento di
qualsivoglia innovazione dei pro-
cessi curricolari (di contenuto
come di metodo).

Terza «accezione»: sperimentazio-
ne come stile sperimentale. 
Questo terzo paradigma si identifi-
ca con una scuola impegnata ad
abrogare la pratica diffusa (da
ripudiare con forza) di metodi pre-
fabbricati, surgelati, chiavi-in-
mano. Metodi storicamente «data-
ti» e rivestiti dell’illusione pedago-
gica di potere valere eternamente:
in tutte le contrade e in tutte le sta-
gioni del sistema scolastico. In
questa «accezione», stile speri-
mentalesignifica opzione per un
modello metodologico antidogma-
tico, antiautoritario, democratico.
È il modello verso cui dovrebbe
tendere ogni tipo di scuola: senza
eccezioni e senza aggettivazioni
(compresa l’aggettivazione di
«sperimentale»).

A partire dalla nostra opzione per
la terza accezione, ci sembra di
potere dire che la Pedagogia ha il
compito di promuovere, nella
scuola, un diffuso stile sperimenta-
le: il che equivale a dire sapere
tenere conto - nel formalizzare il
Piano dell’offerta formativa - delle
molteplici “variabili” (la diversità
degli allievi, la diversità dei docen-
ti, la diversità delle culture locali,
la diversità dell’edilizia e delle

attrezzature didattiche) che intera-
giscono e condizionano i percorsi
formativi dei singoli plessi scola-
stici. Promuovere nella scuola uno
stile sperimentalesignifica - per la
Pedagogia - prendere le distanze
da quelle procedure-strategie-prati-
che del “fare-scuola” che vengono
rinchiuse e ibernate in metodi.
Stile sperimentale è sinonimo di
una Pedagogia che si oppone e
combatte con forza qualsivoglia
modalità iperformalizzata del-
l’insegnamento-apprendimento. Il
che accade quando il metodo pren-
de le sembianze di una vettura
didattica prefabbricata, rifinita di
“tutto-punto”, che dà le “chiavi-in
mano” ad un insegnante snaturato
in un falso pilota: al quale si impo-
ne di osservare un programma/
viaggio ideato e pianificato da
altri e di indossare, conseguente-
mente, gli abiti sdruciti del mano-
vale (mero esecutore) dei processi
di socializzazione-apprendimento
dell’allievo.
Indossa uno stile sperimentale,
dunque, la scuola che rifiuta qual-
siasi “ancoraggio” a metodi (pre-
fabbricati, canonici, “chiavi-in-
mano”: inevitabilmente “sfasati”
nei confronti della complessa rete
di variabili educative che “intral-
ciano” - e spesso dirottano - gli iti-
nerari educativi ipotizzati
dall’insegnante) per adottare, inve-
ce, un modello pedagogico (un
sistema di ipotesi: teoriche ed ope-
rative) in grado di tenere continua-
mente conto sia delle ragioni
“motivazionali” del soggetto che
apprende (dei suoi bisogni sociali
e aspirazioni ideali) sia delle ragio-
ni “culturali” degli oggetti di cono-
scenza (le aree formative su cui far
camminare lo scolaro: linguistiche,
storiche, scientifiche, artistiche, et
al.). Obiettivo formativo di un
modello “sperimentale” è quello di
valorizzare sia i bisogni/attitudi-

Area pedagogico-culturale

Scuola dell’autonomia?
Sì, purché dallo stile sperimentale

di Franco Frabboni
Presidente IRRSAE Emilia Romagna

Nel panorama innovativo
delineato dall’autonomia,
la scuola deve adottare
un modello pedagogico
che, tenendo conto delle
ragioni motivazionali del
soggetto che apprende e
delle ragioni culturali
dell’oggetto della cono-
scenza, colori di speri-
mentalità la partecipazio-
ne, i tempi e gli spazi
della vita scolastica.
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ni/aspirazioni di un allievo storica-
mente definito, sia le “strutture”
cognitive e le “dimensioni” forma-
tive proprie di un curricolo rita-
gliato sui processi di maturazione
sociale e culturale dell’infanzia.
Per conquistare questo duplice
obiettivo occorre una scuola della
ricerca: dove i momenti dello sfor-
zo, della concentrazione,
dell’impegno siano dialetticamente
interdipendenti con i momenti
dell’interesse, della fantasia, del
gioco.
Stile “sperimentale” significa fare
indossare alla scuola un abito teo-
rico, metodologico e organizzativo
(curricolo) legittimato da una coe-
rente teoria dell’istruzione(intito-
lata alla compresenza di conoscen-
za ricerca e creatività), che sappia
porre al vertice della propria alter-
nativa pedagogica la pratica della
Programmazione. Vale a dire,
quella procedura didattica capace
di assicurare espansione e unifica-
zione ai nodi nevralgici del model-
lo scolastico: l ’uso didattico
dell’ambiente; la partecipazione/
gestione sociale; la modularità
classe/interclasse; la collegialità,
l’adozione di un curricolo“centra-
to” sui bisogni socioaffettivi e
cognitivi del bambino.
Conseguentemente, espone uno
stile sperimentalequella scuola
che “non-discrimina” e “non-ghet-
tizza” la propria utenza: i piccoli
dai grandi, le femmine dai maschi,
gli handicappati dai non-handicap-
pati, gli ipodotati dagli iperdotati, i
bambini di una classe da quelli di
un’altra classe, e così via.
Lo stile sperimentaleè possibile a
patto di assicurare decentramento
e autonomia al sistema scolastico.
Da sempre, col problema centrali-
smo-decentramentosiamo di fron-
te a un bivio. Da una partec’è la
strada (apparentemente) levigata e
scorrevole del decentramento-
autonomiadel nostro sistema sco-
lastico, le cui frecce segnaletiche
hanno per destinazione le tre mete
della sperimentazione-modernizza-
zione-democratizzazione della

scuola: dall’altra parte, c’è la stra-
da ostruita (e per di più sconnessa
e ciottolosa) dal Ministero della
Pubblica Istruzione: che rischia di
arenarsi definitivamente, inanima-
ta, nelle secche del suo mortale
burocraticismo-formalismo-fiscali-
smonormativo/giuridico.
Lo scenario spettrale di un sistema
scolastico «aggrappato» come
definitiva scelta politica al centro
(presso la paralizzante inefficienza
ministeriale) schiuderebbe paesag-
gi di morte sulla scuola delle peri-
ferie, costretta a ossificarsi senza
vita. Col risultato di aprire senza
scampo un altro funereo paesag-
gio: quello di una scuola risucchia-
ta nei gorghi di una società desco-
larizzata, tramutata da capitale in
«periferia» dell’istruzione, tanto da
accendere sulla strada del sistema
formativo il «via-libera» ad un’età
postscolastica.
Disco verdeallora al decentramen-
to-autonomiadel sistema scolasti-
co come «strada-obbligata» per
giungere sulle spiagge, irrinuncia-
bili, della sperimentazione-moder-
nizzazione-democratizzazionedei
processi formativi.
Cioè a dire, sulla libera costruzio-
ne, da parte delle periferie scolasti-
che (i singoli «plessi»), di propri
itinerari formativi, di percorsi di
socializzazione/apprendimento che
sappiano essere specchio delle
«variabili» che determinano (e
condizionano) i processi educativi:
i bisogni/interessi degli allievi, le
socioculture delle comunità locali,
le strutture edilizie, lo stile profes-
sionale dei docenti, e altro.
La domanda allora è un po’ questa.
Quali sono i principali percorsi
empirici che contrassegnano una
scuola dallo stile sperimentale?
Come vestire di autonomia (di plu-
ralismo, flessibilità, modularità) la
scuola facendo leva su uno stile
sperimentale?
Ci sembra di potere rispondere a
questi interrogativi affermando che
la scuola deve colorare di “speri-
mentalità” (apertura, flessibilità,
pluralità) tre suoi versanti organiz-

zativi: la partecipazione, i tempi e
gli spazi della vita scolastica.
Osserviamoli con la “telecamera”
questi tre versanti organizzativi
della scuola.

(a) La partecipazione 
Stile sperimentalesignifica empiri-
camente promuovere, nella scuola,
un diffuso clima democratico
(antiautoritario e antidogmatico). Il
che è perseguibile a patto di offrire
agli studenti, ai docenti e ai genito-
ri forme di partecipazione diretta
(assembleare) e indiretta (delega-
ta) ai molteplici e complessi pro-
blemi di gestione della scuola. Per
potere assicurare “carburante” e
“velocità” alla locomotiva di traino
(intitolata all’Autonomia) del treni-
no dell’organizzazione scolastica,
occorre coinvolgere e dare voce a
tutti gli “attori” del teatro-scuola:
agli studenti, agli insegnanti, ai
genitori.
Un protagonismo possibile garan-
tendo forme polivalenti di demo-
crazia: diretta, dando il “megafo-
no” in mano all’universo scolasti-
co; indiretta, impegnando gli orga-
ni delegatidi gestione (consigli di
classe, di interclasse, di istituto.
collegi dei docenti) a dare risposta
democratica ai bisogni e alle
domande espresse dagli studenti,
dagli insegnanti, dai genitori.

(b) I tempi
Stile sperimentalesignifica empiri-
camente promuovere, nella scuola,
un modello orarioche sappia tene-
re conto vuoi del carico culturale
prescritto dai Programmi, vuoi
delle risorse formative offerte dal
territorio in guisa di potenziali
aule didattiche decentrate. Questo
per dire che il tempo-scuolasi fa
valere da passaggio obbligato, da
punto-topper chi intenda interro-
garsi sulle cifre di “qualità” del
modello organizzativodella scuo-
la. Nel senso che la durata (corta,
media, lunga) della giornata scola-
stica costituisce una variabile cru-
ciale capace di agire da terreno sia
di liberazione, sia di corruzione

Area pedagogico - culturale
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culturale dell’allievo. È “tempo” di
liberazione quando è in grado di
fare emergere, rispettare e valoriz-
zare le diversità (le storie-biogra-
fie-memorie “personali” dell’uten-
za scolastica: irriducibili a qualsi-
voglia cliché didattico); è “tempo”
di corruzione quando si tramuta in
strumento di manipolazione-omo-
logazione intellettuale: quindi, di
rinforzo e legittimazione delle
“disuguaglianze” culturali di cui
sono testimoni gli allievi.
Proprio perché la “luna” del
tempo-scuolapresenta una faccia
“buona” (quando il tempo fa rima
con liberazione) e una faccia “cat-
tiva” (quando il tempo fa rima con
istituzionalizzazione), l’autonomia
ha il compito di rendere flessibile e
modulare il monte-ore, declinan-
dolo a seconda delle contropartite
formative offerte dall’ambiente
naturale e culturaleextrascolastico
(il paesaggio e la città). L’elastico
del tempo va tirato verso il territo-
rio (riducendo il monte-ore scola-
stico) quando l’ambiente esterno
dispone di molteplici offerte for-
mative in guisa di aule didattiche
decentrate (“naturali”: parchi, eco-
sistemi,et al.; “culturali”: bibliote-
che, pinacoteche, mediateche,
laboratori, ateliers, centri sportivi,
et al.). A sua volta, l’elastico del
tempo va tirato verso la scuola
(aumentando il suo monte-ore)
quando l’ambiente esternonon
dispone di offerte formative in
guisa di aule didattiche decentrate.
Questa modellistica flessibile e
modulare prende il nome di tempo
lungo, il cui merito è quello di evi-
tare la duplice polarizzazione del

tempo corto(antimeridiano) e del
tempo pieno(tuttoscuola).
Il tempo lungopostula alcuni
pomeriggi scolastici ed altri di day
off (consumati nelle aule didattiche
decentrate del territorio): la “quan-
tificazione” dei tempi pomeridiani
è subordinata (di qui la “modula-
rità”) alle contropartite formative
dell’ambiente esterno alla scuola.

c) I luoghi 
Stile sperimentalesignifica empiri-
camente “specializzare” gli spazi
della scuola: nel nome della disci-
plinarità, dell’unità didattica e
dell’individualizzazione la classe;
nel nome dell’interdisciplinarità,
del progetto didattico e della ricer-
ca l’interclasse(gli ateliers, i labo-
ratori, i centri di interesse).
Attenzione, però. Gli spazi
dell’alfabetizzazione-socializza-
zione non si identificano con quelli
della scuola, ma si allungano
anche sui territori “naturali” e
“sociali” esterni. Dunque, una
scuola aperta-dentro(sul duplice
versante didattico della classe-
interclasse) e una scuola aperta-
fuori (sul duplice versante didatti-
co dell’ambiente naturale e
dell’ambiente sociale: il ciuffo
d’erba e il mattone, il paesaggio e
la città).

In sintesi
Stile sperimentale significa sia di
slargare le pareti della scuola sia
di allungare sul fuori-scuola (nelle
aule didattiche decentrate del terri-
torio) i percorsi di conoscenza e di
relazione del soggetto in età evolu-
tiva.

Il che è perseguibile da una parte
attraverso un uso poliedrico degli
spazi, la pratica di ambienti multi-
pli diversamente apparecchiati (per
attività monocognitive, metacogni-
tive e fantacognitive), un allesti-
mento degli ambienti interni in
guisa diateliers-laboratori e degli
spazi extrascolastici come occasio-
ne di esplorazione-scoperta,
dall’altra parte attraverso dinami-
che plurime di aggregazione-
socializzazionedegli allievi: cop-
pia e minigruppo in classe, medio
e grande gruppo in interclassee
nelle aule didattiche decentrate del
territorio.
Tutto questo significa assicurare -
come già si é detto - un assetto
modulare (aperto, flessibile, elasti-
co) agli spazi scolastici: attuabile
con la strutturazione razionale
delle zone di interclasse (spazi
extraclasse) mediante angoli didat-
tici, centri di interesse, laboratori,
ateliers deputati a promuovere vuoi
attività monotematiche (pittura, musi-
ca, gesto e mimo, lingua, logica,
scienza e tecnica) vuoi attività multi-
tematiche (il centro della famiglia, dei
mestieri, dei negozi, dell’ambiente
sociale e naturale, et al.).
Un uso modulare e articolato degli
“spazi” mira non solo a promuove-
re competenze-padronanze-abilità
cognitivo/creative, ma anche a
favorire la miscelazione delle età,
dei sessi, dei ceti, delle culture di
cui spesso l’infanzia porta inconsa-
pevolmente sulla pelle i “segni”
della stereotipia, della diversità,
dell’emarginazione.

■
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ne: d’accordo, ma dicendo osservazione si vuol comunque significare che dalle pratiche dei team sarà bandita
ogni voluttà di giudizio sulle situazioni singole rilevate, che ci si prefigge di prendere atto delle direzioni opera-
tive in cui le scuole monitorate si sono avviate non, appunto, in una logica di giudizi da proferire ma di studio
partecipe di quanto avviene, con l’intento di pervenire a una conoscenza complessiva del fenomeno innescato
“sperimentazione dell’autonomia”, funzionale anche, se non soprattutto, alle scelte che i decisori politici
dovranno ancora assumere, prima di passare dalla fase transitoria alla normalità dell’autonomia, con il propo-
sito che dovrebbe animare tutti – dagli operatori scolastici di base al ministro della pubblica istruzione – di far
sì che l’attuale occasione fruttifichi davvero in termini di miglioramento sensibile del sistema scuola e non
diventi, come troppe volte in passato è accaduto a innovazioni nelle quali molto si confidava, l’ennesima illu-
sione stuprata dalla durezza di una realtà immodificabile.     

■

(Continua da pagina 2)



Nel numero 6 di novembre-dicem-
bre 1996 di “Innovazione educativa”
si dava conto del monitoraggio che il
Servizio Ricerca e Sperimentazione
dell’IRRSAE Er, in collaborazione
con la Sovrintendenza Scolastica
dell’Emilia Romagna, metteva in
cantiere.
Le ragioni di tale monitoraggio e
la natura dei “contratti” con le tre
scuole sperimentali che stavano a
monte venivano allora argomentati
con la necessità di verificare gli
esiti delle tre sperimentazioni di
Tempo Flessibile Potenziato1.
Flessibilità, bisogni dell’utenza,
curricoli aperti, obbligatorio comu-
ne, obbligatorio facoltativo, gruppi
opzionali, facoltativo, compresen-
za, laboratorio, recupero metodo-
logico, curricolare, extracurricola-
re sono solo alcuni dei virgulti che
sono nati dall’unione della tradi-
zione sperimentalista della scuola
media (“Doposcuola”,“Libera atti-
vità complementari”, “Scuola inte-
grate a pieno tempo”,“Tempo
Prolungato” e “Sperimentazione
ex art. 3”) con una concezione
dell’istituto scolastico dinamica,
centrata sulla ricerca, meno auto-
referenziale e intesa come servi-

zio.
Per il gruppo interistituzionale
Ispettorato - IRRSAE si è così pre-
sentata un’occasione con vari aspet-
ti intimamente legati: l’aspetto non
nuovo del doveredi verificare con
tutti i mezzi a disposizione la fun-
zionalità e la produttività dei
modelli di tempo flessibileautoriz-
zati come “sperimentazione” e gli
aspetti più nuovi della possibilitàdi
osservare un fenomeno dal suo
nascere, dell’assunzione della
metodologia della Ricerca-Azione
come criterio di mediazione fra
verifica e assistenza e della volonta-
rietà dell’azione di monitoraggio,
che ha trovato il suo suggello nel
contratto “stipulato” fra IRRSAE e
Ispettorato (e poi scuole impegnate)
nel nome della ricerca e del rinno-
vamento dell’offerta formativa.
Il monitoraggio che allora veniva
annunziato e così motivato oggi
ormai è storia e ha fruttificato. Non
solo dal punto di vista documenta-
rio 2, ma anche dal punto di vista
del ruolo tecnico che l’IRRSAE Er
ha potuto esercitare nei confronti
della domanda di assistenza, nella
fase della programmazione dei
progetti di sperimentazione
dell’autonomia, ex Decreto
Ministeriale 251 del 1998.
Il monitoraggio ha prodotto anche
un modello di intervento-assisten-
za a cavallo fra la valutazione
esterna e l’autovalutazione, frutto
dell’esperienza e dell’elaborazione
dell’IRRSAE Er in fatto di valuta-
zione qualitativa. Quella che segue
è un prima formalizzazione del
modello “relazionale” adottato; per
una documentazione più completa
con le testimonianze dal vivo, si
rimanda al numero di Innovazione
Educativa citato.

Nome del modello
Un monitoraggio di relazione

Scuole e anni in cui è stato attuato
Scuola Media A. Franke Genocchi
di Piacenza e Scuola Media
Testoni-Fioravantidi Bologna;
anni scolastici: 1996-97 e 1997-98.

Approccio e tipologia
“Su committenza” e “a contratto”.
Gli operatori esterni vengono
“accettati” o “assunti”:
• per facilitare una ricerca-azione

su uno o più punti del sistema-
istituto, giudicato/i critico/i, al
fine di cercare nuovi punti di
vista e assumere decisioni;

• per disporre di interlocutori che
facilitino l’analisi e la comunica-
zione interna.

Il monitoraggio è richiesto, voluto
sia dalla committenza, sia dagli
attori dell’innovazione e concorda-
to nelle sue modalità.

Parole - chiave
rispecchiamento, ascolto, autoana-
lisi, riflessione, valorizzazione
delle differenze, comunicazione
interna, assistenza-aiuto, ricerca-
azione, contrattazione, condivisio-
ne, consenso, indicatori probabili-
stici, descrizione di processo.

Committenza
IRRSAE Er, Sovrintendenza scola-
stica regionale, le tre scuole a
Tempo Flessibile Potenziato in
sperimentazione.

Modello/i teorico/i di riferimento
Responsive evaluation (R. Stake)
- ricerca valutativa
- osservazione etnografica
- proposta Margiotta sulla “valuta-
zione di sistema” con indicatori
strutturali, condizionanti e funzio-
nali in relazione a: insegnamenti,
apprendimenti, processi formativi
e mamagement scolastico
- analisi di caso
- teoria dell’ interpretazione o
ermeneutica.

Area pedagogico - culturale

Il monitoraggio come sostegno
all’autonomia

un protocollo osservativo

di Paolo Sennie Anna Bonora
ricercatori IRRSAE Emilia
Romagna

Un modello già speri-
mentato di monitoraggio
coniuga la tradizione
sperimentalista della
scuola media con una
nuova identità dell’istitu-
zione scolastica, all’inse-
gna della valorizzazione
delle differenze, della
metodologia della ricer-
ca-azione e del supera-
mento dell’autoreferen-
zialità.
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Nuovo modello, condensazione
di modelli già sperimentati
Sintesi e adattamento di approcci e
metodologie studiate ed elaborate
da oltre dieci anni di esperienza
valutativa IRRSAE(Sezione Scuola
media di I grado IRRSAE ER, Scheda
sperimentale di valutazione per gli
alunni della scuola media, Clueb,
Bologna, 1987; Giovannini, M. L. (a
cura di), La valutazione delle innovazio-
ni nella scuola, Irrsae ER, Cappelli
Editore, Bologna, 1988; Ansaloni, D. (a
cura di), Gli indicatori di qualità nei
sistemi educativi, Irrsae ER, Cappelli
Editore, Bologna, 1990; Senni, P. (a
cura di), Il Tempo Prolungato in Emilia
Romagna, Irrsae Er, Clueb, Bologna,
1992; Senni, P., Fortini, F. (a cura di),
La sperimentazione della nuova scheda
di valutazione nella scuola media,
Clueb, Bologna, 1993; Rabitti, G, Alla
scoperta della dimensione perduta -
L’etnografia dell’educazione in una
scuola dell’infanzia di Reggio Emilia,
Clueb, Bologna, 1994; Rabitti, G. (a
cura di), Valutazione dell’area di pro-
getto per l’educazione ambientale,
Irrsae Er, M.P.I., Lega Ambiente,
Bologna, 1995; Foschini, F., Passato
presente futuro della scuola media in
Emilia Romagna, IRRSAE Er, 1996).

Descrizione
fasi, tempi, momenti
• predisposizione a tavolino di

un’ipotesi per un sistema di indi-
catori partendo dalla documenta-
zione progettuale

• incontri nelle scuole non strutturati
• osservazioni naturalistiche full

immersion
• gli osservatori esterni seleziona-

no lo “specifico sperimentale”
• incontri nelle scuole semistrutturati
• osservazioni naturalistiche full

immersion
• gli osservatori esterni traducono

le osservazioni naturalistiche in
“indicatori di processo” e li con-
frontano con l’ipotesi di indicato-
ri di partenza

• interviste a tutti i protagonisti del
sistema

• il gruppo di osservatori prepara
una relazione descrittiva e valuta-
tiva che contratta con le scuole;

la decisone su ciò che si scrive
nella relazione è un’operazione
“politica” e, in quanto tale, va
contrattata all’interno del gruppo
degli osservatori esterni.

strategie e atteggiamenti
• tre visite all’anno
• allacciare un rapporto di collabo-

razione con colloqui e incontri:
col dirigente, coi singoli inse-
gnanti, coi consigli di classe, con
allievi, con addetti di segreteria,
con personale ausiliario, con
genitori, con osservatori esterni
privilegiati

• osservazione naturalistica
comunicazione
• separazione nei discorsi degli

elementi personali da quelli isti-
tuzionali (aziendali)

• depurazione del clima di scambio
comunicativo

• da una dialettica circolare chiusa
ad una dialettica operativa-positi-
va aperta

• problematizzare la situazione
• interagire, se necessario, su pro-

blemi; non aver fretta di suggeri-
re soluzioni

strumenti
• indicatori
• gruppo di osservatori esterni
• ascolto
• interazione fra osservatori esterni

e attori dell’innovazione
procedure
• circoli di decantazione dei pro-

blemi
• rispecchiamento
• ipotizzare indicatori partendo sia

dai progetti su carta, sia dalla
descrizione della realtà

abilità richieste all’operatore
• ascoltare, mettersi in sintonia,

non aver fretta di offrire direttive
• valorizzare le differenze e le posi-

zioni minoritarie o individuali
prodotto e leggibilità
• decisioni di cambiamento
• descrizione il più possibile pro-

cedurale e individuale
• descrizione per emergenze positi-

ve e negative
• comparatività e generali come fun-

zione della descrizione di processo
• storie che indicano rapporti, rela-

zioni che si traducono in “valuta-
zioni di efficacia”

• indicatori di probabilità-qualità
(ipotesi di correlazioni)

• individuazione di elementi costi-
tutivi (es. del TFP: contenitore,
contenuto, utenza, scelta, innova-
zione didattica, offerta formativa)

• famiglie di indicatori (esempio:
contratto, organizzazione, consen-
so degli allievi, consenso degli
insegnanti, competenze e strategie
didattiche, comunicazione, inter-
venti dell’amministrazione)

• sovrapposizione dei “profili”
(degli elementi costitutivi) delle
scuole.

Strumenti di verifica dell’impat-
to del monitoraggio:

• valutazioni soggettive dei prota-
gonisti della innovazione

• richiesta della continuazione del
monitoraggio

• valutazioni soggettive degli
osservatori esterni

• utilizzo di indicatori (sperimenta-
li da validare):

• affrontare un problema alla volta
• non farsi prendere dall’ansia
• costruttività dell’ interazione

interna (eliminazione della pole-
mica sterile e del dedicarsi alle
questioni non risolvibili)

• reperimento di soluzioni a costo
zero

• buon clima nella scuola
• sviluppo della capacità proget-

tuale
• non egocentrismo e accentramen-

to del dirigente
• suddivisione dei carichi di lavoro

■

1 Le tre scuole sono: Scuola Media
Genocchi (ora Calvino) e Anna Frank di
Piacenza e Scuola media Testoni-Fiorvanti
di Bologna; la citazione è a pagina 26 del
citato numero di “Innovazione Educativa”. 

2 Bonora, A., Senni, P. (a cura di),
Autonomia flessibilità scelta del curricolo
– Esperienze di Tempo Flessibile
Potenziato in tre scuola medie dell’Emilia
Romagna, IRRSAE Er, Bologna, 1998,
pagg. 366, esaurito; in corso di ristampa
presso casa editrice Cappelli-Gem,
Bologna.
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Ricerca teatrale e teatro ragazzi

Osservati dal punto di vista dei
teatranti il teatro di ricerca e quello
fatto con o per i ragazzi costitui-
scono due diverse applicazioni
d’uno stesso ambito di produzione,
circuitazione e concertazione cul-
turale. Sono infatti le stesse perso-
ne e gli stessi organismi - Centri o
associazioni - che si occupano in
genere sia delle attività laborato-
riali nelle scuole e delle produzioni
spettacolari per i ragazzi, che dello
sviluppo di quei singoli percorsi
artistici che, nell’insieme, fondano
il mondo della ricerca teatrale. 
E quest’intreccio - e quasi unifica-
zione - di funzioni si verifica in
così tanti casi da sembrare una
specie di norma non scritta o
“legge naturale” del settore. 
A dispetto delle norme legislative,
che distinguono le attività della
ricerca “pura” da quelle connesse
alla scuola e al mondo dei ragazzi,
si è affermato nei fatti un settore
largamente unitario, caratterizzato
da trasversalità operative e da una
cultura composita che si sostanzia
in opere e poetiche sotto la spinta
di esigenze pratiche e artigiane. 
In molti casi, chi fa ricerca ricono-
sce nel lavoro teatrale fatto a con-
tatto dei ragazzi una fase del pro-
prio percorso o una parte delle pro-
prie attività correnti o entrambe le

cose. D’altra parte, chi fa teatro
con i ragazzi sa perfettamente che
il suo agire consiste in una conti-
nua ricerca di mezzi che consenta-
no di stabilire relazioni autentiche
e creative e che, proprio per que-
sto, una volta trovate si propagano
nel mondo del teatro trovando
feconde applicazioni un po’ ovun-
que.
Dove finisce l’attività per i ragazzi
e incomincia la ricerca? E, se la
nozione di “confine” non è perti-
nente a questo intricato rapporto
(come ci suggeriscono la poetica
dell’infante della Societas Raffello
Sanzio e il recente incorporamento
alla compagnia di Ravenna Teatro
di giovani attori provenienti dai
laboratori scolastici), quali altri
criteri di individuazione e analisi
possiamo adottare?
Non è un problema retorico.
L’adozione d’un modo di vedere
pertinente a tale argomento è ora
necessaria e, direi, irrinunciabile:
se non traduciamo in linguaggio la
problematica dei rapporti fra la
ricerca e il teatro ragazzi, corriamo
infatti il rischio di relegare in una
dimensione esclusivamente perso-
nale la nozione della loro unita-

rietà, convalidando di riflesso la
diffusa percezione secondo cui la
ricerca appartiene alle urgenze
dell’arte, e il teatro coi ragazzi alle
necessità del sociale.  
Non sempre è così e, soprattutto,
non lo è mainei casi significativi.
La società e il teatro si sovrappon-
gono in costellazioni di eventi e
modi comportamentali, dove è
obiettivamente impossibile distin-
guere quanto pertiene all’una o
all’altro. 
Fra le dinamiche del sociale figu-
rano infatti sia l’impulso a “rap-
presentare se stessi nella vita quo-
tidiana” (Erving Goffman) sia il
movimento - di senso opposto al
primo - che innesta alla vita di tutti
i giorni il lavoro attorale su se stes-
si. Di qui, ad esempio, la recente
nozione  di “attore sociale”
(Cristina Valenti), che registra il
nuovo ordine di soggetti suscitato
dal radicarsi del teatro nei “luoghi
del disagio”(carceri, centri d’igie-
ne mentale, comunità di recupero).
E, d’altra parte, come è possibile
escludere proprio il sociale dalle
componenti intrinseche di un’arte,
quale è il teatro, che scopre la pro-
pria identità nell’atto di rifondare e

Area pedagogico - culturale

Le trasformazioni del “teatro dei ragazzi”di Gerardo Guccini
Ricercatore CIMES Bologna

La compenetrazione tra
azione pedagogica e
ricerca teatrale consente
di ricercare, congiunta-
mente, i mezzi più idonei
a stabilire relazioni inter-
personali e interistituzio-
nali autentiche e creati-
ve.
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controllare i modi comportamenta-
li ed espressivi dell’umano? 
Prima di esaminare i procedimenti
e i valori comuni al teatro ragazzi e
a quello di ricerca, debbo però pre-
cisare che con “ricerca” non inten-
do né una prassi determinata né
quella generale tendenza che, suc-
ceduta alle avanguardie degli anni
‘60, portò l’attenzione sui princìpi
permanenti del fare teatro. La
“ricerca” cui si fa qui rifermento
indica, nell’artista, la disponibilità
ad affrontare creativamente il pro-
cesso compositivo, vedendo in
esso non già un mezzo di attuazio-
ne - e cioè la mera applicazioni di
prassi indotte da tradizioni, scuole
o Maestri - ma una realtà culturale
e di vita modificabile, pulsante,
dialetticamente intrecciata ai pro-
pri esiti, e perciò investita della
stessa tensione espressiva che si è
soliti attribuire all’opera. In questo
senso, “ricerca” è quella dell’attore
che, partito dall’assimilazione di
un modello, perviene alla defini-
zione d’una diversa realtà artistica.
Ricerca è quella dell’artista che
non riconoscendosi in nulla di ciò
che lo precende trova in se stesso
la sostanza antropomorfa, sensuale
e, per così dire, caratteriale della
propria arte (Carmelo Bene) o, di
questa, i l nudo paradigma
(Grotowski). Ricerca è quella
dell’interprete di forme codificate,
che, nell’eseguirle, sperimenta il
paziente controllo dell’energia,
oppure procede al rinnovo dei
modi tecnici. Ricerca, insomma, è
sinonimo di vita e nuovo nel tea-
tro. Alla luce di questa accezione,
il teatro ragazzi non si configura in
quanto realtà differenziata da con-
frontare ai modi d’un parallelo tea-
tro di ricerca, ma come un contesto
in cui rintracciare l’apparire e il
trasformarsi (in senso istituzionale,
organizzativo, procedurale) di pra-
tiche informate a tale nozione.

Il caso italiano

In Italia, le attività teatrali svolte
dalle scuole o nelle scuole sono
realtà articolate e diffuse che, però,

non corrispondono ad
una regolamentazio-
ne istituzionale. 
Il che implica che il
teatro non risulta dal
sistema scolastico.
Mentre nel caso della
Francia o del Regno
Unito è possibile
spiegare la dinamica
dei rapporti fra teatro
e scuola partendo
dalla descrizione del
ruolo istituzionale
che il primo occupa
all’ interno della
seconda, in quello
dell’Italia, non si può
che ricorrere alla
varietà dei singoli
casi registrandone caratteri, ten-
denze, possibilità, ascendenze e
derivazioni. E cioè, in una sola
espressione, accertandone la
dimensione storica, che  risulta
spesso illuminante proprio perchè
il teatro che si fa nella scuola ita-
liana non è un luogo istituzionale
ma l’esito degli incontri, vari e
mutevoli, fra due realtà  frastaglia-
te e solcate da tensioni: la scuola e
il teatro. 
Lo svolgimento dei loro intrecci
relazionali individua tre fasi stori-
che: la prima riguarda la fondazio-
ne d’un campo operativo (l’anima-
zione) trasversale e comune tanto
al nuovo teatro che alla scuola; la
seconda è occupata dal consolida-
mento, anche in senso istituziona-
le, delle innovazioni culturali degli
anni ‘60; la terza riguarda la
“ripresa” dei modi culturali degli
anni ‘60 e ‘70 - caratterizzati dalla
compenetrazione fra azione peda-
gogica e ricerca teatrale - all’inter-
no d’un sistema, ancor più che
mutato, in fase di mutamento. 
L’attuale istituzione scolastica,
infatti, anzichè esercitare (com’è
tipico dei soggetti forti) un’azione
di attrito nei riguardi dei fattori
propulsivi e di trasformazione,
richiede essa stessa di venire abita-
ta da una cultura dinamica, dialet-
tica, refrattaria all’uniformità delle

norme e capace di aderire alle esi-
genze delle situazioni particolari e
dei singoli individui. 
E in ciò trova un alleato e un
modello proprio nel teatro e, più
precisamente, nel teatro di ricerca,
che è per sua natura una pratica
anti-istituzionale (poiché orientata
a divenire piuttosto che ad essere)
ma disposta a coabitare con l’isti-
tuzione. 

1968-1977
Utopie e ricerca

Il ‘68, anno di incrinature e svolte
epocali, rinnovò i rapporti fra cul-
tura e società e quindi anche quelli
fra teatro e scuola. La contestazio-
ne, nata all’interno delle università
con l’intento di sostituire al vec-
chio sistema di apprendimento -
nozionistico e autoritario - un
sapere che conosce per trasforma-
re, divenne in breve globale, ma
l’originario carattere di ribellione
anti-accademica continuò ad agire
sul piano della mentalità diffon-
dendo a livello di massa quelli che
erano stati i valori delle avanguar-
die storiche: rifiuto delle gerarchie
(estetiche e sociali) e delle tradi-
zioni, ideologizzazione del nuovo
e svalutazione delle forme compiu-
te rispetto ai motivi processuali,
che, ben più delle prime, consento-
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no di  lavorare sull’umana verità
dell’ individuo mantenendone
sostanzialmente intatte integrità e
identità. Le straordinarie capacità
ricettive di questa sensibilità -
naturalmente bisognosa di modelli
da contrapporre alla tradizione,
alla norma, al passato - fecero sì
che esperienze esistenziali e artisti-
che fino ad allora condotte in
ambiti ristretti e con assoluto
dispregio del successo e del mer-
cato si videro investite d’una popo-
larità vastissima. Si pensi al Living
o  alla generazione di epigoni pro-
dotta dal teatro di Grotowski.
Anche l’animazione teatrale venne
veicolata da questa stessa modalità
di diffusione ben aldilà delle sue
zone di maggiore radicamento
amministrativo, che coincidono
con la Torino del sindaco Novelli
(1975-1985). A differenza della
teatralità socialmente esplosiva del
Living e di quella laboratoriale e
centripeta  di Grotowski - interes-
sato a mutare l’individuo - l’ani-
mazione non fu un modello di
Autore. Non ebbe un unico padre
né caratteri unitari. Ma proprio la
sua relativa impersonalità - accre-
ditata dalla varietà delle esperien-
ze-guida - contribuì alla diffusione
del fenomeno, nel quale si vide un
superamento delle concomitanti

crisi della scuola e del teatro.
Animazione e scuola

Alle spalle dell’animazione
v’erano: sul versante scolastico, la
pratica della drammatizzazione, le
esperienze di singoli insegnanti -
come Bruno Ciari e Mario Lodi - e
di gruppi strutturati - come il
Movimento di Cooperazione
Educativa -; su quello teatrale, la
messa in discussione del teatro da
parte dei suoi esponenti più inno-
vativi, che riuniti a Ivrea, nello sto-
rico convegno del 1967, misero a
punto un documento aperto alle
parallele istanze di integrazione
dell’istituzione scolastica. In que-
sto testo si diceva infatti che il
nuovo teatro avrebbe dovuto rime-
diare “allo scollamento con la
realtà del paese e della popolazio-
ne”, “ispirarsi al quotidiano per
ricavare modalità di espressione”,
eliminare “qualsiasi diaframma fra
palcoscenico e platea” e appronta-
re uno spazio laboratoriale “dove
tutto deve essere ricomposto attra-
verso uno sperimentazione che
riguardi: il gesto, l’oggetto, la
struttura drammaturgica, il suono,
lo spazio”.1
Le esperienze che, per prime, inco-
minciarono a mettere in contatto le
parallele tendenze della scuola e

del teatro a rinnovarsi
svuotandosi dei pro-
pri contenuti istitu-
zionali si svolsero a
partire dal ‘68. 
In quell’anno, Franco
Passatore esce dal-
l’ambito teatrale per
calarsi con un suo
gruppo nella realtà
scolastica dei ragaz-
zi; il maestro elemen-
tare Remo Rostagno
e la sua classe svol-
gono un processo di
scrittura drammatica
creativa sul loro
paese; e un altro
maestro,
Franco Sanfil ippo,
conduce con i bambi-

ni una esperienza di fabulazione
teatrale collettiva che sfocia in un
elaborato, La città degli animali, la
cui realizzazione, per iniziativa del
Teatro Stabile di Torino, viene affi-
data al Teatro del Sole di Carlo
Formigoni. Poi, nel biennio 1969-
1970, si svolge a Torino
l’Esperienza di Decentramento alla
quale, fra gli altri, partecipano
Barbieri, Perissinotto e Scabia, che
la descriverà in un libro che fece
epoca: Il teatro nello spazio degli
scontri(Roma, Bulzoni, 1973). 
In questa fase il termine “anima-
zione” non compare ancora. Il
numero speciale di “Sipario” del
1970, interamente dedicato al
movimento, parla di “teatro dei
ragazzi”, mettendo l’accento sulla
preposizione “dei” per segnalare la
contrapposizione con il “teatro per
i ragazzi”, visto come prolunga-
mento dell’attività didattica tradi-
zionale e prodotto della vecchia
cultura. E, per l’appunto, Il teatro
dei ragazzisi intitola la pubblica-
zione in cui Giuseppe Bartolucci,
nel 1972, raccoglie i profili e gli
scritti dei principali protagonisti di
questa pratica creativa: Giuliano
Scabia, Franco Passatore, Silvio
Destefanis, Mafra Gagliardi,
Loredana Peressinotto, Alfredo
d’Aloiso, Remo Rostagno e
Franco Sanfilippo. Bartolucci - che
nel ‘67 era stato fra i firmatari del
documento di Ivrea e l’anno
seguente aveva pubblicato uno dei
primi studi sulle poetiche del
‘nuovo teatro’ La scrittura scenica
-  riconosce e svolge criticamente
le analogie culturali e pragmatiche
che accomunavano i fenomeni del
rinnovamento teatrale e il conco-
mitante ‘teatro dei ragazzi’, indivi-
duando sia negli uni che nell’altro
atteggiamenti e valori non solo
affini, ma  identici e tali, insomma,
da motivare una possibile unità di
ambito e categoria. 
In uno stesso anno, il 1972, il “tea-
tro dei ragazzi” si vide documenta-
to dallo studio di Bartolucci e
acquisì stabilmente una nuova
denominazione che ne reimpostò
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gli obiettivi. Il termine animazione
deriva dal francese ‘animation’.
Parola che, nel divenire italiana,
perse certi significati e altri ne
accentuò finendo per definire un
concetto completamente diverso da
quello originale. Secondo quanto
enunciato nel 1967 da Georges
Béjean, animatore capo della
Maison de la Culture di Grenoble,
vi erano in Francia tre diversi modi
di attuare i compiti informativi e
formativi dell’animazione. Ad
ognuno dei tre modi corrispondeva
una precisa denominazione. L’ani-
mazione classicadiscuteva e illu-
strava realtà artistiche di già for-
malizzate ed esistenti: spettacoli,
progetti culturali ecc. L’animazio-
ne di ricercaformava il pubblico,
coltivandone i gusti e le esigenze.
L’ animazione creatricesollecitava
le risorse di ognuno.
In Italia, delle tre forme di anima-
zione ipotizzate in Francia, si
accettò solo la terza: l’animazione
creatrice. La scelta indicava
un’evidente sfiducia nei riguardi
dei teatri che si esprimevano con
opere formalizzate, fossero essi
istituzionali o d’avanguardia, e
partecipava alla reimpostazione in
senso ideologico del concetto.
Mentre per i francesi l’animazione,
come osservò Gian Lorenzo
Morteo, era “un modo nuovo(in
grado di divenire anche creativo)
di stabilire un rapporto con il tea-
tro”, in Italia, l’animazione diven-
ne “un modo di mettere in causa il
teatro. Di rifiutarlo (così come esi-

ste) ed, eventualmente, di ripropor-
lo ex novo”.2
La parola ‘animazione non accom-
pagnò il prodursi del fenomeno, e
il suo conio coincise con la crisi
della fase culturalmente propulsiva
delle realtà designate. Il “folgoran-
te successo della parola animazio-
ne” (G. L. Morteo) coincise con
l’irrigidimento in senso ideologico
delle problematiche aperte dal con-
fronto fra scuola e teatro sotto il
segno d’una comune ricerca di
forme, linguaggi, contesti applica-
tivi e modalità d’interazione. 
Non solo: l’animazione, escluden-
do - a tutto favore di una concezio-
ne estremizzata della creatività - il
prodursi di sapienze tecniche e for-
mali, si mise nella condizione di
non poter reagire al ritrarsi del
clima politico e culturale che
l’aveva generata. 
Eppure, la diffusione dell’anima-
zione portò alla fondazione di
categorie e di aree operative, dove
il teatro ragazzi e la ricerca si
intrecciano e coesistono ai limiti
dell’indistinguibilità. E ciò a causa
di due fattori: in primo luogo, il
laboratorio - inteso come momento
antitetico alle necessità puramente
funzionali della produzione -
diviene il contesto operativo ideale
per entrambe le tradizioni; inoltre,
le scuole, gli enti locali e lo stato
alimentano un mercato variegato e
composito, che i teatranti tendono
a praticare trasversalmente, vuoi
per elezione, vuoi per necessità. 
In Italia, la storia dei rapporti fra la

scuola e il teatro si svolge su due
livelli, che presentano ritmi di svi-
luppo diversi quando non addirit-
tura contrapposti. In quello
dell’elaborazione teoretica e della
produzione di pensiero, la rifonda-
zione ideologica del concetto di
animazione adagiò il dibattito
nello schema d’una contrapposi-
zione senza sbocchi fra ragioni
ideali e prese di posizione critiche
e predisposte anch’esse alla ripete-
tività. Diversamente, al livello
dello sviluppo strutturale e del
vivere civile, lo stesso fenomeno
segnalò col suo diffondersi la
disponibilità del sociale a modifi-
carsi a misura delle esigenze e
della sensibilità, che l’animazione
stessa indicava con la sua accezio-
ne più esclusiva ed agguerrita. 

1977- 1985
Sviluppo e afasia

L’animazione ha contribuito alla
creazione di un ambito teatrale tra-
sversale alla scuola e alla ricerca,
suscitando nuove formazioni e
mutando le compagnie già prece-
dentemente dedite al pubblico dei
ragazzi da organismi specializzati
in teatri eclettici. Il numero delle
iniziative, delle nuove formazioni
e dei luoghi teatrali che queste
gestiscono cresce ad un ritmo così
sostenuto da originare una nuova
categoria. Nel 1977 nasce infatti
ufficialmente il nuovo Teatro
Ragazzi. Molti dei gruppi afferenti
provengono dall’animazione e,
anche nel momento in cui tornano
a produrre spettacoli,  continuano a
svolgere attività assieme ai ragazzi
e iniziative interne alla scuola o
rivolte al territorio. 
L’animazione, che nella sua fase
ideologizzata e di tendenza aveva
occupato posizioni critiche ed
antagoniste rispetto al precedente
teatro per ragazzi e alla nozione di
‘spettacolo’ in quanto organismo
formalizzato e autosufficiente, finì
dunque per riformulare queste
stesse pratiche e funzioni.
Dall’animazione, il Teatro Ragazzi
eredita l’attenzione prioritaria
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rivolta al momento creativo, l’uso
libero e fantastico degli oggetti e
dei corpi degli attori, l’uso di
materiali poveri e quotidiani e di
un linguaggio sintetico ed essen-
ziale. Inoltre eredita la convinzione
che i percorsi fantastici propri dei
bambini non possano e non debba-
no essere ingabbiati entro gli schemi
logico - funzionali dell’adulto.
Per comprendere le modalità di
questo decorso storico, che nel
giro di pochi anni trasforma le uto-
pie attraenti e suscitatrici dell’ani-
mazione di tendenza in un ambito
esteso e radicato nel territorio,
occorre tenere presente che le ini-
ziative culturali non si sarebbero
potute coagulare in un ambito tra-
sversale al teatro e alla scuola se
l’istituzione scolastica non avesse
favorito la moltiplicazione e la cir-
cuitazione di esperienze. 
Mi riferisco alla legge 477 del
1973, coi relativi decreti delegati
416 e 419, e alla legge 517 del
1977. Grazie alla prima “la scuola
si è aperta alla società [...] ha sosti-
tuito, all’individualistico e autori-
tario rapporto docente-discente
inteso come puro atto spirituale,
una più avanzata e moderna conce-
zione, non più scuolacentrica, ma
proiettata all’esterno, al cosiddetto
extra-scuola da cui attingere la
linfa vitale per dare sostanza e
concretezza all’esangue processo
educativo”3. Con la seconda, poi,
“collegialità, programmazione,
mastery learning, interdisciplina-
rità, team - teaching, unità didattica
e percorsi curricolari sono entrati a
far parte della [...] tematica scola-
stica (specialmente al livello della
scuola dell’obbligo), accompagnati
da un’apertura verso il territorio, la
realtà socio-economica attraverso
gli organi collegiali”.4
Le tessere della scacchiera su cui
si giocano i rapporti fra teatro e
scuola, si vengono così a comple-
tare definendo un contesto operati-
vo e istituzionale che rimarrà pres-
socché immutato fino ai giorni
nostri.

Riepiloghiamo

1) Nel ‘68, il teatro dei ragazzi di
Scabia, Passatore, Rostagno espri-
me una teatralità fondata sull’atti-
vazione di relazioni interpersonali
e creative. Modalità che sintetizza
due spinte dell’epoca: la tensione
ad agire sul sociale e l’aspirazione
a realizzare un teatro liberato dai
vincoli degli apparati e delle
forme.

2) Ideologizzate e trasformate in
tendenza con il nome di animazio-
ne, le possibilità operative del tea-
tro dei ragazzi si diffondono a
macchia d’olio modificando gli
orizzonti d’attesa degli insegnati
nei confronti delle proposte esterne
(il cosiddetto extra-scuola) e
creando un inedito settore di appli-
cazioni professionali. 
3) Nel corso degli anni ‘70 i tea-
tranti rinnovano il Teatro Ragazzi
e la scuola riconosce la necessità
di aprirsi al territorio e di integrare
la programmazione didattica con
una progettazione eclettica e con-
dotta con soggetti esterni. 
Si tratta di mutamenti che traccia-
no le linee di sviluppo degli eventi
successivi: tanto più la scuola si
aprirà costituendosi luogo del tea-
tro, quanto più l’ambito cresciuto a
effetto di questa apertura si raffor-
zerà e articolerà in formazioni e
percorsi, che praticano trasversal-
mente l’azione pedagogica, la
ricerca artistica, l’intervento socia-
le e la formalizzazione scenica. 
Al radicarsi dei rapporti fra scuola
e teatro corrisponde però la crisi

della cultura spontaneistica e crea-
tiva che era stata all’origine del
mutamento e che, in prospettiva,
non riesce a scalfire i modelli este-
tici e operativi incarnati dal “teatro
ufficiale”. 
Nella scuola degli anni ‘80, il tea-
tro fatto, agito, rappresentato è
quello che scaturisce all’interno
delle classi dai rapporti fra inse-
gnanti e allievi, mentre il teatro
studiato e commentato come
oggetto di cultura è quello delle
compagnie professionali, che rap-
presentano testi d’autore. Fra l’uno
e l’altro non sussisteva un rapporto
diretto, ma una modalità relaziona-
le. L’elevato rango culturale rico-
nosciuto alle rappresentazioni
della drammaturgia letteraria face-
va infatti sì che queste si presen-
tassero al mondo scolastico come
un modello da imitare, riprenden-
done sia le ambizioni interpretative
che le scansioni processuali: ridu-
zione del testo, distribuzione delle
parti, realizzazione delle scene,
composizione delle musiche, piano
registico eccetera. 
Si tratta di abitudini ancora vivissi-
me. Qui, però, è importante osser-
vare che negli anni Ottanta la fre-
quentazione critica degli spettacoli
teatrali e l’allestimento dei testi
letterari non costituivano soltanto
una possibilità, ma erano l’espres-
sione più evidente e rappresentati-
va del rapporto fra la scuola e i
teatranti di professione.

1995 e oltre
Tra istituzionalizzazione e tradi-
zione del moderno

Negli anni ‘90 il quadro cambia
completamente. Ora il profilo pro-
fessionale degli operatori teatrali
che agiscono nelle scuole non è
più in discussione e si configura
come una realtà varia ma proposi-
tiva e dialettica, tale, insomma, da
consentire il prodursi d’una teatra-
lità a tutto tondo. Vi sono attori di
mestiere che riportano nell’ambito
scolastico gli esiti della autopeda-
gogia attorale propria della ricerca;
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artisti che, nati a contatto del lavo-
ro teatrale con i ragazzi, hanno
aquisito capacità drammaturgiche
o registiche largamente  ricono-
sciute; operatori che ricavano da
esperienze e conoscenze teatrali di
varia natura una creatività organica
alle possibilità della scuola.
Nell’insieme, la loro presenza è, se
non istituzionalizzata, strutturale:
presenta, infatti, caratteristiche
ricorrenti e ben rilevate; coinvolge
gli insegnanti e gli allievi secondo
modalità di relazione diversificate,
ma riconoscibili; trasmette alla
scuola i valori e i retaggi  della
cultura teatrale al punto che la
scuola stessa può pensarsi “come
laboratorio capace di raccogliere
sia l’eredità dell’animazione, sia le
esperienze dell’avanguardia teatra-
le del Novecento”.5
Le ragioni del cambiamento sono
molteplici: una però spicca fra le
altre. Si tratta dell’aumento quan-
titativo della pratica teatrale delle
scuole. È un fenomeno riscontra-
bile, oggetto di studi e ricognizio-
ni statistiche e che, tuttavia, non fa
che spostare la ricerca delle cause.
Perchè, infatti, singole scuole e
provveditorati, provincie e comuni
e anche lo stesso Ministero hanno
preso a privilegiare, ognuno per
proprio conto, con iniziative o
progetti a ciò mirati, come il pro-
getto ministeriale “Giovani 2000”,
la pratica del teatro e della creati-

vità collettiva?
Le motivazioni del Protocollo
d’intesa del 1995 (col quale si è
inteso riconoscere la “valenza edu-
cativa dell’approccio al teatro”;
“assicurare [...] un livello di quali-
ficazione europero”; “approfondire
la tradizione e sviluppare i nuovi
valori creativi del teatro italiano”),
spiegano l’adesione dei firmatari
ad una situazione di fatto, non il
sistema di isolate spinte e autono-
me determinazioni che l’ha prodot-
ta. È probabile che gli insegnanti e
i responsabili degli istituti scolasti-
ci si siano rivolti con movimento a
sciame verso il teatro - e ciò senza
che il teatro stesso si ponesse quale
modello ‘forte’ - perché la pratica
teatrale risultava vitale e necessaria
al loro ambito disciplinare. E cioè:
alla didattica scolastica. 
Il teatro, secondo questa ipotesi, è
dunque parte integrante delle stra-
tegie di sviluppo e mutamento con
cui le scuole hanno reagito ai ritar-
di della riforma, facendo leva, a
misura della proprie facoltà
d’intervento, sul settore dell’extra-
scuola. 
Per la nuova didattica, che identifi-
ca l’atto di apprendere con un pro-
cesso che modifica il modo di pen-
sare, agire, sentire e ha per finalità
“apprendere ad apprendere”, il tea-
tro è una specie di doppio materia-
le: una pratica che oggettiva gli
snodi e i valori della formazione

rendendoli concretamente percepi-
bili in veste di rapporti interperso-
nali, obiettivi da realizzare, azioni,
lavoro. Il teatro ‘rappresenta’
quanto la didattica vuole: legittima
le differenze, apprende ad appren-
dere; è esso stesso relazioni in atto,
unione di corpo e mente, creatività
continuata e necessità di esistere.
Probabilmente, il principale requi-
sito culturale dei teatranti che ope-
rano nella scuola è la capacità di
liberare il teatro dalle convenzioni,
dalle incrostazioni, dalla sovra-
strutture lasciando che quanto è in
esso essenziale agisca in questo
contesto “puro” - e cioè non prede-
terminato teatralmente - fino a
ritrovare le vie d’una creatività
necessaria.
Per capire le possibilità e l’identità
della situazione attuale, occorre
allargare il novero dei dati acquisi-
ti e porsi il problema di conoscere
la quantità. 

È quanto l’IRRSAE dell’Emilia
Romagna e il Dipartimento di
Musica e Spettacolo dell’Universi-
tà di Bologna hanno fatto nel corso
dell’anno scolastico 1997-1998 e
nell’ambito del Progetto Europeo
Comenius TEATRE, svolgendo
una ricerca avente per oggetto
l’attività teatrale in  tutte le scuole
medie e medie superiori della
regione. Le fasi e i risultati di que-
sto lavoro tuttora in fase di realiz-
zazione sono stati descritti in un
articolo apparso su questa rivista,
A. Bonora, G. Guccini, F. Fortini,
L’Europa per il teatro a scuola.
Azioni di monitoraggio, in “Inno-
vazione educativa”, A. XVIII
(1998), n. 5; qui, mi limiterò a
riportare le tipologie ricavate dai
dati raccolti. Tipologie che descri-
vono una realtà promettente e flui-
da, in cui al riconoscimento debole
e tardivo delle funzioni educative
del teatro corrispondono, di fatto,
collaborazioni elettive, pratiche di
confine, parabole che solcano con
un tracciato nitido e indifferente
alle diversità di contesto il mondo
della scuola e il teatro di ricerca
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tout court. 
Il teatro nelle scuole medie inferio-
ri non è destinato necessariamente
alla rappresentazione, viene svolto
da classi intere nell’orario di lezio-
ne, persegue obiettivi didattici
oltre che educativi. In questi casi,
il compito dell’esperto consiste
nell’educare all’esperienza del tea-
tro, svolgendo laboratori talora
autonomi, talaltra inquadrati in ori-
ginali progetti formulati con la col-
laborazione dell’insegnate, talaltra
ancora propedeutici allo spettacolo
che, però, nell’ambito della scuola
media inferiore, non si basa quasi
mai su opere della letteratura
drammatica e risulta dal montag-
gio di testi reperiti o composti
dagli alunni. Il fatto che l’attività
teatrale venga svolta da ogni sin-
gola classe stimola gli istituti a
organizzare momenti di raccordo
che possono essere di carattere
puramente spettacolare (rassegne
interne) oppure progettuale e, in tal
caso, determinano l’attività delle
classi predisponendone l’integra-
zione reciproca. Il teatro è vissuto,
più che come un’arte o un nodo di
abilità specifiche, come un modo
di affrontare le dimensioni indivi-
duali e relazionali del proprio vis-
suto proiettandole verso la cono-

scenza di specifiche realtà culturali
e sociali oppure di tecniche, che
non sono necessariamente ‘teatra-
li’ e vengono in genere veicolate
da percorsi pluridisciplinari coivol-
genti la musica, il disegno, vari
lavori artigianali. Eppure, nono-
stante le finalità didattiche venga-
no di fatto rafforzate dalla colloca-
zione temporale delle attività tea-
trali, la scuola media inferiore
offre all’azione dei teatranti di pro-
fessione - che afferiscono in gene-
re alle strutture del Teatro Ragazzi
- un contesto fluido che consente
programmi di ampio respiro e una
forte integrazione fra la cultura del
teatro e quella degli insegnanti. In
un certo senso: la marginalità che
la scuola media inferiore attribui-
sce allo spettacolo da un lato fa sì
che l’attività teatrale possa facil-
mente sfumare nell’acquisizione di
tecniche ‘altre’ o nella ricerca
didattica (su feste antiche, mestie-
ri, tradizioni locali, fatti storici
ecc.), dall’altro, però, stimola i tea-
tranti a risalire all’elemento essen-
ziale della loro pratica, che è arte
delle relazioni.
Talvolta l’esperto svolge program-
mi pluriennali che, senza ricorrere
alla rappresentazione spettacolare,
stimolano la partecipazione e la

creatività degli alunni portandoli a
compiere un lavoro su se stessi che
è condizione e materia  di qualsiasi
teatralità possibile. Riprendo
l’esempio della scuola di
Medicina: primo anno lavoro sulla
persona; secondo anno uso della
voce; terzo anno realizzazione di
una partitura fisica e sua presenta-
zione alle altre terze della scuola.
All’interno di queste attività labo-
ratoriali, si sono inoltre svolte
delle attività didattiche - ad esem-
pio sul mito di Icaro. 
A Medicina, l’attività dell’esperto
è stata finanziata dapprima dal
Comune e poi per metà dal
Comune e per metà dai genitori
che sono rimasti colpiti dall’inizia-
tiva: “Ascoltiamo dai nostri figli
cose che non conosciamo”.
Ma per meglio valutare l’impor-
tanza dei professionisti in questo
quadro generale, dove la progetta-
zione ricade in genere sulle capa-
cità inventive dei singoli insegnan-
ti, occorrerebbe allargare le consi-
derazioni ai corsi di aggiornamen-
to, che vengono individuati dagli
insegnanti come il momento più
idoneo a rafforzare la loro prepara-
zione teatrale.

L’esperienza delle superiori

Passiamo ora alla situazione del
teatro nella scuola media superio-
re. Qui l’esperienza teatrale viene
condotta da gruppi di alunni che
appartengono a diverse classi e
scelgono liberamente se farla o
meno. Le attività si svolgono al di
fuori delle ore di lezione e sono
finalizzate allo spettacolo, che, a
differenza di quanto avviene nella
scuola media inferiore, è il perno
attorno al quale ruota la teatralità
scolastica. La presenza di esperti e
professionisti è assai frequente.
Talvolta la regia dello spettacolo
viene realizzata dall’insegnate
dopo che l’esperto ha condotto
laboratori di preparazione di base.
Talaltra, l’esperto viene assunto
dall’istituzione scolastica allo
scopo esclusivo di realizzare una
rappresentazione spettacolare.
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Esistono però anche casi di lavoro
di équipe, in cui gli insegnati e gli
esperti conducono congiuntamente
attività laboratoriali generalmente
suddivise in tre fasi: 1) training e
attività propedeutiche; 2) scelta del
lavoro da rappresentare (scelta che
può riguardare una tematica e non
necessariamente un testo); 3)
performance finale.
Un caso atipico, e proprio per que-
sto stimolante, è quello del
Conservatorio di Parma in cui tutte
le possibili espressioni del teatro
sono praticate all’interno delle nor-
mali ore curriculari.
In sintesi. Possiamo dire che i pro-
fessionisti del teatro, nella scuola,
svolgono due compiti distinti.
L’uno si modella in funzione dello
spettacolo. L’altro, più propria-

mente dialettico e “di relazione”, è
parte integrante di un lavoro di
équipe che comprende insegnanti e
studenti. Abbiamo allora progetti
articolati e sostanzialmente unitari.
Ma al di là delle scansioni tipolo-
giche, le prestazioni dei teatranti di
professione  - quando sono vera-
mente tali e non si limitano, come
spesso accade, ad esercitare un
mestiere prodotto dalle esigenze
scolastiche - sfociano in situazioni
di teatralità necessaria, preziose
per chi le compie come per chi le
conduce.
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Le INSA fanno parte delle «GRANDES ECOLES» d’ingegneri, cosiddette a ciclo integrato e formano il 10%
degli ingegneri francesi. Come tutte le GRANDES ECOLES la selezione iniziale per accedere a queste struttu-
re è molto rigida: ogni anno solo 1200 candidature sono accettate su una media di 10000 richieste, e di questi
1200 alleivi, l’80% possiede un diploma di scuola superiore a indirizzo scientifico.

Di fronte all’apertura del Mercato Unico, agli sviluppi prevedibili della Comunità europea, di fronte alla cre-
scente intrernazionalizzazione degli scambi tecnologici e commerciali, diventa imperativo formare degli inge-
gneri per i quali le frontiere non rappresentino più delle barriere invalicabili.

A questo scopo  vogliamo creare degli ingegneri con tutte le caratteristiche necessarie a trovare lavoro (dopo il
1995, anno del termine degli studi per i primi allievi EURINSA, ognuno di loro ha trovato un impiego senza
difficoltà). Lavorare come equipe internazionale, avvalendosi della conoscenza di tre lingue, una buona cultura
umanistica e industriale, a fianco di un’ ottima preparazione scientifica.

UNICA ESPERIENZA IN EUROPA, dal 1991 abbiamo scelto di far lavorare insieme i giovani aspiranti inge-
gneri del Vecchio Continente al termine dei loro studi superiori. A tale scopo è nato

EURINSA

che riunisce a tutt’oggi studenti di 19 Paesi, per 1/3 della Comunità Europea, per 1/3 dei Paesi dell’Est e per
1/3 Francesi.

EURINSA accoglie anche allievi italiani provenienti da differenti regioni.
Noi richiediamo ai candidati per l’anno accademico 1999-2000 un’eccellente preparazione nelle materie scien-
tifiche e provvederemo a fornire loro la padronanza della lingua necessaria attraverso uno stage intensivo di
francese che organizzeremo a partire dal mese di Agosto 1999 per 6 settimane.

Preghiamo tutti Voi Docenti di portare queste informazioni agli allievi dei Vostri Licei.

Laura Gandolfi - INSA - EURINSA Bât. 705 - 69621 Villeurbanne Cedex - 
Tel. 00 33 4 72 43 84 72 o  00 33 6 O8 26 33 67

Ospitiamo una nota informativa delle INSA (Istituti Nazionali delle Scienze Applicate), con preghiera di
far pervenire  queste informazioni ai Docenti dei licei.
I docenti interessati potranno rivolgersi direttamente a Laura Gandolfi o, per prenedere visione del mate-
riale informativo e previo appuntamento telefonico, al direttore editoriale di questa rivista.

Le illustrazioni di questo articolo
sono tratte da Emozioni da un’espe-
rienza teatrale, I.P.S.I.A.
“C.Callegari” e I.P.S.S.C.T. “A.
Olivetti” di Ravenna



La difficoltà di valutare
Assoluta impportanza è stata rico-
nosciuta, nel seminario sul teatro a
scuola tenutosi a La Roche
nell’autunno 1998, al modello
modello di formazione proposto
dallo staff di ricerca, in quanto il
problema della valutazione di
un’attività formativa per l’attività
teatrale rimane una questione
molto importante e, al tempo stes-
so, aperta perchè tocca aspetti che
non sono riconducibili a contenuti
prettamente cognitivi e perchè non
esiste una tradizione in proposito.
Anche nella scuola, quando l’inse-
gnante fa teatro con i ragazzi, nel
momento in cui deve valutare pro-
cessi d’apprendimento e acquisi-
zioni cognitive si trova in difficoltà
e, in genere, come strumento di
valutazione assume lo spettacolo
con il pubblico e come indicatore
la constatazione della buona riusci-
ta della prova. La difficoltà di ren-
dere ragione di processi apprendi-
tivi e, in questo caso anche forma-
tivi, così complessi quali si otten-
gono con l’utilizzo di codici propri
della comunicazione teatrale deri-
va sia dal fatto che essi presuppon-
gono conoscenze di analisi prag-
matiche del discorso, di linguistica
testuale, di ermeneutica, delle
varie semeiotiche, sia dal fatto che
essi si basano sul rapporto con gli

altri che, a sua volta, implica parte-
cipazione, capacità di decentamen-
to del pensiero e di comunicazione
emotiva. La zona delle pertinenze
così vasta, un universo praticamen-
te senza confini, fa immediatamen-
te capire sia che non si può ridurre
il teatro a scuola alla dimensione
di una disciplina dal ruolo ancilla-
re rispetto ad altre discipline cui si
aggrega, sia che la valutazione
dell’attività di apprendimento e di
formazione dovrebbe rispecchiare
la complessità dei processi cui si
riferisce.
Pare pertanto opportuno raccoglie-
re alcune brevi rif lessioni
sull’argomento, al momento sul
versante della valutazione di atti-
vità di formazione per insegnanti,
date le caratteristiche del progetto,
nell’intento di fornire testimonian-
za di una modalità ancora delinea-
ta in modo sperimentale e di solle-
citare sull’argomento altre rifles-
sioni.

Un esempio di valutazione forma-
tiva da sperimentare
A La Roche si è voluto sperimen-
tare un modello di valutazione di
riflessione formativa“calda”, che
presentasse caratteri di dinamicità
e riflessione di gruppo e che dal
gioco di specchi delle riflessioni di
ognuno e di tutti trovasse, infine,
sponde di coerenza ed esiti di deci-
sionalità concreta. Si è sperimenta-
to un modello che ha legato la
valutazione dell’evento di forma-
zione espresso nelle forme del lin-
guaggio teatrale in quanto tale, alla
valutazione della sua efficacia for-
mativa.
Si è pertanto deciso l’allontana-
mento da una modalità di approc-
cio, in precedenza praticata, carat-
terizzata dal ricorso a griglie stila-
te unicamente sugli aspetti più
vistosi del lavoro di formazione,
riguardanti: la comprensibilità dei

contenuti, la loro praticabilità e la
qualità delle condizioni organizza-
tive. Infatti ci si era già accorti che
quando, a ridosso dei momenti di
atelier di operatività concreta, si
ritagliavano spazi di valutazione
spontanea ed immediata, le indica-
zioni sul vissuto e l’appreso risul-
tavano produttive ed efficaci anche
per future progettualità. 
Proprio la coscienza dell’impor-
tanza di far emergere le emozioni
e le percezioni soggettive
dell’esperienza ha fatto dilatare i
tempi dedicati all’atto della valu-
tazione delle performances: ben
cinque ore, un intero pomeriggio.
Si è trattato di una dilatazione
temporale all’atto della riflessione
valutativa per offrire sì spazi di
tempo e considerazione alle rifles-
sioni personali ad alta voce di ogni
partecipante, ma anche per rimar-
care al gruppo l’importanza del
processo valutativo come atto
sostanziale.
Come in una qualsiasi seduta di
lavoro di gruppo erano stati condi-
visi dei criteri di analisi e degli
spunti di osservazione. L’intenzio-
ne era di servirsi dei seguenti indi-
catori, anche se in modo non rigi-
do ed esclusivo:
• comprensibilità di contenuti e

stimoli
• coerenza di proposizione degli

stessi
• ritmo degli interventi informativi
• qualità degli spazi formativi di

tipo tecnico
• qualità degli spazi di elaborazio-

ne e creatività personale e di
gruppo

• qualità degli spazi d’ascolto e di
riflessione

• emozionalità esperita
• eventuali disagi
• obiettivi
• grado di spendibilità dell’espe-

rienza
• ipotesi di riproposizione didattica.

Area didattico-professionale

Un modello di valutazione 
per il teatro

di Anna Bonora, Franco Fortini,
Gerardo Guccini, Paolo Senni

Sono praticabili forme
valutative che, dalla
valutazione dell’appren-
dimento, tendono a far
emergere emozioni e
percezioni soggettive
dell’esperienza, per una
più consapevole rifles-
sione formativa sull’iti-
nerario proposto.
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Le caratteristiche del modello
“caldo” di valutazione di riflessio-
ne formativasono state:
• il fatto che avvenisse subito

dopo l’evento
• il fatto che i “valutatori” avessero

ancora ben presenti o provassero
ancora le emozioni trasmesse

• il fatto che non ci fossero limiti
di tempo alla possibilità per tutti
di esprimersi

• il fatto che fossero stati condivisi
degli indicatori, anche se non rigidi

• il fatto che la riflessione avvenis-
se con le modalità del lavoro di
gruppo non strutturato gerarchi-
camente

• il fatto che fosse inserito in un
trend di lavoro che prevedeva una

immediata programmazione o
riprogrammazione dell’itinerario

• il fatto che presupponesse l’uti-
lizzo di una struttura spaziale
favorevole alla relazione di grup-
po con l’utilizzo del cerchio e il
ricorso a modalità comunicative
con carattere di immediatezza e
spontaneità.

Il livello di gradimento mostrato
dagli insegnanti a La Roche per
tale modalità di lavoro valutativo è
stato molto alto e ha permesso al
gruppo tecnico di confermare le
ipotesi di lavoro rivelatesi giuste e
modificare quelle incoerenti. Per
esempio le riflessioni hanno forni-
to le seguenti conferme:

• l’ importanza di far vivere
all’insegnante il percorso con
altri colleghi prima di realizzarlo
con i ragazzi,

• il percorso di formazione deve
unire ampi spazi di pratica a
momenti di riflessione teorica,

• l’importanza di vivere spazi di
valutazione “calda”, che confer-
merebbero la possibilità di far
individuare ai partecipanti gli
obiettivi seminariali così da usci-
re da schemi personali parziali o
errati, far riflettere sulle diverse
modalità di lavoro, su come la
condivisione di medesimi obietti-
vi leghino approcci diversi e su
ciò che può servire agli alunni.
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PROGETTO COMENIUS 3.2 T.E.A.T.R.E. - ANCORA UN INCONTRO PER IL TEATRO A SCUOLA
Resoconto della riunione di La Roche sur Yon 

di A. Bonora, G. Guccini, F. Fortini

Si è tenuto a La Roche sur Yon un importante incontro transnazionale sul tema del teatro a scuola nell’ambito del progetto
Comenius 3.2, di cui si è detto nella rivista  Innovazione Educativa n. 5 (settembre-ottobre 1998). Tale riunione rappresen-
tava infatti una fase cruciale del progetto di formazione continua per gli insegnanti sul tema del teatro a scuola perchè si
doveva tarare, su un gruppo di insegnanti francesi (che non conoscevano altra lingua se non la propria), l’ipotesi di un per-
corso di formazione, elaborato nelle fasi precedenti, che presentasse contenuti accessibili a tutti, indipendentemente dal
medium linguistico. La riunione di la Roche ha avuto il compito, dunque, di prova decisiva, di sintesi: una riunione-test per
mettere a punto un modello di formazione attivo e significativo da proporre nel novembre del 1999, in uno stage finale
rivolto ad insegnanti provenienti da tutta Europa, a Bellaria.
La riunione ha avuto la durata di alcuni giorni nei quali il lavoro è stato così scandito:
• prima giornata: lavoro, tra esperti, di preparazione del percorso di formazione con selezione accurata degli obiettivi, dei

contenuti-stimoli, delle metodologie e della scansione organizzativa;
• seconda giornata: lavoro di formazione con gli insegnanti (prima fase); lavoro di valutazione interattiva (seconda fase);

visione di spettacoli teatrali per la scuola e lavoro di riflessione di gruppo (terza fase);
• terza giornata: lavoro di esperti con analisi globale ed attività di progettualità.
Nella prima giornata, in particolare, il gruppo di ricerca ha perfezionato le ipotesi di intervento, la  scansione temporale di
proposizione degli interventi esperti, l’accessibilità semantica dei contenuti testuali e le modalità per una loro proposizione
coerente e significativa. 
Nel secondo giorno, nel teatro all’italiana di La Roche, s’è tenuta la prova-formazione su trenta insegnanti formatori di tea-
tro a scuola provenienti dai paesi della Loire; partecipavano, inoltre, come osservatori, ispettori francesi e tunisini, oltre a
personalità teatrali della regione.
L’intervento di formazione sperimentato in quell’occasione ha avuto un grande impatto emotivo e cognitivo sia sugli inse-
gnanti sia sugli osservatori-valutatori.
Come già s’è detto, l’azione formativa si basava sull’intreccio di tre componenti: una forte dimensione di operatività agita,
una seconda di etero ed autoanalisi, la terza di riflessione su operatività esterne.
Si possono anticipare alcune considerazioni sul modello di formazione provato a La Roche (che sarà oggetto di un apposito
approfondimento e riflessione teorica), nel senso che esso si è venuto costituendo sui seguenti elementi:
• intreccio forte tra artista ed insegnante,
• strumenti e contenuti presentati ad un livello di praticabilità e di operatività concrete,
• utilizzo di una storia come sfondo emotivo,
• momenti di lavoro cooperativo a caratura creativa,
• strumenti e contenuti facilmente comprensibili,
• momenti di risonanza riflessiva e scandaglio degli obiettivi perseguiti per una corretta valutazione del percorso di forma-

zione.
Concludendo, si può senz’altro affermare che l’esperienza di La Roche è stata importante. Tutti, insegnanti esperti osserva-
tori, hanno avvertito il cammino proposto con le sue fasi di operatività saldamente intrecciate con tappe di riflessione teori-
ca come un “qualcosa di nuovo”. Tutti infatti hanno espresso una valutazione positiva su quanto da loro vissuto.              ■



Il cervello e la mente

I moderni studi neurobiologici ci
hanno dimostrato che il nostro cer-
vello è dotato di plasticità neuro-
nale e che, grazie a questa, suppli-
sce, per esempio, alla perdita di
una percentuale di cellule cerebra-
li. Infatti le cellule residue sono
dotate della proprietà di compensa-
re la diminuzione numerica
aumentando le proprie ramificazio-
ni e utilizzando circuiti neuronali
alternativi. Gli scienziati, insom-
ma, asseriscono che il cervello se
perde o non ha alcune prerogative,
le sostituisce con altre che in parte
compensano e/o superano quelle
perdute.1
Il problema della conoscenza del
rapporto tra cervello e mente rima-
ne, tuttavia, ancora solo una spe-
ranza.
Dice R. Levi Montalcini: “La spe-
ranza di penetrare nei reconditi
meandri del sistema nervoso e in
base a questi di elucidare i rapporti
che intercorrono tra le funzioni
cerebrali e mentali incoraggiò un
numero sempre maggiore di esper-
ti provenienti da altri campi e la
messa in opera di nuove strategie
basate sulla stretta collaborazione
di ricercatori specializzati in diffe-
renti campi di ricerca....” 2

I risultati di queste ricerche pur

non chiarendo “il mistero del bino-
mio cervello-mente”3 ci hanno for-
nito indicazioni sui processi che
hanno luogo nel cervello nell’ela-
borazione delle attività cognitive
che sono alla base del fenomeno
mente.
G. M. Edelman,4 per esempio, ci
presenta un’affascinante teoria bio-
logica della mente, da lui definita
“darwinismo neuronale”; cioè, il
sistema nervoso classificherebbe e
categorizzerebbe l’intera esperien-
za della vita attraverso una selezio-
ne “somatica” (darwiniana). Tale
selezione sarebbe simile a quella
che si è verificata negli organismi
nel corso di milioni di anni, ma
avverrebbe sulla base di quanto ha
luogo all’interno del cervello di
ogni individuo nell’arco della vita. 
Inoltre essa avverrebbe in due
modi e in due tempi: il primo, nel
corso dello sviluppo fetale, cree-
rebbe uno schema unico di rete
neuronale; il secondo, durante
l’esperienza postnatale. L’espe-
rienza attiva, infatti, selezionereb-
be o scolpirebbe un nuovo schema
di gruppi neuronali dal collega-
mento più complesso.
Dunque il cervello, la mente e il
comportamento sarebbero intima-
mente collegati; il mondo non
sarebbe architettato come appare
nella nostra percezione degli
oggetti, in quanto dobbiamo crearli
a mezzo delle nostre categorizza-
zioni.
La percezione sarebbe un atto
creativo e a livello neurologico si
rafforzerebbero selettivamente le
mappe corrispondenti alle perce-
zioni utili ed efficaci a costruire la
realtà. “La generalizzazione per-
cettiva non è statica bensì dinami-
ca e dipende dall’orchestrazione
attiva e incessante di innumerevoli
dettagli, grazie all’enorme numero
di collegamenti tra le varie mappe
tramite centinaia di milioni di

fibre”. 
Le innumerevoli mappe costruite
dal nostro cervello non solo si
completerebbero a vicenda a livel-
lo percettivo, ma verrebbero
costruite a livelli sempre più alti; il
cervello realizzerebbe cioè mappe
delle proprie mappe. 
La costruzione di mappe percettive
segnerebbe l’inizio dello sviluppo
psichico, precedendo quello della
coscienza e della mente e la forma-
zione di concetti.
Lo sviluppo evoluzionistico del
linguaggio e dei simboli degli
scambi culturali porterebbe al rag-
giungimento della coscienza di sè,
sviluppando la coscienza superio-
re, che ci permette di riflettere, di
analizzare i nostri sentimenti, di
attingere alla cultura e alla storia,
di raggiungere un nuovo ordine
evolutivo e mentale.
Gli studi più recenti ci confermano
dunque l’immensa complessità
strutturale e l’individualità biologi-
ca del cervello umano.

I semplici non sono selvaggi nè
bambini

Esisterebbero dunque qualità della
mente diverse. E in un “semplice”,
in un ritardato mentale quali pos-
sono essere preservate o addirittura
potenziate?
Questo problema se lo pone Sacks
in una delle sue affascinanti bio-
grafie cliniche5, quando parla e
riflette di Rebecca, dicianovenne
ragazza ritardata, con menomazio-
ni neurologiche vistose “..aveva un
gran numero di aprassie e agnosie,
una quantità di impedimenti e
incapacità psicomotorii... non
sapeva orizzontarsi, non riusciva
ad aprire le porte.. andava in giro
coi vestiti infilati alla rovescia.
presentava limiti di schematizza-
zione intellettuale e di concettua-
lizzazione pari (secondo i criteri di
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Elogio della formazione 
“in concretezza”

di Anna Bonora e Mauro
Cervellati - ricercatori IRRSAE
Emilia Romagna

Recenti e autorevoli
studi scientifici sul rap-
porto mente-cervello
autorizzano la scuola a
realizzare sempre più,
attraverso progetti labo-
ratoriali, valide esperien-
ze del concreto.
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Piaget) a quelli di un bambino di
otto anni...avevaun’abilità isolata,
un talento bizzarro per il linguag-
gio....capiva ed usava metafore
bibliche... timidissima e schiva,
ben consapevole di essere da sem-
pre ridicola e grottesca”.
Sottoposta a test neurologici e psi-
cologici, Rebecca aveva ottenuto
punteggi bassissimi e non aveva
raggiunto alcun risultato dalla fre-
quenza di iniziative di sviluppo
cognitivo e ambientale. In situazio-
ni d’apprendimento diverse, tutta-
via, sapeva capire ed esprimersi in
modo completo come quando rac-
contava storie della Bibbia, prega-
va salmi, danzava balli o partecipa-
va ad azioni teatrali.

La concretezza: qualità della
mente dei semplici
Le pagine di Sacks ci donano, dun-
que, riflessioni sul perchè modalità
formali d’intervento possano sgre-
tolare invece di ricomporre sogget-
ti con disabilità apprenditive e
sulle qualità che un’azione d’inse-
gnamento deve possedere.
I semplici possono, con le loro
capacità di apprendimento concre-
to e simbolico in tutto e per tutto
pari a quelle di un qualsiasi indivi-
duo normale, trovare spazi di moti-
vazione e di apprendimento.
“Rebecca”, ci dice Sacks, “aveva
bisogno che il mondo le venisse
riproposto in immagini verbali, in
parole, e non sembrava avere diffi-
coltà a seguire le metafore e i sim-
boli di poesie anche molto profon-
de, cosa che contrastava nettamen-
te con la sua incapacità di intende-
re semplici frasi o istruzioni”.

Un bambino capisce la Bibbia
assai prima di Euclide
Sacks pensa che le qualità della
mente siano due e, a suo avviso,
corrisponderebbero a due modi di
pensiero, o di organizzazione, o di
essere, affatto diversi: il primo
consisterebbe nella capacità di
individuare schemi e risolvere pro-
blemi, il secondo nell’abilità di
percepire la realtà contestuale e

interiore secondo modalità di coe-
renza e compostezza.
Anche Bruner ha affermato l’esi-
stenza di due forme diversissime e
separate, del pensiero e della
mente, la paradigmaticae la nar-
rativa, entrambe ugualmente natu-
rali ed innate nella mente umana
nel suo sviluppo, consistente la
prima nella capacità di comprende-
re concetti generali e paradigmi, la
seconda nella facoltà di capire
argomenti complessi se presentati
sotto forma di storie e di azioni
rappresentate. Ma quella narrativa
verrebbe prima ed avrebbe una
sorta di “priorità spirituale”. I
bambini, infatti, amano e chiedono
storie e sono in grado di capire
argomenti complessi se presentati
sotto forma di storie o incarnate
nell’azione.6
“E’ questo potere narrativo o sim-
bolico che dà un senso del mondo -
una realtà concreta racchiusa nella
forma immaginativa del simbolo e
della storia - quando il pensiero
astratto non può fornire assoluta-
mente nulla. Un bambino capisce
la Bibbia assai prima di Euclide.
Non perchè la Bibbia sia più sem-
plice (si potrebbe anzi sostenere il
contrario), ma perchè è strutturata
per simboli e narrazioni.”7

Un modo narrativo per integrare
Sacks ci ricorda infatti come anche
in presenza di un danno cerebrale
ci sia la conservazione del concre-
to, con la conseguente conserva-
zione della personalità, identità,
umanità essenziali, dell’essere con
emozioni e immaginazioni assolu-
tamente intatte.
In certe occasioni i “semplici” ci
appaiono infatti come soggetti
completi, ricomposti, capaci di
percepire il mondo reale - i l
mondo della natura e dell’immagi-
nazione - come un tutto coerente,
intellegibile, poetico. Solo quando
le situazioni apprenditive invocano
capacità d’individuare schemi e
risolvere problemi essi si rivelano
così minorati, così disastrosamente
carenti.

Ma tutti riescono ad usare un modo
narrativo o drammatico per
apprendere e ricomporre in un
mondo coerente nuove acquisizio-
ni; l’apprendimento può venire
esperito come realtà concreta attra-
verso i linguaggi verbali, iconici,
gestuali.
E allora, in presenza di disabilità,
il principio ricompattatore non può
essere un principio schematico, un
principio che fa leva su astrazioni
progressive, ma un qualcosa che
tocca la mente come il cuore. E
questo principio consisterebbe pro-
prio nella concretezza.

Alla riscoperta della dimensione
concreta nelle discipline
Ogni abilità che viene compresa ed
incarnata in un ambito disciplinare
può e deve trovare sempre spazi di
concretezza, spazi di integrità e di
integrazione, in cui calare azioni di
insegnamento ed apprendimento. 
Il percorso di conoscenza deve
assumere anche oggi come ieri
scansioni e sapori di percorso ini-
ziatico, le cui tappe, progressiva-
mente più astratte, mantengano il
concreto per il raggiungimento di
abilità previste.
Non è cosa semplice ripensare a
cammini di concretezza negli
ambiti disciplinari utilizzando i
linguaggi narratologici, drammati-
ci; non solo perchè “..il concreto
può aprire certe porte e può anche
chiuderle... essere l’accesso alla
sensibilità, all’immaginazione, alla
profondità,... diventare veicolo di
mistero, di bellezza e di profon-
dità,... condurre alle emozioni,
all’immaginazione, allo spirito,...
ad assorbire sentimento e signifi-
cato forse più di qualsiasi conce-
zione astratta... pronto a passare
nella dimensione estetica, dram-
matica, comica, simbolica, nel
vasto e profondo mondo dell’arte e
dello spirito”, ma perchè significa
alla fin fine fare un capovolgimen-
to totale nella didattica disciplina-
re, cioè rivoluzionare un’organiz-
zazione didattica e metodologica
che aveva nella classe chiusa, nella
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lezione frontale, nei contenuti da
leggersi e ripetersi per proprio
conto i suoi punti di forza.
Nella scuola e nel mondo scientifi-
co la concretezza era spesso consi-
derata come un qualcosa di regre-
dito, di indegno d’attenzione,
d’incoerente; la gloria dell’uomo e
degli studi è affidata tutta nella
facoltà di astrazione e di categoriz-
zazione, essendo le facoltà astrat-
to-categoriali o di pensiero propo-
sizionale quelle per eccellenza
considerate degne di faticosi perse-
guimenti.
Il concreto, invece, è fondamenta-
le, perchè è ciò che rende la realtà
reale, viva, personale, significativa.
D’altronde i semplici (si accetta in
pieno la felice nominazione di
Sacks per coloro che non hanno
facoltà di apprendimento astratte)
non hanno mai conosciuto l’astrat-
to, “non ne sono mai stati sedotti”,
ma hanno sempre vissuto la realtà
in modo diretto e immediato, con
un’intensità elementare e, a volte,
soverchiante.
Visto dunque che la scuola e la
scienza classiche si disinteressano
del concreto, ci vogliono una
scienza e una scuola romantica e
insegnanti romantici,coraggiosi
esploratori degli straordinari poteri
del concreto.

Il laboratorio come scienza
romantica
L’esperienza del concreto nella
scuola si attua soprattutto, ma non
solo, in una dimensione laborato-
riale o atelieristica e ha come punti
di forza: un’organizzazione didatti-
ca e metodologica flessibili, classi
aperte, gruppi di interesse, livelli
di approfondimento diversi per
ogni abilità perseguita.
Il laboratorio è, per eccellenza,
come dice F. Frabboni, il “teatro
della ricerca... dell’investigazione-
scoperta di saperi inediti di natura
metacognitiva e fantacognitiva” 8 e
proprio in una dimensione di fles-
sibilità didattica e di concreto agire
delle abilità disciplinari si pone

come spazio culturale e sociale in
cui sostanziare occasioni di ricom-
posizione dell’identità apprenditiva
di un disabile. Importante è che  vi
facciano comparsa non test che
scoprano ed evidenzino i deficit
ma stimoli e contenuti dove le
capacità emozionali, narrative e
simboliche siano sollecitate e svi-
luppate con vigore ed esuberanza e
dove nessuno si senta violato.

Il progetto formatori trainer H
dell’IRRSE ER
Ecco perchè il laboratorio è stato
visto, nel nostro percorso di forma-
zione di venticinque formatori-
trainer (1997-98), come strumento
principale di lavoro.
E la ricerca di una dimensione
concreta dei saperi e la conoscenza
della storia delle abilità insegnate
sono state i momenti forti
dell’azione formativa.
Alcune riflessioni finali ci vengo-
no da lunghi anni di pratica labora-
toriale fatta con alunni e docenti su
temi quali scrittura, lettura, teatro,
metodi attivi.

Ma un laboratorio come?
Il termine “laboratorio” ha in sè
significati molteplici su cui forse
val la pena di spendere parole;
alcuni, per esempio, si riferiscono
a sue caratteristiche generiche:
• un fare attivo: il fare, il discute-

re, l’interpretare col corpo e
con la voce, il narrare sono i
“fare” privilegiati

• un fare ordinato: ogni seduta ha
obiettivi precisi, si deve uscire
con l’impressione di aver lavo-
rato sodo ma con un senso

• un fare cooperativo: l’apprendi-
mento trova spazi di esistenza
se trova nel gruppo linfa di
motivazione, di consonanza
emotiva e di protagonismo
corale

• un fare con emozione : l’intelli-
genza delle emozioni cerca per-
corsi sempre nuovi: dalle emo-
zioni che corrono lungo i rac-
conti a quelle che si sprigiona-

no dai silenzi d’ascolto; lo spa-
zio atelieristico è lo spazio in
cui s’impara a non averne
paura, a cavalcarle.

Altri a sue vocazioni:
• di organizzazione modulare

(coerenza e coesione degli sti-
moli e contenuti offerti)

• di ritmica (fasi ben distinte: un
inizio di stimolazione, una fase
operativa, una conclusione).

Infine a suoi bisognidi qualità arti-
gianale:
• qualità del lavoro docente

(capacità di reverie, osservazio-
ne, ascolto, cura dei contenuti,
sapienza organizzativa, di
riscrittura vocale, di enuncia-
zione, di ricerca, di documenta-
zione)

• qualità di stimoli (curati, molte-
plici, calibrati, di consonanza e
di coerenza agli schemi mnesti-
ci ed emotivi del gruppo)

• qualità di spazi (spazi di rela-
zione, di identità, di protagoni-
smo, di rispecchiamento)

E’ dunque quella del laboratorio
una scienza romantica, una scienza
che unisce, intreccia, simbiosa trat-
ti di conoscenza a sentimenti,
ascolti, immaginazioni. A chi la
possiede spetta la gloria della gioia
di alunni felici, anche dei semplici
di cuore e di mente.

■

1 R. Levi Montalcini, L’asso nella
manica a brandelli, Baldini &
Castoldi, 1998

2 R. Levi Montalcini, idem, p.30-31
3 R. Levi Montalcini, idem, p55
4 G. M. Edelman, Il presente ricorda-

to, Rizzoli, Milano 1991
5 O. Sacks, L’uomo che scambiò la

moglie per un cappello,Milano,
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6 J. Bruner, La ricerca del significato,
Torino, Bollati Boringhieri,1992

7 O. Sacks, op.cit., p.243
8 F. Frabboni, L’educazione linguistica

tra Nuovi Programmi e qualità del
fare-scuola, in Quaderno n° 29,
I.R.R.S.A.E PUGLIA, Bari, 1996
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La possibilità di  presentare e
discutere dicasi clinici è, per me,
molto interessante. Ho cominciato
a conoscere e a studiare i problemi
dei bambini con dislessia nel 1978
1; continuo a ricevere bambini con
questo problema e continuo ad
avere la sensazione molto netta che
quasi ogni storia può “insegnare
molto” - cioè darci informazioni
da cui altri bambini con lo stesso
problema possono trarre giova-
mento.
Ho dovuto scegliere, per questa
occasione, alcuni casi. È ovvio sot-
tolineare che quando si tratta di
scegliere da un archivio “alcuni
casi” la scelta non è casuale ma è
guidata da una  tesi  o, se si vuole,
da una serie di concezioni che si
ritengono importanti. 
Vorrei, così, cominciare descriven-
do brevemente il quadro di riferi-
mento concettuale all’interno del
quale collocherò i casi:

a. Lo specialista che si confronta
con il problema della Dislessia ha
innanzitutto il compito di “fare una
diagnosi”.  Vi sono diversi tipi di
diagnosi per i problemi dei bambi-
ni con Disturbo di Apprendimento:

- una diagnosi che serve per identi-
ficare il problema,

- una diagnosi che serve per valu-
tare le cause del problema - ezio-
logica,

- una diagnosi che serve per
descrivere in che modo il proces-
so di lettura e scrittura è alterato -
funzionale,

- una diagnosi che serve per pre-
scrivere con razionalità un tratta-
mento specifico - prescrittiva -

- una diagnosi che serve per fare
una prognosi del disturbo - pro-
gnostica,

Ciò che è utile al bambino con
Dislessia è l’insieme di queste dia-
gnosi che dovrebbe chiamarsi “for-
mulazione diagnostica” 2.

Le difficoltà di apprendimento
della lettura e scrittura presentano
una notevole eterogeneità clinica
che si esprime nella gravità - cioè
nell’intensità della disfunzione -,
nella persistenza nel tempo e nella
eziologia. Ognuna di queste
dimensioni ha una variabilità che
si esprime lungo un continuum che
è compreso tra polarità estreme.

Per descrivere questa eterogeneità
il clinico ha bisogno di utilizzare
dei sistemi diagnostici di classifi-
cazione che rispondano a precisi
criteri di “ validità” - di validazio-
ne “interna” ed “esterna” - criteri
che cominciano ad essere precisati
dalla letteratura internazionale 3.

A partire dal 1990 il nostro gruppo
di lavoro ha iniziato l’utilizzazione
del sistema diagnostico di Elena
Boder 4 - introdotto nel nostro
paese dal dott. Chiarenza -5: gli
studi sulla applicazione hanno
riguardato oltre alla messa a punto
- nella lingua italiana -  della carta
di flusso diagnostico 6, la valuta-
zione del coverage, della validità

interna ed esterna 7  8 e la speri-
mentazione della utilità di questo
sistema in una gestione interdisci-
plinare delle difficoltà dei bambini
9. La sintesi dei risultati dei diversi
lavori  indica che questo sistema
ha una validità concorrente con
altri sistemi diagnostici elevata ed
è molto efficiente nel descrivere la
eterogeneità delle difficoltà: indica
con precisione le dimensioni della
inefficienza nella lettura e scrittura
ed indica in quale modo i processi
di lettura e scrittura sono ostacolati.

In particolare le prove di lettura e
scrittura di questo sistema diagno-
stico permettono di identificare:
- pattern di lettura e scrittura

NORMALE: è caratterizzato da
una buona efficienza nella lettu-
ra - Quoziente di Lettura supe-
riore a 100 - e buone prestazioni
ortografiche;

- pattern DISEIDETICO: è carat-
terizzato da una particolare inef-
ficienza nella lettura - con
Quozienti di Lettura compresi
tra 50 e 70 - ma buone prestazio-
ni nella scrittura - con pochi
errori prevalentemente non fono-
logici; 

- pattern DISFONETICO: caratte-
rizzato da una inefficienza nella
lettura  minore rispetto al prece-
dente - con Quozienti di Lettura
compresi tra 70 e 85 - ma fre-
quenti errori nella scrittura - di
tipo, prevalentemente, fonologi-
co;

- pattern DISEIDETICO-DISFO-
NETICO: in cui una importante
difficoltà di lettura si associa ad
una rilevante disortografia;

- pattern di RITARDO NON SPE-
CIFICO: in cui la compromis-
sione nella lettura è modesta -
ma in grado di interferire con le
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attività scolastiche - e la scrittura
avviene con pochi errori ortogra-
fici.

b.  I bambini con dislessia presen-
tano, spesso, un problema che per-
siste nel tempo. 
È  raro che un bambino dislessico
possa risolvere, in pochi mesi, il
suo problema di lettura. Ciò che si
può fare per lui, allora, non è solo
cercare di aiutarlo a migliorare la
sua efficienza nella lettura e scrit-
tura, ma anche di permettergli di
utilizzare le sue qualità intellettuali
nonostante il suo problema specifi-
co di apprendimento. La riabilita-
zione di questi bambini va intesa
come un insieme di strategie e pra-
tiche originate dai due nuclei con-
cettuali  del trattamento e della
cura - treatment e manegement;
remediation e habilitation 2.

c.  Una difficoltà di lettura -
soprattutto se persistente nel tempo
- costituisce, per le difficoltà che
comporta in ambito scolastico e
sociale, un chiaro fattore di vulne-
rabilità  che può comportare pro-
gnosi negative  per quanto riguarda
la “qualità dello sviluppo emotivo
“ e  la “qualità dell’adattamento
sociale” 10.
A mio parere oggi abbiamo un
quadro concettuale di riferimento
piuttosto chiaro per la comprensio-
ne di come, a partire da un fattore
di vulnerabilità individuale, si
possa - sottolineo: si possa  - pas-
sare ad una difficoltà di adattamen-
to o ad un vero e proprio disturbo
psichiatrico. Questo quadro di rife-
rimento è offerto dalla
Psicopatologia dello Sviluppo 11
12 - una corrente culturale posta
alla confluenza di molte discipline:
- una difficoltà di lettura - come

una qualsiasi Learning Disability
- è un Fattore di Rischio. Il fatto-
re di rischio non conduce, in sè,
al disadattamento.

- a partire da un Fattore di Rischio
un bambino che si sviluppa può
percorrere un itinerario che lo
conduce alla salute oppure al

disturbo mentale (concetto di
Multifinalità)  a seconda che, nel
suo cammino, incontri fattori
protettivi oppure fattori di
rischio aggiuntivi.

- vi sono bambini che resistono
(concetto di Resilience) ai fattori
di rischio: il loro studio è molto
interessante perchè aiuta a com-
prendere il tipo e la qualità dei
fattori protettivi 

Per i bambini con difficoltà di let-
tura è possibile ipotizzare quali fat-
tori, nella loro esperienza, possono
essere protettivi o distruttivi, pen-
sando che essi appartengano
all’ambito familiare o scolastico 13. 
Questo è, dunque, il quadro di rife-
rimento o lo sfondo concettuale sul
quale   descriverò i casi clinici che
ho scelto. 

CASO 1
Giacomo, di 11 anni, frequenta la
prima  media 
- assume una terapia per Crisi

Parziali Complesse, poco effica-
ce nel controllare completamen-
te le crisi, da molti anni 

- il neurologo, molto esperto, che
lo cura da anni, nota che “le crisi
aumentano di numero e di inten-
sità durante il periodo scolastico
“  e lo invia ad una consulenza
neuropsichiatrica

- alcuni dati relativi alla esperien-
za scolastica, riferiti dai genitori
e dagli insegnanti:

genitori
entrambi sono operai turnisti; si
definiscono “sopraffatti dai loro
ritmi di lavoro, dai problemi di
gestione della famiglia, dai proble-
mi di Giacomo...l’epilessia, la
scuola, i controlli medici...”
la madre di Giacomo si definisce
“un vulcano, pronto ad esplodere”;
è così preoccupata delle crisi che
“non riesce più ad aiutarlo nei
compiti...”
il padre di Giacomo non desidera
che  “faccia cose che non vuole...
ha già il problema dell’epilessia...”
... “pieni di rabbia, stanchi ma...
combattivi” , si definiscono; hanno
chiesto, ad un legale, una tutela

giuridica del diritto di Giacomo di
essere aiutato in ambito scolasti-
co...e preso contatto con un giorna-
lista della stampa locale !...)
“dalle elementari ha un rigetto
della scuola... ogni giorno  male di
pancia” ...
“se si concentra gli scoppia il cer-
vello... bisogna rispiegare da
capo” ...
“dalla prima media ha un inse-
gnante di appoggio, 9 ore alla set-
timana: la adora perchè lo aiuta” ...
“ha difficoltà nella lettura e nella
comprensione” ...
“è molto bravo nel laboratorio tea-
trale - deve inventare delle storie -
e nel laboratorio ambientale - dove
gli fanno scoprire cose nuove” ...
“disegna molto bene” ...
“ha la sensazione di non essere
aiutato: io cerco di migliorare, ma
i risultati, dice” ...
“è sempre depresso: lo scorso anno
è morto il nonno e lui si è messo a
dire che voleva uccidersi   ed anda-
re in cielo con lui” ...
“da qualche anno Giacomo segue
una terapia psicologicaper la sua
difficoltà di adattamento alla
situazione scolastica” ...
insegnanti 
“non ha voglia di fare...è distratto
e maleducato... deve solo leggere
...”

Valutazioni eseguite

Livello intellettuale
Scala Wechsler: QIV = 94; QIP
= 92  - notevole disomegenità dei
punteggi ponderati che variano
da 5 a 12 -; Matrici di Raven:
50esimo Centile.

Prove di lettura - scrittura
- MT: prova di ingresso 1a media: 

velocità di lettura: 0.57
secondi/sillaba: “richiesta di
intervento immediato” 
correttezza: molti errori di deci-
frazione - che a volte non è in
grado di correggere -
comprensione: trattiene solo
qualche elemento

- Boder Test
Quoziente di Lettura: 53  - Età di
Lettura: 6 anni -
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Dettato di parole: parole cono-
sciute: 100%; parole sconosciu-
te: 80% 
= Dislessia Diseidetica 

- Batteria Sartori e Coll.14: 
in 4 prove la sua velocità di let-
tura è al di sotto di 2 DS dalla
media  
la correttezza è buona in 2 prove
la scrittura di parole e non parole
avviene senza errori 
le prove di lettura e scrittura di
omofone sono particolarmente
scorrette
= Dislessia Superficiale - errori

come da Disgrafia Superficiale.

Considerazioni
- Giacomo è un ragazzino intelli-
gente che è andato incontro ad un
fallimento nella sua esperienza
scolastica;
- la sua anamnesi è molto suggesti-
va di Difficoltà Settoriali di
Apprendimento: ha un buon
apprendimento in certe materie -
sa inventare delle storie per le rap-
presentazioni teatrali, è curioso ed
attento nel laboratorio ambientale -
ed un apprendimento molto sca-
dente in altre  - in cui l’apprendi-
mento è mediato dalla lettura diret-
ta dei testi;
- nonostante la sua anamnesi sia
molto suggestiva nè gli insegnanti
nè gli specialisti che lo hanno
incontrato sono stati in grado di
riconoscere il suo problema di let-
tura;
- il misconoscimento delle diffi-
coltà di lettura ha determinato il
fatto che i suoi insegnanti lo consi-
derano un ragazzino svogliato.
Giacomo, da parte sua, ha
l’impressione di impegnarsi ma,
visti i  risultati scolastici scadenti,
ha maturato una autostima molto
negativa ed è portato a leggere con
senso di impotenza gli avvenimen-
ti della sua vita familiare e scola-
stica: per l’intero arco della scuola
elementare ha, come si dice,
“somatizzato” la sua preoccupa-
zione - ha presentato dolori addo-
minali ogni mattina, a scuola;

- va notato - lezione importante per
gli specialisti e gli insegnanti - che
i genitori di Giacomo hanno la
sensazione che le sue difficoltà
siano dovute più  ad una “vera e
propria incapacità” che a “mancan-
za di volontà “ .
Perchè la difficoltà di lettura di
Giacomo non è stata riconosciuta
nè dagli insegnanti nè dagli specia-
listi? 
A mio parere, per due motivi:
1. perché, nella storia clinica di
Giacomo, sono presenti altri pro-
blemi:  una epilessia con crisi par-
ziali complesse, molto frequenti in
certi periodi, che comporta una
terapia  con farmaci a dosaggi ele-
vati.  In presenza di problemi
medici aggiuntivi le Difficoltà di
Apprendimento possono non esse-
re individuate per un fenomeno,
noto in altri campi della neuropsi-
chiatria infantile, di “Diagnostic
Overshadowing” 15: ad un proble-
ma medico che si ritiene molto
importante si tende ad attribuire, in
modo non giustificato dai dati cli-
nici, ogni aspetto del comporta-
mento.
2. Perché il tipo di Dislessia di
Giacomo è poco conosciuta non
solo dagli insegnanti, ma anche
dagli specialisti. Secondo la nostra
esperienza i bambini che hanno
difficoltà sia nella lettura che nella
scrittura tendono ad essere identifi-
cati nel primo ciclo elementare
mentre i bambini che leggono
male ma scrivono in modo relati-
vamente corretto sono identificati,
per lo più, nel secondo ciclo ele-
mentare o, come Giacomo, nella
scuola media 7. 
Nel caso di Giacomo l’identifica-
zione del suo problema ha avuto
effetti positivi: gli insegnanti
hanno organizzato per lui un inse-
gnamento in cui viene facilitato il
suo accesso all’informazione scrit-
ta oppure  prescinde da essa (sche-
mi, riassunti, riscrittura dei testi,
uso del registratore e di mezzi
audiovisivi). Ha iniziato,
quest’anno, a frequentare la terza
media. Frequenta la scuola con

interesse. Non lamenta più sintomi
somatici.   
Il ritardo con cui vengono identifi-
cati i bambini con Dislessia
Diseidetica non è un problema irri-
levante, se si considera che questo
tipo di Dislessia è, almeno secondo
la nostra esperienza, piuttosto fre-
quente. In uno studio relativo a 55
bambini con difficoltà di apprendi-
mento 7, di 23 bambini classifica-
bili come Dislessici secondo il
sistema Boder 10 hanno evidenzia-
to un pattern di tipo Diseidetico, 5
di tipo Disfonetico e 8 di tipo
Misto; in una ricerca relativa ad
una popolazione di 1000 bambini
di terza e quarta elementare 8 dei
15 bambini identificati come
Dislessici 9 hanno evidenziato un
pattern Diseidetico e 6 Disfonetico
o Misto; in uno studio longitudina-
le relativo ad un campione di  744
bambini di seconda- quinta ele-
mentare 9, dei bambini con diffi-
coltà di lettura e scrittura, 22
hanno evidenziato un pattern
Diseidetico, 17 un pattern
Disfonetico ed 1 un pattern Misto. 

CASO 2
Giorgio, di 12 anni, frequenta la
seconda media; ha un insegnante
di sostegno “ fin dalla scuola
materna”; da 5 anni è in “ terapia
psicologica “ con incontri mensili
- la visita è richiesta dal medico

curante che pone allo specialista
queste domande: “Giorgio ha
difficoltà ad apprendere in ambi-
to scolastico e, per questo, ha un
insegante di appoggio. Perché,
allora, è in grado di smontare e
rimontare la bicicletta del
nonno, di  aggiustare la radio di
casa  e utilizzare, per ore, il
computer che gli hanno regala-
to?”

- nelle materie scolastiche,
Giorgio “è scarso in tutto ma
soprattutto nella lettura; non sa,
inoltre, fare conti elementari; a
volte, però, sorprende i suoi
insegnanti: per esempio: è stato
in gita al museo con la scuola,
ha preso più appunti degli altri
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scolari e ha riscritto, a casa, ogni
riga al computer ...”

- il padre di Giorgio è operaio, in
ceramica (“sono fuochista...
sono bravo sa!... dice di sè, in un
primo colloquio...”). Il padre e
Giorgio sono sempre accompa-
gnati alle visite dal nonno pater-
no, “... un uomo di mondo ...”

- la madre di Giorgio non è in
grado di accompagnarlo alle
visite: ha un Disturbo Mentale
che si è aggiunto al suo Ritardo
Mentale. Ha frequenti ricoveri in
ambiente psichiatrico. Giorgio e
la sorella “hanno imparato a
curarla: quando sta male si met-
tono sul letto con lei e la crisi di
Depressione le passa...”
Giorgio, la sorella di 15 anni ed
il padre, “presi come sono dalla
malattia della mamma” non
hanno amici: l’unico loro amico
è il nonno;

- il padre di Giorgio ha frequenta-
to la scuola media con estrema
difficoltà era considerato un
incapace... tanto che, ancora,
non sa leggere (legge a fatica i
titoli del giornale). Al termine
della scuola media era  “poco
stimato e senza amici”. Così
avvicinò una ragazza, che poi
divenne sua moglie, “isolata  e
sola come lui “figlia di un padre
padrone, di altri tempi...”

- nonostante le sue numerose diffi-
coltà “Giorgio”, dice il padre,
“vuole farsi una vita da solo, per
conto suo: a 18 anni - come ripete
sempre - se ne andrà di casa...”

- ma: “che cosa ha  Giorgio ?
quale è il suo problema ?”

Il parere degli specialisti
... Giorgio è seguito dal Settore
N.P.I. di ... da Maggio 1990: pre-
sentava dislalie ed ha seguito un
ciclo di trattamento logopedico.
Dalla terza elementare è stato
seguito da un insegnante di soste-
gno per 12 ore alla settimana per
“Difficoltà di Apprendimento per
aspetti di inibizione intellettiva e
deprivazione socio - culturale”...

Il parere degli insegnanti
...la difficoltà maggiore che noi
insegnanti riscontriamo, è quella di
mantenere l’attenzione per tempi
prolungati...
altra difficoltà di Giorgio è la
“memoria” , nel riportare oralmen-
te anche solo brevi frasi, provocata
da un problema di concentrazione
forse perché i suoi pensieri lo por-
tano ad estraniarsi dal mondo sco-
lastico e sono incentrati sui proble-
mi familiari - soprattutto sulla
mamma - ...

Valutazioni eseguite

Livello intellettuale
Scala Wechsler: QIV = 87; QIP
= 124 - notevole disomogeneità
dei punteggi ponderati: concet-
tualizzazione verbale: media =
13; spaziali: media = 11.3; cono-
scenza acquisita: media = 6.5;
sequenziali: media = 6.6.

Prove di lettura - scrittura 
- MT: prova di seconda media

velocità di lettura: 0.68
secondi/sillaba: “richiesta di inter-
vento immediato”
prova di ingresso 3a elementare:
velocità di lettura: 0.45
secondi/sillaba: “ sufficiente...”

- Boder Test: Quoziente di Lettura:
47 - Età di Lettura: 6 anni -
Dettato di parole: parole cono-
sciute: 100%; parole sconosciu-
te: 100% 
= Dislessia Diseidetica

- Batteria Sartori e Coll.: in 4
prove la sua velocità di lettura è
distante più di - 7 DS dalla
media; 
3 di queste prove
sono eseguite con
correttezza;
caduta nelle prove
di comprensione e
correzione di
parole omofone;
la scrittura è senza
errori;
= Dislessia
Superficiale 

Considerazioni 

- Giorgio è un ragazzino intelligen-
te che legge molto lentamente ma
scrive senza errori ortografici. I
suoi soli dati anamnestici - la
particolare abilità in molte atti-
vità manuali -, i dati del suo pro-
filo  intellettuale - la media dei
punteggi ponderati nei subtest
“sequenziali” della Scala
Wechsler (aritmetica, cifrario,
memoria di cifre) orientano for-
temente verso una Difficoltà
Settoriale di Apprendimento.

- Nonostante questi dati Giorgio
“attraversa” ben 7 anni di scuola
senza che nè gli insegnanti nè gli
specialisti sospettino della sua
difficoltà di lettura.

- Di nuovo bisogna chiedersi come
mai ciò si sia potuto verificare.
Di nuovo, bisogna rispondere, a
mio parere, che vi sono due tipi
di fattori. Uno di questi è legato
al tipo di Dislessia: anche questa
storia indica che,  presso gli spe-
cialisti, la Dislessia Diseidetica o
Superficiale, non è  conosciuta.
Il secondo fattore è legato alla
presenza di un problema aggiun-
tivo alla Dislessia, costituito da
un rilevante “problema familia-
re”. Il problema psichiatrico della
madre del ragazzino “giganteggia
nel campo” e, ad esso, ogni proble-
ma scolastico viene fatto derivare
(Diagnostic Overshadowing):gli
specialisti psicologi e neuropsi-
chiatri si occupano “del suo pro-
blema emotivo” connesso al pro-
blema della madre - e gli attribui-
scono, inoltre, una “patente” di
deprivato culturale che non è giu-
stificata dai dati di fatto -; gli
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insegnanti  attribuiscono la sua
disattenzione non alla impossibi-
lità di seguire la velocità di lettu-
ra dei compagni di classe ma al
suo essere “catturato” dal pensie-
ro della malattia della madre.

- Il risultato di questo misconosci-
mento è  molto grave: Giorgio è
considerato, sostanzialmente, “un
po’ ritardato” - come scrive il suo
medico di famiglia -, relegato in
disparte con l’ insegnante di
sostegno, un po’ compatito per il
suo cumulo di disgrazie personali
e familiari. È facile osservare
come una serie di bisogni emoti-
vi siano, nella sua storia, dram-
maticamente elusi dal sistema
sanitario. Giorgio ha bisogno che
“qualcuno” appoggi la madre,
per poter essere libero di “ fare il
ragazzino” e non essere forzato
ad un ruolo di care-giver: ma il
sistema sanitario gli offre  una
“terapia psicologica” con scaden-
za mensile, senza spiegare bene
nè a lui nè al padre quale è la
finalità di questo intervento.
Giorgio ha bisogni di relazioni di
amicizia: ma la etichetta di
“quasi ritardato” lo rende, come
tutti sanno, poco appetibile dai
compagni di scuola;

- in assenza di un riconoscimento
della sua difficoltà Giorgio
rischia fortemente di ripetere la
storia dello sviluppo emotivo del
padre, dislessico  non riconosciu-
to, di 40 anni che, “dipendente”
dal proprio padre  dimostra,
ancora alla sua età, “modelli ope-

rativi interni” che prevedono,
dagli altri, solo indifferenza e
disistima: “sono un fuochista...
sono bravo...sa?”, come dire:
“valgo anch’io qualcosa, non
disapprovarmi subito...”.

Il caso di Giorgio - in cui una diffi-
coltà di apprendimento si associa
ad un problema familiare - è raro o
frequente? Una serie di dati raccol-
ti dal nostro gruppo di lavoro ci aiuta
a rispondere a questa domanda.

Nel 1984 abbiamo iniziato una
ricerca sulla individuazione, valu-
tazione e trattamento di bambini
dislessici che ha esaminato - in
distretti scolastici di Modena e
Cesena - una popolazione molto
ampia di bambini - 1121 scolari di
3a e 4a elementare -, 41 dei quali
(3.65%) sono risultati dislessici 15. 
I dati anamnestici di questi bambi-
ni indicano che, nella loro storia,
sono spesso giustapposti fattori
multipli di rischio. Vorrei soffer-
marmi sul dato relativo alla pre-
senza di “ problemi di coppia/pato-
logia psichiatrica dei genitori” pre-
senti in 1/3 circa dei casi. Questo
dato ci sembrò, al momento della
sua raccolta, del tutto sorprendente.
Nel 1995-96 abbiamo ripetuto,
come partecipanti ad una ricerca
regionale multicentrica, uno studio
su una popolazione di dimensioni
analoghe - 1000 bambini di terza e
quarta elementare - 8. In questa
popolazione 32 bambini (3.2%)
hanno evidenziato particolari diffi-
coltà nella lettura e/o scrittura clas-
sificabili, secondo il sistema
Boder, come Ritardo Non
Specifico nella metà dei casi e
Ritardo Specifico - Dislessia-
nell’altra metà.
Nei bambini con difficoltà di lettu-
ra la presenza di fattori di rischio
psicosociale - definito secondo il
criterio della presenza di genitori
separati o divorziati; di perdita di
uno o di entrambi i genitori; di
situazioni di affidamento o di ado-
zione - è risultata più alta rispetto
ai bambini di controllo.
Se si scompongono i dati della

distribuzione del rischio psicoso-
ciale nei due gruppi di difficoltà di
lettura si osserva, però, che questo
rischio è, sostanzialmente, concen-
trato nei bambini con difficoltà più
grave: 4 bambini su 15 hanno que-
sto rischio tra i dislessici; 1 su 16
tra i bambini con Ritardo Non
Specifico; 3 su 76 tra i controlli.
Nel 1995, inoltre, abbiamo conclu-
so lo studio di una casistica clinica
di bambini con difficoltà di
lettura7. In questa casistica la fre-
quenza del rischio psicosociale nei
due gruppi di difficoltà di lettura è
risultata essere del tutto sovrappo-
nibile alla frequenza indicata nello
studio regionale interessando 1 su
9  dei bambini con Ritardo Non
Specifico e 8 su 23 dei bambini
Dislessici.
Questo insieme di dati sembra,
quindi, indicare con notevole
costanza che almeno 1/3 dei bam-
bini con Dislessia si trova a fron-
teggiare, oltre alla difficoltà scola-
stica, un fattore aggiuntivo di vul-
nerabilità costituito da importanti
difficoltà familiari.
Il caso di Giorgio non è, dunque,
raro.

CASO 3

Fiorenza viene per una valutazione
in seconda elementare ed in qiuin-
ta elementare - che ripete;
- i genitori hanno una scolarità ed

una classe socio - economica ele-
vata. La madre, laureata in biolo-
gia, “per sua scelta è casalinga e
si occupa a tempo pieno dei due
figli”;

- Isabella ha una storia di ritardo
nello sviluppo del linguaggio: 
“ha sempre usato poco il lin-
guaggio; giocava e gesticolava
molto, alla scuola materna, ma
parlava poco, per dire l’essenzia-
le...”; ha, inoltre, una storia di
otiti - all’età di 5 - 6 anni - e di
allergie alimentari;

- all’inizio della seconda elemen-
tare ha “grande difficoltà a leg-
gere e scrivere; anzi: scrive paro-
le che non hanno senso”. Per
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questo i genitori chiedono una
visita.

Valutazioni eseguite - seconda
elementare

Livello intellettuale
alla Scala Wechsler ha un QIV di
101 ed un QIP di 104  - i  pun-
teggi ponderati variano da 13
(disegno con cubi) a 7 (aritmeti-
ca).

Prove di linguaggio
- Denominazione visiva: 13/19 -

non patologico; 
- Linguaggio Spentaneo: 5.5 - non

patologico; 
- Ripetizione di Frasi: 8.5 / 13 -

inferiore all’1% popolazione
generale; 

- Test dei Gettoni: 25/36 - inferio-
re al 2.5 % popolazione genera-
le;
= Disfasia Ricettiva - di modesta
entità .

Prove di lettura e scrittura
- MT

impiega molti minuti per leggere
42 sillabe; riconosce le singole
lettere; tenta di sillabare ma non
è quasi mai in grado di decifrare
la parola; a volte comincia a fon-
dere le sillabe partendo dalla
metà della parola 

- Boder Test
riconosce “ a prima vista (flash)”
solo poche parole di una lista
che corrisponde ad un livello dei
primi mesi di scuola; se la parola
le viene presentata per dieci
secondi (tempo prolungato)   è, a
volte,  in grado di ricostruirla;  la
scrittura è caratterizzata da
numerosi errori di tipo fonologi-
co. La abilità di scrittura è “rela-
tivamente” migliore della abilità
di lettura. In una prova di fusio-
ne di suoni ottiene un punteggio
di 9/25 - nettamente insufficien-
te; in una prova di analisi dei
fonemi raggiunge un punteggio
di 22/25 - nella norma.
= Dislessia Diseidetica -
Disfonetica (o Mista). 

Negli anni della scuola elementare

Fiorenza, per la sua importante dif-
ficoltà di lettura e scrittura, riceve
numerosi aiuti:

- segue un trattamento logopedico
con frequenza bisettimanale per 4
anni

- la madre “legge per lei i libri che
deve studiare”; l’insegnante di
scuola “legge per lei e le indica le
righe da sottolineare”; la madre e
l’insegnante utilizzano un registra-
tore;

- la madre segnala un netto miglio-
ramento del linguaggio scritto “a
partire dalla terza elementare:
comincia a scrivere frasi sintattica-
mente sensate, anche se ha diffi-
coltà nell’analisi grammaticale...”

- la madre segnala uno stile cogni-
tivo “particolare”, fin dai primi
anni di scuola: “se studia gli isto-
grammi capisce subito... come da
piccola: se non sapeva la parola,
disegnava...;  un buon segno, ora,
che siamo in quinta  elementare,
parla di più e disegna di meno...

Fiorenza è “socievole, affettuosa e
poco egocentrica”. Nel tempo libe-
ro dipinge. Ha un’attività sociale
adeguata alla sua età.

Valutazioni eseguite in 5a elemen-
tare - che ripete -
Prove di lettura e scrittura
- MT: 

velocità di lettura: 1.34 secondi /
sillaba  - criterio: minore di  0.25
secondi/sillaba;
comprensione: 
• livello di quinta elementare. -
entrata -; tempo: 30 minuti;
Punteggio: 5: “ richiesta di
attenzione”  
• livello di terza elementare. -
entrata - , tempo: 25 minuti;
Punteggio: 9: ”criterio completa-
mente raggiunto “

- Boder Test
• Quoziente di Lettura: 50; Età
di Lettura: 6 anni.
• Dettato di parole: parole cono-
sciute: 100%; parole sconosciu-
te: 70% - valore limite-
= Dislessia Diseidetica /

Disfonetica - funzioni gestalti-
che nettamente più compromes-
se delle funzioni uditivo-analiti-
che.

L’esame delle schede di notazione
dei risultati di questo test permette
delle osservazioni particolarmente
interessanti:

- prova di lettura: comportamento
della bambina alla lista 2 - che
corrisponde ad un livello di 1a
elementare: le parole sono pre-
sentate per 1 secondo. Solo 5
delle 20 parole sono identificate
“immediatamente” - ciò è indica-
to da un tempo di risposta infe-
riore al secondo. Se le parole,
non riconosciute immediatamen-
te, sono presentate alla bambina
per 10 secondi, la bambina è in
grado di “ricostruirle” per via
fonologica,”sillabandole”. La
necessità della bambina di utiliz-
zare, pressochè costantemente, la
via fonologica, spiega la sua len-
tezza. In termini quantitativi il
suo vocabolario visivo si è modi-
ficato poco dalla 2a elementare.
In termini qualitativi si può,
però, osservare che la sua abilità
di percorrere la via fonologica si
è molto perfezionata.

- prova di scrittura: la bambina
compie ancora errori fonologici
insoliti. Va notato che la bambina
è in grado di correggere solo uno
degli errori. Questa bambina ha
bisogno di tempo nella scrittura:
se è forzata ad essere veloce può
perdere il controllo della sua pro-
duzione ortografica: per scrivere
con pochi errori la bambina ha
bisogno di  scomporre e ricom-
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porre mentalmente la parola.
- Batteria Sartori e Coll.

in 4 prove la velocità di lettura è
distante più di  - 6 DS dalla
media
in 3 prove la decifrazione è scor-
retta
2 delle 3 prove di lettura di
omofone sono bene eseguite
le prove di scrittura sono esegui-
te ad un livello molto scadente
= Dislessia e Disortografia. Una
classificazione del tipo è difficile
secondo questo sistema: non vi
sono differenze nella lettura  di
parole e non parole - entrambe
eseguite a livelli estremamente
insufficienti -; le parole e non
parole sono scritte con lo stesso
livello di difficoltà; la lettura di
parole omofone avviene, a volte,
a livelli adeguati, a volte, netta-
mente insufficienti.        

Considerazioni
- Fiorenza presenta una importan-

te difficoltà di lettura e scrittura
che si è sovrapposta al suo parti-
colare problema di sviluppo lin-
guistico. La sua difficoltà è stata
riconosciuta presto nel suo iter
scolastico. È stata compresa ed
aiutata in modo adeguato. 

- A distanza di 4 anni la sua diffi-
coltà ha fatto pochi progressi: il
suo divario rispetto ai compagni
di scuola si è, per quanto riguar-
da la lettura, nettamente amplia-
to. Nonostante questo ha rag-
giunto una serie di obiettivi: a) è
in pari nei programmi scolastici
b) ha sviluppato le sue attitudini
(dipinge) c) ha buone relazioni
sociali ed uno sviluppo emotivo
adeguato .

- Fiorenza ha un fattore di vulne-
rabilità rappresentato da una rile-
vante difficoltà di apprendimento
ma, nella sua storia, a questo fat-
tore si sono affiancati numerosi
fattori protettivi:  a) un inquadra-
mento  sufficientemente tempe-
stivo delle sue difficoltà . La dia-
gnosi  ha dato a lei stessa, ai
genitori ed agli insegnanti una
chiave di lettura per comprende-

re le sue difficoltà e per attivare
gli aiuti necessari; b) i genitori,
liberi da problemi personali o di
coppia, di tempo e di denaro,
hanno potuto  aiutare  il suo svi-
luppo personale, intellettuale e
scolastico c); gli insegnanti della
classe hanno potuto gestire in
prima persona il problema scola-
stico della bambina senza dele-
ghe ad altri - insegnante di soste-
gno.

- La storia di Fiorenza insegna che
la prognosi della difficoltà di
apprendimento può essere poco
favorevole ma che la prognosi
dell’adattamento sociale e dello
sviluppo emotivo può essere,
nonostante ciò, adeguato.

- Un altro dato importante è relati-
vo al trattamento che ha avuto
risultati non soddisfacenti nono-
stante l’intensità - due sedute
settimanali -, la durata - 4 anni -,
l’esperienza professionale di chi
lo ha condotto. A mio parere è
necessario prendere atto con rea-
lismo di questo dato: il tratta-
mento non è sempre in grado di
“spostare” la prognosi del distur-
bo; ciò è, d’altra parte, abbastan-
za comprensibile se si pensa alla
eziologia delle difficoltà di lettu-
ra e scrittura 16. 

- I dati che abbiamo raccolto,
nella nostra esperienza, sulla
evoluzione a distanza dei bambi-
ni dislessici sono i seguenti:
-  28 bambini dislessici sono

stati allenati per due anni con
un training centrato sul deficit
con frequenza bisettimanale
16: solo 6 bambini escono dai
criteri che descrivono la
dislessia, dopo questo perio-
do. La caratteristica di questi
bambini è una gravità iniziale
del loro problema modesta;

- a distanza di altri tre anni di
21 di questi  bambini, solo 8
escono da un criterio di
dislessia. La quasi totalità ha
difficoltà scolastiche - ben 4,
indipendentemente dal gruppo
di evoluzione a distanza, sono

aiutati da un insegnante di
sostegno 17;

- gli studi compiuti con il siste-
ma Boder indicano che l’evo-
luzione a distanza è differen-
ziata, secondo la tipologia 9. I
bambini con Ritardo Non
Specifico possono migliorare,
negli anni della scuola ele-
mentare, in percentuali rile-
vanti, così come i bambini
disfonetici. I bambini con
dislessia diseidetica rimango-
no, sostanzialmente, stabili.
La variabile chiave di questa
evoluzione è, a mio parere, il
livello iniziale di inefficienza
nella lettura;

- gli studi in corso, con il siste-
ma Boder - della quale è stata
perfezionata la tecnica di
somministrazione, ora compu-
terizzata - confermano,
ampiamente, questi dati: a
distanza di 6, 12 e 18 mesi i
Quozienti di Lettura dei bam-
bini dislessici tendono a rima-
nere sostanzialmente stabili.

- Mentre si prende atto, con reali-
smo, di questi dati, bisogna,
nello stesso tempo riconoscere
che il trattamento può avere
effetti favorevoli che sono, per
così dire, indiretti, perché può
comunicare ai bambini la sicu-
rezza di essere capiti nella loro
difficoltà  ed “appoggiati” in
modo fattivo e concreto. Alcuni
dati della nostra esperienza indi-
cano, esattamente, questo 16 e
sono confermati dalla letteratura
scientifica più accreditata 18.

- Fiorenza, dunque, ha ricevuto un
trattamento competente, ma,
soprattutto, un aiuto abilitativo
adeguato al suo livello di diffi-
coltà.

- È facile osservare come molti
dei fattori protettivi presenti
nella storia di Fiorenza siano
strettamente connessi al livello
culturale ed economico dei geni-
tori. Lo studio della Rowson
(1968) ha ben documentato il
nesso tra qualità della evoluzione
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a distanza - in termini di progno-
si scolastica e lavorativa -  e
caratteristiche della famiglia di
origine dei bambini dislessici 19.  
Come commento a questo studio
possiamo considerare i nostri
dati relativi alla prognosi scola-
stica di un gruppo di bambini
con difficoltà di lettura e scrittu-
ra. Almeno la metà di questi
bambini non prosegue gli studi
dopo la 3a media, contro l’8%
dei bambini che sono “ lettori
non brillanti” e lo 0% dei “nor-
mali lettori” 20. 
Lo studio della Rowson ci inse-
gna che uno scolaro con diffi-
coltà di lettura può, se aiutato -
abilitato, proseguire gli studi. I
nostri dati ci insegnano, coeren-
temente, che, senza questi aiuti,
questo stesso scolaro non prose-
gue gli studi.

CONCLUSIONI 

I bambini con difficoltà di lettura e
scrittura hanno un problema che,
in una parte dei casi, li accompa-
gna per l’intero arco del loro svi-
luppo.
È possibile che le nostre tecniche
di trattamento siano incapaci di
risolvere, in ogni caso, il loro pro-
blema. 
È sicuro, però, che tutti i bambini
possono essere aiutati, nel loro
apprendimento scolastico, adottan-
do tecniche “abilitative”.
È possibile che una parte dei bam-
bini debba affrontare oltre al pro-
blema di apprendimento una serie
importante di difficoltà aggiuntive:
in questo caso l’aiuto degli specia-
listi  può non essere, sempre, riso-
lutivo ma può essere importante
per distinguere problemi che
hanno origini diverse.
L’ itinerario di sviluppo emotivo di
un bambino con difficoltà di lettu-
ra non è, in alcun modo, rigida-
mente predefinito ma legato a
variabili che sono, in gran parte,
modificabili (riconoscimento tem-
pestivo del problema, qualità degli

aiuti riabilitativi, possibilità di pro-
seguire la formazione scolastica).
Gli specialisti medici e psicologi e
gli insegnanti possono collaborare
nella gestione del problema di que-
sti bambini  mantenendo  compiti
specifici all’interno di quadri di
riferimento concettuali comuni 9: i
primi mettendo a punto sistemi
diagnostici adeguati che possano,
oltre che individuare il problema e
descriverlo, essere in grado di for-
mulare delle prognosi e dei pro-
grammi di riabilitazioni che inte-
grino aspetti di trattamento e di
abilitazione - a mio parere il siste-
ma Boder è uno di questi sistemi -;
i secondi  concordando con l’idea
guida che il bambino con questa
difficoltà può essere aiutato nel
modo adeguato solo dentro la
scuola e dai suoi insegnanti.

■
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