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PREMESSA

s

L'autentico amore per il fanciullo, per il ragazzo, & alla sorgente di
ogni verace impulso educativo. Per lunghi secoli tale impulso venne ali-
mentato quasi esclusivamente nella famiglia o nella comunitd locale e
nelle istituzioni religiose, spesso con una relativa ricchezza di componenti
emotive, ma non raramente con povertd di contenuti e sovrabbondanza
di aspetti tradizionalisti e formali.

Soprattutto nei due ultimi secoli si & affiancata in forma sempre pill
massiccia l'istituzione scolastica, gestita dallo stato, insieme alle varie
espressioni dei mezzi di comunicazione sociale.

Doveva porsi, necessariamente, il problema dei rapporti e delle colla-
borazioni, profilandosi spesso contemporaneamente il pericolo di competi-
zioni, di antagonismi o, peggio, di assenteismi pigri e fatalistici.

Il presente lavoro intende portare un contributo allo studio e allo
approfondimento di questi rapporti, con la preoccupazione di isolare alcuni
punti chiave. Naturalmente nessuno di essi & trattato in forma esauriente:
tuttavia, ne risultano puntualizzati da diverse angolazioni aspetti decisivi
per soluzioni piti soddisfacenti.

Anzitutto, & brevemente tratteggiata la « situazione ieri »: quanto fati-
cosamente si sia posto il problema in Italia. E’ un capitolo di storia della
scuola italiana che andrebbe studiato a fondo, precisandone i condizio-
namenti culturali, sociali, politici. Per gli aspetti positivi la storia & breve
e povera (si veda il I capitolo del volume, La famiglia nel processo forma-
tivo scolastico); si racconta di una realtd quasi inesistente. Negativamente
¢ una storia significativa, fatta di chiusure, di pregiudizi, forse di risen-
timenti, di pigrizia, di mancanza di fantasia, espressione e simbolo di una
poverta e di un’inerzia pili vasta e massiccia.

La « situazione oggi» viene abbastanza significativamente svelata at-
traverso l'analisi dei risultati di ricerche, parziali ma idonee a cogliere
atteggiamenti probabilmente generalizzabili. Il capitolo Opinioni e attese
offre dati relativi a giudizi formulati da insegnanti e da genitori sui rap-
porti scuola-famiglia realmente esistenti nell’ambito della loro esperienza
diretta e a alcuni desideri emergenti in materia. Essi servono anche da
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termine di confronto per giudizi analoghi, espressi da studenti, sugli scopi
della scuola e sulle qualitd degli insegnanti.

Nel capitolo Punti di vista dei genitori sono sottolineati, in base a
una inchiesta della primavera del 1971, Vinteresse e le aspettative dei
genitori riguardo alla collaborazione tra scuola e famiglia. In questo modo,
i precedenti punti di vista vengono meglio puntualizzati e esplicitati.

L'ultimo capitolo La selezione scolastica ripropone il problema dei
rapporti in relazione a un fenomeno certamente negativo in un sistema
scolastico che vorrebbe raggiungere ugualmente tutti: 1'astensione, la mor-
talith e la discriminazione nell’ambito del legittimo diritto di tutti alla
istruzione e all’educazione.

Le prospettive conclusive sono orientate a soluzioni a largo raggio,
ma concretamente preparate e anticipate da tutte le possibili realizzazioni
a breve scadenza. Queste potranno forse apparire mancanti di coraggio.
Ma lintento & di offrire « proposte » realistiche, perch¢ si ha timore che
progetti pitt ambiziosi possano favorire la tendenza a trasformare il di-
scorso sui rapporti scuola-famiglia in dissertazione accademica o in eserci-
tazione oratoria.

Non tutto il complesso dei problemi & sviluppato e tanto meno a tutti
si intende offrire una soluzione. Ma non mancano informazioni, sollecita-
zioni e previsioni che orientano in questo senso. In ogni caso alcuni punti
risultano chiari, almeno sul piano della teoria e delle intenzioni operative.

1. La scuola non & una specie di lotta per l'accaparramento del
ragazzo. La scuola non & un’arena di dispute tra dotti o un parlamento
per discussioni di uomini di partiti contrapposti; anche se l'educazione
& lotta, tensione dialettica e non meccanico istradamento, indottrinamento
precostituito.

Il ragazzo non & cosa di nessuno, nemmeno dei genitori e della fami-
glia; egli appartiene a se stesso. Insegnanti, famiglia, Stato, Chiesa non
sono proprietari del ragazzo. Sono al suo servizio, con responsabilita
inalienabili e articolate, che esigono profonda attitudine alla donazione:
da anima a anima.

Il problema dei rapporti scuola-famiglia va impostato e risolto nel
quadro di un imperativo morale, che ¢ insieme slancio del cuore illumi-
nato dall’intelligenza e sorretto da interiore propensione al bene.

2. Dalle ricerche qui presentate emerge che, in fondo, queste sono
anche genericamente le disposizioni degli insegnanti e dei genitori inter-
vistati, incoraggiati in questo dalla volonta di fattiva partecipazione degli
alunni. Le difficolth pilt appariscenti sono piuttosto di carattere esteriore:
il tempo, la carenza legislativa, la mancanza di organizzazione. Ma, forse,
al di 14 di cid che appare & diagnosticabile la mancanza di una convinzione
profonda, sentita, sofferta, della necessita, dell'urgenza e delle reali pos-
sibilita.



Sembra ci sia ancora molta strada da percorrere perche in questo
campo si acuisca da parte di tutti la sensazione di una comune respon-
sabilita e quindi di una inevitabile costruttiva collaborazione.

3. Ma il problema sostanziale sembra posto dalla scuola stessa: &
il problema della sua esistenza e della sua funzione. « Questa » scuola
(quella in genere che emerge dalle ricerche) sembra dover necessariamente
morire, come sta morendo il sistema sociale che I'ha prodotta e sorretta:
la scuola del libro, dell’istruzione prefabbricata e comunicata, del pro-
gramma generalizzato, statico, comune, del diploma e, quindi, dell’esame
che approva o condanna, per la scuola e per la vita.

Le attese degli insegnanti, dei genitori, degli alunni sembrano nascon-
dere questa piu profonda implicita esigenza. Nessuno insiste in primo
piano sulla « promozione » o sul « pezzo di carta ». Senza avanzare richieste
educative ardite (parecchi temi vitali per i ragazzi sembrano sottaciuti
da tutti: insegnanti, genitori, alunni), ¢ abbastanza diffusa l’aspirazione
a una cultura che plasmi pilt a fondo le coscienze e le personalitd. Ma
non sembra un’aspirazione che si possa ritenere ragionevolmente radi-
cata, dal momento che tutto il sistema di vita e di valutazione di un
uomo in scuola e fuori (promozione, professione, carriera, avanzamento,
occupazione, stima sociale) rimane fondato su « diplomi » ufficiali e rati-
fiche in base a programmi altamente burocratizzati nella concezione, nel-
I’'esecuzione e nel controllo.

Il volume avra raggiunto il suo scopo, se, attraverso i dati conver-
genti al problema dei rapporti scuola-famiglia, portera a riflettere pilt
impegnativamente sul senso della scuola in una societa in progresso, in
funzione dell’educazione dell'uomo del futuro.

Sentiamo il dovere di ringraziare vivamente il Prof. Pietro Braido per
la sua valida collaborazione col metterci a disposizione i dati delle ricerche
da lui condotte o dirette presso l'Istituto di Pedagogia del Magistero
« M. Assunta » di Roma, e per i preziosi suggerimenti che ci hanno per-
messo di ritoccare e rivedere in diversi punti il nostro lavoro.

Dedichiamo il lavoro ai nostri genitori che hanno saputo inculcarci
I’amore allo studio, anche se cio per loro ha comportato rinunce e sacrifici.

Roma, 8 dicembre 1971.







LA FAMIGLIA NEL PROCESSO FORMATIVO SCOLASTICO

« Il contributo dei genitori, in campo educativo, ¢ estremamente impor-
tante: pensiamo quindi che occorra incoraggiare quanto pud favorire i
contatti tra insegnanti e famiglie ». Cosi afferma l'articolo 7° della Charte
européenne de l'éducation, approvata a Bruxelles nell’aprile 1968, al quarto
congresso dell’Association européenne des Enseignants. La stessa Carta,
inoltre, sottolinea all’articolo 6° le « comuni responsabilitd » che gravano
indistintamente sulle componenti della comunith scolastica: alunni, inse-
gnanti e genitori.

Viene cosi posto l'accento su una delle piit urgenti riforme che l'at-
tuale fenomeno dell’esplosione scolastica richiede. Un fenomeno nuovo e
imponente, oltre che per l'aspetto quantitativo, risultante dal rapido
aumento della popolazione che frequenta le scuole per periodi sempre
pit lunghi, anche per una mutazione qualitativa del comportamento so-
ciale. La democratizzazione dell’insegnamento non & semplice fenomeno
quantitativo; essa esige, oltre la revisione radicale dei contenuti, anche un
modo nuovo di considerare le responsabilita (diritti e doveri) delle parti
interessate. Si richiede, quindi, un ripensamento dell’intera impostazione
scolastica, nei programmi, nei metodi, nella gestione e nelle strutture.
E tale ripensamento non pud non porre in primo piano il problema della
collaborazione fra scuola e famiglia, cio¢ fra le due istituzioni pir diretta-
mente coinvolte — se pur con diversa responsabilita — nel processo edu-
cativo.

Tuttavia, il principio generalmente accettato che la famiglia partecipi
direttamente all'opera della scuola e alla pari con essa pur nel rispetto
dell’autonomia funzionale e tecnica propria di quest’ultima non ha avuto
e non ha tuttora nel nostro paese un’organica disciplina giuridica, né
nella fascia dell'istruzione elementare né, tanto meno, in quella dell'istru-
zione secondaria. Tale costatazione perd non deve indurre a ritenere che
nella giungla fittissima del nostro ordinamento scolastico costituito da
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leggi, decreti, ordinanze, circolari, non sia possibile rinvenire faticosamente
disposizioni che in qualche modo, direttamente o indirettamente, si colle-
ghino all’argomento che vogliamo affrontare.

Il problema della necessitd di una stretta collaborazione (su cui c'¢
ormai un sostanziale accordo) ha attirato da tempo l'attenzione di socio-
logi, pedagogisti, genitori e uomini di scuola. Gia Giuseppe Lombardo Ra-
dice, ad esempio, nelle sue Lezioni di didattica e ricordi di esperienza ma-
gistrale,! affermava che la coscienza del conflitto possibile e magari fre-
quente fra scuola e famiglia non doveva ingenerare scetticismi e sfiducia
nell’anima del maestro: una famiglia, che in nessun modo collaborasse
con. la scuola, non esisteva.

In questi ultimi tempi sembra che le reali possibilita di una pil
diretta collaborazione da parte della famiglia al processo formativo dei
figli-alunni siano venute sempre pill interessando, anche nell’ambiente ita-
liano, non solo sociologi e pedagogisti, ma anche politici e responsabili
della scuola.?

Comunque l'urgenza dello studio e della soluzione del problema &
richiamata anche da una certa situazione di confusione e di incertezza
creatasi in diversi istituti scolastici e nella mente di molti genitori e
insegnanti, in seguito alla circolare n. 375 del 23 novembre 1970, relativa
alla partecipazione delle famiglie alla vita scolastica.

! Palermo, Sandron, 1913.

2 Per la bibliografia rimandiamo a C. TrevisaN, I rapporti scuola-famiglia in
Italia, AIM.C., 1964, pp. 235-257. Utili sono pure le indicazioni offerte da D. LomBarbi,
I rapporti scuola-famiglia in Italia oggi, in « Servizio informazione scuola e famiglia »,
1967, n. 1; AM. COLANTONI STEVANI, Scuola e famiglia. Problemi e prospettive di colla-
borazione, Bologna, Malipiero, 1961, pp. 272.

Si puo inoltre vedere:

M. Asassa, I figli alunni, < Quaderni di sociologia dell'educazione », Roma, C.D.N.,
1960, n. 4; F. BONACINA, Stato attuale dei rapporti scuola-famiglia in Italia, in « Servizio
informazione scuola e famiglia », 1959-60, n. 1; IpEM, La vocazione comune della famiglia
e della scuola, in « Pedagogia e Vita », 195455, n. 4, pp. 304-313; L. MEscHIERI, Rapporti
scuola-famiglia dal punto di vista dello psicologo, in «Pedagogia e Vita», 195455,
n. 3, pp. 211-224; G. Porzio, Famiglia-scuola, in « Ricerche didattiche», 1960, n. 57,
pp. 69-75; il numero unico su « La collaborazione tra scuola e famiglia» di Ricerche
didattiche, luglio-ottobre 1965.

3 Riportiamo qui di seguito i passi pilt significativi:

« Le sollecitazioni volte ad estendere la partecipazione della famiglia alla vita
della scuola hanno gid trovato accoglimento nella proposta, all’esame del parlamento,
di istituire negli istituti scolastici accanto agli altri organi collegiali previsti dalla
legge, il Comsiglio di Istituto in cui dovranno essere presenti anche le famiglie degli
alunni, nonché i rappresentanti degli enti locali.

Nell’attesa del regolare svolgimento del processo di elaborazione della legge,
sembra opportuno procedere immediatamente in via sperimentale all’attuazione di
un nuovo modo di presenza della famiglia nell’ambito dell’istituzione scolastica ».

« Impegno comune della famiglia e della scuola & quello di promuovere un aperto
dibattito, volto ad approfondire criticamente la problematica pedagogica e a definire
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Dal punto di vista legislativo in Italia non & ancora stata elaborata
una vera regolamentazione dei rapporti scuola-famiglia; i diversi interventi
del legislatore, inoltre, sembrano tradire la preoccupazione di mantenere
un certo controllo sulla scuola e di aprire le porte alla famiglia solo nella
misura in cui la sua presenza (o la sua passiva accettazione) pud impedire
o attutire contrasti o conflitti, e favorire il « buon » andamento della
scuola. Non & solo per una curiosita storica, quindi, che vogliamo ripor-
tare i passi pill significativi dei vari interventi del legislatore; vorremmo
poter cogliere la continuitad di un discorso (che dura ormai da oltre ses-

consapevolmente le reciproche responsabilita a livello di riflessione, di programmazione
e di verifica. Pertanto in tutte le situazioni in cui non esista da parte della famiglia
la consapevolezza di tale precisa corresponsabilita pedagogica, & compito della scuola
promuoverla e sostenerla come condizione necessaria del realizzarsi della scuola stessa
come istituto educativo ».

« Al fine di attuare le forme di sperimentazione sopra indicate si propongono
ai capi di istituto e ai collegi di professori le seguenti linee operative, che potranno
essere adottate, previa discussione e deliberazione, dal collegio dei professori.

La sperimentazione prevede l'istituzione dei seguenti organi:

1) il consiglio dei genitori;
2) il consiglio degli studenti (limitatamente agli istituti secondari superiori);
3) il comitato scuola-famiglia.

Questi organi vengono ad affiancarsi al collegio dei professori e al consiglio di

presidenza dell’istituto.

Consiglio dei genitori.

In via sperimentale si procedera entro il 15 dicembre 1970 alla convocazione delle
assemblee dei genitori (classe per classe) per l'elezione di due rappresentanti designati
a costituire il consiglio dei genitori dell’istituto.

Il consiglio dei genitori eleggerd a sua volta, tra i suoi membri, il consiglio
direttivo e il suo presidente, ed eleggera i propri rappresentanti nel comitato scuola-
famiglia, nel consiglio di amministrazione della cassa scolastica e le persone designate
a partecipare alla riunione del collegio dei professori per la scelta dei libri di testo.

Il consiglio dei genitori avra sede presso l'istituto; genitori ed autorita scolastiche
potranno concordare idonee forme di collaborazione.

Il consiglio da convocarsi almeno tre volte I'anno, si riunirad inoltre ogni volta
che si riterrd opportuno esaminare i problemi che rientrano nelle competenze deli-
berative e consultive del comitato scuola-famiglia, o avanzare proposte e suggerimenti
al comitato stesso.

Comitato scuola-famiglia.

Il comitato scuola-famiglia sard composto di membri di diritto (il capo d'istituto,
che presiede, il presidente del consiglio dei genitori, il rappresentante del consiglio
degli studenti, limitatamente agli istituti d’istruzione media superiore) e dei membri
elettivi (docenti e genitori) in numero paritetico di 3 o di 6 a seconda che l'istituto
abbia meno di 250 alunni o raggiunga tale numero.

Inolire il Comune ha la facoltad di designare un proprio rappresentante.

Il comitato scuola-famiglia deve essere considerato un organo deliberativo per
le questioni relative all’assistenza scolastica e sanitaria e alle attivitd parascolastiche.

Esso funge da organo consultivo per quanto concerne i contenuti relativi alla
formazione culturale ed educativa degli alunni nonché all'andamento generale del-
listituto ».
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sant’anni) che non riesce a svincolarsi da una concezione della scuola
paternalistica e autoritaria. Se da un lato, di conseguenza, ci sentiamo
di condividere il parere di quanti affermano che la partecipazione della
famiglia alla vita scolastica dei figli & nettamente insoddisfacente (assen-
teismo, disinteresse per i veri problemi, dipendenza acritica dalla politica
scolastica, delega delle responsabilita educative, ecc.), dall’aliro vogliamo
anche sottolineare che il legislatore e gli uomini di scuola non hanno favo-
rito (quando addirittura non impedito) la preparazione e l'eserciizo a
una vera e corresponsabile collaborazione.*

1. La legislazione: i precedenti’

Nel 1877 (17 luglio) la legge Coppino (n. 3961) istituisce i Patronati
scolastici, affidati a cittadini di buona volonta, che si aggiungono all’aiuto
gid offerto dalla struttura pubblica.

Tuttavia il primo vero tentativo per saldare la frattura tra scuola e
famiglia venne compiuto molto tempo dopo dal ministro Luigi Credaro
con le circolari n. 55 del 24 novembre 1910 e n. 10 del 19 gennaio 1912.

Nella prima scriveva: « & necessario che il capo d'istituto sia in fre-
quenti rapporti con i genitori degli alunni... scuola e famiglia devono
aiutarsi scambievolmente nell’'opera educativa. Percid il capo istituto...
stabilisca e faccia conoscere al pubblico l'ora quotidiana in cui & a dispo-
sizione dei padri di famiglia e dei loro rappresentanti e le alterni tra
quelle del mattino e del pomeriggio, in modo che anche ai genitori meno
liberi del loro tempo non riesca impossibile di conferire con lui; inviti
a tali conferenze i meno premurosi.. E’ anche, credo, opportuno e utile
che il capo di Istituto formi un Comitato di padri di famiglia, per meta
scelti da lui, per meta designati dai genitori stessi all’'uopo convocati,
che, sempre da lui presieduto, potra essere utilmente consultato per quanto
riguarda gli orari, il lavoro domestico degli alunni, le passeggiate scola-
stiche, la disciplina e il buon contegno entro e fuori dell'istituto, l'igiene
scolastica... Cost meglio sara vigilata la disciplina degli alunni, maggiore
sara il profitto loro e pin facilmente si otterra all’'opera degli insegnanti

4 Per un approfondimento del problema pud essere utile vedere gli studi del 73°
Convegno Nazionale dell'UCIIM (22-26 luglio 1971) sul tema « Nuove Prospettive per
la gestione della scuola »: cfr. La scuola e l'uomo, agosto-settembre 1971.

5 Per la compilazione di questo paragrafo ci siamo serviti della documentazione
raccolta dalla prof.ssa Dina LoMBARDI:

La collaborazione tra scuola e famiglia, in « Servizio informazioni scuola e
famiglia », marzo-aprile 1965, pp. 3-16; La collaborazione tra la scuola e la famiglia,
in « Ricerche didattiche », luglio-ottobre 1965, pp. 141-153; I rapporti scuola famiglia
in Italia oggi, in « Servizio informazioni scuola e famiglia », 1967, n. 1, pp. 3-332.

Abbiamo inoltre tenuto presente quanto scrisse il prof. Sergio CAMMELLI, e in
particolare: La partecipazione delle famiglie all1 gestione della scuola, in « La famiglia» ,
settembre-ottobre 1969, pp. 403424; La democratizzazione della scuola, in « Servizio
informazioni scuola e famiglia», 1971, n. 3, pp. 37-52.
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quel consenso delle famiglie, che & tanto necessario non solo per il buon
andamento della scuola, ma anche perché questa raggiunga il suo fine
civile ».

Sembra che la principale preoccupazione del legislatore sia quella di
assicurare che I'iniziativa resti saldamente nelle mani del capo istituto
e venga da lui costantemente controllata. L’intervento dello Stato, e imme-
diatamente del preside o direttore, non ¢ limitato a aiutare e a promuovere,
ma €& concepito come l'unico mezzo per mantenere la direzione della fun-
zione educativa della scuola. Le soglie della scuola, reali e simboliche, la
famiglia le potra varcare solo quando il capo istituto riterra opportuno
il suo appoggio, il suo silenzio o la sua approvazione.

Infatti, lo stesso ministro, due anni dopo « preoccupato per alcune
situazioni difficili venutesi a creare dietro a delle esorbitanze dei comi-
tati » ritorno sull’argomento, fissando con un’altra circolare norme assai
precise, suggerite dalla preoccupazione che l'iniziativa rimanesse sempre
saldamente nelle mani del capo istituto e da lui costantemente controllata.
Scriveva « Da relazioni di ispettori, di provveditori agli studi e di capi
di istituto rileva che lUinvito, fatto con la circolare del 24 novembre 1910
(n. 55), a stabilire piis stretti rapporti fra le scuole medie e le famiglie
degli alunni sia con la formazione dei Comitati dei padri di famiglia, sia
con la istituzione di particolari societa « per la scuola » sull’'esempio degno
di imitazione di quella sorta a Milano, & stato nello scorso anno scolastico
accolto con premura e con non poco utile delle scuole, in pint luoghi di
ogni regione d'Italia. In molte citta, infatti, dove i capi d’istituto formarono
il Comitato di padri di famiglia, essi ebbero da questo, appoggio efficace
per ottenere dalle amministrazioni del luogo miglioramenti all’edificio sco-
lastico, con vantaggio dell'igiene e dell'insegnamento, o aiuto di utili osser-
vazioni nei riguardi degli orari di entrata ed uscita di scuola, della distri-
buzione dei lavori domestici, delle passeggiate educative ed anche della
disciplina fuori classe ».

« Talvolta il comitato contribui ad indurre i giovani ad un pitt accurato
adempimento dei loro doveri e ad un maggior rispetto della scuola, alla
quale porto dappertutto un piii largo contributo di simpatie cittadine ».

« In alcuni istituti tuttavia devesi riconoscere che i Comitati di padri
di famiglia si fecero patrocinatori di domande contrarie alle vigenti dispo-
sizioni o dannose alla disciplina scolastica, ed esorbitarono dal loro ufficio,
per inserirsi nell’andamento didattico della scuola o nella disciplina interna
o per votare ordini del giorno in materia di regolamenti o di leggi riguar-
danti I'amministrazione scolastica. Cio avvenne pero solo dove, nella forma-
zione dei Comitati o nel presiederne le adunanze, non si tenne sufficiente
conto di quanto raccomandava la circolare citata ».

« Percio, mentre invito tutti i capi d’istituto a temersi in frequente
rapporto con i genitori degli alunni, raccomando a coloro che hanno for-
mato o intendono di formare il Comitato dei padri di famiglia di tenere
presenti le norme che seguono:
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t componenti il Comitato saranno in numero ristretto (da 6 a 10);
meta dei membri sara scelto dal capo d’istituto, dopo che i padri di fami-
glia avranno designata U'altra meta; le adunanze avranno luogo a iniziativa
del capo d’istituto, con l'ordine del giorno da lui fissato, e comprendente
soltanto argomenti che siano tra quelli sopra accennati (locali, passeg-
giate, disciplina esterna, lavori domestici, entrata ed uscita dalla scuola
e simili) e suranno sempre presiedute e regolate da lui.

Ma lopera del Comitato potra essere utile anche in altro campo, nel
procurare lincremento della biblioteca per alunni, di quella per gli inse-
gnanti e dei gabinetti scientifici e, nel venire in soccorso degli alunni
poveri: potri cioé essere quella di un vero e proprio Patronato »

Anche in questo secondo intervento emerge chiaramente il tono pa-
ternalistico, e di prudente concessione. Vengono inoltre sottolineati alcuni
elementi che contribuiscono a rendere pilt accetabili al personale docente
i comitati di padri di famiglia, limitando la presenza e il contributo della
famiglia ad aspetti molto marginali; permane quindi un atteggiamento
di riserbo e di sfiducia nei confronti della possibilita di una vera ed
efficace collaborazione da parte di quest’ultima.

Accenni al problema, sempre in termini generici, si trovano nel R.D.
del 3 aprile 1924, n. 965. Erano ormai passati parecchi anni dall’intervento
limitativo del ministro Credaro. All'art. 11 si legge: « Il preside o diret-
tore si mantiene in rapporto con le famiglie... »; all’art. 12, ancora: « Il
preside o direttore invia al Ministro al termine di ogni anno scolastico
una relazione... nella quale fornisce... notizie e proposte... sui rapporti tra
la scuola e le famiglie ».

Tutto viene affidato alla buona volonta e alle capacithd del capo isti-
tuto, ritenendo la famiglia estranea al processo formativo, competente
€ capace unicamente di qualche contatto begninamente concesso dall’auto-
rita scolastica.

Sull’argomento si ritorna nuovamente, con l'intenzione di far ricono-
scere l'importanza della presenza della famiglia nel processo formativo
scolastico, nella Carta della scuola del 1° luglio 1939. Dice infatti la
dichiarazione VII: « Scuola e famiglia, naturalmente solidali, collaborano
in unitario e continuo rapporto al fine dell’educazione e dell’'orientamento
degli alunni... Genitori e parenti partecipano alla vita della scuola... ».
L’affermazione, nella sua genericita, & ineccepibile. L’interpretazione data
praticamente negli ambienti scolastici ci lascia perplessi sullo spirito che
I'anima. Nasce il dubbio che per i diretti responsabili dell'ordinamento
scolastico la crescita culturale dei giovani sia un affare dello Stato, un
servizio che ¢ obbligato a rendere a determinati cittadini e secondo spe-
cifiche modalitd nella cui determinazione la famiglia, in quanto tale, non
deve intervenire.

Il tema, in una forma molto vaga e generica, viene riproposto nella
legge sulla scuola media del luglio 1940, n. 999. L'art. 9 dice: « I1 preside...
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cura che i rapporti tra scuola e famiglia siano efficienti e continui»;
il legislatore, senza nulla specificare, lascia che ogni preside continui nella
prassi comune, accettando I'andazzo generale.

Espliciti accenni ai diritti e doveri della famiglia di intervenire nel
processo educativo sono contenuti negli articoli della Costituzione Ita-
liana: « La Repubblica riconosce e garantisce i diritti inviolabili del-
l'uomo, sia come singolo sia nelle formazioni sociali, ove si svolge la sua
personalita e richiede 'adempimento dei doveri inderogabili di solidarieta
politica, economica e sociale » (art. 2); « & dovere e diritto dei genitori
mantenere, istruire ed educare i figli... » (art. 30).

Un riconoscimento formale di questi principi lo si trova nel Codice
civile, dove all'art. 155 si legge: « ... qualunque sia la persona a cui i figli
sono affidati, il padre e la madre conservano il diritto di vigilare alla loro
educazione ».

Siamo ormai agli anni cinquanta, dopo quarant’anni dalla prima presa
di posizione: il tono e lo spirito delle disposizioni ministeriali non sono
cambiati. Lo conferma la circolare ministeriale del 6 maggio 1950, n. 36:
« I capi d'istituto invieranno le relazioni... (che) dovranno vertere su i
rapporti scuola-famiglia. Si raccomanda ancora lillustrazione dell’opera
svolta dal preside e dai professori per rendere vivi ed efficienti i rapporti
tra la scuola e la famiglia ».

La circolare del ministro Tosato del 24 gennaio 1954, non fa che
ripetere le stesse disposizioni, accentuando la responsabilita e centralita
del preside. « Il preside », si legge, « cerchi e studi le possibilita che lo
portino ad essere il centro e il punto di riferimento di tali rapporti con
le famiglie. Consta al Ministro che sono in atto alcune iniziative a questo
fine da parte di presidi, le quali sono gia degne di lode per il fatto che
per esse si ¢ affrontato il problema. Gli altri presidi non restino in attesa
di norme, ma diano luogo ad umane iniziative, tanto piit efficienti quanto
piitt sorte da esigenze locali, che riportino la famiglia nelle scuole ».

Ci pare di poter dire che nel pensiero del legislatore le iniziative erano
« gida degne di lode » non solo per il fatto che finalmente « per esse si ¢
affrontato il problema », ma anche, e forse soprattutto, per il modo con
cui si era impostato il problema: l'iniziativa infatti deve essere esclusi-
vamente della scuola, ¢ pitt specificamente del capo istituto; alla famiglia
¢ permesso l'accesso unicamente quando e come ritiene opportuno il
preside o direttore.

La circolare n. 360, del 22 febbraio, dello stesso anno affronta l'argo-
mento in modo piu concreto: « I rapporti con le famiglie sono comu-
nemente regolati dalla cosiddetta ora di ricevimento fissata dagli inse-
gnanti, generalmente in un giorno della settimana, ma spesso in modo
che purtroppo ore e giorni degli insegnanti della stessa classe o dello
stesso corso son ben lungi dal coincidere, si che, nei grandi centri so-
prattutto, si determina per le famiglie un disagio tale che non & sempre
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possibile per esse prendere contatto con gli insegnanti. Mentre si invitano
i presidi a provvedere per wmitigare almeno linconveniente, se proprio
non & possibile evitarlo, & da rilevare che il capo d’istituto, specie negli
istituti popolosi, resta spesso estraneo ad essi, e se un qualche rapporto
tra lui e i genitori si stabilira, esso & determinato da causa fortuita ed
eccezionale. Ma ¢é cost inevitabile che il pitt delle volte il preside sia
costretto a muoversi nel vago e sul generico e sulla base di elementi di
seconda mano. E’ necessario invece che la eccezione diventi regola e che
il colloquio tenda a fondarsi, tutte le volte che é possibile su elementi di
esperienza diretta viva e personale ».

Questo intervento ci pare uno dei pitt significativi non solo per indi-
viduare la mentalita dei diretti responsabili dell’ordinamento scolastico
a proposito dei rapporti scuola-famiglia, ma anche per cogliere il quadro
ufficiale della situazione dopo oltre quarant’anni di circolari, suggerimenti
e disposizioni. Sembra che I'unica forma di incontro tra la scuola e la
famiglia sia il colloquio individuale, durante determinate ore scolastiche,
con 'insegnante o preferibilmente con il capo istituto. Non si fa menzione
(neppure negli altri documenti ufficiali) di alcun’altra forma o modalita
di collaborazione con la famiglia.

Il problema, per vari motivi, stava diventando di viva attualitd; sor-
gono interessanti iniziative che si moltiplicano in modo piuttosto vario.

Con decreto ministeriale del 26 marzo 1953 veniva istituito il Centro
Didattico Nazionale per i Rapporti Scuola-Famiglia, con lo scopo di pro-
muovere e sviluppare la cooperazione organica tra la scuola e la famiglia.t

Sempre nello stesso anno nasceva a Bologna, ad opera del prof. Sergio
Cammelli, « Genitori », il primo periodico, in Italia, dedicato esclusiva-
mente ai rapporti scuola-famiglia e all’'educazione dei genitori.

Nel 1954 si teneva a Firenze, per iniziativa del Ministero della Pub-
blica Istruzione un importante convegno di studio sui problemi dei rap-
porti scuola-famiglia e si dava inizio ad un esperimento in collaborazione
con il Servizio Centrale dell’Educazione Popolare di « Scuola dei Genitori »
secondo i tipi: a) scuola a carattere cittadino; b) per istituti di insegna-
mento primario; c) per istituti di adolescenti; d) per genitori in difficolta.”

® Se ora & possibile iniziare una revisione critica e documentata delle varie attivita
e iniziative per giungere ad una metodologia adeguata alla realtd italiana molto lo
si deve all’azione svolta da questo centro e in modo particolare dalla professoressa
Dina LOMBARDI.

7 L’esperimento venne condotto in 75 scuole, fu poi analizzato dal Centro
Didattico Nazionale per i rapporti scuola-famiglia, e costitul ’argomento del convegno
organizzato nel 1960, per 50 operatori di « Scuole dei genitori», presenti 9 specialisti
di psichiatria e pedagogia.

Nel periodo successivo il Centro amplid l'attivitd di documentazione e condusse
una inchiesta sui rapporti scuola-famiglia nel mondo, successivamente ripresa, allar-
gata e tuttora continuamente aggiornata.
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Nel 1955 il convegno nazionale dei professori medi cattolici era com-
pletamente dedicato ai rapporti scuola-famiglia e i rappresentanti dei
genitori chiedevano che rappresentanti delle famiglie potessero, presso il
Ministero della P.I., far parte delle commissioni che studiano le modifiche
ai programmi di insegnamento, delle commissioni che stabiliscono i pro-
grammi di esame, gli orari di lezione, il calendario scolastico; si voleva
inoltre che i rappresentanti delle famiglie fossero chiamati a partecipare
alle operazioni di esame e alle sedute di carattere generale (disciplina,
norme riguardanti i compiti a casa, scelta dei libri di testo).

Qualche anno dopo la legge del 7 dicembre 1961, n. 12642 riordinando
I'amministrazione centrale e gli uffici dipendenti dal Ministero della P.I.,
creava fra le varie Direzioni Generali per i diversi tipi di scuola, quella
per listruzione secondaria di primo grado che comprende nella divisione
IV « Alunni ed esami » una sezione II che si occupa di orientamento, rap-
porti scuola-famiglia, attivita parascolastiche.

Il legislatore, oltre che permettere o stimolare, a seconda dei casi,
iniziative di vario genere e a diversi livelli, continua ad essere presente
con circolari e disposizioni. Questi documenti ufficiali, tuttavia, non aggiun-
gono nulla di sostanzialmente nuovo e significativo, ma continuano il
discorso paternalistico, nei confronti della famiglia, iniziato ufficialmente
da Credaro.

Nella circolare ministeriale del 5 aprile 1962, n. 136, per la prima volta
si accenna alla presenza della famiglia, sia pure come semplice testimone,
ad un’operazione considerata sempre di stretta pertinenza degli insegnanti:
« Alla riunione del collegio dei professori (per l'adozione dei libri di testo)
sard invitato a partecipare senza diritto di voto un rappresentante dei
genitori degli alunni, il quale ha la facolta di esporre le proprie osser-
vazioni ».

La circolare del 10 settembre 1962, n. 307, dopo aver sottolineato che
i risultati dell’assistenza scolastica saranno tanto pilt sicuri quanto pilt
saranno intensificati i contatti con le famiglie, conclude: « Per tali attivita
ed altre consimili iniziative intese a favorire il rapporto scuola-famiglia,
il Ministro raccomanda ai Provveditori di promuovere opportune intese
con i capi d'istituto, con gli ispettori scolastici e con i direttori didattici,
per ottenere la massima collaborazione da parte degli insegnanti ».

Ad altri livelli, comunque, e in altri ambienti il problema viene visto
e studiato con prospettive e preoccupazioni piit vaste. Nel 1963, infatti,
il Comitato di Cooperazione Culturale al Consiglio d’Europa (di cui fa
parte anche I'ltalia) raccomandava ufficialmente ai Governi rappresen-
tati di chiamare le famiglie ad assumere precise responsabilitd («i geni-

Nello stesso tempo il Centro inizid l'azione pratica, mediante corsi per dirigenti
¢ docenti della scuola al duplice scopo di prepararli all’attuazione pratica del rapporto
e per elaborare un primo documento, che fornisse al Ministero valide indicazioni
sull’argomento.
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tori dovrebbero prendere parte alla elaborazione di tutte le disposizioni
che influiscono sull’orientamento degli studi, sulle condizioni di lavoro e
sulle condizioni di vita nella scuola. I genitori dovrebbero essere rappre-
sentati in tutti gli orgami paritetici a tutti i livelli — locale, regionale
nazionale — e in tutti i settori d’insegnamento »).

L’Italia non rimane sorda a questo appello, anche se tutto si esaurisce
in dichiarazioni. Nella premessa ministeriale agli orari e programmi della
scuola media (decreto minist. del 24 aprile 1963) infatti si legge: «... come
ogni scuola, & ampliamento e approfondimento della sollecitudine educa-
tiva della famiglia, dalla cui collaborazione consapevole e congiunta attende
un apporto particolare, per corrispondere dinamicamente allattesa del-
Pintera societa italiana e per consolidarsi, laddove sinora é mancata la
consuetudine, con un'istruzione obbligatoria, dopo il corso quinquennale
della scuola primaria. Nell’'opera di formazione, cost concepita, risultera
in modo evidente l'importanza della collaborazione con le famiglie, che
gli insegnanti dovranno cercare nella pitt larga misura ».

Sempre nel 1963 si registrano altri due accenni che costituiscono al-
trettante tappe di questa evoluzione che per quanto lenta si preannuncia
irreversibile. Anzitutto con la circolare dell’8 luglio fu disposta dal mini-
stero una rilevazione di dati riguardanti i rapporti scuola-famiglia; nel
questionario usato compaiono per la prima volta ufficialmente i termini
« Comitati », « Associazioni di famiglie degli alunni ». Il secondo accenno
lo si ha nella circolare del 10 settembre che ha per oggetto il doposcuola
nella scuola media; vi si legge infatti: « gia si & messo in luce U'apporto
decisivo che Uiniziativa di cui trattasi pud dare per rendere sempre piil
saldi, intensi e reciprocamente producenti i rapporti della scuola con la
famiglia e la societa in genere ».

Inoltre nel 1964 il Ministro della P.I. proponeva, nel piano di sviluppo
della scuola presentato al Parlamento, la costituzione, al livello delle dire-
zioni e delle presidenze delle scuole elementari, medie e secondarie supe-
riori, di forme permanenti di contatto tra scuola e famiglia.

In questi ultimi anni i documenti ufficiali sono, in veritd, piuttosto
scarsi. Le numerose trasformazioni in atto, sia nell’ambito della famiglia
che della scuola, avrebbero richiesto una presenza pill attiva e perspicace
del legislatore. La circolare del ministro Scaglia del 26 novembre 1968
prevede che alle assemblee studentesche partecipino i genitori e prende
atto di una importante trasformazione: « si fa piit viva la consapevolezza
dei genitori, della loro funzione educativa, anche fuori dell'ambiente do-
mestico, e si manifesta e si concreta una aspirazione a partecipare atti-
vamente alla vita della scuola oltre le forme consuete di presenza nella
amministrazione della cassa scolastica o nelle riunioni per la scelta dei
libri di testo.. Restando nell'ambito della legislazione vigente, sembra
dunque opportuno che la scuola assecondi nelle forme ad essa congeniali
il desiderio dei genitori e degli alunni di essere sentiti su questioni che,
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in definitiva, li riguardano direttamente e accolga e assuma, guidandolo,
il risveglio di iniziative sempre piii diffuse ».

La circolare mentre da una parte ammette il diritto dei genitori ad
una maggiore e pil diretta partecipazione alla vita scolastica, dall’altra
¢ ancora pervasa da prudente paternalismo.

Deludente, invece, risulta la circolare successiva del 17 gennaio 1969,
a firma del ministro Sullo che, pur cosi larga e comprensiva verso i gio-
vani, ignora quasi totalmente le famiglie alle quali riconosce soltanio la
facolta di inviare delegazioni di associazioni di genitori alle assemblee
studentesche, purché ai giovani piaccia di invitarle.

All'insufficienza di norme legislative sembra si debba aggiungere anche
la scarsita di iniziative a livello parlamentare.

Tra queste merita di essere segnalato il disegno di legge per listitu-
zione in ogni scuola di «Comitati scuola-famiglia» e « Consigli studen-
teschi », presentata al senato nel settembre 1968 dai sen. Baldini, Spigaroli
ed altri.

Le vicende politiche di questi ultimi anni non hanno consentito che
il progetto fosse inoltrato alle Camere; oggi, tuttavia la legge che pud
aprire la strada a una vera possibilita di collaborazione tra scuola e fami-
glia & quella che regola lo stato giuridico degli insegnanti: essa si occupa
del riordinamento degli organi collegiali della scuola, prevede inoltre, per
quello che riguarda il nostro problema, che in tutte le scuole entrino in
funzione un Consiglio di Istituto, un Consiglio di Direzione o di Presi-
denza, un Collegio di Docenti oltre che consigli di classe e di interclasse.
Nel consiglio di istituto saranno rappresentate le famiglie, il Comune e,
nelle scuole secondarie superiori, gli stessi studenti.

2. La circolare n. 375 del 23 novembre 1970

Anche se la circolare del ministro Misasi non presenta il pregio della
originalita, tuttavia essa, nelle mutate condizioni storiche (che tra l’altro
hanno determinato una formidabile espansione scolastica: il progetio 80
prevede 15 milioni di studenti, pari al 26% della popolazione), & ugual-
mente un documento di notevole interesse pur entro i termini di una cir-
colare costretta a muoversi nei limiti concessi dalla vigente legislazione.
Essa rappresenta un atto di coraggio che nelle tensioni e nello scontro
interno ed esterno alla scuola, testimonia uno sforzo di rinnovamento
anche se non si avventura in proposte di radicali cambiamenti.

Con questa circolare si propone la istituzione in via sperimentale di
tre nuovi organi che vengono ad affiancarsi al collegio dei professori e
al consiglio di presidenza dell’istituto: consiglio dei genitori, comitato
scuola-famiglia, consiglio degli studenti (limitatamente alle scuole secon-
darie superiori).

La circolare offre molto e offre poco. Molto, se si considera che essa
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apre alla partecipazione delle famiglie orizzonti nuovi ed inaspettati rico-
noscendo per la prima volta un principio importantissimo: il diritto delle
famiglie a far sentire la loro voce in tutti i settori che riguardano latti-
vita della scuola. Poco, se si considera che alle famiglie si riconosce una
funzione quasi esclusivamente consultiva limitando il loro potere deci-
sionale a settori ben definiti e limitati, cio& all’assistenza scolastica e
sanitaria e alle attivitd parascolastiche. Un’ulteriore gravissima limita-
zione deriva dal fatto che l'applicazione della circolare dipende dalla
decisione dei consigli dei professori che possono, come & accaduto in
numerosi istituti, rifiutare la sperimentazione proposta dal ministro.

La circolare perd pud aprire praticamente la strada a qualunque forma
di collaborazione voglia essere seriamente tentata da presidi e professori,
pur nei limiti delle vigenti norme legislative.

Vorremmo anzi dire che uno dei suoi pregi sta proprio nella indeter-
minatezza: aprendo delle prospettive, non costringendo la sperimenta-
zione entro limiti ristretti e precisi, proclamando l'interesse diretto della
scuola a promuovere la partecipazione dei genitori « come condizione ne-
cessaria del realizzarsi della scuola stessa come istituto educativo », si
pongono valide premesse di promettenti sviluppi, e nello stesso tempo, si
lascia ampia possibilita di sviluppo all'iniziativa dei volonterosi che, par-
tendo da tali premesse, non potranno essere legittimamente ostacolati
ogni volta che si sforzeranno di contribuire al «realizzarsi della scuola
come istituto educativo ».

La circolare mette in chiaro che la partecipazione delle famiglie alla
gestione della scuola non deve costituire una concessione demagogica allo
spirito dei tempi ma, piuttosto, costituisce una necessita inderogabile
per la scuola stessa, se quesia non vuol mancare ai suoi compiti educativi.

I modi di partecipazione previsti sono i seguenti:

a) Assemblea di classe

E’ costituita da tutti i genitori degli alunni che frequentano una de-
terminata classe. Secondo la circolare & convocata dal capo d’istituto ed
ha la funzione di eleggere i- due rappresentanti della classe destinati a
far parte del « consiglio dei genitori ».

E’ importante notare che la circolare stabilisce il compito minimo
dell’assemblea di classe, ma non esclude funzioni pilt vaste. In particolare
non esclude che I'assemblea di classe diventi (come sarebbe desiderabile)
un organo permanente e si riunisca periodicamente (convocata dal preside,
o dal consiglio dei genitori o dai due rappresentanti eletti) per discutere
di tutti quei problemi che sono di competenza del consiglio dei genitori
e del comitato scuola-famiglia. La rappresentanza dei due eletti sara tanto
pitt efficace quanto piut stretti e regolari saranno i loro contatti con
la basel

¢ La circolare non parla esplicitamente di assemblea d'Istituto, ma lo spirito
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b) Consiglio dei genitori

I rappresentanti eletti dalle singole classi costituiscono il consiglio
dei genitori.

La circolare ministeriale non definisce con precisione le funzioni del
consiglio dei genitori e sembrerebbe limitarle alla nomina di rappresen-
tanti nel comitato scuola-famiglia, nel consiglio di amministrazione della
cassa scolastica e nella riunione per la scelta dei libri di testo. Tuttavia
si aggiunge che « genitori e autoritd scolastiche potranno concordare ido-
nee forme di collaborazione » e questo permette di ritenere che il consiglio
dei genitori non debba limitarsi ad esercitare un diritto elettorale attivo
e passivo, ma piuttosto costituire un organo permanente che abbia, ri-
guardo al comitato scuola-famiglia, funzioni analoghe a quelle del parla-
mento rispetto al governo. Come il parlamento viene eletto da tutti i citta-
dini, cosl il consiglio dei genitori & eletto da tutti i genitori di una scuola e,
come il parlamento discute e approva o modifica le decisioni del governo,
cost il consiglio dei genitori dovrebbe discutere, approvare e, se neces-
sario, modificare le decisioni del comitato scuola-famiglia.

c) Comitato scuola-famiglia

Nel comitato, e qui sta una delle innovazioni pilt audaci e pilt ricche
di sviluppi, confluiscono tutti i settori che sono, in un modo o nell’altro,
interessati all'andamento della scuola: il preside dell’istituto (che presiede
il comitato), il presidente del consiglio dei genitori, i rappresentanti eletti
rispettivamente dal collegio dei professori e dei genitori (in numero pari-
tetico), il rappresentante del consiglio degli studenti (limitatamente agli
istituti di istruzione media superiore) e un rappresentante eventualmente
nominato dal comune.

I poteri riconosciuti al comitato scuola-famiglia sono decisionali per
quanto si riferisce all’assistenza scolastica e sanitaria e alle attivitd para-
scolastiche, sono invece consultivi per quanto concerne la formazione cul-
turale ed educativa degli alunni e 'andamento dell’istituto. Praticamente

che anima la circolare stessa potrebbe suggerirne l'opportunitd. Accettato infatti il
principio dell’assemblea di classe sembra logico accettarne, almeno in linea teorica,
la conseguenza che sarebbe appunto l'assemblea d'istituto. Questo anche per evitare
la formazione, all’interno dell’istituto, di compartimenti stagno. Tra gli ostacoli che
si frappongono al costituirsi di assemblee del genere il pilt consistente sembra quello
del rilevante numero delle assemblee di classe e quindi della difficoltd di fonderle
in una per un buon funzionamento. Tale ostacolo si presenta soprattutto nei grandi
istituti, frequentati da centinaia o addirittura migliaia di alunni. Nei piccoli centri
invece la costituzione di assemblee dei genitori dovrebbe rappresentare una naturale
conseguenza delle assemblee di classe (si tratterebbe in pratica di organizzare e carat-
terizzare gli incontri di genitori che hanno gid luogo presso qualche classe: cfr.
L. Macario, Un'esperienza di « scuole-famiglia », in « Orientamenti Pedagogici », 1970,
pp. 1214-16).

Negli istituti molto affollati si potrebbe pensare a riunioni di genitori di alunni

21




si pud dire che non esiste settore della vita scolastica che si sottragga
alla competenza deliberativa o consultiva dei genitori.

La circolare presenta, come si & visto, alcuni punti deboli che hanno
suscitato critiche e riserve. Si & ad esempio criticato il fatto che una
circolare, giunta ai presidi nei primi giorni di dicembre, richiedesse I'ele-
zione dei rappresentanti dei genitori entro il 15 dicembre, senza lasciare
un ragionevole margine di tempo di preparazione e organizzazione. Da
qui, anche, 'appiglio per numerosi ingiustificati (nulla vietava di procra-
stinare l'elezione) rifiuti della sperimentazione.’

Altri invece ha tentato di interpretare la circolare in chiave reazio-
naria® cercando in tal modo di screditarla, non si sa bene per quali
motivi.

Permane, quindi, anche dopo quest’'ultimo documento ufficiale, un
certo senso di disagio e disorientamento sia sul significato di questi
rapporti, sia sulle modalita della loro realizzazione. La collaborazione tra
scuola e famiglia deve quindi compiere ancora molta strada per affer-
marsi. Soprattutto deve uscire da un certo formalismo incolore che
sembra caratterizzare gli incontri fra genitori e insegnanti e del quale
si trovano tracce in recenti indagini che riassumiamo qui brevemente.

3. I rapporti scuola-famiglia in alcune recenti indagini

L’'argomento dei rapporti scuola-famiglia & stato oggetto, oltre che
di discussioni e trattazioni teoriche, di indagini dirette a rilevare le situa-
zioni in cui si realizzano tali rapporti, le loro modalta e gli atteggiamenti
degli interessati, genitori e insegnanti.!! Esse intendono portare un con-

che frequentano le diverse sezioni di una stessa classe (o di un gruppo omogeneo di
classi: tre medie, biennio successivo..). L’esperienza acquisita in queste assemblee
potrebbe suggerire gli elementi per iniziative a pilr vasto raggio.

Rimane un altro grosso ostacolo: il tempo richiesto sia per queste che per le
alire iniziative di collaborazione. Ma anche per questo si dovra trovare qualche ragio-
nevole soluzione se non si vuole che il discorso sui rapporti scuola-famiglia continui
a costituire solo argomento per dissertazioni oratorie e letterarie.

 Cfr. S. CamMELLI, La democratizzazione della scuola, in « Servizio informazioni
scuola e famiglia », 1971, n. 3, pp. 37-39.

1 Cfr, L. GUARNASCHELLI, E’ lunga la strada verso la « gestione sociale» della
scuola, in « Il giornale dei genitori», 1971, n. 3, pp. 10-14.

1 Prenderemo in esame le seguenti indagini:

a) C. TrevisaN, I rapporti scuola-famiglia in Italia. Relazione conclusiva della
ricerca realizzata dal A.I.M.C. nel gennaio 1964, Roma, AIM.C., 1964, pp. 257.

All'indagine con questionario a domande miste hanno dato risposte valide 14.287
maestri delle scuole elementari (iscritti all’A.ILM.C. o simpatizzanti) e 43.135 genitori
di ogni regione italiana.

b) ENPMF-ISSCAL, I rapporti tra scuola e famiglia. Indagine svolta in tre
scuole medie di Piacenza, Parma, Gragnano, ISSCAL, « Esperienze e documenti», no-
vembre 1965, n. 9, pp. 33.

22



tributo all’approfondimento dei problemi connessi alla realizzazione dei
rapporti scuola-famiglia, sottolineando nel contempo la loro importanza
e la necessitd di interventi per superare le difficolta che ne attardano
I'attuazione e l'efficacia.

Data la mancanza, quasi assoluta, di informazioni sufficientemente
ampie sull’atteggiamento delle famiglie italiane, questi sondaggi acquistano
particolare importanza. Tra i vari risultati raggiunti ci limitiamo a con-
siderare l'atteggiamento delle famiglie nei confronti:

— dell'interesse dei genitori per 'attivitd scolastica del figlio;
— degli incontri dei genitori con gli insegnanti;

— dell'immagine che i genitori hanno degli insegnanti;

— dell’istituzione di alcuni servizi scolastici;

— della partecipazione delle famiglie alla vita scolastica.

a) Per quanto si riferisce all’interesse dei genitori per Uattivita sco-
lastica del figlio, i dati si possono raggruppare attorno a tre domande.

Si tratta di un’inchiesta svolta dai Commissariati provinciali di Parma e Piacenza
dell’Ente Nazionale per la Protezione Morale del Fanciullo (ENPMF) e dall'ufficio
di Supervisione Locale, sempre di Parma, dell'Istituto Servizio Sociale Case per La-
voratori (ISSCAL). Furono scelti tre contesti ambientali differenti (Parma, Piacenza,
Gragnano) per ognuno dei quali furono prese in considerazione una scuola elementare
ed una media. I genitori furono scelti sulla base di un campione casuale aggirantesi
intorno al 10% circa del totale; per i docenti si cerco di avere la massima rappre-
sentativitd delle varie materie insegnate: pertanto i primi sommano a 190 (82,6% madri,
15,3% padri), i secondi a 59 (26 maschi, 33 femmine). La rilevazione dei dati fu realiz-
zata attraverso interviste ad opera di assistenti sociali, insegnanti e studentesse uni-
versitarie (Facolta di Lettere e Sociologia).

¢) A. VALENTINI, Societd, famiglia, scuola e promozione sociale, Roma, ACLI,
1968, pp. 184.

Le ACLI, attraverso la Commissione Nazionale per la Scuola, hanno elaborato
un questionario sui rapporti scuola-famiglia che & poi stato sottoposto, nel maggio
del 1968, ad un campione casuale nazionale di 2.158 persone adulte. Le interviste sono
state condotte dalla DOXA ed hanno permesso di chiedere l'opinione di 759 genitori con
i figli che frequentano od hanno frequentato la scuola ai vari livelli.

d) F. RuFriLLl, La presenza della famiglia nel processo formativo scolastico,
in « Quaderni di azione sociale », gennaio 1970, pp. 5-65.

Commento dei risultati di una indagine campionaria decisa e avviata dalla Com-
missione Scuola della Presidenza delle ACLI nel 1968. La ricerca & stata condotta sulla
base di una indagine demografica affidata alla DOXA; le interviste sono state eseguite
nel Maggio 1968 in 151 comuni italiani; furono raggiunti 645 soggetti, tra uomini e
donne, che avevano figli a scuola.

e) D. Cesareo CoreLLI - G. PossenTI, « La famiglia di fronte al problema della
scuola »: una ricerca empirica, in AAVV., La famiglia di fronte al problema della
scuola, Roma, Coines Edizioni, 1971, pp. 11-58. La ricerca condotta nel corso dell’anno
scolastico 1968-69 tra 167 famiglie del comune di Brembio (ambiente rurale della
Lombardia) e 400 della cittadina di Meda (sempre in Lombardia), si propone soprat-
tutto di analizzare le caratteristiche d’intensith e di modalita dell’interazione scuola-
famiglia. Si tenta inoltre di cogliere l'atteggiamento dei genitori nei confronti della
istruzione e la definizione dell’immagine che essi hanno degli insegnanti.
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La prima riguarda l'intensita dell'interesse della famiglia per uno degli
aspetti che normalmente viene considerato pilt significativo: quello del
voto. Dal sondaggio dell’ACLI risulta che nel complesso 1'80% dei genitori
si interessa dei voti; il dato viene confermato dalle altre indagini, anche
se la percentuale delle risposte affermative & lievemente inferiore.

L’interesse della famiglia, non si esaurisce all’aspetto « voto », poiche
alla domanda « parla con suo figlio di cid che si dice o si fa a scuola »
(o espressioni analoghe), il 78% circa (sempre del campione ACLI) risponde
affermativamente: lo fa sempre, o almeno spesso. Sembra pertanto che vi
sia un interesse costante da parte dei genitori per I'andamento scolastico,
visto non solo nel suo momento di sintesi, ma anche nella sua viva e
operante realtd. Cid & confermato dall’alta percentuale, attorno al 76%,
delle risposte affermative alla domanda se con il figlio si parlasse anche
dei compiti e delle esercitazioni a casa.

La ricerca condotta da Cesareo Corelli e Possenti sottolinea, a questo
proposito, che, soprattutto nelle elementari, il principale aiuto i ragazzi
lo trovano nell’ambito familiare e in particolare nella madre; anche il
padre, tuttavia, in questo caso, prende parte attiva alla vita scolastica.

Anche se & legittimo supporre che il particolare tipo di domande
proposte possa aver stimolato i genitori a rivalutare in qualche modo la
loro funzione nei confronti dei problemi scolastici dei figli, il livello di
interesse dichiarato non puo lasciare dubbi sull’'importanza che le famiglie
danno a tale problema. In genere i genitori si dichiarano convinti che
quando i figli cominciano ad andare a scuola aumentano le responsabilita
nei loro confronti.

I risultati, tuttavia, fanno emergere variazioni particolarmente signi-
ficative in relazione alla posizione socio-professionale del capo famiglia
e dell’ambiente socio-culturale di provenienza degli intervistati. Le famiglie
di imprenditori, liberi professionisti, dirigenti e impiegati sono maggior-
mente preoccupate per ci0 che si fa a scuola; si interessano, in secondo
luogo, dei compiti e delle esercitazioni a casa; infine del problema dei voti.

Le famiglie di artigiani, esercenti, commercianti, sono invece anzitutto
preoccupate per i voti che i figli riportano nei compiti e interrogazioni;
poi si interessano di cid che si fa a scuola, ed infine delle esercitazioni
a casa. Anche nelle famiglie operaie prevale l'interesse per il problema dei
voti; subito dopo viene l'interesse per cid che accade a scuola e per le
esercitazioni a casa.

Le famiglie degli agricoltori, invece, sembrano meno preoccupate dei
problemi dell’istruzione dei figli, anche se in generale non si pud parlare
di vero e proprio assenteismo. Esse si interessano anzitutto dei voti, poi
delle esercitazioni a casa, ed infine di cid che succede a scuola.

Si pud quindi concludere che nel complesso l'interesse delle famiglie
per listruzione dei figli & vivo e particolarmente accentuato nei genitori
di classe sociale pilt elevata e con una scala di priorita ben ordinata e
orientata, dove il problema dei voti ¢ all’'ultimo posto. Seguono le famiglie
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degli operai, dimostrando di essere giustamente preoccupate per i voti
dei figli (i quali, come si vedrd pili avanti presentando altre ricerche,
vengono eliminati con maggior facilita dalla selezione scolastica); esse
tuttavia pongono subito dopo le medesime preoccupazioni dei genitori di
classe sociale pil1 elevata. Vengono quindi i lavoratori in proprio che
accennano agli stessi argomenti e nello stesso ordine, ma apparentemente
con minor interesse. Forse perche ritengono di aver gia assicurato l'avve-
nire dei figli attraverso la propria attivitd artigianale o commerciale, essi
si preoccupano meno dell'istruzione, che & vista pilt come un necessario
corollario di prestigio. Ancor pitt indifferente sia per la graduatoria dei
problemi che per l'importanza ad essi assegnata si dimostra il mondo
rurale, anche se — sottolineano Cesareo Corelli e G. Possenti — dimostra
di aver compreso, seppure ancora confusamente, che l'istruzione pud¢ mo-
dificare lo status sociale dei figli; perd, non ha ancora assunto nei confronti
del problema scolastico un atteggiamento razionale e consapevole. Questi
autori rilevano anche, a proposito delle aspettative delle madri nei con-
fronti della scuola, che la maggioranza ritiene che la scuola debba « dare
una buona educazione e insegnare a stare al mondo »; questa alternativa
— in veritd piuttosto generica e ampia — & stata preferita a un’educazione
pilt specifica, come per esempio quella professionale, o come quella stret-
tamente culturale. E’ indice questo di un generico atteggiamento nelle
intervistate di delega nei confronti della scuola?

b) La situazione di fatto perd non pare sempre corrispondere a
questa « buona » disposizione degli intervistati. Lo si pud dedurre dal-
I'esame dei dati che riguardano gli incontri dei genitori con gli insegnanti.
Le indagini hanno cercato di misurare la frequenza dei colloqui, come
si svolgono, di che cosa si parla, ed infine la soddisfazione dei genitori
per questa forma di rapporto con la scuola.

Secondo i dati dell'indagine ENPMF-ISSCAL, la maggioranza dei ge-
nitori intervistati (82.2%), non va mai a colloquio con gli insegnanti o
si reca al massimo a prendere visione dei risultati trimestrali; dall’inda-
gine condotta dalle ACLI appare che il 63% incontra gli insegnanti da
una a cinque volte I'anno (il 18% non ha mai incontrato gli insegnanti)
e i risultati offertici dalla ricerca dell’AIM.C. dicono che 1’'83.5% ha
contatti con il maestro (il 70.2%, pero, solo in un’occasione); Cesareo
Corelli e Possenti, infine, nella loro ricerca, trovano che quasi i due terzi
delle madri intervistate si recano dagli insegnanti almeno tre volte al-
I'anno.

Come avvengono questi incontri? La grande maggioranza nel modo
tradizionale: un solo genitore, o al massimo la coppia, incontra un solo
insegnante. Tra gli incontri di altro tipo vengono ricordati nell’ordine:
quelli tra diversi genitori ed un solo insegnante; quelli dove diversi geni-
tori parlano con vari insegnanti, ed infine gli incontri di un solo genitore
con pill insegnanti.
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Per tutte le classi sociali sembra vi sia un solo modo di intendere
tali incontri: prescindendo dai soliti convenevoli, il colloquio — sia che
ad esso partecipi uno solo o entrambi i genitori — consiste nella richiesta
di informazioni sull’andamento scolastico e disciplinare del figlio.

Cid viene confermato anche dall’esame dell’oggetto degli incontri. Emer-
ge anzitutto il problema dei voti, del profitto e della riuscita scolastica; in
secondo luogo si parla della disciplina e della condotta in classe; infine
ci si interessa della personalita e del carattere del figlio. Molti tuttavia
auspicano che per il futuro venga assegnato ai problemi educativi un
ruolo pill importante. Ma a parlare dell’avvenire dei figli, del loro carattere,
della loro personalita, della loro salute, ¢ una scarsissima minoranza;
i pilt si accontentano di sapere come i figli si comportano in classe e
soprattutto se saranno promossi o meno. Per discutere di cid & logico
che appaia pili che sufficiente andare dall'insegnante una volta al trimestre.

Si & quindi di fronte a incontri con chiara matrice individualistica
che sospingono le famiglie a parlare solo dei problemi strettamente scola-
stici del proprio figlio (la stessa disciplina ¢ vista nella prospettiva della
riuscita scolastica). Comincia tuttavia a farsi strada anche la convinzione
che la collaborazione scuola-famiglia debba orientarsi a integrare gli in-
contri individuali dell’insegnante con i singoli genitori mediante incontri
collettivi tra corpo docente e famiglie: i dati ENPMF-ISSCAL rivelano che
il 43.6% dei genitori & favorevole a riunioni (il 20% & contrario); per
quanto si riferisce agli insegnanti, il 40% sarebbe favorevole ai comitati,
mentre il 33% si dichiara contrario.

In gran parte i genitori sembrano soddisfatti di come avvengono tali
incontri (un solo genitore, raramente la coppia, incontra un solo inse-
gnante): secondo i dati ENPMF-ISSCAL il 66.3% per le scuole medie e
il 52% per le elementari, considera buone le condizioni: orari, locali,
durata. La pilt alta percentuale dei soddisfatti si trova tra le famiglie
di operai, ma tra le stesse si annovera anche il piu elevato numero di
scontenti e, di conseguenza, la minor quota di indecisi. La percentuale
pilt bassa di soddisfatti si rileva tra i lavoratori indipendenti, dove tut-
tavia molti si astengono dal rispondere. Tra le famiglie di classe sociale
elevata si trova una discreta percentuale di insoddisfatti (circa il 20%)
e di incerti (30%).

Dal complesso dei risultati sembra ad ogni modo che la maggioranza
delle famiglie siano abbastanza contente dei loro incontri con gli inse-
gnanti; alcuni perd manifestano aperta insoddisfazione, mentre altri, in
maggior numero, preferiscono evitare di pronunciarsi. Potrebbe trattarsi
di famiglie piuttosto indifferenti al problema, per le quali si fa pili urgente
un’opera di sensibilizzazione.

¢) L'indagine condotta a Brembio e a Meda, in particolare, ha
voluto approfondire il rapporto genitori-insegnanti attraverso la definizione
dell'immagine che i genitori hanno dei professori.
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La grandissima maggioranza delle madri (oltre 1'85%) si dichiara
« molto » o « abbastanza » soddisfatta degli insegnanti dei figli. Esiste,
inoltre, un generico consenso nel giudicare favorevolmente gli insegnanti;
ma questo giudizio, ampiamente positivo, trova un grosso limite nella
percentuale di coloro che non hanno dato una risposta; questa percentuale
¢ molto elevata nel gruppo delle intervistate di provenienza urbana. Que-
sto potrebbe far pensare che il corpo insegnante di Brembio (paese ru-
rale) sia obbiettivamente migliore di quello di Meda (ambiente urbano),
oppure che l'ambiente rurale chiede meno alla scuola o teme di mani-
festare la sua insoddisfazione.

Interessanti sono anche le informazioni sull’atteggiamento delle madri
intervistate nei confronti del problema della diffusivita o specificita del
ruolo degli insegnanti. Esiste anzitutto un generico consenso sul fatto
che gli insegnanti in classe affrontino argomenti extrascolastici special-
mente di tipo religioso e morale. Maggiori perplessitd suscitano, invece,
i problemi riguardanti l'educazione sessuale e la vita sociale. Una note-
vole chiusura si nota a proposito della politica. In sostanza perd la maggior
parte delle madri ritiene che gli insegnanti debbano occuparsi del com-
portamento globale dei ragazzi e non limitarsi a considerare solo il com-
portamento in classe; riconosce cio¢ agli insegnanti il compito non esclu-
sivamente tecnico di « istruttori », ma quello piti ampio di « educatori ».

Interessante sarebbe poter studiare anche le motivazioni che queste
madri portano per spiegare la loro scelta.

d) Tra i problemi affrontati nelle indagini c¢’¢ anche quello dei
nuovi strumenti di cui la scuola, in questi anni, ha fatto una certa
esperienza: orario di scuola prolungato, classi differenziali, scuole spe-
ciali, centri medico-psico-pedagogici, giornali per i genitori sui problemi
scolastici, doposcuola, viaggi di istruzione, borse di studio, libri di testo.
Le famiglie, in sostanza, consentono che la scuola allarghi la sua azione
e approfondisca la sua attivita. Naturalmente ciascuna classe sociale ha
dato una risposta coerente con la propria posizione economica e cultu-
rale. Cosl i servizi indicati come prioritari dalle famiglie degli imprenditori
e impiegati sono i viaggi di istruzione e 'orientamento professionale; le pre-
ferenze degl operai, dei lavoratori in proprio e degli agricoltori sono invece
per i libri di testo, il doposcuola e le borse di studio.

e) Un ulteriore aspetto sottoposto alle intervistate di Brembio e
Meda riguarda la scuola italiana: nel complesso ¢ considerata adeguata
alle esigenze della societa attuale; l'aspetto pilt carente, messo in rilievo
soprattutto a Meda, & quello degli edifici e delle attrezzature scolastiche
insufficienti.

by

f) Su che cosa & possibile, infine, incentrare la collaborazione
scuola-famiglia? Le indagini avevano formulato e precodificato alcune
ipotesi. Le risposte previste sono graduate nel senso che dalle prime di
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tipo generale si passa a risposte che coinvolgono sempre pili la respon-
sabilita dei genitori. Circa 1'80% ritiene utile che una rappresentanza
di genitori abbia incontri regolari con il preside e con gli insegnanti per
scambiarsi informazioni sulla vita dei ragazzi e per una maggiore cono-
scenza fra i diversi educatori. La percentuale dei consensi diminuisce
quando si tratta, per questa rappresentanza, di dare pareri non vincolanti
sia su questioni organizzative sia su provvedimenti disciplinari (circa il
58%). La percentuale, scende ancora pilt bruscamente di fronte alla pro-
spettiva di concorrere a decidere con diritto di voto su questioni organiz-
zative e disciplinari; la partecipazione alla gestione dell'istruzione pub-
blica da parte di una rappresentanza di genitori ¢ approvata dal 43.7%
di intervistati provenienti da ambiente urbano e dal 60% di quelli del-
I’ambiente rurale.

I genitori, in sostanza, si dimostrano un po’ restii ad assumersi,
anche in linea teorica, non personalmente ma in quanto collettivita, delle
responsabilitd nell’ambito della scuola.

I genitori sono invece disposti a discutere i problemi dell’educazione
dei figli, organizzare e gestire servizi come la mensa, il doposcuola, il tra-
sporto degli alunni. Notevole interesse suscita anche la possibilita che
vengano organizzate attivitd extrascolastiche. Insistono su di esse special-
mente le famiglie di lavoratori in proprio, operai e agricoltori, le quali
tuttavia pongono queste attivita allo stesso livello dell'impegno per orga-
nizzare il doposcuola.

Sulla base delle opinioni espresse in queste diverse indagini, si po-
trebbe dire che esistono nella realtd italiana di oggi le premesse culturali
per meglio impostare ed avviare una collaborazione tra scuola e famiglia.
D’altra parte non vi pud essere una vera forma di partecipazione senza
che questa comporti un’assunzione di responsabilita. Ma come appare
dagli ultimi dati questa possibilita sembra rifiutata sia da molti genitori
che da molti insegnanti. I motivi di tale rifiuto sono indubbiamente
diversi: negli insegnanti vi pud essere la paura che aprendosi alla parte-
cipazione dei genitori si verifichi una interferenza da parte di persone non
qualificate nella loro attivitd educativa. Il rifiuto dei genitori pud trovare
la sua radice nel desiderio di non assumersi nuove responsabilita; cio
viene confermato dall’atteggiamento di delega che essi dimostrano nei
confronti della scuola in genere.

L’'importanza dei problemi sollevati in queste indagini ha indotto a
riprendere l'argomento nel tentativo di portare un contributo allo studio
del problema. Sebbene le indagini che ora presenteremo siano state con-
dotte in ambienti limitati e fra piccoli gruppi di genitori e di insegnanti,
riteniamo possano offrire valide informazioni su alcuni dei problemi relativi
ai rapporti scuola-famiglia: situazione attuale, argomenti degli incontri,
possibili forme di collaborazione, attese della famiglia nei confronti della
scuola.
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OPINIONI E ATTESE

L’'importanza di una collaborazione tra scuola e famiglia da tempo
riconosciuta e affermata (si vedano le disposizioni ministeriali sopra ri-
cordate) ha incontrato e incontra tuttora serie difficolth di attuazione.
Esse possono, in parte, essere la conseguenza di incertezze e genericita
nelle norme che dovrebbero regolare sia le modalita di realizzazione che i
contenuti della collaborazione tra le due istituzioni. Ma occorre anche
riconoscere gli ostacoli derivanti dalla diversa mentalitd dei principali
interessati al dialogo: insegnanti e genitori soprattutto, e alunni. Convinti
i primi due, almeno a livello di principi, della opportunitd e necessita
di una vicendevole intesa, essi stentano ad intendersi sul piano pratico.
Forse ¢ mancata una costante e intelligente opera di preparazione al vero
significato dell'incontro e alle modalita di svolgimento (o meglio ai temi
da trattare). Si & cosi verificata una specie di cristallizzazione di forme
e contenuti, che, oltre a diminuire l'efficacia degli incontri tradizionali
(il colloquio con l'insegnante), rende difficile 1’accettazione di nuove ini-
ziative.!

Si pone cosi il problema di smuovere le acque sia a livello teorico
che a livello di opinione pubblica, mediante un approfondito esame della
situazione di fatto e, soprattuito, della mentalita con la quale genitori e
insegnanti si pongono di fronte alla vicendevole collaborazione.

In questa prospettiva si muovono le indagini di cui presentiamo qui
i risultati; esse riprendono e ampliano i temi gid affrontati dalle ricerche

! Oltre al Centro Didattico Nazionale per i rapporti scuola-famiglia, altri organismi
si sono occupati o si occupano attualmente, in modo pilt o0 meno esclusivo, di questo.
Ne ricordiamo alcuni tra i principali: « Fronte della famiglia », « Genitori: incontri
mensili tra scuola e famiglia » di Bologna, « Il giornale dei genitori» de La Nuova
Italia, I’Associazione Italiana Genitori (A.Ge.) con sede a Roma in via Cassiodoro 15.
Quest’ultima meriterebbe un accenno particolare; rimandiamo a Orientamenti Peda-
gogici, 1970, pp. 481-483.
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sopra ricordate. Con tali indagini si & cercato di aprire un discorso con
genitori e insegnanti contemporaneamente e sugli stessi argomenti: forme
di collaborazione esistenti, atteggiamento di fronte alle stesse, desideri
e attese dalla scuola.

Mancherebbe ancora, per la completezza e 'efficacia del discorso, la
voce del terzo diretto interessato: Palunno.

Per far sentire, almeno indirettamente e su qualche punto particolare,
la sua voce, verranno riportate le opinioni di un gruppo di studenti su
quanto la scuola dovrebbe dare e su quello che effettivamente offre. Esse
sono state raccolte in occasioni di indagini riguardanti alcuni dei piu
importanti problemi giovanili: visione e progetto generale di vita, fami-
glia, scuola, avvenire? Alla scuola e agli insegnanti in particolare erano
dedicate alcune domande intese a rilevare un giudizio globale dei giovani
sulla istituzione stessa: dalle risposte a tali domande provengono i dati
che presenteremo.

a) Indagini fra genitori e insegnanti

Le indagini sono state realizzate in due diverse province: Latina e
Sondrio. In entrambe le zone sono stati interrogati due distinti campioni:
uno cittadino e uno della provincia. Quasi contemporaneamente lo stesso
questionario & stato presentato nella citta di Roma, in ambiente scolastico
che gravita attorno ad istituti religiosi femminili, € a Chiaravalle (Ancona).
In quest’ultimo ambiente, in particolare, sono state avvicinate tutte le
classi della scuola media.

Le informazioni sono state raccolte mediante due questionari a do-
mande miste: uno destinato a genitori di alunni; l'altro ad insegnanti.
Tali questionari furono adattati partendo da precedenti edizioni usate in
analoghe ricerche (non pubblicate) svolte nell’ambiente della scuola ele-
‘mentare.

Gli intervistati furono avvicinati personalmente da intervistatrici appo-
sitamente istruite, le quali, spiegato lo scopo dell'inchiesta, invitavano a
rispondere alle domande e ritiravano il questionario compilato.

I questionari furono recapitati durante i mesi di febbraio e marzo
(a Chiaravalle in maggio) dell’anno scolastico 1969-70.

Per la composizione del campione di genitori e insegnanti da inter-
vistare, furono scelte (con scelta casuale) 25 classi appartenenti a diverse
scuole medie (a Roma anche del biennio successivo). In ognuna di tali

2J]e indagini sono state progettate nell’ambito dell’attivita di ricerca pro-
mossa dall’Istituto di Pedagogia del Magistero « M. Assunta» di Roma diretto dal
Prof. P. Braido, e rappresentano la continuazione di una serie di ricerche di cui si ¢
parlato a pil riprese, in questi ultimi anni, sulla rivista Orientamenti Pedagogici.

3 Le intervistatrici sono: per la provincia di Sondrio la Dott. Anna Maria Gan-
dolfi; per la provincia di Latina la Dott. Matilde Diamanti; la Prof. Luciana Sbarbati
per la cittd di Chiaravalle e la Dott. suor Natalia Inaudi per Roma.
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classi vennero estratti a sorte tre studenti in modo da raggiungere il numero
di 75 unita: ai genitori di questi doveva essere presentato il questionario.
A Roma furono scelte 50 classi e quindi il campione & costituito da 150
genitori.

Fra le notizie di carattere generale conviene ricordare quella sul pii
alto titolo di studio conseguito dai genitori intervistati. La situazione nei

diversi ambienti & riassunta nella tabella n. 1.

TAB. 1 — Massimo titolo di studio conseguito: distvibuzione percentuale delle visposte *

. ) . Latina Sondrio )
Titolo di studio - — - ——|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

Licenza elementare 55 61 34 55 5 74
Licenza media o equi-

valente 20 20 21 20 16 20
Titolo secondario supe-

riore o laurea 25 19 45 25 76 6

* In questa e nelle successive tabelle verranno sempre riportate le percentuali
di risposte calcolate sui totali degli intervistati.

Quanto agli insegnanti fu stabilito di avvicinarne due per ogni classe
prescelta, e precisamente quelli di lettere e di matematica, ottenendo cosi
gruppi di cinquanta unitd (100 a Roma). A Chiaravalle furono avvicinati
tutti gli insegnanti.

La maggioranza (oltre il 60%) degli insegnanti intervistati & costituita
da donne. A Roma, in particolare, il corpo insegnante era tutto di sesso
femminile: ma, pure essendo le scuole gestite da religiose, oltre la meta
delle intervistate sono laiche.

Nel campione prescelto sono presenti insegnanti alle prime armi
(meno di 25 anni di etd) a Sondrio (20% in cittd; 16% in provincia) e a
Roma (17%). Altrove predomina l'arco di etd compreso fra i 30 e i
50 anni.

Verranno qui commentati i risultati globali ottenuti, con particolare
riferimento a quelli raccolti a Latina e Sondrio. I dati di Roma e Chia-
ravalle, essendo speciali gli ambienti in cui sono stati raccolti e la com-
posizione del campione, si prestano meno ad un confronto sistematico, ma
vengono riportati assieme agli altri perche offrono lo spunto a interessanti
confronti e riflessioni.

b) I giovani e la scuola

I risultati che presentiamo rientrano, come & stato detto, in una pitt
vasta indagine alla quale sono stati interessati giovani studenti delle scuole
secondarie di Roma e della provincia di Ancona (zona di Iesi-Charavalle).
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La scelta di due ambienti diversi & stata suggerita dalla preoccupazione
di tener presenti eventuali influssi di natura ambientale sulle scelte e
valutazioni degli intervistati, influssi le cui tracce sembravano presenti
nei risultati di precedenti indagini.!

Ognuno dei due gruppi & costituito da 800 soggetti. Tenendo presente
che lo scopo primario della ricerca era lo studio del fattore etd (e sesso),
essi sono stati suddivisi in quattro sottogruppi di 200 unitd (100 M e
100 F), in corrispondenza dei livelli di eta considerati: 11-13-15-17 annis3

B’ stata considerata anche la diversita di scuole frequentate dagli
studenti degli ultimi due livelli di eta: le unitad costituenti i singoli sotto-
gruppi provengono metd da scuole di indirizzo classico e meta di indi-
rizzo tecnico-scientifico. Lo studio dei dati da questo punto di vista
non offre tuttavia molti elementi di rilievo, per cui questa variabile non
interverra in modo sistematico nella presentazione dei dati.

Le singole unitd sono state assegnate ai vari sottogruppi mediante
scelta casuale delle classi frequentate, con eliminazione all'interno di
queste, dei soggetti che non rientravano nei limiti di etd media della
classe considerata.

La raccolta dei dati mediante un questionario ebbe luogo durante
i mesi di marzo, aprile, maggio dell’anno scolastico 1969-70. La collabo-
razione da parte di insegnanti e alunni fu soddisfacente.

L’elaborazione quantitativa dei dati fu affidata al Centro di Calcolo
della Facolta di Scienze dell’Educazione (Universitad Salesiana di Roma).
Furono richieste due elaborazioni:

1) Una presentazione delle risposte alle singole domande, suddi-
vise per etd, sesso, scuola di provenienza. Sono state calcolate in genere
le percentuali di risposte. Per le questioni che prevedevano la risposta
secondo una scala di valutazione (1 = pochissimo; 2 = poco; 3 = molto;
4 = moltissimo) & stato calcolato anche il valore medio delle valutazioni.

2) Per alcune domande il calcolo della correlazione (r di Bravais-
Pearson) fra le risposte ai vari punti di una stessa domanda e suc-
cessiva analisi fattoriale delle matrici ottenute. L’analisi fattoriale &
stata condotta col metodo delle componenti principali, rotando i risul-
tati ottenuti col metodo Varimax.$

Nella presentazione che segue verranno prese in considerazione le
domande del questionario riguardanti la scuola: interesse per la stessa,
attese, rilievi critici.

4 S. Sart1, Ideali e problemi dei ragazzi d’oggi, in « Orientamenti Pedagogici »,
1968, pp. 927 ss.

5 11 primo livello di eta comprende soggetti la cui et varia dagli 11 anni compiuti
ai 12 non compiuti; il secondo dai 13 compiuti ai 14 non compiuti, ecc.

s H.H. HarMmaN, Modern Factor Analysis, Chicago, University of Chicago Press, 1967.
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I risultati che presenteremo toccano solo in modo indiretto il tema
centrale qui affrontato. Essi costituiscono, perd, un interessante punto
di confronto, al quale riferire le risposte di genitori e insegnanti alla
domanda su cosa si attende la famigila dalla scuola. Poiche i figli-alunni
sono i pil diretti interessati a quello che la scuola offre (o potrebbe
offrire) ¢ evidente che la conoscenza dei loro punti di vista, anche se
genericamente espressi, deve essere presente sia agli insegnanti che ai
genitori quando si pongono di fronte a questi problemi.

1. Rapporti scuola-famiglia nel giudizio degli insegnanti

E’ diventato ormai luogo comune l'affermare che «i genitori che
accompagnano i ragazzi non possono oltrepassare una invisibile linea,
posta volta a volta sulla soglia del portone o sul primo scalino ».7

Il concetto ¢ semplice, scrive ancora Santoni Rugiu nella prefazione
al volume di Green: fino al portone la responsabilith ¢ della famiglia,
al di 14 ¢ della scuola. La famiglia delega alla scuola il governo dei ra-
gazzi in un certo orario e in un certo perimetro e qui non pud® e non
deve intromettersi; il motto sottinteso della scuola & « genitori lasciatemi
lavorare ».8

L'esame delle disposizioni ministeriali al riguardo e i risultati di
alcune ricerche (cfr. capitolo precedente) sembra confermare tale im-
pressione.

L’analisi che seguira si propone di approfondire il problema, portando
I'attenzione sul modo di concepire e attuare il rapporto scuola-famiglia
da parte degli insegnanti.

a) La collaborazione: situazione

Sono indicative, a questo proposito, le risposte alla domanda nona
del questionario indirizzato agli insegnanti, che chiedeva loro di indicare
con quanti genitori avevano avuto occasjone di incontrarsi durante I'anno
scolastico in corso o durante quello precedente.

I dati della tabella (Tab. 2) presentano un quadro piuttosto allar-
mante, tanto & esigua la percentuale di insegnanti che dichiarano di aver
parlato con tutti i genitori; Roma (il sondaggio & avvenuto in una scuola
privata) e Chiaravalle (& stata interessata la scuola media della cittadina)
sembrano indicare una situazione migliore, ma si tratta di campioni
particolari e diversi da quelli di Latina e Sondrio. Molto elevato appare,
inoltre, il numero di chi ha parlato con pochi, soprattutto a Latina-
provincia e Sondrio-citta.

In questi sondaggi sono stati avvicinati gli insegnanti di lettere e

" L. GREEN, Genitori e insegnanti, Firenze, La Nuova Italia, 1970, p. VIIL.
8 Ibidem, p. VIII.
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TaB. 2 — Durante lo scovso anno o duvante quest’anno scolastico (specificave) ha paviato
con i genitovi dei Suoi alumni?

Incontri - Latina,. - - Sondrio. ——IRoma,| Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Con tutti 14 14 — 6 24 73
2. Con molti 52 32 44 52 61 27
3. Con pochi 28 48 48 36 13 —
4. Con nessuno 4 6 6 6 2 —
5. Nessuna risposta 2 — 2 —_— — —

Totale 100 100 100 100 100 100

matematica, ritenuti, almeno nella scuola media, insegnanti « chiave »,
i pilt importanti nel processo formativo scolastico, e quindi nel ruolo
di selezione.

Sembra percid lecito avanzare il dubbio che se gli incontri fra i
genitori e gli insegnanti di queste materie principali sono cosi limitati,
quelli fra i genitori e gli insegnanti delle materie considerate « poco
importanti » dovrebbero essere quasi inesistenti. Stando ai dati globali,
infatti, & piuttosto raro che i genitori si interessino anche delle materie
e discipline che potrebbero aiutare un pilt armonico sviluppo della per-
sonalitd del figlio-alunno. Prevarrebbe cioé¢ nei genitori una concezione
utilitaristica della scuola e un interesse eccessivo per la promozione e il
diploma.

Perd, un attento esame delle motivazioni alle risposte a questa do-
manda ci permette di avanzare altre spiegazioni. Anzitutto sembra che il
terreno di incontro non abbia una solida base e si esaurisca tutto in
una informazione puramente esteriore su alcuni dati che riguardano pro-
blemi strettamente didattici. Una ricerca comune che abbia per fine lo
sviluppo completo dell’alunno & praticamente esclusa in un simile rap-
porto caratterizzato da prevalente formalismo e incredulitd sulla sua
efficacia: l'incontro si immiserisce nella piccola discussione sui voti o sul
cattivo comportamento del figlio, ritenendo questi i fatti pilt salienti
nell’attivita educativa.

A cid si aggiungono certe assenze ingiustificate, la mancanza di coor-
dinamento didattico fra gli insegnanti di una stessa classe, la scarsa pre-
parazione psico-pedagogica di alcuni professori, e in modo particolare
il frequente cambio di insegnanti che rende difficile i conmtatti d’inizio
d’anno (qualche insegnante arriva ad anno scolastico inoltrato) e non favo-
risce contatti durevoli, perché viene a mancare la possibilita di instau-
rare un clima di fiducia, possibile solo quando ci sia una vicendevole
profonda conoscenza.
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Altro motivo che potrebbe spiegare le notevoli difficolta per incontri
piu frequenti e sistematici va segnalato nella mancanza di tempo. In citta
normalmente il padre (e spesso anche la madre) si trova al lavoro proprio
nelle ore in cui la scuola & disponibile; la situazione diventa peggiore
nelle zone di provincia: il padre si assenta ogni giorno per lavoro e la
madre, quando non deve recarsi in campagna, ha da pensare alla casa.

Altro elemento che ci appare opportuno richiamare & che la scuola
nonostante i frequenti richiami a questo proposito, spesso ignora com-
pletamente, oppure cura in maniera disorganizzata e discontinua inizia-
tive atte a favorire la partecipazione delle famiglie alla vita scolastica.

La maggior parte degli insegnanti afferma di aver parlato con i ge-
nitori (anche se piuttosto raramente) recatisi alla scuola spontaneamente,
Tuttavia anche la percentuale di coloro che (sempre secondo le dichia-
razioni degli insegnanti) si sono recati al colloquio solo perché chiamati
appare molto elevata (Tab. 3).

TaB. 3 — Se ha parlato (con i genitori dei suoi alunni) lo ha fatfo:
Lo Latina Sondrio .
Occasioni - — - — —Roma/| Chiaravalle
citta l provincia |cittd | provincia
1. Perché sono stati
chiamati 30 38 24 30 21 30
2. Perché sono venuti
spontaneamente 70 52 66 70 66 68
3. Ci sono state occa-
sioni ufficiali (inau-
gurazioni, feste) — — — — — —

Perod essi stessi riconoscono che la scuola, da parte sua, non sembra
aver mostrato grande interesse a sollecitare incontri o forme nuove e
pit frequenti di contatti. Cid lo ammettono implicitamente quando segna-
lano le forme di collaborazione esistenti tra scuola e famiglia (Tab. 4).

La forma principe & ancora quella tradizionale del colloquio diretto,
seguita dagli avvisi e informazioni per mezzo del diario. Due forme (specie
la seconda) che rischiano di divenire formali, burocratiche, dove ci si
limita da una parte a informare sulla riuscita e sul comportamento disci-
plinare dell’alunno (cfr. pil sotto gli argomenti dei colloqui), e dall’altra
a prendere atto degli eventuali provvedimenti da prendere.

Qualcuno ricorda anche la presenza di rappresentanti dei genitori
nei consigli di classe.Questa affermazione, tuttavia, va accolta con bene-
ficio di inventario in quanto, come si vedrd, non trova conferma nelle
analoghe indicazioni dei genitori.
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TaB. 4 — Quali forme di collaborazione esistono tra la sua scuola e lo famiglie?
(Indichi tutte le forme che di fatto esistono).

Latina Sondrio )
Forme - — - ———Roma | Chiaravalle
citth | provincia |cittd | provincia

1. Incontri personali
con i genitori 92 82 96 94 94 95

2. Riunioni dei genitori | 40 40 52 42 40 16

3. Giornalini e ciclosti-
lati per genitori — — 34 10 — —

4. Conferenze o corsi
per genitori — — — 4 20 3

5. Avvisi e informazio-
ni per mezzo del
diario degli alunni | 58 44 72 76 61 70

6. Rappresentanza dei
genitori nei consigli
di classe... 20 6 8 10 7 —

b) Argomenti dei colloqui

Agli insegnanti che hanno dichiarato di aver parlato almeno una volta
con i genitori degli alunni veniva presentata una lista di possibili argo-
menti di conversazione fra i quali essi erano invitati a segnalare i quattro
che erano stati oggetto di particolare attenzione (Tab. 5).

Vengono indicati in prevalenza argomenti generici e la cui discussione
&, vorremmo dire, d’obbligo per queste categorie di interlocutori: profitto
scolastico, compiti a casa, comportamento degli alunni a scuola, loro
capacita e inclinazioni.

Gli insegnanti dichiarano inoltre di aver dato ai genitori consigli
sulla scelta della scuola o della futura professione dei figli e anche sul
modo di educarli.

Il primo tema si riallaccia a quello delle capacitd e inclinazioni del-
I'alunno, costituendone spesso la naturale conclusione. L’altro invece &
argomento di pil1 vasto respiro, che permette (anzi impone) di uscire dal-
I'ambiente e dai problemi strettamente scolastici. Esso tuttavia richiede,
per non restare nel generico, una pil1 attenta conoscenza e considerazione
del carattere dei giovani, dell’ambiente in cui vivono.

Richiede soprattutto che si arrivi a trattare problemi che interessano
concretamente il singolo.

Non si puo¢ dire, naturalmente, che i consigli su come educare siano
rimasti astratti e generici. Ma il quadro delle risposte a questa domanda
(cfr. Tab. 5) induce a qualche perplessita. In essa si fa cenno anche a
qualche argomento pill specifico e attuale: disadattamento, aggressivita,
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TAB. 5 — Di che cosa ha parlato soprattuito con i genitori?
(Indichi i quattro argomenti principali).

Argomenti

Latina,

Sondrio

cittd | provincia

cittd I provincia

Roma

Chiaravalle

10.
11.

. Profitto scolastico:

voti, pagella, pro-
gresso nello studio,
interrogazioni

. Disciplina e com-

portamento degli a-
lunni in classe e
con i compagni

. Consigli su come

educare bene gli
alunni

. Consigli per la scel-

ta delle letture e dei
divertimenti degli
alunni

. Compiti e studio a

Casa,

. Capacita e inclina-

zioni particolari
degli alunni

. Richiesta di assi-

stenza. e di ajuti
economici

. Difficoltd particola-

ri: aggressivity

. Educazione sessuale

Disadattamento

Non ho parlato di
nessun argomento
specifico

90

80

24

10

44

54

90

80

30

48

50

82

80

28

20

32

54

14

10

80

70

28

20

30

70

97

81

32

15

52

62

92

92

51

38

54

12.

13.

Scelta della scuola
o della professione
futura

Difficoltd particola-
ri: indisciplinatezza

30

18

18

22

28

14

42

12

12

30

22
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educazione sessuale. Essi rimangono praticamente assenti dagli argomenti
dei colloqui (lo confermano anche le risposte dei genitori, commentate
pilt avanti).

D’altra parte questo pud essere indizio di una concezione della scuola
limitata a trasmettere nozioni, concezione che sembra accettata anche
dai pill diretti interessati: i giovani (cfr. pill avanti le loro attese dalla
scuola).

¢) Giudizio sulla collaborazione

11 giudizio sulla opportunita di una collaborazione fra scuola e famiglia
& largamente positivo (Tab. 6); nessun insegnante, inolire, la ritiene con-
troproducente o inutile. Solo a Latina-provincia 1'8% degli intervistati
la ritiene di scarsa utilith, e questo, al dire degli interessati, per l'atteg-
giamento di indifferenza dei genitori nei confronti della vita scolastica,
per la loro poca preparazione ad un incontro costruttivo e positivo, e
quindi per la mancanza di fiducia nella possibilita di collaborare con
queste famiglie.

TAB. 6 — Come giudica la collabovazione tva scuola ¢ famighia? (Indichi una sola risposta).

o Latina, Sondrio .
Giundizio - — - ———|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Indispensabile e ne-
cessaria 64 58 66 58 66 46
2. Molto utile 20 20 22 30 23 40
3. Utile 12 12 8 10 9 14
4. Di scarsa utilitd — 8 — — 2 —
5. Di nessuna utilitd — — — —_ — —_—
6. Controproducente — — — — — —
7. Nessuna risposta 4 2 4 2 — —_
Totale 100 100 100 100 100 100

Il risultato, comunque, poteva essere dato per scontato, considerando
la formulazione piuttosto generica della domanda e il fatto che oggi
va facendosi strada l'idea dell’opportunita di rapporti pili stretti con la
famiglia.

In accordo con questo giudizio sono le risposte formulate alla suc-
cessiva domanda del questionario dove si invitavano gli insegnanti a ma-
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nifestare il loro stato d’animo di fronte alla richiesta di collaborare con
la famiglia (Tab. 7).

La maggior parte degli insegnanti si dice molto contenta di colla-
borare con le famiglie in accordo con la convinzione che tale collabo-
razione sia necessaria o almeno molto utile. Si distinguono dagli altri,
le risposte degli insegnanti di Chiaravalle, con il 40% di « abbastanza
contenti », specie tenendo presente che una qualche forma di collabora-
zione (incontri) esiste con tutti i genitori. Forse & da ricordare che moiti
di tali incontri non sono spontanei, ma voluti dalla scuola.

TaB. 7 — Quando Le viene vichiesta dai genitovi una collabovazions, Lei:

. Latina Sondrio X
Atteggiamento - — ; ———Roma | Chiaravalle
cittd | provincia | citta | provincia
1. E molto contento 76 70 80 82 76 60
2. E abbastanza con-
tento 24 20 18 18 21 40
3. Rimane indifferente | — 8 — — — —

4. La considera un di-
sturbo — — 2 _— 3 —

5. Nessuna risposta — 2 — — — .

Totale 100 100 100 100 100 100

Alcuni insegnanti di Latina-provincia dichiarano di restare indiffe-

renti: la posizione & in accordo col giudizio formulato a proposito della
collaborazione, ritenuta di scarsa utilita.

d) Motivi e forme di collaborazione

Nelle loro risposte gli insegnanti sottolineano, in genere, I'importanza
dell’intesa con i genitori per concordare e coordinare l'educazione fami-
liare con quella scolastica; per assicurare un insegnamento pili adatto
alle esigenze di oggi; per migliorare il funzionamento della scuola e per
prevenire difficoltd nella formazione del carattere degli allievi e alcune
forme di disadattamento (Tab. 8).

Minor interesse suscita invece la prospettiva di una collaborazione
diretta a favorire la soluzione dei conflitti fra genitori e figli, a trattare
problemi disciplinari (nella scuola) e a promuovere scambi di esperienze
fra le famiglie.

Anche la possibilita di collaborazione nella scelta della futura scuola
o professione degli alunni resta in secondo piano rispetto ai problemi
educativi di fondo e al buon funzionamento della scuola. Insignificante
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TAB. 8 — Perché ritiene opportuna la collaborazione tra scuola e famiglia?

(Indichi i quattro motivi principali).

Motivi

Latina

Sondrio

cittd

provincia

citth | provincia,

Roma

Chiaravalle

10.

11.

12.
13.

. Concordare e coor-

dinare ’educazione
familiare con quella
scolastica

. Promuovere lo scam-

bio di esperienze fra
le famiglie

. Migliorare il funzio-

namento della scuola

. Creare un’intesa tra,

genitori e insegnanti

. Agevolare la promo-

zione degli alunni

. Assicurare un inse-

gnamento pii1 adat-
to alle esigenze di

oggi

. Risolvere i conflitti

tra genitori e figli

. Prevenire il disa-

dattamento e certe
difficoltd del carat-
tere degli alunni

. Ottenere dagli a-

lunni una disciplina
maggiore

Promuovere una
buona educazione
religiosa

Collaborare nella
scelta della scuola
o della professione
degli alunni

Altro

Nessuna risposta

70

10

48

72

12

58

22

56

12

26

90

10

54

62

10

54

20

44

18

34

88

10

44

78

62

20

58

16

22

88

12

46

66

10

40

24

52

10

32

86

38

63

12

62

19

56

10

21

15

86

39

73

16

43

59

22

24

40



poi & la percentuale di insegnanti che chiama in causa l'intesa con i
genitori in vista della promozione religiosa. Fa eccezione il gruppo romano
che ¢ composto da insegnanti di scuola gestita da religiose. Di fronte a
questa chiarificazione, perd, anche quella percentuale (21%) non appare
molto elevata.

Le risposte a questa domanda dovrebbero contenere, almeno a grandi
linee, i desideri degli insegnanti e il loro modo di considerare i rapporti
con la famiglia. Confrontando i risultati ottenuti con quelli relativi ai
temi affrontati di fatto nei colloqui (cfr. Tab. 5) appare chiaro e stri-
dente il contrasto. La predominano temi professionali (almeno per I'inse-
gnante), qui la prospettiva di una collaborazione di pilt vasto respiro,
la quale tenga presente che l'alunno non ¢ semplicemente un discente e
che il suo contatto con la scuola non rappresenta una parentesi di vita
completamente staccata dal resto della sua esperienza. Gli insegnanti si
pongono cio¢ di fronte al problema educativo globale, manifestando il
desiderio di concorrere alla sua soluzione (concordare e coordinare I'edu-
cazione) e di apoderarsi per prevenire disadattamenti e difficolta di
carattere.

Quest’'ultimo obiettivo di collaborazione viene sottolineato con una
insistenza che appare in netto contrasto con la sua assenza dai temi abituali
dei colloqui. Si tratta, in verita, di un tema impegnativo e che esige molta
preparazione, esperienza e tatto da parte dell’insegnante, disponibilita
e fiducia da parte dei genitori. Non & quindi facile una sua trattazione
nei tradizionali colloqui, di solito piuttosto brevi e formali.

La disponibilita degli insegnanti, al riguardo, dovrebbe quindi tra-
dursi in nuove forme per divenire fattiva collaborazione e per trovare
nella controparte maggior rispondenza e convinzione di quella che la-
sciano intravvedere le risposte dei genitori (cfr. Tab. 19).

Anche sul contributo che la famiglia puo offrire alla scuola il giudizio
degli insegnanti & sostanzialmente concorde nei vari ambienti (Tab. 9).
Essi gradirebbero in primo luogo che i genitori discutessero i problemi
dei loro figli. Le altre forme di collaborazione piu indicate sono: procurare
letture interessanti e istruttive, seguire trasmissioni culturali e conversare
sui temi trattati, indicare al figlio come comportarsi a scuola.

La formulazione della frase n. 7 ¢ piuttosto generica, ma alla luce
delle risposte alla domanda precedente sulle possibilita di collaborazione,
si puo interpretare in senso generale e non ristretto ai problemi ed espe-
rienze scolastiche. Anche qui affiora quindi il desiderio di superare il
formalismo dei colloqui attuali, tutti centrati su disciplina, profitto, voti,
esami. Con cid si verrebbe a favorire, oltre tutto, una pilt attiva e valida
partecipazione al colloquio da parte dei genitori, i quali avrebbero modo
di intrattenersi su problemi di cui hanno una esperienza vissuta.

Minori possibilita di concretizzarsi sembra invece avere, allo stato
attuale delle cose, il desiderio manifestato da molti insegnanti di vedere
i genitori (almeno la maggior parte di essi) impegnati a discutere su
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TAB. 9 — Quali tipi di collabovazione chiedevebbe alle famiglie quando gli alunni sono
a casa? (Indichi i quattro tipi pitt importanti).

e . . Latina, Sondrio .
Tipi di collaborazione |[—; — - ———|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Seguire il program-
ma scolastico e aiu-
tare a fare i compiti | 38 38 32 28 23 19

2. Procurare letture in-
teressanti e istruttive | 60 70 58 74 67 70

3. Osservare insieme le
bellezze della natura
e il progresso della
tecnica 36 32 48 42 57 49

4. Indicare all’alunno
come comportarsi 46 44 62 46 30 65

5. Far studiare 1’alun-
no insieme con i suoi
amici 42 32 22 28 33 16

6. Seguire le trasmissio-
ni culturali e conver-
sare sui temi trattati 64 46 62 62 56 48

7. Discutere sulle espe-
rienze e sui problemi

dei ragazzi 78 76 82 76 74 65
8. Visitare monumenti

e musei 20 16 16 10 26 24
9, Altro 4 — — _ — —

temi culturali. La maggioranza si trova infatti svantaggiata, di fronte ai
figli, dal troppo breve tempo dedicato agli studi (in genere limitati alla
scuola elementare) (cfr. Tab. 1), oltre che dalle difficoltad di conciliare
gli impegni professionali e di lavoro con la necessita di seguire le tra-
smissioni che dovrebbero formare oggetto di discussione. Analoga (e forse
maggiore) difficolta presenterebbe l'impegno di seguire i programmi sco-
lastici e aiutare a fare i compiti. Ma di questa difficolta sono consci
anche gli insegnanti, come si puo rilevare dalla minor percentuale di
indicazioni che cadono su tale forma di collaborazione.

e) Che cosa si chiede alla scuola

L'ultima domanda del questionario invitava gli insegnanti ad indicare
cosa si aspettavano, a loro giudizio, le famiglie dalla scuola (Tab. 10).
La loro risposta &, da un certo punto di vista, improntata a pessimismo
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TAB, 10 — Secondo Lei, lo famiglie dei suoi alunni che cosa chiedono principalmente
alla scuola? (Indichi le quattro richieste pilt frequenti delle famiglie).

Latina Sondrio
cittd | provincia citté.] provincia

Richieste Roma| Chiaravalle

1. Una buona base
culturale per gli
studi ulteriori 48 60 56 60 83 50

2. Amore per lostudio | 30 28 10 20 12 13

3. Promozione scola-
stica 80 74 8 70 75 92

4. Disciplina e senso
d’ordine 50 38 52 44 20 24

5. Ubbidienza ai geni-
tori 24 18 20 18 17 32

6. Rispetto e amore
verso i fratelli e i

compagni — 8 10 10 3 8
7. Ottimismo e cordia-

lita 10 4 4 8 6 3
8. Spirito di libertd e

di responsabilita 12 12 24 20 30 19
9. Costanza nell’adem-

pimento del proprio

dovere 28 38 48 60 30 35

10. Gentilezza ¢ buon
cuore verso tutti — 4 10 4 2 —

11. Educazione reli-
giosa 4 — 6 8 21 3

12. Preparazione per la
vita futura 54 50 62 66 55 51

e in contrasto con quella dei genitori di cui si dira in seguito. Almeno
tre insegnanti su quattro pensano che la famiglia si attenda anzitutto
la promozione scolastica dei figli. Il risultato era prevedibile tenendo
presente che i genitori vanno a colloquio con gli insegnanti soprattutto
per essere informati sul profitto scolastico, sulla disciplina, i compiti, le
capacita e inclinazioni dei figli (cfr. Tab. 5 e 14). Del resto anche le altire
richieste pili frequentemente sottolineate dagli insegnanti sono su questa
linea: preparazione per il futuro, disciplina.

Altri elementi, che pur dovrebbero costituire indispensabili premesse
e condizioni per una buona riuscita scolastica (amore allo studio, senso
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di responsabilita) sono invece lasciati in secondo piano (almeno a giudizio
degli insegnanti).

Fra le principali richieste da parte della famiglia, infine, non compare
quella dell’educazione religiosa. Gli insegnanti rispondono a questo pro-
posito coerentemente con la posizione assunta alla domanda sui motivi
che giustificano la collaborazione fra scuola e famiglia: la possibilita
di promuovere una buona educazione religiosa viene praticamente igno-
rata (cfr. Tab. 8).

£) Conclusione

Emerge anzitutto, da quanto si & detto sopra, una constatazione a
prima vista incoraggiante: il mondo della scuola, nella sua grande mag-
gioranza, ¢ compreso della necessitd di una pill stretta collaborazione
con la famiglia, ed & sensibile alla problematica educativa.

Questa disponibilita, tuttavia, si mantiene ancora largamente al livello
delle manifestazioni di buona volonta, poich¢ la pratica rivela una evidente
povertd di iniziative, limitate quasi esclusivamente al solito frettoloso
colloquio individuale dove, registro alla mano, l'insegnante informa sulla
riuscita scolastica dell’alunno.

In sostanza le cose vanno come se il compito dell'insegnante si esau-
risse nello svolgimento del programma e nella registrazione di quello
che gli alunni hanno assimilato. E la famiglia, anche se le dichiarazioni
(cfr. quanto si dira in seguito) di infenzione suonano diversamente, si
reca dall’insegnante per essere informata sui risultati conseguiti, preoc-
cupata in primo luogo che il figlio raggiunga il livello minimo richiesto
in vista della promozione. Tale &, almeno, I'impressione di numerosi inse-
gnanti (oltre il 75%).

La scuola d’altra parte sembra rifiutare abitualmente gli incontri col-
lettivi (anche se in teoria & disposta ad accettarli). In realtad il rapporto
individuale trovando la famiglia normalmente in posizione di debolezza,
facilita l'accettazione indiscussa di quanto viene proposto, disposto e impo-
sto dall’alto; la famiglia pud, al massimo, spingere la sua reazione a pro-
testare contro i risultati scolastici sfavorevoli, ma non contro i metodi.

Infine, il giudizio piuttosto pessimista degli insegnanti nei confronti
della famiglia e delle possibilita di una pilt stretta collaborazione, deriva
forse dall’adesione passiva alla concezione di una scuola intesa solo come
luogo in cui si impartisce l'istruzione, riservando alla famiglia la respon-
sabilita del raggiungimento di tutte le altre finalita.

Del resto anche il tortuoso itinerario delle disposizioni e relative
realizzazioni dei rapporti scuola-famiglia, non ha certo favorito il fiorire
di iniziative autonome e vive, inducendo anzi gli insegnanti a conformarsi
allo stato di fatto, che oltre tutto poteva risultare pilt comodo.

Queste difficoltd e altre ancora hanno determinato e determinano
tuttora un faticoso procedere del mondo degli insegnanti all’interno del
sistema scolastico, anche se gia si nota una viva coscienza, presente, ad
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esempio, nelle risposte alla domanda sulle possibili aree di collaborazione,
del loro compito di educatori (olire che di puri trasmettitori di nozioni
e modelli culturali), qualificando cosi maggiormente e nobilitando sempre
piu la loro missione.

2. La collaborazione scuola-famiglia nel pensiero dei genitori

Passiamo ora ad esaminare le risposte dei genitori ai quali sono state
presentate, salve le necessarie modifiche formali, le stesse domande sot-
toposte agli insegnanti. Si avra cosl la possibilita di confrontare le
rispettive posizioni e di ricavarne elementi utili alla comprensione della
realth in cui si deve attuare il rapporto di collaborazione tra scuola e
famiglia.

a) Incontri con gli insegnanti

La nona domanda del questionario indirizzato ai genitori chiedeva
di indicare quante volte essi avessero parlato (durante l'anno scolastico
in corso o durante quello precedente) con gli insegnanti dei loro figli.
Le risposte offrono un quadro della situazione non molto soddisfacente
(Tab. 11).

TaB. 11 — Durante lo scorso anno o durante quest’anno scolastico (specificare) quante
volte ha pavlato con Uinsegnante di Swuo figlio?

Incontri - Latina. - - Sondrio. —|Roma | Chiaravalle
cittd l provincia | cittd [ provincia
1. Mai 20 24 12 12 3 —
2. Una sola volta 12 21 16 23 21 —
3. Due-tre volte 32 27 39 30 32 74
4. Piut di tre volte 35 27 33 35 44 26
5. Nessuna risposta 1 1 — — — —
Totale 100 100 100 100 100 100

La maggioranza degli intervistati dichiara di aver avvicinato qualche
insegnante almeno un paio di volte. Ma la percentuale di coloro che in
quasi due anni ha parlato con gli insegnanti del proprio figlio una sola
volta o addirittura mai & senz’altro rilevante, specialmente nel campione
di Latina. In qualche caso & stato precisato che i contatti sono stati
tenuti dal coniuge assente al momento dell'inchiesta. Ma cid non sembra
sufficiente a spiegare una cosi prolungata mancanza di contatto con la

scuola da parte di molti genitori.
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A proposito delle occasioni che hanno provocato l'incontro la quasi
totalitd dei genitori (unica eccezione Chiaravalle) che ha avuto contatti
con gli insegnanti dichiara di essere andata spontaneamente (Tab. 12).
Agli insegnanti, invece, come si ¢ visto, sembrava che molti genitori si
fossero recati ai colloqui perche sollecitati a farlo.

TaB. 12 — In quali occasioni (si & incontrato con gli insegnanti)?

Latina Sondrio

Occasioni Roma | Chiaravalle

cittd l provincia | cittd | provincia

1. E stato chiamato 4 9 15 3 13 45
2. E andato sponta-

neamente 73 65 72 83 82 54

3. Nessuna risposta 23 26 13 14 5 1

Totale 100 100 100 100 100 100

Sempre a proposito delle occasioni di incontro, rivelatrici sono anche
le risposte alla domanda sulle forme di collaborazione fra scuola e famiglia
esistenti presso la scuola frequentata dal figlio (Tab. 13).

La forma di collaborazione maggiormente indicata (le indicazioni con-
cordano con quelle degli insegnanti) ¢ quella del colloquio diretto. Si

TAB. 13 — Quali forme di collabovazione esistono tra le famiglie ¢ la scuola che suo
figlio (@) frequenta? (Indichi tutte le forme che di fatto esistono).

Latina Sondrio

Forme Roma | Chiaravalle

cittal provincia | cittd | provincia

1. Incontri personali
con gli insegnanti | 66 72 83 83 92 81

2. Riunionideigenitori { 35 17 32 25 41 13

3. Giornalini e ciclosti-
lati per genitori —_ — 4 4 2 4

4. Conferenze o corsi
per genitori 3 — 8 — 21 4

5. Avvisi e informazio-
ni per mezzo del dia-
rio del figlio 27 20 56 48 54 78

6. Rappresentanza dei
genitori nei consigli
di classe e negli or-
gani direttivi della
scuola — 3 7 3 9 11
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tratta di una forma di contatto tradizionale, spesso piuttosto sbrigativa,
nella quale il genitore va a sentire come fa il figlio, quali sono i punti
deboli della riuscita scolastica, se ha bisogno di qualche aiuto extra
(ripetizioni...). Questo naturalmente si verifica quando ci si accorge che
le cose vanno poco bene (voti scadenti, poco impegno nello studio) o
quando la scuola invita a presentarsi per motivi disciplinari. Sono inoltre
incontri quasi sempre limitati agli insegnanti principali (lettere, mate-
matica) o a quello della materia che desta preoccupazione. Troppo poca
cosa quindi perché si possa catalogare questo tipo di incontri tra le forme
di una reale ed efficace collaborazione fra scuola e famiglia.

Anche l'altro mezzo usuale di comunicazione, il diario dell’alunno,
non aiuta molto a migliorare la situazione. Anzi la forma necessariamente
scarna e burocratica pud contribuire a stabilire distanze piti che a dimi-
nuirle. Una nota sul diario (in genere non di lode!) da sottoporre alla
firma del genitore ¢ sempre una novita poco gradevole. Eppure ¢ ancora
questa (a detta dei diretti interessati) una delle forme abituali di « con-
tatto » fra genitori e insegnanti. C'¢ per0 da notare che su questo punto
esiste qualche diversitad nelle indicazioni dei genitori e degli insegnanti
(cfr. Tab. 4 e 13). Forse si tratta della indicazione di una forma di col-
laborazione possibile (cfr. risposte degli insegnanti), ma alla quale di
fatto si ricorre con poca frequenza (cfr. risposte dei genitori).

Anche la formula degli incontri collettivi (tutti i genitori e tutti gli
insegnanti di una stessa classe) € ricordata con relativa frequenza. Tale
incontro, affermano alcuni intervistati, permette di avviare qualche rudi-
mento di dibattito su temi piu vasti: illustrazione dei programmi, disputa
sui criteri di valutazione e sui criteri disciplinari (sempre tuttavia nella
logica prospettiva della riuscita scolastica).

Da qualche anno a questa parte poi nella tipologia degli incontri tra
genitori e scuola si sono aggiunte altre voci: la presenza di rappresentanti
delle famiglie alle riunioni per i libri di testo, nel consiglio di amministra-
zione della Cassa Scolastica, le Associazioni di genitori di alunni, i Comi-
tati scuola-famiglia. I genitori intervistati ignorano del tutto la partecipa-
zione alla vita scolastica attraverso i loro rappresentanti nei consigli di
classe e negli organi direttivi scolastici. Singolare a questo riguardo & il
contrasto fra le risposte degli insegnanti e quelle dei genitori di Latina-
citta. Il 20% dei primi parla di rappresentanza dei genitori nei consigli
di classe e altri organi interni, mentre nessuno dei genitori menziona que-
sta nuova forma di collaborazione. Perché non la ricordano, oppure non
ne sono informati a sufficienza? Altrettanto si deve dire per Sondrio-citta
a proposito dei giornalini e ciclostilati per genitori: questi ultimi, i desti-
natari, praticamente sembrano ignorarne l'esistenza.

b) Temi di discussione

Ai genitori che avevano dichiarato di essersi incontrati almeno una
volta con gli insegnanti veniva chiesto di indicare l'argomento delle con-
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versazioni, segnalando fra una lista di possibili temi i quattro piti frequen-
temente affrontati. Le risposte mettono in evidenza che nella maggioranza
dei casi il colloquio verte sul profitto scolastico, sulla condotta del figlio-
alunno e sui compiti a casa, sulle capacitd e inclinazioni particolari.
Seguono, quanto a percentuali di indicazioni, due altri argomenti piut-
tosto generici: consigli sull’educazione dei figli e consigli per la scelta
delle letture e dei divertimenti (Tab. 14).
Si & gia notata altrove la genericita e ufficialita di questi argomenti,
che si limitano al rapporto didattico in senso stretto. Temi pitt specifici

TAB. 14 — Di che cosa ha pariato soprattutto con l'insegnante?

(Indichi i quattro argomenti principali).

Argomenti

Latina

Sondrio

cittd l provincia

citta I provincia

Roma

Chiaravalle

10.
11.

. Profitto scolastico:

voti, pagella, pro-
gresso nello studio,
interrogazioni

. Disciplina e com-

portamento del fi-
glio in classe e con
i compagni

. Consigli su come

educare bene i figli

. Consigli per la scel-

ta delle letture e
dei divertimenti del
figlio

. Compiti e studio a

casa

. Capacitd e inclina-~

zioni particolari del
figlio

. Richiesta di assi-

stenza, e di ajuti
economici

. Difficolta particola-

ri: aggressivita

. Educazione sessuale

Disadattamento

Non ho parlato di
nessun argomento
specifico

80

58

15

18

54

31

72

64

12

13

50

37

72

65

34

28

41

53

11

12

84

65

32

24

48

48

15

12

94

73

25

14

54

52

96

81

40

34

76

39
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e attuali, interessanti direttamente la maturazione della personalithy del
figlio-alunno, sono praticamente ignorati. Anzi, le indicazioni dei genitori
al riguardo sono ancora pil1 rare di quelle degli insegnanti (cfr. Tab. 5 e 14).

¢) Giudizio sulla collaborazione

s,

Il giudizio sulla opportunita della collaborazione & concordemente
positivo. Almeno due genitori su tre la ritengono necessaria o molto utile.
Nessuno, inoltre, la giudica controproducente o inutile {(uniche e rare
eccezioni a Sondrio-provincia).

Anche qui, come nel caso degli insegnanti, il risultato poteva essere
dato per scontato, considerando la formulazione piuttosto generica della
domanda. Caso mai potrebbe destare meraviglia la cautela e il poco entu-
siasmo con cui si valuta la collaborazione. Il giudizio dei genitori, infatti,
¢ meno perentorio di quello degli insegnanti. Molti (circa la metd, tranne
a Roma), di fatto si limitano a qualificare molto utile o utile tale colla-
borazione (Tab. 15).

TaB. 15 — Come giudica la collabovazione tra scuola e famiglia?
(Indichi una sola risposta).

ina Sondrio
Gindizio cittd La;tlrrcl)vincia cittd | provincia Roma | Chiaravalle

1. Indispensabile e ne-
cessaria 51 39 45 42 58 50
2. Molto utile 27 40 27 34 28 36
3. Utile 20 16 23 17 13 13
4. Di scarsa utilitd — 3 3 — — —
5. Di nessuna utilitd — — — 5 — —
6. Controproducente — —_ —_ — — —
7. Nessuna risposta 2 2 2 2 1 1
Totale 100 100 100 100 100 100

Anche di fronte alle richieste di collaborazione l'atteggiamento dei ge-
nitori, pur largamente positivo, appare pil riservato di quello degli inse-
gnanti. La maggioranza (ad eccezione di Latina-cittd), si dichiara molto
contenta di ricevere richieste di collaborazione da parte della scuola. Ma
€ relativamente alta anche la percentuale di coloro che si limitano a dichia-
rarsi abbastanza contenti (Tab. 16).

Questo diverso entusiasmo nell’accogliere le richieste di collabora-
zione si riflette chiaramente nella effettiva disponibilitd a collaborare.
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TAB. 16 — Quando Le viene vichiesta dalla scuola una collaborazione, Lei:

. Latina Sondrio .
Atteggiamento - — - ———|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. E molto contento 43 57 52 56 66 61
2. E abbastanza con-

tento 50 34 36 33 30 36

3. Rimane indifferente 3 4 8 5 2 3
4. La considera un di-

sturbo —_— — 3 4 _— —_

5. Nessuna risposta 4 5 1 2 2 —

Totale 100 100 100 100 100 100

La percentuale di coloro che si dichiarano disponibili per una abituale
collaborazione ricalca sostanzialmente quella dei molto contenti. Gli altri
ammettono di prestare una collaborazione saltuaria o molto rara. Alcuni
confessano di non prestare mai ascolto a tali richieste (Tab. 17).

TaB. 17 — Lei come si comporta quando viene vichiesta la collaborazione dei genitori?
(Indichi una sola risposta).

Latina Sondrio .
Comportamento - — - ———|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Collaboro abitual-

mente 43 55 49 41 69 62

2. Collaboro saltuaria-
mente 31 20 25 39 20 27

3. Collaboro molto ra-
ramente 12 12 13 12 7 3
4. Non collaboro mai 9 8 7 5 2 5
5. Nessuna risposta 5 5 6 3 2 3
Totale 100 100 100 100 100 100

Questa tiepida reazione alle richieste di collaborazione da parte della
scuola pud trovare la sua giustificazione in motivi diversi. Una domanda
del questionario cercava appunto di sintetizzarli attorno a tre temi: man-
canza di tempo, impreparazione, sfiducia verso la scuola.

La maggioranza delle indicazioni cade sulla difficolta che appare ovvia
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e pit plausibile (specie per i genitori che lavorano fuori casa): la mancanza
di tempo. Rivelatrici, perd, sono anche le percentuali di coloro che chia-
mano in causa il sentirsi impreparati e la sfiducia verso la scuola. Que-
st’'ultima difficolta & infatti ricordata da un genitore su cinque nei centri
cittadini di Latina e Sondrio, addirittura da uno su quattro a Latina-
provincia, dove, d’altra parte, viene ricordata con minor frequenza la
mancanza di tempo. Le risposte a questa domanda non presentano tut-
tavia situazioni soddisfacentemente confrontabili percheé non tutti hanno
segnato due delle tre risposte, come era richiesto (praticamente cid &
accaduto solo a Sondrio-provincia). Esse comunque costituiscono un’utile
informazione per valutare il modo di sentire dei genitori di fronte alle
difficolta prospettate (Tab. 18).

TAB. 18 — Le indichiamo tre delle pin comuni difficoltd pev la collabovazione.
(Indichi quelle due che, secondo Lei, costituiscono maggiore difficoltd).

. Latina Sondrio .
Difficolta - —— - ——|Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia
1. Sfiducia verso la
scuola 20 28 23 16 10 8
2. Sentirsi impreparati | 31 44 59 88 39 61
3. Mancanza di tempo | 84 75 85 91 84 74

Gli incontri tra genitori e insegnanti sembrano quindi colpiti da
una singolare deformazione: non hanno lo spazio adeguato e gli interlo-
cutori appaiono troppo distanti perché si possa pensare ad un terreno
di incontro comune ad entrambi. All'insegnante che troppo spesso accetta
I'andazzo generale limitandosi durante i colloqui a sfogliare svogliatamente
il registro, fa riscontro il genitore che non vuol andare alla scuola o vi
si reca di malavoglia percheé sa di non capire gli insegnanti e di non
farsi comprendere, oppure perché conosce gia la sostanza del discorso:
suo figlio pud farcela; cerchi di studiare di pit; dice parolacce; & disat-
tento; abbiamo fatto tutto il possibile... Agli insegnanti che contribuiscono
a mantenere le distanze, chiedendo alle famiglie una sottomissione senza
spiegazioni, una collaborazione senza obiezioni, un’accettazione passiva di
cio che la scuola fa a vantaggio dei figli-alunni, si contrappongono quei
genitori che vanno alla scuola per verificare come mai non si danno piit
compiti a casa, non si danno voti, non si tiene pill la disciplina, si fanno
scioperi. Diversi contesti culturali, quindi, e diversi punti di riferimento.

d) Motivi e forme di collaborazione

La quasi totalita dei genitori e degli insegnanti, come si & visto, ritiene
indispensabile, o almeno utile, la collaborazione fra scuola e famiglia;
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Je risposte dei due gruppi interessati si distribuiscono in modo abbastanza
simile, pur denotando quelle dei genitori una tendenza a minor entusiasmo
nel giudicare la situazione, date le difficoltd da essi incontrate per recarsi
dagli insegnanti.

Dove invece si osservano rilevanti divergenze nelle risposte & in rela-
zione alle domande sui motivi che giustificano la collaborazione e sul
rispettivo contributo ad essa. Insegnanti e genitori pongono in primo
piano lintesa fra di loro e il coordinamento dell'opera educativa delle
due istituzioni. Diversa perd & la accentuazione di questi obiettivi, specie
a Latina e Sondrio, come appare confrontando le risposte degli insegnanti
(cfr. Tab. 8) con quelle dei genitori, riportate nella tabella 19.

La maggioranza dei genitori ritiene opportuna la collaborazione con
la scuola anzitutto per concordare e coordinare leducazione familiare
con quella scolastica, per creare un'intesa fra genitori e insegnanti, per
assicurare un insegnamento pilt adatto alle esigenze dei tempi e per mi-
gliorare il funzionamento della scuola. A questo proposito va ricordato
che numerosi genitori avanzano critiche nei confronti dell’organizzazione
scolastica: scarsith di aule, mobilita del corpo insegnante, scomoditz di
orari, mancanza di iniziative per una pill attiva partecipazione dei genitori
alla vita scolastica.

Molti genitori sottolineano inoltre I'opportunita dell'intesa con gli inse-
gnanti per aiutare i figli nella scelta della scuola o della professione futura.
Scarso interesse suscita invece la prospettiva di una collaborazione diretta
a favorire lo scambio di esperienze tra famiglie e I'accordo su eventuali
richieste da avanzare.

La maggior parte dei possibili argomenti di collaborazione piut sotto-
lineati rientra in una concezione di scuola trasmettitrice di nozioni (di
promozioni, precisano molti insegnanti) nella quale stenta a farsi strada
l'idea di un comune impegno educativo. In questa prospettiva & compren-
sibile il minor interesse per I'azione coordinata tra le famiglie, trattandosi
di problemi che si possono (e spesso lo si desidera) affrontare a tu per
tu con l'insegnante.

Riguardo al contributo che la famiglia pud offrire alla scuola i geni-
tori si dicono soprattutto disposti ad indicare ai figli come comportarsi,
a fare ciod quello che rientra nei loro compiti abituali. Seguono, nell’or-
dine delle indicazioni, I'impegno a discutere i problemi dei figli, a pro-
curare loro letture interessanti e istruttive, a favorire lo studio con gli
amici, a seguire trasmissioni culturali e conversare sui temi trattati
(Tab. 20).

Alcune delle forme di collaborazione maggiormente ricordate, tuttavia,
hanno una diversa accentuazione (se si esclude quella di indicare al figlio
come comportarsi) a seconda degli ambienti. L'impegno a seguire i pro-
grammi & indicato pilt frequentemente nelle zone rurali (dove il livello
medio di istruzione dei genitori & pilt basso) che in cittd. A Sondrio (e a
Roma) si sottolinea la possibilita di discutere esperienze e problemi dei
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TAB. 19 — Peyché vitiene opportuna la collabovazione tra scuola e famiglia?
(Indichi i quattro motivi principali).

Motivi

Latina

Sondrio

cittd l provincia

cittd | provincia,

Roma

Chiaravalle

10.

11.

12.
13.

. Concordare e coor-

dinare I’educazione
familiare con quella
scolastica

. Scambiare esperi-

enze fra le famiglie
e accordarsi su ri-
chieste avanzate

. Migliorare il funzio-

namento della scuola

. Creare un’intesa tra

genitori e insegnanti

. Agevolare la pro-

mozione dei figli

. Assicurare un inse-

gnamento pit adat-
to alle esigenze di
oggi

. Risolvere i conflitti

tra genitori e figli

. Prevenire il disa-

dattamento e certe
difficolta del carat-
tere dei figli

. Ottenere dai figli

una disciplina mag-
giore

Promuovere una
buona educazione
religiosa

Aiutare nella scelta
della scuola o pro-
fessione futura
Altro

Nessuna risposta

61

12

55

61

16

59

17

23

32

13

47

66

16

56

44

15

51

20

16

31

45

60

19

44

51

19

60

11

25

27

17

51

52

25

43

63

13

43

24

23

32

21

47

83

17

39

74

49

21

17

39

41

51

49

70

32

51

15

21

23

35

45

33




TaB. 20 — Che cosa pud fave, nella Sua famiglia, per collabovave con la scuola?
(Indichi' i quattro tipi di collaborazione pil adatti).

. . Latina Sondrio .
Forme di collaborazione |- — - ———— Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Seguire il programma
scolastico e aiutare a
fare i compiti 45 51 47 58 60 55

2. Procurare letture in-
teressanti e istruttive 57 53 59 57 64 70

3. Osservare insieme le
bellezze della natura
e il progresso della
tecnica 40 20 35 39 37 39

4. Indicare al ragazzo
come comportarsi 80 75 71 72 74 77

5. Far studiare il figlio
insieme con i suoi
amici 50 27 27 44 24 35

6. Seguire trasmissioni
culturali e conversare
sui temi trattati 47 45 52 48 26 42

7. Discutere sulle espe-
rienze e sui problemi

dei figli 51 53 71 64 70 58
8. Visitare monumentie

musei 19 17 28 7 25 20
9. Altro — 3 —_ — 2 3

figli; a Roma e a Chiaravalle quella di procurare letture interessanti.

I genitori sembrano meno ottimisti degli insegnanti circa la possi-
bilita di una collaborazione che riguardi anzitutto la discussione su pro-
blemi ed esperienze dei ragazzi e sulle trasmissioni culturali. A proposito
di queste ultime in particolare il pensiero corre alle trasmissioni della
TV per ragazzi, alla rubrica Sapere, programmate in ore del giorno in
cui il genitore che pilt si interessa ai problemi scolastici dei figli (in genere
la madre) ha altre cose cui pensare. Si ripropone quindi, da un altro
punto di vista, il problema del tempo che il genitore pud dedicare al figlio-
scolaro e la tendenza a un certo disimpegno.

La generale convinzione di poter seguire il programma scolastico e
ajutare a fare i compiti non va contro questa constatazione. Certo il
risultato appare, a prima vista, sorprendente, se pensiamo che i figli dei
nostri intervistati frequentano la scuola media (con la complicazione delle
novitd dei programmi), mentre la maggioranza dei genitori si & fermata
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alla scuola elementare. Ma questo tipo di collaborazione si manifesta prin-
cipalmente nel vigilare affinche il figlio studi e non esca prima di aver
terminato i compiti. Si tratta quindi di un aiuto (controllo) materiale e
saltuario, che non distrae eccessivamente dai propri impegni.

e) Che cosa si chiede alla scuola

L'ultima domanda del questionario invitava i genitori a indicare che
cosa si aspettavano dalla scuola. Per la maggioranza di essi (fa eccezione,
qui come in altri casi, il gruppo di Chiaravalle) il compito della scuola
e quello di fornire agli alunni una buona base culturale per gli studi
ulteriori. Molte segnalazioni vanno anche alla richiesta di preparare per
la vita futura, di inculcare I'amore allo studio, la disciplina e il senso del-
l'ordine, lo spirito di liberta e responsabilita. Viene inoltre sottolineata
I'educazione alla costanza nell’adempimento del proprio dovere (Tab. 21).

Fra le principali richieste non figura l'educazione religiosa. I genitori
chiedono alla scuola di preoccuparsi della formazione culturale, ritenuta
un gradino necessario per la carriera futura. Del resto il desiderio che
il figlio da grande riesca un credente convinto e praticante figura fra
le aspirazioni principali di meno del 10% dei genitori di Latina e Chia-
ravalle, del 5% di quelli di Sondrio-citta, del 20% di Sondrio-provincia,
del 29% dei romani. A questo proposito meritano un cenno a parte le
risposte di genitori e insegnanti degli alunni che frequentano la scuola
gestita da religiose a Roma: sia nelle risposte alla domanda sui motivi
per la collaborazione, che a quella sulle richieste delle famiglie, I'’educa-
zione religiosa & ricordata come elemento importante da meno del 40%
dei genitori e dal 21% degli insegnanti. Se il risultato trovasse conferma
da altre fonti, porrebbe un serio interrogativo sui motivi che inducono
i genitori a inviare i loro figli a queste scuole, e i religiosi a gestirle.

f) Conclusione

Nel corso del commento sono state rilevate divergenze di opinioni
fra genitori e insegnanti. Esse si verificano soprattutto a proposito di
quello che le famiglie si aspettano dalla scuola e toccano due punti di
rilevante importanza. Il primo ¢ quello della riuscita scolastica (= promo-
zione): stando alle indicazioni dei professori questa richiesta occupa il
primo posto (tranne a Roma, dove tuttavia & segnalata da tre professori
su quattro); in quelle dei genitori ne occupa uno degli ultimi. E’ difficile
poter conciliare le due posizioni. Le risposte a domande precedenti (quella
sui motivi che rendono opportuna la collaborazione e quella sugli argo-
menti discussi nel colloquio) non aiutano molto al riguardo. Sia nelle
indicazioni dei genitori che in quelle degli insegnanti, agevolare la pro-
mozione degli alunni occupa un posto di scarso rilievo tra i motivi che
giustificano la collaborazione tra scuola e famiglia. D’altra parte gli argo-
menti di conversazione ricordati con maggior frequenza da entrambi i
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TaB. 21 — Secondo Lei, la scuola che cosa dovrebbe assicurare all’educazione di suo figlio?
(Indichi i quattro obiettivi pilt importanti).

Lati Sondrio
Obiettivi - 1na.‘ - - ——{Roma | Chiaravalle
cittd | provincia |cittd | provincia

1. Una buona base cul-
turale per gli studi
ulteriori 67 68 60 52 76 43

2. Amore per lo studio | 46 40 44 33 32 55

3. Promozione scola-
stica 11 15 12 21 8 28

4. Disciplina e senso
d’ordine 40 47 41 36 41 42

5. Ubbidienza ai geni-
tori 35 39 32 37 15 63

6. Rispetto e amore
verso i fratelli e i

compagni 28 28 20 37 17 45
7. Ottimismo e cordia-

litd 12 9 24 21 14 7
8. Spirito di libertd e

di responsabilita 42 40 36 28 56 19

9. Costanza nell’adem-
pimento del proprio

dovere 38 31 42 48 39 30
10. Gentilezza e buon

cuore verso tutti 31 17 24 29 18 36
11. Educazione religiosa 5 8 10 16 36 24

12. Preparazione per lo
avvenire 44 47 45 46 51 31

gruppi sono collegati proprio alla riuscita scolastica: profitto, compiti,
disciplina, capacita.

Se questo sia dovuto pilt alla preoccupazione per la promozione che
al desiderio di vedere assicurata una solida preparazione culturale per
gli studi superiori ¢ difficile dire, anche perché evidentemente i due
aspetti del problema non si escludono a vicenda. Fa specie tuttavia la
diversa prospettiva da cui sono considerati (in particolare quello della
promozione) dalle due parti interessate.

Nessuna meraviglia che la famiglia si attenda e desideri vivamente la
promozione dei figli al termine di ciascun anno scolastico. Caso mai sa-
rebbe sorprendente il contrario, se si pensa a quali disagi va incontro
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una famiglia quando un figlio deve ripetere I'anno o anche solo prepararsi
ad esami di riparazione. La cosa, perd, cambierebbe aspetto se questa
dovesse essere la principale, se non l'unica, preoccupazione {come pensano
molti insegnanti). Cid equivarrebbe infatti a svilire il compito della scuola,
assegnandole come principale obiettivo quello di distribuire dei lascia-
passare. Fortunatamente sono gli stessi genitori che si incaricano, almeno
come dichiarazioni di intenzioni (cfr. le loro risposte sulle attese della
scuola), di smentire questa impressione.

Ma agli effetti di una proficua intesa e collaborazione pud recare
serio pregiudizio anche il semplice fatto che molti insegnanti interpretino
in questo modo il comportamento dei genitori che si recano a parlare
con loro. Cid pu¢ portare, anche involontariamente, a far assumere al
colloquio un andamento freddo, burocratico: l'insegnante si riduce a tra-
smettere le sole informazioni sul profitto nella presunzione che sia
quello 'unico movente della visita del suo interlocutore; il genitore, a
sua volta, si limita a prendere nota, non sapendo o non osando portare
il discorso su argomenti pilt impegnativi.

I genitori, nelle loro richieste, sottolineano volentieri, ed & il secondo
punto, I'aspetio formativo generale che dovrebbe proporsi la scuola: for-
mazione della volonta, spirito di liberta e responsabilitd, amore allo studio
e alla disciplina. Nello stesso tempo una larghissima maggioranza di essi
vede una possibilita di collaborazione con la scuola nell'indicare ai ragazzi
il modo di comportarsi. Quest’ultima espressione pud forse essere intesa
nel senso di comportamento esteriore, di osservanza delle buone maniere,
di buona condotta. E in questo senso, andrebbero anche interpretate le
indicazioni sulla possibilita di concordare e coordinare I'educazione fami-
liare con quella scolastica. In tale ipotesi, perd, secondo il parere degli
insegnanti, saremmo di fronte a manifestaizoni di intenzioni pilt che a
vere richieste. Anch’essi infatti ritengono opportuna la collaborazione per
concordare 'educazione familiare con quella scolastica, ma non sono con-
vinti che questa sia una delle principali richieste delle famiglie. Si trat-
terebbe quindi di un coordinamento dell’educazione che attende ancora
di essere realizzato, magari con forme di contatti piti frequenti e modalita
diverse da quelle attuali, visto che esse non riescono a raggiungere gli
scopi desiderati da entrambi gli interlocutori.

3. Scuola e insegnanti nei giudizi di studenti delle scuole secondarie

La scuola costituisce un momento essenziale nella maturazione della
personalitd del giovane. In essa egli deve trascorrere molta parte degli
anni della fanciullezza e della prima adolescenza, affrontando problemi
di adattamento (agli insegnanti, ai compagni) e difficolta di riuscita
talora rilevanti. I problemi disciplinari, il profitto (che come si & visto,
rappresentano il cavallo di battaglia dei colloqui tra genitori e insegnanti)
sono per lui motivo di preoccupazioni, delusioni, sofferenze.
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La riuscita scolastica, ad esempio, e soprattutto gli esami, costitui-
scono a giudizio di molti studenti di scuola media, uno dei problemi che
maggiormente preoccupano i ragazzi d’oggi’

Ma le recenti vicende della scuola italiana stanno a dimostrare che i
giovani (anche a livello di scuola media) risentono delle difficolta e incer-
tezze in cui si dibatte tutta la scuola.

Il tema della scuola non poteva quindi restare assente da un que-
stionario dedicato allo studio della realta giovanile. E anche se la com-
plessita del questionario non ha permesso di affrontare il problema in
tutti i suoi molteplici aspetti, le domande inserite permettono al giovane
di manifestare una sua opinione su quello che la scuola dovrebbe offrire
e su quanto effettivamente offre.

Una domanda dello stesso questionario porta l'attenzione su uno dei
protagonisti (il principale, in una certa concezione e impostazione della
scuola): linsegnante. Anche qui l'argomento & appena accennato, per
sottolinearne I'importanza pilt che per un vero approfondimento. Tuttavia
i risultati ottenuti possono offrire spunti di riflessione agli insegnanti desi-
derosi di instaurare coi loro alunni un rapporto pitt umano e, percio
stesso, piu efficace sul piano educativo.

a) Le attese dalla scuola

I giovani erano anzitutto invitati a dire se andavano volentieri a scuola
e ad indicare il motivo della risposta.

Oltre 1'80% degli studenti, sia a Roma che ad Ancona, dichiara di
andare volentieri, anche se le motivazioni di questa scelta sono diverse.
In entrambi gli ambienti sono le ragazze a fornire il maggior numero
di risposte affermative (ad es. a Roma: M. 74%, F. 87%).

Fra le motivazioni addotte prevalgono, specie fra i pit giovani, i ri-
chiami alla possibilita (e al desiderio) di imparare cose nuove, di istruirsi,
di formarsi il carattere, di prepararsi alla futura professione. Alcuni sot-
tolineano la necessitd di andare a scuola per ottenere una istruzione e
un titolo senza i quali oggi non & possibile farsi strada.

Altri invece, specie i pill grandi, pongono in evidenza i vantaggi del-
I'ambiente scolastico, con la possibilita di avvicinare amici e insegnanti
e qundi di condurre una vita diversa (e meno noiosa, sottolineano alcune
ragazze) da quella condotta in famiglia. Viene pure affermato che la scuola &
un dovere verso la famiglia e la societa, al quale occorre adattarsi anche
se non & sempre cosa gradita.

® Cfr. P. Braipo, A. Ronco, S. Sarri, Progetto di vita, ideali e prospettive giovanili
di inserimento sociale, « Orientamenti Pedagogici», 1967, 1225-1323; S. Sarti, Ideali e
prospettive dei ragazzi d'oggi, «Orientamenti Pedagogici», 1968, 927955, IbEM, Pro-
blemi e prospettive dei ragazzi d'oggi, « Orientamenti Pedagogici », 1970, 292-330; L. Ssar-
BATI, Adolescenti incontro alla vita, Zurigo, PAS-Verlag, 1969, pp. 95.
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Fra le dichiarazioni di coloro che non vanno volentieri (circa il 15%,
il resto non ha risposto) predomina la schietta confessione che manca
la voglia di studiare. Altri invece considerano la scuola fonte di noia, la
giudicano superata come struttura, inutile perch¢ non prepara alla vita.
C’¢ infine chi non si sente a suo agio nell’ambiente scolastico, perche
non vi trova comprensione.

Per poter individuare cid che i giovani attendono maggiormente dalla
scuola fu presentata una lista di 16 possibili scopi, per ognuno dei
quali si chiedeva al soggetto, con una scala tipo Lickert, in che misura
era d’accordo (pochissimo, poco, molto, moltissimo).

In una successiva domanda si chiedeva se la scuola aiutava a conse-
guire qualcuno degli scopi proposti e in caso di risposta affermativa quale
(o quali) specialmente.

Un primo esame delle risposte alla domanda sulle attese dalla scuola,
rivela un atteggiamento che potremmo definire accomodante, prudente.

Ragazzi e ragazze di Roma e Iesi-Chiaravalle concordano anzitutto nel-
I'assegnare i primi posti nella graduatoria di importanza agli stessi obbiet-
tivi: l'abituare a pensare con la propria testa, l'offrire istruzione e cultura
e, (al sesto posto), il guidare nella scelta della professione futura (cfr.
Tab. 22a e 22b).

Desta quasi meraviglia il modo uniforme con cui hanno risposto nei
due diversi ambienti. E’ forse il clima scolastico che favorisce il crearsi
di un modo uniforme di giudicare le cose (facendo passare in secondo
ordine le diversita culturali dei due ambienti), oppure & la limitatezza
dei temi proposti dal questionario a offrire scarsi incentivi? Alla luce di
quello che si dira in seguito sul modo di giudicare quello che la scuola
offre di fatto sembrerebbe piti plausibile la prima ipotesi.

L’esame dei risultati riportati nelle tab. 22a e 22b permette anche
d1 cogliere qualche differenza fra ragazzi e ragazze. Cid si verifica: a
proposito dell’obbiettivo « promuovere attivita sportive » (n. 15), classi-
ficato al terzo posto dai maschi e al settimo dalle ragazze, per quanto
si riferisce alla provincia di Ancona; « formare il carattere » (n. 4), ottiene
il quarto e quinto posto nelle risposte dei maschi rispettivamente di
Roma e Iesi-Chiaravalle e viene classificato al terzo posto dalle ragazze
dei due diversi ambienti; « rendere sensibili ai problemi sociali » (n. 5),
infine, si trova al tredicesimo e dodicesimo posto nella graduatoria dei
maschi di Roma e Ancona, mentre occupa l'ottavo e il settimo posto
in quella delle femmine dei due rispettivi ambienti. Le differenze, pero,
almeno negli ultimi due casi, non sono rilevanti.

La sostanziale uniformita nel valutare gli scopi della scuola non solo
quindi si riscontra quando si considera la variabile ambiente; essa &
visibile anche se si prende in considerazione la variabile sesso.

Si deve forse pensare a una diffusa consapevolezza dei giovani, quando
parlano della scuola di affacciarsi su una sfera di interessi non pilu indi-
vidualistica, ma comunitaria, sociale, cosi da far passare in secondo piano
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TaB. 22 — Importansa di alcuni scopi della scuola: valori medi delle valutazioni

distribuiti secondo il sesso e la provenienza dei soggetti.

22a — Roma
Etd — M. Etd — F.
SCOPI

11 J 13 |15 | 17 Tot.] 11 | 13 | 15 | 17 | Tot.

1. Far conseguire un titolo di
studio 3.09{3.00(2.73]|2.43[2.81)3.12|2.79(2.54{2.57{2.76

2. Guidare nella scelta della
professione futura 3.12)3.13(2.86|2.59|2.92|3.09(3.03}2.73|2.68]2.89

3. Abituare a pensare con la
propria testa 3.25{3.34/3.22{3.08]3.22|3.34/3.36/3.36/3.25(3.33
4. Formare il carattere 3.07|3.11{2.96]2.82(2.99|3.14{3.20{3.33|2.91|3.15

5. Rendere sensibili ai pro-
blemi sociali 2.55{2.90(2.42[2.33]2.55/2.72|2.89{2.95|2.60(2 .79

6. Portare alla contemplazio-

ne delle bellezze della na-
tura e dell’arte 2.91]2.85]2.31{2.36|2.61]3.26/2.81|2.49|2.44|2.75

7. Rendere piu chiare e ferme
le convinzioni religiose 2.92|2.66{2.37|1.92{2.47]3.34|2.72]2.14{1.93[2.54

8. Garantire una piena riusci-
ta nella vita 3.15/3.09|2.64{2.37/2.82]|3.22|2.71|2.40|2.282.66
9. Abituare a lavorare insieme }2.93|3.09(2.76/2.61|2.85(3.12/2.93(2.88{2.79(2.93

10. Avviare ad una professione
redditizia 2.84{2.86(2.56{2.45|2.68]2.97|2.66/2.40|2.33{2.59

11. Aiutare a risolvere i pro-

blemi dell’amicizia e del-
I’amore 2.88|3.02(2.60]|2.48(2.75/3.37|2.96{2.64|2.37|2.83

12. Allargare le conoscenze an-

che al di fuori delle materie
scolastiche 2.91)3.12]2.72|2.64|2.85{3.08|3.18(3.01/2.86/3.03

13. Svolgere fedelmente e com-

pletamente i programmi
prescritti 2.91(2.45(2.14{1.91]2.35/2.79|2.34{2.17(2.00|2 .32
14. L’educazione sessuale 2.69)2.97(2.36{2.30|2.58]|2.96]2.84(2.37|2.16j2.58

15. Promuovere attivitd spor-
tive 3.2113.24{2.78|2.77{3.00{3 .06|2 .84({2.54|2.53|2.74
16. Offrire istruzione e cultura [3.18|3.24|3.14(3.03|3.15]3.30/3.40|3.30{3.17{3.29
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22b

— Awncona (Lesi-Chiaravalle)

SCOPI

Eta — M.

Eta — F.

11 |13 | 15 | 17 |Tot.

11

13

15

17 |Tot.

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

. Far conseguire un titolo di

studio

. Guidare nella scelta della

professione futura

. Abituare a pensare con la

propria testa

. Formare il carattere

. Rendere sensibili ai pro-

blemi sociali

. Portare alla contemplazio-

ne delle bellezze della na-
tura e dell’arte

. Rendere piti chiare e ferme

le convinzioni religiose

. Garantire una piena riu-

scita nella vita

. Abituare a lavorare insieme

Avviare ad una professione
redditizia

Aiutare a risolvere i pro-
blemi dell’amicizia e del-
T'amore

Allargare le conoscenze an-
che al di fuori delle materie
scolastiche

Svolgere fedelmente e com-
pletamente i programmi
prescritti

L’educazione sessuale

Promuovere attivitd spor-
tive

Offrire istruzione e cultura

3.

12

.96

.34
.87

.41

.96

.85

.16
.14

.03

.13

.19

.79
.99

.42
.07

2.90

3.03

3.26
2.91

2.80

3.08

3.07

2

w

.69

.96

.24
.15

.92

.40

.25

.86
.91

.36

.88

.17

.17
.61

.94
.22

2.61

2.93

3.33
3.04

2.81

2.42

2.40

2.83

2.97

3.29
2.99

2.73

2.88

2.77

2.99

3.16

2.85

2.82

w

.34

2.91

2.78

2.68

2.67

2.50

2.58

w

.38

W

.30

2.37

2.47

.95

.38
3.

12

.84

.72

.56

.78
.96

.63

.84

.08

.32
.65

.84
.28
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particolari esigenze, oppure ricorrere all'ipotesi di una certa superficialita
di atteggiamento di fronte a queste domande del questionario?

b) L'interesse verso la scuola alle varie eta

Un aiuto all'interpretazione dei dati sembra venga offerto da un
esame piu approfondito dei risultati considerando la variabile etd, anche
alla luce di quanto ¢ emerso dall’analisi fattoriale.

E’ possibile anzitutto rilevare un diverso criterio di valutazione alle
varie eta (cfr. Tab. 22a e 22b).

I ragazzi e le ragazze pill giovani di Roma (11-13 anni) si dimostrano
meno critici nella loro valutazione. Essi tendono infatti ad assegnare
grande importanza a tutti gli scopi enunciati. Solo in pochi casi le medie
delle valutazioni degli altri due livelli di eta (15 e 17 anni) sono prati-
camente uguali alle loro.

Cio si verifica, in pratica, per quegli scopi che tutti giudicano molto
importanti: abituare a pensare con la propria testa (n. 3), a formare il
carattere (n. 4), offrire istruzione e cultura (n. 16). Pit specificamente
gli scopi indicati ai nn. 3 e 16 occupano il primo e il secondo posto nella
graduatoria generale delle valutazioni.

Un andamento simile, almeno come tendenza, anche se con diversita
di accentuazione, presentano i risultati di Iesi-Chiaravalle. Qui, tuttavia,
la distribuzione delle risposte per eta presenta un eccezione: nel valutare
gli obiettivi « formare il carattere » (n. 4) e «rendere sensibili ai pro-
blemi sociali » (n. 5) aumenta con l'eta l'indicazione di importanza, specie
in campo femminile.

Sia a Roma che a Iesi-Chiaravalle, ancora, la diminuzione di indicazioni
sull'importanza ¢ pili sensibile a proposito del n. 7 che parla di un con-
tributo della scuola nel settore religioso: a 11 anni le indicazioni di impor-
tanza sono pill elevate in campo femminile che presso i M., ma & anche
pilt rapida la diminuzione con l'eta, cosicché a 17 anni le medie delle
valutazioni di ragazzi e ragazze sono uguali.

Non si notano neppure rilevanti differenze fra i due tipi di scuola,
quello a prevalente indirizzo classico e quello a carattere tecnico. C'¢ solo
da osservare, a questo proposito, che nei soggetti maschili frequentanti
istituti a indirizzo tecnico le differenze fra le risposte a 15 e 17 anni sono
minori di quelle che si riscontrano fra i soggetti che frequentano scuole
ad indirizzo classico. In campo femminile queste differenze sono invece
insignificanti.

Da tutto l'insieme pare si possa concludere che con il crescere del-
Teta si fa pit chiara la tendenza a attribuire importanza solo a pochi
degli scopi espressi nel questionario.

Ma a questo proposito conviene tener presenti alcuni risultati forniti
dall’analisi fattoriale.

Da essi emerge, anzitutto, che a 11 e 13 anni le indicazioni sulle
attese nei confronti della scuola non si coagulano attorno a distinti e
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specifici nuclei di interesse, ma formano conglomerati occasionali e senza
un apparente significato psicologico. Le indicazioni sulle attese e sui pro-
blemi sarebbero quindi da ritenere un’espressione di atteggiamenti piut-
tosto superficiali, senza una profonda risonanza psicologica, oppure una
ripetizione male assimilata di atteggiamenti comuni in un determinato
ambiente.

Il fenomeno potrebbe trovare una sua spiegazione nel livello ancora
insufficiente di strutturazione psicologica di cui ¢ pure responsabile la
mancanza dell’attivita organizzativa e del pensiero logico-formale, o gene-
ralizzante. Osservazione questa che va collegata a quanto si ¢ detto sopra
sul minor senso critico manifestato dai pitt giovani nel valutare la diversa
importanza dei possibili scopi della scuola.

Piu chiare e definite, invece, appaiono le aree di interesse nei sog-
getti di 15 e 17 anni, con qualche diversita di accentuazione fra i ragazzi
e ragazze.

La cosa che piu decisamente si attendono questi giovani dalla scuola
¢ un avvio all'autonomia di pensiero e di decisione e una apertura verso
la vesponsabilita personale.

Questo fattore risulterebbe concretizzato nelle attese che convergono
negli scopi: abituare a pensare con la propria testa (n. 3), formare il carat-
tere (n. 4); rendere sensibili ai problemi sociali (n. 5).

Ricordiamo che queste attese hanno un indice di accettazione media
superiore alle altre, trovandosi rispettivamente al primo, terzo e undice-
simo posto nella graduatoria dei valori medi costruiti sulle valutazioni
degli intervistati.

Segue immediatamente quello che si potrebbe chiamare fattore rinno-
vamento. Esso riunisce, dei vari scopi della scuola, quelli che esprimono
una preoccupazione culturale e formativa; aiutare a rvisolvere i problemi
dell’amicizia e dell’amore (n. 11); allargare la conoscenza anche al di
fuori delle materie scolastiche (n. 12); Ueducazione sessuale (n. 14, sia
pure con scarsita di adesioni); promuovere attivita sportive (n. 15).

Queste indicazioni potrebbero significare non tanto senso di curiosita
e richiesta di informazioni, quanto piuttosto desiderio di svecchiamento
e di superamento degli scopi tradizionali.

E’ possibile ancora rilevare, sia pure in posizione piuttosto secon-
daria nella graduatoria delle scelte, un fattore che si potrebbe definire
stereotipo. In esso convergono, infatti, gli scopi che sembrano tradizio-
nalmente assegnati alla scuola. Una certa aliquota di ragazzi e ragazze
inclina ad assegnare la stessa importanza ai seguenti scopi: far conseguire
un titolo di studio (n. 1); avviare ad una professione redditizia (n. 10);
svolgere fedelmente e completamente i programmi prescritti (n. 13).

L’analisi presenta infine un altro centro di interesse, di non facile
definizione, che riunisce i nn. 6 (portare alla contemplazione delle bel-
lezez della natura e dell'arte) e T (rendere piit chiare e ferme le convin-
zioni religiose). Anche se 'accostamento tra « sensibilitd ai problemi reli-
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giosi » € «senso della bellezza » potrebbe offrire spunti per suggestive
ipotesi, sembra preferibile con i risultati a disposizione, limitarsi a
segnalare il dato e l'interesse che potrebbe rivestire un suo approfondito
studio.

d) L'insegnante

La scuola presenta all’adolescente una serie di problemi caratteristici,
in quanto luogo di adattamento e di sviluppo: egli si viene a trovare
in una situazione ambientale che pud essere molto diversa rispetto a
quella familiare, e che potra incidere profondamente sullo sviluppo della
sua personalita.

L’autorita, soprattutto, e il grado di cultura dell’insegnante creano
immediatamente un confronto con lautorita e la cultura dei genitori;
I'insegnamento, e pilt ancora il comportamento degli educatori, diventano
determinanti nella formazione dell’adolescente.

Tuttavia questo fatto, di indiscussa acquisizione, non permette di
concludere che gli alunni delle scuole medie siano necessariamente indotti
a guardare ai loro insegnanti come a modelli di comportamento. Infatti,
nelle risposte del questionario, fra le categorie di persone con le quali
si vorrebbe parlare liberamente delle proprie difficoltd e preoccupazioni,
I'insegnante si trova all'ultimo posto della graduatoria delle scelte: & ricor-
dato dal 5% degli studenti di Ancona e dal 4% di quelli di Roma. Ma solo
I'1% circa degli stessi soggetti dichiara di riuscire a confidarsi con un
insegnante piut facilmente che con altre categorie di persone (genitori,
fratelli, amici).

D’altra parte le difficolta nei rapporti con gli insegnanti preoccupano
moltissimo il 27% dei ragazzi di Roma e il 25% di quelli di Ancona, mentre
solo il 10% non manifesta alcuna preoccupazione a questo riguardo.

In altre parti del questionario ritorna, variamente espressa, la richie-
sta di maggior comprensione, disponibilita al dialogo, indirizzata agli
insegnanti.

Queste doti sono inoltre di gran lunga le pili sottolineate, assieme
all'imparzialita, nella lista di doti che « dovrebbe avere un insegnante
ideale » (cfr. Tab. 23).

Seguono l'abilita nell’insegnamento, la competenza, la larghezza di
vedute, l'onesta (ogni soggetto poteva indicare fino a tre qualith tra
quelle elencate nella lista).

Anche a questo riguardo sono sostanzialmente simili le scelte fatte
dagli studenti di Roma e da quelli di Ancona. In entrambi gli ambienti,
inoltre, le ragazze indicano pilt frequentamente la comprensione e la
familiarita; i ragazzi, invece, la serietd e l’onesta.
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TaB. 23 — Doti che dovrebbe avere un insegnante ideale.

Doti Roma Ancona
1. Entusiasta della propria materia 17.5 15.4
2. Giusto, imparziale 45.1 48.6
3. Capace di comandare 4.1 4.6
4. Moralmente serio, onesto 18.0 17.0
5. Competente nella sua materia e colto 20.6 24.6
6. Imﬁegna.to nei problemi sociali 8.1 8.2
7. Abile nell’insegnamento 27.4 26.0
8. Religioso 7.5 6.5
9. Largo di vedute e moderno 20.4 15.2
10. Bello 4.0 4.1
11. Comprensivo e fiducioso con gli alunni 51.1 54.2
12. Libero e indipendente nel pensare 9.1 15.7
13. Paziente 12.1 12.1
14. Sicuro delle sue idee 9.5 12.4
15. Vivace e gioviale 9.7 10.2
16. Alla mano, non distaccato 34.5 32.5

€) Prospettive pedagogiche

Ci si limitera ad alcune impressioni e suggestioni dirette a stimolare
una pili attenta conoscenza delle situazioni e sollecitudini educative pit
adeguate.

Segnaliamo che il 63,6% dei soggetti di Roma e il 66,9% di Iesi-
Chiaravalle dice di trovare nella scuola frequentata un aiuto a realizzare
alcuni degli scopi proposti nel questionario. E’ questo perd un problema
relativamente secondario di fronte all’altro piit radicale della corrispon-
denza o meno tra quelli che sembrano i problemi pilt sentiti dai giovani
e cio che la scuola realmente offre loro o essi si aspettano che offra.
Ci viene in aiuto la tabella della graduatoria (Tab. 24) costruita in base
alle valutazioni di importanza e alle successive indicazioni su quanto la
scuola offre effettivamente.

Ragazzi e ragazze concordano nel rilevare che la scuola in linea di
massima, viene incontro ad alcune delle loro aspirazioni: abituare a pen-
sare con la propria testa (n. 3), abituare a lavorare insieme (n. 9), formare
il carattere (n. 4), guidare nella scelta della professione futura (n. 2),
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TaB. 24 — Scopi della scuola: graduatoria secondo le aspettative degli intervistati
e secondo il loro giudizio sulla pratica realizzazione.

Roma Jesi-Chiaravalle
SCOPIL Realizza- Realizza-
Importanza 7 oég Importanza Z?‘O rf ea
1. Far conseguire un titolo di
studio 90 20 100 20
2. Guidare nella scelta della
professione futura 50 40 6° 4o
3. Abituare a pensare con la
propria testa 1e 10 10 10
4. Formare il carattere 30 30 40 3o
5. Rendere sensibili ai proble-
mi sociali 120 10° 110 8o
6. Portare alla contemplazione
delle bellezze della natura e
dell’arte 110 7° 12,50 70
7. Rendere piu chiare e ferme
le convinzioni religiose 150 8o 150 10°
8. Garantire una piena riuscita
nella vita 10° 120 90 140
9. Abituare a lavorare insieme 60 60 6° 50
10. Avviare a una professione
redditizia 130 140 14¢ 12¢
11. Aiutare a risolvere i pro-
blemi dell’amicizia e del-
I'amore 80 90 80 110
12. Allargare le conoscenze an-
che al di fuori delle materie
scolastiche 40 11e 30 90
13. Svolgere fedelmente e com-
pletamente i programmi
prescritti 160 15° 16° 150
14. I’educazione sessuale 140 160 12,50 16°
15. Promuovere attivitd spor-
tive 70 130 6° 130
16. Offrire istruzione e cultura 20 50 20 6°
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svolgere fedelmente e completamente i programmi prescritti, (n. 13). Esi-
stono, perd, anche divergenze: mentre l'obbiettivo far conseguire un titolo
di studio (n. 1) figura al decimo posto nella graduatoria secondo l'impor-
tanza, lo troviamo al secondo in quella costruita in base al giudizio sul-
l'aiuto che la scuola da nel conseguimento degli scopi indicati.

Ancora: allargare le conoscenze al di fuori delle materie scolastiche
(n. 12) & al terzo posto nella scala dei desideri, al decimo in quella delle
effettive realizzazioni.

Infine: promuovere attivita sportive (n. 15), offrire istruzione e cul-
tura (n. 16) appaiono chiaramente pilt auspicati che attuati.

Dai risultati forniti dall’analisi fattoriale sembra inoltre emergere una
chiara correlazione fra alcuni problemi piut sentiti dagli adolescenti, e
cid che essi realmente si attendono. Tipico & il caso dello scopo posto
primo in graduatoria sia quanto a indice di importanza che quanto a
realizzazione: abituare a pensare con la propria testa. In quanto implica
indipendenza di pensiero esso pud corrispondere in buona misura alla
esigenza di indipendenza e ampia autonomia che appare tra i problemi
piu sofferti dell’adolescenza. A questo si aggiungano, sia pure con diversa
accentuazione, linteresse per la formazione del carattere, la funzione di
guida nella scelta della professione futura, e lUofferta di istruzione e
cultura attribuiti alla scuola.

Non nascondiamo tuttavia che tali risultati lasciano alquanto perplessi,
proprio per l'atteggiamento ottimistico di questi adolescenti nei confronti
dei compiti della scuola. E questo perche esso si manifesta in un mo-
mento di confusione e di disorientamento tipici dell’attuale scuola italiana
e di difficolta nei rapporti con gli insegnanti. Dalle risposte ad altra
domanda del questionario appare anzi che la confusione e il disorienta-
mento esistente nella scuola italiana e le difficolta nei rapporti con inse-
gnanti costituiscono fonte di preoccupazione, anche se non gravissima,
per molti dei nostri intervistati.

Il quadro complessivo che risulta da questi dati appare piuttosto
convenzionale € in contrasto con quanto sembra emergere dalla abbondante
stampa studentescal® o da altre ricerche.!t

In un momento in cui da pilt parti si fa strada il concetto di scuola
della piena educazione, che implica una denuncia dell’inadeguatezza del-
I'attuale apparato scolastico, ritenuto incapace di rispondere alle trasfor-
mazioni richieste dal progresso culturale in fatto di contenuti e di metodi,
questi adolescenti sembrano accettare l'immagine di una scuola formativa,
ma con riserva.

Da una parte i dati inducono a pensare che i giovani assegnino alla

W Cfr., ad esempio, L. Macario, Nuove forme di presenza nella scuola e nella
societd, «Orientamenti Pedagogici», 1969, 212-224; Ipem, Contro la scuola di classe,
Ibidem, 1969, 451-463.

" Questi giovani. Inchiesta Shell n. 9, Genova, 1970.
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scuola, come scopo principale, quello di renderli capaci di affrontare i
problemi della vita con un senso di autonomia, orientato al largo uso
delle fonti di informazione pilt che all’assimilazione di nozioni. Per questo
diventerebbe di primaria importanza I'ampliamento delle conoscenze, e
I'acquisizione del metodo per conseguirle e valutarle criticamente.

Ma non ci sono validi indizi per ritenere fondata l'ipotesi che gli
adolescenti assegnino alla scuola un compito formativo, almeno come
viene inteso dagli adulti. Dalla ricerca infatti emerge che non vengono
(e non si desidera lo siano) accentuati fattori pilt specificamente morali
e religiosi: rendere pill chiare e ferme le convinzioni religiose (classificato
al quindicesimo posto nelle aspettative e al sedicesimo nel giudizio della
realizzazione pratica); rendere sensibili ai problemi sociali (dodicesimo
nella graduatoria delle aspettative). Sono questi, si noti bene, alcuni degli
scopi che stanno assumendo grande importanza nei dibattiti sui problemi
scolastici.

Volendo avanzare un tentativo di interpretazione potremmo dire che
gli adolescenti, tutto sommato, ritengono ancora la scuola una istituzione
culturale, la quale deve prescindere da problematiche troppo interiori
e di coscienza. Ma potrebbe anche sorgere il dubbio che il disorientamento
degli insegnanti e la loro impreparazione in campo psicologico induca gli
stessi adolescenti a ritenere impossibile un incontro su tali problemi.
(Ricordiamo che in una lista di persone con le quali ci si confida o ci
si vorrebbe confidare, 'insegnante compare ultimo nella classifica di un
elenco di persone tra le quali i soggetti erano invitati a scegliere).

Da un altro punto di vista i dati potrebbero anche significare minor
preoccupazione per questi problemi dovuta forse alla presenza di un certo
formalismo morale e religioso, per cui tali valori non sono vissuti, da
una gran parte dei soggetti, come realtad viva e impegnativa dal punto di
vista personale.

Ma a questi ed altri interrogativi non & facile dare una risposta alla
luce delle risposte alla domanda qui presa in esame.

Per il momento potremmo trarre (la provvisoria) conclusione che la
scuola non sembra, a questi adolescenti, il luogo pil adatto per la discus-
sione (e soluzione) dei loro problemi religiosi e morali.

Se questo sia dovuto ad un giudizio basato sull’attuale situazione
oppure costituisca un appunto alla neutralita della scuola al riguardo o,
infine, a una concezione della scuola unicamente culturale & difficile
dirlo. Un fatto tuttavia sembra abbastanza chiaro: gli interrogativi pre-
cedenti sorgono esaminando le risposte dei soggetti appartenenti ai due
ultimi livelli di etd (15-17 anni: cfr. le osservazioni sui risultati dell’analisi
fattoriale). Cid induce a pensare a risposte dettate da un atteggiamento pilt
riflesso e consapevole (anche se questo si fosse tradotto in quel confor-
mismo o disinteresse di cui si ¢ detto sopra).

Proprio per questo si prospetta urgente una riflesisone che, pren-
dendo lo spunto dagli interrogativi posti anche dai risultati qui presentati,
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approfondisca il significato della scuola e la sua caratteristica di istitu-
zione educativa dei giovani.

4. Rilievi e osservazioni conclusive

La prima impressione che si ricava leggendo i risultati delle inchieste
¢ abbastanza soddisfacente: insegnanti e genitori sono in maggioranza
disposti ad una collaborazione che superi il formalismo degli attuali
incontri e affronti i problemi di fondo della formazione dei figli-alunni.

Anche se si & d’accordo che la realth delle relazioni e collaborazione
tra scuola e famiglia non pud ridursi al quadro da noi presentato, bisogna
perd aggiungere che ci si trova di fronte a scarsith di iniziative, ad espe-
rienze, finora attuate, non sempre molto incoraggianti, e quindi nell’im-
possibilitd di rendere operanti queste dichiarazioni di intenzione.

A parte l'insufficienza di norme legislative, altri elementi possono
aver concorso a mantenere cosi statica la situazione, nonostante gli sforzi
compiuti da singoli, gruppi e associazioni.?

Tra questi sembrano rilevanti i seguenti:

a) E’ mentalita diffusa nella nostra prassi educativa distinguere fra
istruzione e educazione, affidando prevalentemente la prima alla scuola,
la seconda alla famiglia. Cio rende difficile il rapporto educativo in quanto
affida alla scuola solo fini di preparazione intellettuale e riserva alla
famiglia il raggiungimento di tutte le altre finalitd. Tale separazione pre-
clude a priori la ricerca di una collaborazione e la possibilitd di rag-
giungerla. E cosl, ad esempio, la formazione alla socialitd e lo sviluppo
armonico della personalita diventano spesso faticose e solitarie ricerche
del ragazzo per il disinteresse o la contraddizione fra i valori proposti
dalla famiglia, i modelli indicati dalla scuola e la sua esperienza personale.
E’ vero, come si & visto, che molti genitori tendono a richiedere alla
scuola modelli di comportamento per i figli € non solo una formazione
intellettuale. Cid perd presuppone una struttura scolastica diversa, capace
di dare delle risposte ai vari problemi posti dagli alunni. E qui sorge

2 8i pud vedere: P. ALBERTI, Educazione sessuale tra famiglia e scuola, in « Rifor-
ma della scuola», 1963, n. 2, pp. 14 ss.; A. BERNARDINI, Le bacchette di Lula, Firenze,
La Nuova Italia, 1969, pp. 182; IpEM, Ti ho dato mille, in « Il giornale dei genitori »,
1970, n« 89, pp. 31-34; L. FamicLy, La gestione sociale in cammino, in « Il giornale dei
genitori », 1971, n. 4, pp. 14-15; L. GuaRNASCHELLI, E’ lunga la strada verso la « gestione
sociale » della scuola, in «]l giornale dei genitori», 1971, n. 3, pp. 10-14; Ipem, Lotte
e sperimentazioni per il « tempo pieno» in una scuola torinese, in «Il giornale dei
genitori », 1971, n. 4, pp. 9-13; D. LoMBarDr, Esperienze e documentazioni sui rapporti
scuola e famiglia, in « Servizio informazioni scuola e famiglia », 1967, n. 2, pp. 348;
IbEM, I rapporti scuola-famiglia in Italia oggi, in < Servizio informazioni scuola e
famiglia », 1967, n. 1, pp. 3-32; A, MiLonis, Scuola e famiglia al Tiburtino III, in
« Servizio informazioni scuola e famiglia », 1962-63, n. 3, pp. 22 ss.; M.L. TRANQUILLY,
Compiti a casa, in «Il giornale dei genitori=», 1970, n. 89, pp. 29-30.
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un’ulteriore difficolta rappresentata dalla mancanza di una sufficiente pre-
parazione pedagogica negli insegnanti e soprattutto nei genitori.

b) Nel rapporto scuola-famiglia & la scuola ancora che conduce il
gioco. I genitori finiscono per sentirsi in funzione di questa istituzione.
Praticamente i contatti fra insegnanti e genitori si riducono alle
informazioni attraverso il diario e la pagella e al colloguio individuale:
sia i genitori che gli insegnanti sono concordi nel rilevare la mancanza
di iniziative per favorire incontri continui e sistematici fra l'ambiente
familiare e quello scolastico.

La prima forma, date le modalitd che assume, non sembra in grado
di contribuire efficacemente a quello scambio di informazioni ed espe-
rienze che esige il coordinamento dell’educazione familiare con quella sco-
lastica e la promozione di un'intesa fra genitori ed insegnanti.

Il colloquio individuale, che rappresenta tuttora il principale mezzo
per assicurare un contatto fra famiglia e scuola, lascia sussistere gravi
perplessita sulla sua efficacia. Questa forma di contatto infatti sembra
ridursi ad un fugace incontro burocratico. Questa almeno l'impressione
che si ricava dalle risposte al questionario che rivelano l'estrema poverta
dei temi trattati e il poco tempo ad essi dedicato.

Un colloquio fra insegnanti e genitori se vuol essere momento educativo
non pud essere concepito e realizzato solo in vista di una informazione
data ai genitori sulla riuscita scolastica del figlio; &€ quindi anzitutto neces-
sario che si dissolva l'impressione o il preconcetto che i genitori si atten-
dono dalla scuola in primo luogo o solo la promozione. Si deve ancora
creare un clima di vicendevole fiducia in cui si discutono i problemi e si
scambiano informazioni sulla maturazione, comportamento, ambiente di
vita dell’alunno. Una collaborazione efficace sembra infatti irrealizzabile,
ove manchi una conoscenza anche della vita familiare ed extrascolastica
degli alunni.

Tutto cid, perd, suppone almeno che gli incontri siano frequenti e
durevoli: obbiettivo, questo, difficile da realizzare se si tiene presente,
tra l'altro, la situazione che viene a verificarsi all'inizio di ogni anno
scolastico in molte scuole, con la piaga per ora tanto diffusa della mo-
bilita del personale insegnante, i mancati arrivi dei nuovi, i doppi e tripli
turni; elementi tutti in grado di far vacillare, presso molti genitori, la
fiducia nella scuola e nelle sue possibilita educative.

¢) I risultati, inoltre, confermano l'impressione che la discussione
va impostata non tanto sulla necessita e legittimita di rapporti pit intensi
fra queste due istituzioni (I'accordo & ormai raggiunto sia tra gli studiosi
che tra i diretti interessati), ma sulla vera natura della scuola.
Si deve anzitutto porre con molta chiarezza il problema di fondo,
quello ciog¢ della posizione e responsabilitd della istituzione familiare e di
quella scolastica di fronte all’educazione dei figli-alunni.
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La storia ci presenta, fondamentalmente, due modelli di sistema sco-
lastico: quello la cui origine & identificabile nello sforzo organizzativo
familiare; e un secondo tipo in cui, viceversa, l'iniziativa di promuovere
istituzioni educative viene assunta dalla struttura pubblica ed imposta alla
famiglia, sia come obbligo di istruzione generale, per un determinato
periodo, sia come trafila necessaria per assumere ruoli e mansioni di
tipo lavorativo e professionale, ai livelli via via piu alti.

Nella prima prospettiva il sistema scolastico sembra fondamental-
mente orientato sui problemi della crescita umana e culturale del giovane;
nella seconda esso ¢ imperniato prevalentemente sulle materie o sulle
discipline che costituiscono il programma o piano di lavoro. Nel primo
caso prevale, quasi naturalmente, una componente orientativa; nel secondo
caso c'¢ una prevalenza della componente selettiva. Nel primo caso la
presenza della famiglia & essenziale; nel secondo la posizione della famiglia
& vista solo in termini accessori ¢ con ruoli autonomi irrilevanti rispetto
ai processi formativi.

Il secondo modello caratterizza, sostanzialmente, il nostro sistema
scolastico. Da qui altre difficolta per una reale e fattiva collaborazione.

In genere, come risulta con evidenza dal giudizio degli insegnanti, la
famiglia sarebbe portata a considerare la scuola prevalentemente nella
sua funzionalith di congegno o di meccanismo per l'accesso a situazioni
culturali-professionali che garantiscano un certo status sociale. E non
sarebbe quindi preparata a discutere i problemi educativi in rapporto ai
processi individuali di maturazione-formaizone, ai modelli di valore tra-
messi, ai contenuti culturali, ma in modo preferenziale o quasi esclusivo
in rapporto alle garanzie di funzionamento dei meccanismi stessi, al fine
di assicurarsi il risultato legale che essi consentono.

d) Ne consegue che i giovani, come si & visto, non sembrano oggi
auspicare un rafforzato tipo di rapporto scuola-famiglia che apra sempli-
cemente il sistema formativo a una presenza formalizzata e istituzional-
mente riconosciuta del gruppo familiare: il gruppo giovanile sembra rico-
noscere la necessitd della modifica del sistema scolastico, ma dubita
che essa possa aver luogo sulla base di un incontro di due tipi di istitu-
zioni scarsamente motivate al cambio e che, nel caso migliore, tendereb-
bero ad esaltare i propri aspetti negativi e a rafforzare le rispettive
posizioni di dominanza o di intransigenza piuttosto che motivarsi secondo
le situazioni nuove.?

1 Riproduciamo opinioni sui rapporti scuola e famiglia di alcuni giovani di
scuole romane, pubblicate da « Il giornale dei genitori» (aprile 1971, p. 20).

«Cosa pensi della partecipazione dei genitori alla vita della scuola?», hanno
cosl risposto: « Penso che gli studenti debbano autogestirsi, ma sono anche dell'opi-
nione che i genitori debbano interessarsi ai problemi che ogni ragazzo ha. Questo perd
non vuol dire che i genitori possano avere un largo potere decisionale o deliberativo.
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Partecipino, ma si ricordino che la scuola & solo nostra» (Anna, IV Liceo Speri-
mentale). «I rapporti scuola-famiglia sono molto scarsi perché non c'¢ la minima
partecipazione degli studenti e d’altra parte non ci devono essere rappresentanti »
(Nicola, II liceo « G. Cesare »). « Non sono d’accordo, i genitori non devono interessarsi
perche la scuola & dei ragazzi. Sono per l'autogestione » (Rossella, I liceo « Righi »).
«La partecipazione dei genitori deve essere informativa non deliberativa perche
strutture e programmi riguardano solo noi» (Mauro, I liceo « Tasso»). « I rapporti
scuola-famiglia vanno inquadrati nel contesto di un discorso piti generale sulla scuola.
Percid dire che & bene che la famiglia integri la scuola & troppo poco » (Paolo, IV anno
di Chimica). «E’ un’assurditd; in questi comitati si esprimono i pareri di una
generazione pili vecchia; & come sentire i pareri dei professori, insomma » (Nadine,
III liceo «Righi»). « Sono d’accordo perche¢ la funzione della scuola e quella della
famiglia ¢ ugualmente quella di educare» (Lisa, V ginnasio). «I rapporti scuola-
famiglia fanno schifo perché i genitori vogliono leccare i piedi ai professori e dicono
un sacco di cretinate » (Antonella, I liceo « Righi»). « Per me sono sbagliati perche
i ragazzi formano una comunitd ma i genitori non hanno interessi comuni al di fuori
di quelli di ogni singolo genitore per il proprio figlio» (Nino, V ginnasio). « Sono
una grande presa in giro perché sono organizzati da una minoranza. I genitori non
hanno alcun diritto di prendere decisioni che riguardano principalmente noi» (Mas-
simo, III liceo « G. Cesare »).
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PUNTI DI VISTA DEI GENITORI

Le disposizioni ministeriali sulla opportunita e necessita di sviluppare
i rapporti scuola-famiglia si rivolgono direttamente (come & ovvio) a uno
dei termini del rapporto, cio¢ alla scuola e pilt precisamente al primo
pilt diretto responsabile, il preside.

Il tono delle successive disposizioni e la storia dei rapporti scuola-
famiglia suscitano perd I'impressione che non sempre si & riusciti a far
giungere l'invito a collaborare all’altra parte interessata. E anche quando
si sia giunti materialmente ad informare le famiglie, non si & forse cercato
di stimolarne la cooperazione con adeguate motivazioni.

Delle difficolta che incontrano le disposizioni ministeriali a giungere
a conoscenza delle famiglie si ha un indizio nei risultati di un’inchiesta
di cui intendiamo occuparci in questo capitolo. Fra le domande di un
questionario, presentato a genitori di alunni della scuola media, una
riguardava la conoscenza delle recenti disposizioni del Ministero della P.I.
sul consiglio dei genitori e sui comitati scuola-famiglia. Su 244 intervistati,
ha risposto di essere a conoscenza di tali disposizioni il 34,4%, un terzo
circa del totale. L'inchiesta & stata condotta nei mesi maggio e giugno 1971,
€ quindi dopo la circolare del 23 novembre 1970, che prevedeva e incorag-
giava esperimenti e iniziative, in questo senso, gid durante 'anno scola-
stico in corso (1970-71).

Pi1 problematico, invece, & affermare che i genitori sono poco sti-
molati a collaborare per mancanza di motivazione. A sostegno di questa
affermazione si pud ricordare la scarsa frequenza dei colloqui, il fatto
che ad essi molti vadano perché sollecitati a farlo, la formale burocra-
ticita dei temi trattati (principalmente riuscita e disciplina). E’ vero che
i genitori gradirebbero trattare altri argomenti, ma alla richiesta di col-
laborazione da parte della scuola, molti rispondono solo saltuariamente
o piuttosto raramente (cfr. sopra Tab. 17).

Come attenuante a questo comportamento gli interessati invocano la
mancanza di tempo e la impreparazione (cfr. sopra Tab. 18). Ma invocare
la mancanza di tempo come motivo della penuria di contatti con la
scuola, lascia supporre in molti genitori un atteggiamento di disimpegno
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se non di rinuncia. Si iscrive il figlio a scuola poi ci si limita ad andare
ad informarsi ogni tanto come va (se l'andamento dei voti lo richiede o
se la scuola sollecita a farlo), perché a fine d’anno deve essere promosso.
11 resto sembra passare in seconda linea di fronte agli impegni di lavoro
e alle preoccupazioni per la casa.

L’altra difficoltd pilt frequentemente addotta (la mancanza di prepa-
razione) pud indicare, a nostro avviso, la mancanza di chiarificazione sul
significato della collaborazione e sui rispettivi compiti dei genitori e degli
insegnanti.

Si tratta, oltre e pilt che di interpretazione dei dati, di ipotesi di
lavoro da sottoporre a ulteriore verifica. Si ¢ quindi ritenuto opportuno
approfondire lo studio dell’argomento fermando particolarmente l'atten-
zione sull’atteggiamento dei genitori.

A questo scopo si & provveduto ad una nuova stesura del questionario
in modo da tener presenti 'esperienza acquisita applicando il precedente,
i problemi emersi negli studi sulla posizione della famiglia di fronte alla
scuola, i suggerimenti raccolti avvicinando direttamente molti genitori
di alunni.

Il questionario risulta cosi arricchito di argomenti (interesse per la
vita scolastica del figlio, giudizio sui responsabili della scuola...) e soprat-
tutto pil1 elastico, nel senso che offre agli intervistati maggiori possibilita
di esprimere liberamente il proprio punto di vista.

La diversitd e complessita degli argomenti da trattare fa si che i sin-
goli punti siano talora appena accennati. E’ sembrato, perd, indispensabile
raccogliere una vasta panoramica sull’argomento, al fine di arrivare a
descrizioni sempre pilt complete dell’atteggiamento dei genitori di fronte
alla collaborazione con la scuola.

a) Ambiente della ricerca

Sempre allo scopo di studiare pili da vicino l'argomento, isolando
eventuali elementi esterni in grado di condizionare l'atteggiamento dei
genitori, il campo della ricerca & stato limitato ad una sola provincia
(Brescia), interessando alla ricerca sia i genitori della citth, che quelli

dei paesi di pianura, collina e montagna.

b) Il campione

Il campione & costituito da genitori i cui figli frequentano la scuola
media. La scelta delle unitad da intervistare & stata fatta estraendo a caso,
dalle liste scolastiche, i nomi dei figli ai cui genitori sarebbe stato
presentato il questionario.

¢) Raccolta ed elaborazione dei dati

La raccolta dei dati nella provincia di Brescia si & svolta nei mesi

di maggio e giugno 1971. Attualmente il materiale ¢ in fase di controllo
e di preparazione in vista della successiva elaborazione.
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Contemporaneamente all’indagine principale sono stati svolti alcuni
sondaggi presso piccoli gruppi di genitori di centri non interessati alla
indagine.

Scopo di tali sondaggi era quello di ottenere dati per avere qualche
riferimento e termine di confronto durante la fase di elaborazione e
studio dei risultati dell’inchiesta. Sono stati raccolti i dati a Roma, Mon-
tichiari, Breno, Urgnano, Predazzo, Menaggio, per un complesso di 244
unita, come si & detto sopra. Dei questionari cosi raccolti sono state elabo-
rate le risposte alle domande precodificate e studiate quelle alle domande
aperte. I risultati di questo studio vengono qui proposti nella convinzione
che la loro conoscenza puo portare un ulteriore contributo alla conoscenza
dei problemi e delle difficolta che incontra 1'avvio ad una seria collabo-
razione tra scuola e famiglia e ai tentativi in atto per risolverli.

1. L'interesse per lattivita scolastica

Il questionario si apre con due domande sull'interesse dei genitori
alle attivita scolastiche del figlio: di che cosa si parla preferibilmente, con
quale frequenza (Tab. 25), e Ueffetto di tale interessamento (Tab. 26).

L’argomento principe rimane quello dei voti. La maggior parte dei
genitori intervistati accoglie il figlio con la domanda rituale: com’¢ andata
oggi, che voto hai preso? (Tab. 25).

Minore invece il numero di coloro che guardano ogni giorno anche
all’avvenire (compiti, ricerche, lezioni da studiare).

Le risposte alle altre due questioni sono espressione di un moderato
interesse per i problemi piu generali della scuola: programmi, gite, inzia-
tive di carattere formativo. Se questi temi sono discussi con minor fre-
quenza lo si deve per®d anche alla quasi eccezionalita di alcuni di essi
(gite, assemblee) e all'impegno che richiede la trattazione di altri (riforme,
programmi). Sono argomenti, questi ultimi, che molti genitori vorrebbero
trattare con gli insegnanti (cfr. Tab. 20), ma dei quali forse ritengono non
doversi far parola con i figli se non a livello di semplici richieste di
informazioni.

L’interessamento alla vita scolastica del figlio (voti e compiti in par-
ticolare) scaturisce dal desiderio di stimolare I'impegno in vista di una
buona riuscita. Il giudizio sulla efficacia di questo interessamento non
sembra tuttavia molto entusiasta, anche se ¢ sostanzialmente positivo
(Tab. 26).

Le motivazioni che accompagnano questa presa di posizione sono
assai varie e rivelano talora preoccupazioni e difficolta che vanno oltre
il problema strettamente scolastico.

C’¢ chi afferma esplicitamente di interessarsi delle attivita scolastiche
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TAB. 25 — Favorisca vispondere alle seguenti domande:

1 2 3 4 5
ogni 1-2 vol-|1-2 vol-| mai NR
Interesse per ’attivitd scolastica glorno tela | te al
sett. mese

N ooy IN] oo IN] % IN] o N 9y

1. Parla con suo figlio dei problemi
che riguardano la scuola in genere
(programmi, insegnanti, disciplina,
riforma)? 88 | 36.1 (90| 36.9|44| 18.0|11| 4.5 |11} 4.5

2. Discute con suo figlio sulle atti-
vitd promosse dalla scuola (gite,
assempblee, discussioni su problemi
particolari, iniziative di carattere
formativo)? 41 | 16.8 (69| 28.3 |81| 33.2]39| 16.0(14] 5.7

3. Si informa dei voti conseguiti da
suo figlio nelle interrogazioni e
nei compiti? 181} 74.2|32| 13.1|16| 6.6] 5| 2.0 |10} 4.1

4. Parla con suo figlio dei compiti e
delle ricerche che deve fare a casa? |137| 56.1 |53} 21.7{20| 8.2|16| 6.6 [18] 7.4

TaB. 26 — Ritiene che questo suo intevessamento aiuti la viuscita scolastica del figlio?

Aiuta N. %
1. moltissimo 36 14.6
2. molto 74 30.4
3. abbastanza 105 43.0
4. poco 20 8.2
5. quasi nulla 3 1.2
6. nulla 3 1.2
n.r. 3 1.2

del figlio in vista della sua promozione. I figli, aggiungono altri, hanno
bisogno di essere incitati e incoraggiati; vedendosi seguiti essi riescono
a comprendere pilt facilmente I'importanza della scuola, sono spronati a
fare meglio, si sentono pit sicuri nello svolgimento dei compiti.

Esiste, tuttavia, anche lo sforzo di vedere l'interessamento per le
attivita scolastiche nel quadro pilt vasto dei rapporti fra genitori e figli.
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Si afferma quindi essere cosa naturale che i genitori partecipino ai pro-
blemi dei figli; seguendoli nelle fatiche scolastiche, oltre a recar loro sod-
disfazione in quanto si dimostra di apprezzarne l'attivitd, si & in grado
di scoprire piu facilmente altre eventuali difficoltda e preoccupazioni e
quindi di provvedere tempestivamente.

Alcuni genitori, perd, sono del parere che il loro interessamento serva
poco o nulla, Raramente questo giudizio muove dalla convinzione di essere
impreparati (anzi c’® chi, pur riconoscendo la sua mancanza di prepara-
zione specifica, afferma di interessarsi abitualmente perché cosi stimola
la buona volonta e fa capire che la scuola ¢ una cosa seria). La ragione
profonda del disinteresse muove da difficoltd nei rapporti fra genitori e
figli. Il genitore ha l'impressione di non essere un interlocutore gradito,
perche i figli non vogliono essere trattati da bambini, discutono piit volen-
tieri con estranei, non obbediscono pil. Solo in qualche caso si aggiunge
I'umiliazione di vedersi respinti perche « mi dice che non sono preparato »,
oppure « non vuole ascoltarmi perche¢ ho fatto solo le elementari ».

Sono risposte non frequenti, ma rivelatrici di situazioni dolorose, la
cui conoscenza da parte degli insegnanti potrebbe rendere molto pilt frut-
tuosi e umani gli incontri con i genitori, anche quando l'argomento fosse
limitato alla riuscita scolastica e alla disciplina (cfr. Tab. 14). E cosi, forse,
potrebbero anche piu facilmente aiutare (secondo il desiderio del 50%
circa degli intervistati: cfr. Tab. 38) a risolvere i contrasti tra genitori
e figli.

2. Contatti con la scuola

La frequenza degli incontri con gli insegnanti ¢ stata, durante I'anno
scolastico 1970-71, abbastanza buona (Cfr. Tab. 27), almeno se paragonata

TaB. 27 — Durante quest’anno scolastico quante volte ha pariato con gli insegnanti
di suo figlio?
Incontri N. %
1. mai 14 5.8
2. una sola volta 35 14.3
3. due o tre volte 116 47.5
4. pit di tre volte 79 324

ai risultati visti in precedenza. Quattro intervistati su cinque dichiarano
di aver parlato con gli insegnanti dei loro figli almeno due volte. Coloro
che non hanno parlato (al momento della raccolta dei dati 'anno scola-
stico non si era ancora concluso) sono in proporzione molto ridotta.
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I colloqui si sono svolti prevalentemente con gli insegnanti che con-
tuno: lettere, matematica, lingua straniera. Una meta circa degli intervistati
ha parlato anche con l'insegnante di religione (che nei piccoli centri e
il parroco o il cappellano). Pochi sono invece coloro che hanno avvicinato
gli altri insegnanti (educazione fisica, canto, applicazioni tecniche...)
(cfr. Tab. 28).

TaB. 28 — Vorrebbe indicave con quali insegnanti ha parlato?

Insegnanti N. %

1. Ins. di Lettere (Italiano, Latino, Storia, Geo-
grafia) 226 92.6
2. Ins. di Matematica 221 86.5
3. Ins. di Religione 125 51.2
4. Ins. di Lingue Straniere 188 77.0
5. Altri (specifichi) 95 38.9
n.T. 12 4.9

In certo senso le risposte a questa domanda del questionario erano
attese avendo presente i temi dei colloqui (cfr. quanto detto nel capitolo
precedente e i risultati della Tab. 5 e 14) e la costante preoccupazione
per l'esito degli scrutini o esami: la riuscita nelle materie sopra ricordate
costituisce infatti la condizione indispensabile per una soddisfacente riuscita
finale. Naturalmente i risultati (se confermati da altre indagini) porreb-
bero il problema del valore dei vari membri del corpo insegnante agli occhi
dei genitori (e degli alunni) e della loro posizione nel quadro degli obbiet-
tivi che si propone la scuola. E richiamerebbero l'attenzione sulla neces-
sita di una intelligente opera di chiarificazione al riguardo per meglio
far apprezzare I'importanza dell’opera dei singoli insegnanti (si tratterebbe
di chiarire il significato del carattere di secondarietd della scuola media
e le relative esigenze), favorendo in tal modo il loro impegno di educatori
e quindi il fattivo contributo alla collaborazione scuola-famiglia.

Nella maggioranza dei casi l'incontro avviene nei giorni stabiliti dal
calendario scolastico. Una rilevante percentuale (oltre il 40%) dichiara
tuttavia di aver chiesto di incontrarsi al di fuori dei giorni prefissati.

Si ha l'impressione che questo sia dovuto piu alle difficolta di orario
che al desiderio di moltiplicare le possibilita di avvicinare gli insegnanti.
Si vedra infatti piti avanti come la fissitd degli orari dei colloqui costi-
tuisca uno degli ostacoli piti grossi al moltiplicarsi dei contatti fra scuola
e famiglia.

Si osservi perd la posizione di secondaria importanza che viene ad

78



assumere il capo d’istituto di fronte ai genitori: poco pilt di un terzo
dice di essersi incontrato con lui.

L'incontro con gli insegnanti si svolge nella forma abituale del col-
loquio privato (con gli insegnanti e col preside): & questa infatti la forma
di contatto pilt frequentemente ricordata dagli intervistati (cfr. Tab. 29).

TAB. 29 — Le elenchiamo una sevie di possibilité di contatto tva scuola e famiglia.
Quali di queste forme esistono di fatto nella scuola frequentate da suo fighio?

Forme di contatto N. l %
1. Incontri di singoli genitori con gli insegnanti 169 69.3
2. Incontri tra i genitori e gli insegnanti di ogni
singola classe 96 39.3
3. Associazione dei genitori 52 21.3
4. Giornalini e ciclostilati per genitori 9 3.7
5. Avvisi e informazioni per mezzo del diario 149 61.1
6. Incontri di singoli genitori con il preside 88 36.1
7. 11 consiglio dei genitori 73 29.9
8. 11 comitato scuola-famiglia 79 32.4
9. Altro (specifichi) 2 0.8
n.r. 13 5.3

Molti accennano anche ad avvisi e informazioni per mezzo del diario
scolastico. Ma questo, almeno nelle sue attuali modalita, & piuttosto un
mezzo di informazione a cui si ricorre, se necessario, per comunicazioni
disciplinari, richieste di colloqui, notificazione di qualche iniziativa par-
ticolare. Elevato (in rapporto a quanto si sa o si suppone in merito) &
il numero di coloro che parlano di incontri dei genitori con gli insegnanti
di una classe. La percentuale coincide praticamente con quella di coloro
che affermano di aver parlato « con altri insegnanti » (oltre a quelli di
lettere, matematica, lingua estera: cfr. Tab. 28) e quindi la risposta sembra
attendibile. Ed &, evidentemente, un segno di qualcosa che sta muovendosi,
se pur lentamente, nella direzione di una pil intensa collaborazione fra
genitori e insegnanti.

Anche le forme nuove di collaborazione previste dalle disposizioni
ministeriali sono ricordate con relativa frequenza.

La situazione appare, invece, meno rosea se si considera il grado di
accettazione delle diverse possibilitd di collaborazione (cfr. Tab. 30). L’in-
contro del singolo genitore con gli insegnanti viene ritenuto necessario
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TaB. 30 — Le elenchiamo alcune forme di contatto tva scuola e famiglia. In che misura
vitiene necessavia ciascuna di esse?

Total- Parzial- . Total-
mente mente Piuttosto mente NR

d’accordo {d’accordo contrario contrario
N | % IN] 9% IN] % [N] % |IN| %

Forme di contatto

1. Incontri di singoli geni-
tori con gli insegnanti| 157 | 64.4 | 40| 16.4 | 4| 1.6 | 0| 0.0 | 43| 17.6

2. Incontri tra genitori e gli
insegnanti di ogni singola
classe 108 | 44.2 | 57) 23.4 { 21| 86| 6| 2.5 52 21.3

3. Associazioni dei genitori| 57 | 23.4 | 63| 25.8 | 34| 13.9 | 15] 6.1 | 75| 30.8

4. Giornalini e ciclostilati
per genitori 41 16.8 | 38 15.6 | 44| 18.0 | 35| 14.3 { 86| 35.3

5. Avvisi e informazioni per
mezzo del diario del figlio| 132 | 54.1 | 40| 16.4 | 16| 6.6 | 8 3.3 | 48| 19.6

6. Incontridisingoli genitori
con il preside 90 | 36.9 | 55| 22.5 |22 9.0 | 8 3.3 |69 28.3

7. 11 consiglio dei genitori| 80 | 32.8 | 62 25.4 | 17| 7.0 | 15 6.1 | 70| 28.7
8. Comitato scuola-famiglia| 115 | 47.1 { 46 18.9 { 12| 4.9 | 8| 3.3 | 63| 25.8

da due intervistati su tre; altri manifestano qualche perplessita o si
astengono dal rispondere.

Anche le informazioni per mezzo del diario trovano d’accordo la mag-
gioranza, ma giad c'¢ un gruppetto che si pronuncia contro, oltre a un
consistente numero di astenuti.

Di fronte alle altre proposte di collaborazione diminuisce la percen-
tuale di adesioni convinte, mentre aumenta il numero di coloro che le
accettano con riserva o preferiscono non prendere posizione. Molto ridotte
sono, in particolare, le adesioni (= accordo totale) al consiglio e alle
associazioni di genitori, oltre che a giornalini e ciclostilati per genitori.

Il disinteresse (o avversione) per giornalini e circolari non sembra
fatto allarmante come pud sembrare quello per le associazioni e i consigli
dei genitori. Nel primo caso pud trattarsi di una istintiva reazione di
difesa contro la pioggia di stampati, ciclostilati, che viene a cadere un
po’ su tutti e da tutte le parti. Diversa invece si presenta la situazione
riguardo alle altre due forme di contatto. Si tratta di organismi che
potrebbero veramente vitalizzare la collaborazione fra scuola e famiglia
e inserire quest’ultima a tutti i livelli dell’organismo scolasico. Sono perd
iniziative ancora poco diffuse (come si & visto sopra parlando delle forme
esistenti di collaborazione: cfr. Tab. 29). Inoltre la maggioranza ignora
le disposizioni del Ministero della P.I. al riguardo e quindi non ha ancora
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avuto modo di porsi il problema. Ma se cid pud contribuire a rendere pil
comprensibile le numerose astensioni, non aiuta certo a spiegare le prese
di posizione contrarie (il 20% non accetta le associazioni; il 13% il con-
siglio dei genitori).

Le risposte a questa domanda esprimono l'opinione di un ristretto
numero di genitori e provengono da ambienti molto limitati: non si pre-
stano quindi a generalizzazioni. Tuttavia esse attirano l'attenzione sulle
difficolta che si frappongono alla realizzazione di un durevole e costruttivo
rapporto della scuola con la famiglia.

La mancata presa di posizione e a maggior ragione la non accettazione
delle nuove possibilita di collaborazione potrebbe infatti essere conse-
guenza di una istintiva reazione difensiva di fronte a prospettive di ulte-
riori impegni che richiedono tempo e una preparazione superiore (cfr. pill
avanti le principali difficoltd incontrate nei colloqui con gli insegnanti).

In ogni caso si pone il problema di una pilt attenta e intelligente
preparazione dell’ambiente, senza la quale qualunque disposizione o inizia-
tiva, anche la piti saggia, ¢ destinata a fallire. Verrebbe infatti a mancare
I'adesione di uno dei pilastri su cui deve poggiare il ponte che collega
le due sponde.

3. Argomenti dei colloqui con gli insegnanti

La maggior parte dei genitori si reca dall’insegnante per avere notizie
sulla riuscita scolastica del figlio e sul suo comportamento in classe: sono
questi infatti i principali argomenti trattati nei colloqui con gli insegnanti
(cfr. Tab. 31). Seguono, a distanza, le discussioni su particolari difficolta
del figlio, sulle sue inclinazioni e capacita in rapporto al futuro (argomento
affrontato soprattutto da chi ha figli in terza media), sui compiti e lezioni
per casa. Alcuni dicono anche di aver chiesto consigli sull’educazione
dei figli.

Ma alcuni argomenti che si riferiscono direttamente all’educazione e
che sono di viva attualitd (problemi giovanili, educazione sessuale, for-
mazione religiosa) non sono rientrati, in pratica, fra i temi dei colloqui.

Nessuna attenzione & stata, infine, dedicata ad altri problemi concer-
nenti la scuola: da quello pilt impegnativo delle riforme in atto, agli argo-
menti connessi con la riuscita scolastica e la disciplina (voto, modo di far
lezione e di interrogare, gite...). Sembra proprio che il discorso con gli
insegnanti si limiti (come si & gid osservato commentando i risultati
delle precedenti ricerche) ad un esame del registro e delle prospettive da
€SS0 suggerite,

Questo modo di condurre il colloguio non corrisponde perd esatia-
mente ai desideri di molti genitori. Confrontando le indicazioni dei temi
trattati e di quelli desiderati, appare evidente il desiderio dei genitori
di parlare del modo di educare i figli e delle loro capacita e inclinazioni
(cfr. Tab. 32).
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TaB. 31 — Nei collogui con gli insegnanti di che cosa ha paviato principalmente?

Argomenti l N. %

1. Consigli sull’educazione dei figli 50 20.5

2. I problemi giovanili: rapporti con i genitori,
contestazione, droga... 9 3.7

3. Capacitd e inclinazioni del figlio in rapporto
al suo futuro: scelta della scuola superiore,

professione futura... 70 28.7
4. Il problema della formazione religiosa 16 6.6
5. I problemi del sesso, i rapporti tra ragazzi

e ragazze 7 2.9
6. Disciplina e comportamento del figlio in classe 142 58.2
7. Compiti e lezioni per casa 61 25.0
8. Le riforme in atto nella scuola 1 4.5
9. La riuscita scolastica del figlio 144 59.0

10. Difficoltd particolari del figlio: salute, nervo-
sismo, pigrizia 75 30.7

11. I1 sistema di wvalutazione scolastica: wvoti,
pagelle, esami... 34 13.9

12. Attivitd extra scolastiche: gite, attivitd spor-
tive e ricreative 10 4.1

13. Il metodo didattico: lo svolgimento del pro-
gramma, il metodo delle interrogazioni, ca-
stighi, premi... 23 9.4

Questi due argomenti occupano, inoltre, il primo posto in una gra-
duatoria di importanza (cfr. Tab. 33).

I motivi della preferenza per tali argomenti sono esposti dagli stessi
intervistati. Essi riconoscono la difficoltd di educare i figli nella situa-
zione attuale, Yimpossibilith di arrivare a fare tutto da soli. Di qui lattesa
di un ajuto da parte degli insegnanti i quali, oltre alla maggiore istruzione,
possono contare sulla conoscenza ed esperienza che deriva dal loro pro-
lungato contatto con gli alunni.

11 consiglio degli insegnanti & molto gradito e atteso anche in relazione
alle scelte future del figlio. L'importanza delle decisioni al riguardo, il
desiderio di provvedere al bene dei figli e il conseguente timore di scelte
sbagliate fanno si che si guardi con particolare fiducia al parere dei
professori. (Da queste dichiarazioni sembra emergere la tendenza a valu-
tare la bonth della scelta alla luce della sola riuscita scolastica, trascu-
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TAB. 32 — Elenchiamo una lista di avgomenti che i genitori desidevano affrontave duvante
1 lovo colloqui com gli insegnanti.

Argomenti N. %

1. Consigli sull’educazione dei figli 103 42.2
2. I problemi giovanili: rapporti con i genitori,
contestazione, droga... 30 12.3

3. Capacitad e inclinazioni del figlio in rapporto
al suo futuro: scelta della scuola superiore,

professione futura 93 38.1
4. 11 problema della formazione religiosa 38 15.6
5. 1 problemi del sesso, i rapporti tra ragazzi

e ragazze 33 13.5
6. Disciplina e comportamento del figlio in classe 108 44.3
7. Compiti e lezioni per casa 34 13.9
8. Le riforme in atto nella scuola 20 8.2
9. La riuscita scolastica del figlio 109 44.7

10. Difficoltd particolari del figlio: salute, nervo-
sismo, pigrizia 50 20.5

11. Il sistema di wvalutazione scolastica: voti,
pagelle, esami... 28 11.5

12. Attivitd extra scolastiche: gite, attivitd spor-
tive e ricreative 16 6.6

13. Il metodo didattico: lo svolgimento del pro-
gramma, il metodo delle interrogazioni, ca-
stighi, premi... 16 6.6

rando altri elementi che dovrebbero avere importanza non secondaria:
inclinazioni del figlio, salute...).

Gli argomenti disciplinari e la riuscita scolastica vengono ancora
in prima linea fra i temi di cui si vorrebbe parlare, ma la percentuale
di coloro che li ricorda a questo proposito rimane molto al di sotto di
quella relativa agli argomenti che hanno costituito, di fatto, argomento
di colloquio. Questi temi, d’altra parte, vengono immediatamente a ridosso
dei due trattati in precedenza anche nella graduatoria di importanza.

Le motivazioni addotte per l'interesse a discutere della riuscita sco-
lastica sono evidenti: si desidera che il figlio continui a studiare; dalla
riuscita scolastica dipende il suo avvenire (solo raramente, in ambiente di
campagna, si esprime il desiderio che il figlio non perda anni, ma finisca
regolarmente la scuola obbligatoria per iniziare un lavoro redditizio).
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TaB. 33 — Avgomenti che i gewitori desiderano tratlave, distribuiti secondo 1'ovdine
di importanza.

10 Posto | 2° Posto | 3° Posto
N % [N] 9% IN] %

1. Consigli sull’educazione dei figli 721 29.5| 8 33| 8 3.3

Argomenti

2. I problemi giovanili: rapporti con i genitori, con-
testazione, droga... 16{ 6.7 6 25| 2 0.8

3. Capacitd e inclinazioni del figlio in rapporto al
suo futuro: scelta della scuola superiore, profes-

sione futura 38] 15.6 | 32| 13.1 | 12§ 4.9
4, Il problema della formazione religiosa 4 16118 74| 7 29
5. I problemi del sesso, i rapporti tra ragazzi e

ragazze 6 241|121 49| 9 3.7
6. Disciplina e comportamento del figlio in classe | 29 11.9 | 45| 18.4 | 18] 7.4
7. Compiti e lezioni per casa 2 08]10 41} 8§ 3.3
8. Le riforme in atto nella scuola 3 1.2 6 25| 71 29
9. La riuscita scolastica del figlio 14{ 5.7 | 25| 10.2 | 47| 19.3
10. Difficoltd particolari del figlio: salute, nervo-

sismo, pigrizia 5] 2.0(11] 4522 9.0
11. Ilsistema di valutazione scolastica: voti, pagelle,

esami... — — 3] 1.2 |15 6.1
12. Attivitd extra scolastiche: gite, attivith sportive

e ricreative — — 31 1.2} 10 4.1
13. Il metodo didattico: lo svolgimento del program-

ma, il metodo delle interrogazioni, castighi,

premi... 1 041 3 12 6 25

I problemi disciplinari interessano sia in se stessi (la disciplina ¢ il
perno dell’educazione, si desidera che il figlio sia educato con tutti), sia
per le ripercussioni sulla riuscita (la disciplina garantisce un miglior
profitto, & indispensabile per far le cose bene).

Minor attenzione si vorrebbe dedicare ad altri temi strettamente
scolastici (compiti a casa, modo di far scuola) e a particolari difficolta
del figlio (cosa che sembra contrastare con l'interesse per i consigli sul-
I’educazione).

Altri possibili e importanti temi di discussione attirano di meno I'at-
tenzione degli intervistati, sebbene le indicazioni sui desideri (cfr. Tab. 33)
superino, in genere, quelle sulla situazione di fatto (cfr. Tab. 32). Si rico-
nosce la difficoltd di affrontare da soli alcuni attuali problemi giovanili
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(droga, problema del sesso, contestazione) e I'importanza rappresentata da
solide convinzioni religiose per una formazione umana pilt completa e per
una buona riuscita nella vita. Ma in fatto di importanza questi argomenti
non occupano una posizione di particolare rilievo.

4. Il giudizio sui colloqui
La maggior parte degli intervistati si dice moderatamente soddisfatta

del modo con cui si sono svolti i colloqui con gli insegnanti (cfr. Tab. 34).

TaB. 34 — Complessivamente Lei & soddisfatia dei colloqui che ha com gli insegnanti?

Giudizio N. %
1. Pienamente soddisfatto 76 31.1
2. Abbastanza soddisfatto 133 54.5
3. Poco soddisfatto 19 7.8

4, Per nulla soddisfatto — —
n.r. 16 6.6

TaB. 35 — Complessivamente si sente soddisfatta delle varie forme di collabovazione?

Giudizio N. %
1. Pienamente soddisfatto 45 18.4
2. Abbastanza soddisfatto 142 58.2
3. Poco soddisfatto 43 17.6
4. Per nulla soddisfatto 7 2.9
n.r. 7 2.9

Se perd il discorso si allarga alle altre forme di collaborazione dimi-
nuisce la percentuale dei giudizi positivi a vantaggio di quelli negativi
(cfr. Tab. 35). Ma questo giudizio negativo potrebbe anche rappresentare
una forma di protesta per l'assenza di forme di contatto diverse dal col-
loquio (cfr. Tab. 29) pili che un giudizio di merito sulle stesse.

Alcuni di coloro che esprimono un giudizio positivo sui colloqui
(= pienamente soddisfatto) lo motivano semplicemente richiamandosi alle
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buone notizie ricevute (riesce bene, & bravo, non ci sono problemi). Altri
invece riconoscono di aver trovato un aiuto per seguire i figli, in quanto
sono stati posti in condizione di conoscerli e comprenderli meglio proprio
dalle osservazioni e giudizi espressi dagli insegnanti.

Le critiche pill ricorrenti al modo con cui si svolgono i colloqui
riguardano il tempo a disposizione (si sbrigano in pochi minuti), I'impres-
sione che gli insegnanti siano poco preparati o manifestino scarso inte-
resse, la poverta e genericitd dei temi affrontati (non basta sentir dire che
il figlio potrebbe fare di pii1, che & troppo vivace, non riesce).

Questi motivi ricorrono con frequenza anche nelle risposte ad una
domanda pill specifica sull’argomento (cfr. Tab. 36).

TAB. 36 — Quali dei seguenti motivi vitiene vendano pin difficili i colloqui
con gh insegnanti?

Difficolta | N. %
1. Difficolty e disagio a trattare con persone (gli
insegnanti) piu istruite 89 36.5
2. L'impressione di andare a chiedere un trat-
tamento speciale per il proprio figlio 45 18.4
3. 11 tempo a disposizione per recarsi ai colloqui
¢ limitato 154 63.1
4. La poca disponibilitd degli insegnanti 48 19.7
5. Il modo e I’'ambiente in cui si svolgono i colloqui 73 29.9
6. La sostituzione e il frequente cambiamento
degli insegnanti 65 26.6
7. La sfiducia verso la famiglia 14 5.7
8. La genericith degli argomenti trattati e dei
consigli ricevuti 32 13.1
9. Altro (specifichi) 4 1.6

Le motivazioni che ricorrono con pitt frequenza nella tabella 36 sono
anche quelle che sembrano aver maggior peso (cfr. Tab. 37).

Il motivo principe & il tempo: lo ricordano quasi due terzi degli
intervistati e oltre il 50% lo classifica ai primi posti nella graduatoria di
importanza. Qui tuttavia pilt che la rapidita con cui si svolgono i colloqui,
viene chiamata in causa la stessa possibilitd di recarvisi. Il motivo &
semplice: gli orari dei colloqui coincidono con quelli di ufficio e di
lavoro (questa motivazione ricorre soprattutto in ambiente cittadino).

Ad aggravare questa difficoltd concorrono gli orari destinati ai col-
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TaB. 37 — Difficoltd nei collogui con gli insegnanti, distvibuite in ovdine di imporianza?

1° Posto | 2° Posto | 3¢ Posto
N.| % |NJ| % |N.| %

Difficoltd

1. Difficoltd e disagio a trattare con persone (gli
insegnanti) pil istruite 55 22.5 1 9 3.7 |14 5.7

2. L’impressione di andare a chiedere un tratta-
mento speciale per il proprio figlio 12| 49|19 7.8 | 6 2.5

3. Il tempo a disposizione per recarsi ai colloqui
¢ limitato 71| 29.1 | 40] 16.4 | 15{ 6.1

4. La poca disponibilitd degli insegnanti 71 2.9 (28 11.5| 5 2.0
5. Il modo e ’ambiente in cui si svolgono i colloqui | 17| 6.9 | 23] 9.4 [ 22| 9.0

6. La sostituzione e il frequente cambiamento degli

insegnanti 10| 4.1 |21} 8.6 | 26] 10.7
7. La sfiducia verso la scuola 2l 08 1] 04| 6 2.5
8. La genericith degli argomenti trattati e dei con-

sighi ricevuti 5/ 20| 2 08|19 7.8
9. Altro (specifichi) i 04 0 00| O 0.0

loqui, cosi ridotti che obbligano a recarvisi in massa nella stessa ora e a
perdere tempo in attesa del proprio turno.

Altra difficoltd particolarmente sentita (cfr. posizione nell’'ordine di
importanza, Tab. 37) & il disagio a trattare con persone pilt istruite (sot-
tolineato di preferenza nei piccoli centri). Alcuni genitori si sentono molto
condizionati dalla mancanza di studi, dal timore di apparire poco pre-
parati: di qui l'impressione di essere compassionati, poco ascoltati, di
non comprendere quello che gli insegnanti dicono.

Agli insegnanti si rimprovera di mostrarsi poco preparati (specie ai
giovani), di usare un linguaggio difficile e ricercato, di apparire frettolosi
e generici nel dare informazioni e consigli (« sempre quei consigli ») susci-
tando quasi l'impressione di non desiderare molto di vedere con pil fre-
quenza i loro interlocutori.

A questo si aggiunge la difficolta proveniente dai troppi cambiamenti
di insegnanti: tali cambiamenti interrompono il dialogo appena iniziato,
rendendo impossibile un serio approfondimento degli argomenti trattati,
anche quando non esistessero le altre difficoltd sopra ricordate.

Ultima difficolta sottolineata con frequenza specialmente nell’ordine
di importanza & quella dell’ambiente in cui si svolgono i colloqui. Oltre
alle considerazioni sopra ricordate sulla ressa nelle ore stabilite, si accenna
agli ambienti inadatti, alle persone che parlano contemporaneamente ad
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alta voce nello stesso ambiente, oppure, durante I'attesa, ascoltano quello
che altri dicono con I'insegnante. Inolire il colloquio si svolge spesso in
piedi, dopo che si ¢ atteso a lungo (sempre in piedi) il proprio turno, e
quindi in condizioni di disagio fisico.

Vengono segnalate anche altre difficoltd (timore di ricevere notizie
poco buone, di andare a chiedere raccomandazioni, poca fiducia nella
scuola), ma si tratta di difficoltd di minor conto rispetto a quelle sopra
ricordate. Se non altro esse appaiono pili facilmente superabili che non
la mancanza di tempo o la situazione di disagio dovuta alla scarsa prepa-
razione culturale dei genitori. La difficoltd del tempo, in particolare,
sembra al momento ineliminabile a molti interessati (specie in ambiente
cittadino) dato che spesso entrambi i genitori hanno un lavoro o impegno
fuori casa. Si tratta, evidentemente, di un impedimento oggettivo, difficile
da superare. D’altra parte la sua rimozione & condizione necessaria per
dare un po’ di vita non solo ai colloqui individuali ma anche (e soprat-
tutto) alle altre pilt impegnative forme di collaborazione.

5. Aree di collaborazione e attese dalla scuola

Si & avuto occasione di sottolineare in precedenza una diversithd (ta-
lora rilevante) fra temi trattati nei colloqui e desideri dei genitori. L'argo-
mento ¢ ripreso in una domanda del questionario sulle possibili aree di
collaborazione tra scuola e famiglia.

Va precisato anzitutto che la maggioranza & disposta a collaborare
con la scuola, seppure con qualche riserva. Tuttavia le risposte alla do-
manda registrano anche un elevato numero di non risposte: raggiungono
sempre e superano il 20% (cfr. Tab. 38).

I risultati delle tabelle 38 e 39 permettono anzitutto di rilevare una
diversa propensione ad accettare le aree di collaborazione proposte, sia
in generale, sia come valutazione di importanza. Il terreno principe di
intesa resterebbe sempre quello del futuro del figlio-alunno (cfr. Tab. 39).
Esso non occupa il primo posto assoluto nell’ordine di importanza, ma
complessivamente & il piit segnalato.

I motivi di questa preferenza ricalcano quelli addotti a proposito dei
colloqui: gli insegnanti conoscono meglio le possibilitd dell’alunno e
possono indirizzarlo secondo le sue inclinazioni; la collaborazione quindi
puo evitare il pericolo di influire in modo errato.

D’altra parte i genitori vorrebbero portare il loro contributo alla
discussione dei programmi e delle attivitad di studio per assicurare ad
essi maggior aderenza alle esigenze dei giovani e al loro domani.

In questa prospettiva va considerato anche il desiderio di parlare della
durata dell’anno scolastico, in modo da raggiungere un miglior equilibrio
fra vacanze e scuola, assicurare lo svolgimento dei programmi, e nello
stesso tempo programmare bene le vacanze.

Le motivazioni portate da coloro che sottolineano l'importanza degli
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TaB. 38 — Ritiene che la collaborazione tra scuola e famiglia debba aveve come oggetto
le seguenti aves di infevesse?

Totalmente | P22l | piyttosto| 1Ol
d’accord mente | ontrario| HoNte NR
Aree BCCoTeo gaccordo | © contrario

N % |N] % [N] % IN] % |N] %

1. Durata dell’anno scola-
stico 121 | 49.6 |45} 18.4 |11 45| 6 2.5 61| 25.0

2. Organizzazione di atti-
vitd extra scolastiche
(gite, manifestazioni
sportive, visite ai mu-
sel...) 103 | 42.2 |60 | 24.6 |21 8.6 3 1.2 |57 | 23.4

3. Fissare criteri per giu-
dicare il profitto scola-
stico (voti, promozio-
ne...) 90 | 36.9 |52 21.3 |25 10.3 |14 | 5.7 {63 ] 25.8

4. Preparare, discutere i
programmi e le attivitd
di studio perché rispon-
dano maggiormente alle
esigenze di oggi 124 | 50.8 |52 | 21.3 (13| 53| 5] 2.1 50| 20.5

5. Aiutare a risolvere i con-
trasti tra genitori e figli| 120 | 49.2 (44| 18.0 [17| 7.0 | 6| 2.5 |57} 23.4

6. Prevenire difficoltd nella
formazione del carattere
del figlio 134 | 54.9 |41 | 16.8 | 8 3.3 (2} 0.81]59] 24.2

7. Discutere problemi rela-
tivi alla educazione ses-
suale 88 36.1 158 | 23.8 (24| 9.8 |11 4.5 163 | 25.8

8. Ottenere dai figli una di-
sciplina maggiore 127 | 52.0 (41| 16.8 |11 | 4.5 | 8| 3.3 57| 23.4

9. Promuovere l’educazio-
ne religiosa 124 | 50.8 1494 20.1 | 8 32.3 | 7| 2.9 (56| 22.9

10. Aiutare nella scelta della
scuola o professione fu-
tura 154 | 63.1 129 11.9 |11 | 45! 1} 0.4 (49| 20.1

11. Compiti per casa, inter-
rogazioni 97 | 39.6 |53 | 21.7 |13 532} 0.8(79] 324

altri due argomenti direttamente collegati all’attivitd scolastica (compiti
a casa, criteri di valutazione) sembrano ancora derivare dalla preoccupa-
zione della riuscita. Si vorrebbe discutere dei criteri per valutare il pro-
fitto scolastico per essere in grado di sapere come va il figlio, perché
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TAB. 39 — Avgomenti per la collaborazione scuola-famiglia
viportati in ordine di imporianza.

1o Posto | 20 Posto | 3¢ Posto
N % N4 % [IN| %

Aree

1. Durata dell’anno scolastico 331355 20| 8 3.3

2. Organizzazione di attivitd extra scolastiche
(gite, manifestazioni sportive, visite ai musei) (20 [ 8.2 (17| 7.0 | 5| 2.0

3. Fissare criteri per giudicare il profitto scolastico
(voti, promozione) 21 8.6 |10 4.1 12| 4.9

4. Preparare, discutere i programmi e le attivita
di studio, perché rispondano maggiormente alle
esigenze di oggi 29| 11.9 117 705} 2.0

5. Aiutare a risolvere i contrasti tra genitori e figli {13 | 5.3 |[14| 5.7 (13| 5.3

6. Prevenire difficoltd nella formazione del carat-

tere del figlio 19| 7.8129| 1196} 2.5
7. Discutere problemi relativi alla educazione ses-

suale 71 29 (15f 6.1 |12} 4.9
8. Ottenere dai figli una disciplina maggiore 11| 4518 7.4 120 8.2
9. Promuovere I’educazione religiosa 3 1.2 |20 82116 6.6
10. Aiutare nella scelta della scuola o professione

futura 21 8.6 (18] 7.4 46| 18.8
11. Compiti per casa, interrogazioni 21 08 7| 29(15| 6.1

non vi siano particolarismi e per assicurare un giudizio obbiettivo (« un
voto non pud dare limpronta di un ragazzo»). E’ tuttavia elevato il
numero di coloro che non ritengono opportuno impegnarsi su questo
punto.

Quanto ai compiti a casa, se ne sottolinea l'utilita: tengono occupati
i ragazzi, rendono possibile un controllo del loro impegno e della riuscita.
C’¢ chi aggiunge che una maggiore collaborazione su questo punto potrebbe
costituire uno stimolo per interessare le famiglie all’attivita scolastica
dei figli.

Molio risalto viene dato all’intesa per organizzare attivitd extrasco-
lastiche. Il tema occupa una posizione del tutto secondaria fra quelle
affrontate nei colloqui con gli insegnanti (cfr. Tab. 31), né sembra che gli
intervistati siano desiderosi di trattarlo in quella sede (cfr. Tab. 32).
Esaminando perd i risultati della tab. 31 si potrebbe ritenere che questo
disinteresse sia relativo: parlando degli argomenti dei colloqui gli inter-
vistati dovevano indicare solo i pitt importanti, ed & comprensibile che
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T'educazione dei figli, la loro riuscita, le prospettive per il futuro, il com-
portamento a scuola siano ritenuti piti urgenti che non l'organizzazione
di gite, attivitd sportive, ecc. Posti direttamente di fronte al problema,
molti genitori ne avvertono invece tutta l'importanza. Essi lamentano
che non si faccia sport a sufficienza, mentre l'esercizio fisico ¢ indispen-
sabile a un sano sviluppo. Alcuni pongono queste attivita in rapporto
al tempo libero, che costituisce un grosso problema specie in ambiente
cittadino. Altri sottolineanc l'importanza dello svago per rendere piu viva
e interessante la scuola, l'utilitA di ampliare la cultura dei giovani, i
vantaggi per la mutua intesa e comprensione derivanti da contatti extra-
scolastici degli insegnanti con i loro allievi.

C’t infine chi si dichiara in disaccordo con queste attivitad, senza
tuttavia precisare i motivi del dissenso.

L’aspirazione a poter contare sull’aiuto della scuola per meglio risol-
vere contrasti tra genitori e figli e per evitare difficolta nella formazione
del carattere parte dalla premessa che & difficile essere completamente
obbiettivi, spesso non ci si capisce, i figli non sono molto disposti ad
accettare consigli dai genitori. Per questo & molto utile il consiglio
di persone istruite, tanto pili che esse, vivendo lungamente a contatto
coi giovani dovrebbero comprendere meglio certe deviazioni e talora go-
dono anche di maggior prestigio.

Esiste invece minor propensione a discutere i problemi relativi alla
educazione sessuale, anche se molti riconoscono la difficoltd a entrare
in argomento coi figli sopra questo punto.

Coloro che pongono in primo piano la collaborazione per promuovere
I'educazione religiosa lo fanno perché essa & il coronamento del resto
e serve a temprare il carattere. Altri accennano alla necessitd di reagire
al materialismo che impoverisce 1'esistenza o di acquistare solide basi per
fronteggiare la confusione in campo religioso che sembra oggi molto
diffusa.

Consistente infine il riferimento alla maggior disciplina da promuovere
a scuola e fuori di essa. A scuola, perche¢ si ha l'impressione che essa
sia piuttosto trascurata con dannose conseguenze per il profitto. Fuori
scuola perche c'e crisi di obbedienza, di rispetto, di buona educazione.
La disciplina, si afferma, ¢ indispensabile alla formazione del carattere e
alla buona riuscita nella vita; di qui la necessita di insistere su di essa,
cominciando dalla prima disciplina che ¢ 1'obbedienza.

Si ripetono sostanzialmente, come si vede, i motivi addotti a proposito
degli argomenti da trattare nei colloqui con gli insegnanti.

Il quadro si presenta alquanto diverso esaminando il giudizio su alcuni
possibili obbiettivi che potrebbero essere raggiunti dalla scuola (cfr.
Tab. 40).

Vengono posti in primo piano la preparazione alla vita (in particolare
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TaAB. 40 — Le¢ elenchiamo una sevie di obiettivi che potvebbero esseve raggiunti dalla scuola.

Parzial- | . Total-
D e el et
Obiettivi d’accordo contrario

N. | 9% |N|] % [IN| % [N % [INJ %

1. Una buona base per gli
studi ulteriori 148 | 60.7 {34 1391 2| 0.8 ] 2] 0.8 (58] 23.8

2. Promozione scolastica 82 | 33.6 |59} 24.2 |13 53 (11| 4.5|79] 32.4
3. Disciplinaesensod’ordine{ 156 ; 63.9 |25] 10.3 | 8| 3.3 | 4| 1.6 |51 20.9
4. Ubbidienza ai genitori| 131 | 53.7 (37 151 | 7] 29| 9| 3.7 160} 24.6

5. Rendere sensibile ai pro-
blemi sociali 111 | 455 |58 238 7| 29 |2] 0.866( 27.0

6. Rendere pih chiare e
ferme le convinzioni re-
ligiose 117 1 47,9 |51 209 |12] 49| 5| 2.1 (59| 24.2

7. Coltivare uno spirito di
libertd e responsabilitd| 142 | 58.2 |30 123 | 4| 1.6 | 1| 0.4 (67| 27.5

8. Costanza nell’adempi-
mento del proprio do-
vere 157 | 64.3 [26 | 10.7 | 3 1.2 ({0} 0.0 |58| 23.8°

9. Porre le premesse per
una buona riuscita della
vita 163 | 66.8 24| 981 2] 08| 1| 04 (54| 222

10. Abituare a lavorare in-
sieme 149 | 61.1 (29 1191 4] 16| 1 0.4 |61 ] 25.0

11. Curare la buona educa-
zione 168 | 68.8 |21 86| 3 1.3 11| 0.4 (51} 20.9

12. Avviare a una profes-
sione redditizia 83 | 34.0 |53 21.7 (27} 11.1 | 9| 3.7 {72 29.5

13. Dare un’adeguata edu-
cazione sessuale 88 | 36.1 164 26.2 [11 | 4.5 12| 4.9 |69 | 28.3

agli studi superiori) e la buona educazione, il senso dell’ordine e la disci-
plina, la costanza nell’adempimento del proprio dovere.

Con minor entusiasmo sono accettati obbiettivi come la sensibiliz-
zazione ai problemi sociali e 'educazione religiosa. Anche la possibilith
di impartire un’adeguata educazione sessuale trova la maggioranza piut-
tosto perplessa, a conferma dell’atteggiamento che si & rilevato a pilt
riprese anche in precedenza.

Gli obiettivi pili accettati, in particolare la preparazione per gli studi
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superiori e la disciplina, sono anche i pilt segnalati fra quelli conseguiti
di fatto dalla scuola (cfr. Tab. 41).

TAB. 41 — Obiettivi conseguiti di fatto dalla scuola, in ovdine di importanza.

Obiettivi 10 Posto | 20 Posto | 3¢ Posto

N % IN] % IN] %

1. Una base per gli studi ulteriori 4912016 2519 3.7
2. Promozione scolastica 19| 7819| 378 33
3. Disciplina e senso d’ordine 31] 12.7 23| 94| 5| 2.0
4. Ubbidienza ai genitori 18| 7.4 127 | 11.1 |10 4.1
5. Rendere sensibile ai problemi sociali 3] 12141 16 (11| 4.5
6. Rendere piii chiare e ferme le convinzioni religiose {10 | 4.1 |20| 8.2 {12 4.9
7. Coltivare uno spirito di libertd e responsabilita |14 | 5.7 {20 8.2 |11 | 4.5
8. Costanza nell’adempimento del proprio dovere [10| 4.1 {20 8.2 |23 | 4.4

9. Porre le premesse per una buona riuscita nella

vita 3] 1219 7819 7.8

10. Abituare a lavorare insieme 5| 20{8| 33]15( 6.1
11. Curare la buona educazione 13 53|11 4.5 (26| 10.7
12. Avviare ad una professione redditizia 0| 004 16|7] 29
13. Dare una adeguata educazione sessuale 31 1.2 3| 12|18 7.4

Nella graduatoria della tabella si distingue il giudizio negativo sul-
I'impegno della scuola a rendere sensibili ai problemi sociali: poco pil
del 5% in complesso segnala questo obbiettivo ai primi tre posti.

Ma quello che caratterizza le risposte riportate in questa tabella &
soprattutto la loro dispersione. Gli intervistati (o almeno la maggioranza)
non riescono ad accordarsi sugli obbiettivi conseguiti di fatto dalla scuola,
cosl come si erano trovati d’accordo su quello che la scuola dovrebbe fare
e sulle difficoltd che ne ostacolano il funzionamento (cfr. tab. 42).

Fra le difficoltd che ostacolano il regolare funzionamento della scuola
primeggiano l'assenza di insegnanti all'inizio dell’anno e il loro frequente
cambiamento.

Queste piaghe della scuola provocano disagi negli alunni, facendo loro
perdere tempo, generando disordine e confusione, prolungando (all'inizio
dell'anno) la voglia di far nulla.

Il cambiamento frequente degli insegnanti (lamentato particolarmente
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TaB. 42 — Le elenchiamo una sevie di difficolid che sembrano ostacolave il vegolave
funzionamenio della scuola.

Difficolta l N. } o
1. Assenza di qualche insegnante all’inizio del-
I’anno scolastico 193 62.7
2. Contestazione studentesca 47 19.3
3. Le troppe vacanze 46 18.8
4. La mancanza di aule e attrezzature 86 35.2
5. Il troppo frequente cambiamento degli inse-
gnanti 111 45.5
6. Difficoltd per raggiungere la scuola 17 7.0
7. Disordine e preferenze nella assegnazione dei
buoni libro 47 19.3
8. Insufficiente organizzazione della refezione
scolastica 5 2.0
9. Poca disciplina 42 17.2
10. Abolizione degli esami di riparazione 56 22.9

da genitori che abitano in piccoli paesi) disorienta gli alunni in quanto
ogni nuovo arrivato ha il proprio metodo di insegnare. Esso rende inoltre
piu difficile la vicendevole conoscenza e l'affiatamento, generando anche
Vimpressione di una provvisorietd che va a scapito della serieta della
scuola.

Segue, nell’elenco delle difficolta maggiormente segnalate, la mancanza
di locali e attrezzature. Anche questa lamentela ricorre pilt di frequente
nelle risposte degli intervistati che abitano in piccoli centri. E’ interes-
sante, al riguardo, notare come oltre e pilt che agli edifici inadatti si
faccia esplicito riferimento al poco spazio per giocare e alla mancanza
di palestre.

Sulle vacanze e sugli esami le posizioni sono disparate.

Alcuni sostengono che le vacanze sono troppe, interrompono il rego-
lare svolgimento dei programmi, rendendo cosi piit difficile seguire con
profitto le lezioni. Altri invece sono principalmente preoccupati dai pro-
blemi che la vacanza crea in famiglia: i ragazzi sono sempre per strada,
mentre i genitori sono impossibilitati a prendersi cura di loro, poiche le
vacanze non coincidono con le loro ferie.

Quanto agli esami c’¢ chi ne sostiene I’abolizione (se uno non riesce
a giugno ¢ meglio che ripeta), mentre altri la vedono con timore, pen-
sando al pericolo che il figlio possa perdere un anno, data la impossibilita
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di rimediare a ottobre. Ma si considera anche un’altra conseguenza: la
possibilita cioé che tutto venga considerato troppo facile, a scapito del-
Iimpegno e della serieta degli studi.

La contestazione studentesca non €& indicata con particolare insistenza
come possibile causa del non regolare funzionamento della scuola, ma
coloro che la ricordano lo fanno con vivaci accenti polemici. La conside-
rano una scusa per non studiare e non andare a scuola, una causa di
disordine senza fine, un modo di perdere tempo. Altri precisano che i
ragazzi (di scuola media) non sono in grado di comprenderla, sia essa
giusta o sbagliata e quindi non si deve tollerarla.

Pilt polemicamente ancora si afferma che politica e sindacati non
vanno a profitto della scuola, dando sbrigativamente per scontato il loro
collegamento con la contestazione.

TaB. 43 — Difficolta che sembrano ostacolave il vegolave fumzionamento della scuola
viportate in ovdine di imporianza.

1°¢ Posto | 2° Posto | 3° Posto
N.| % [N % |N.] %

Difficolta

1. Assenza di qualche insegnante all’inizio dell’anno

scolastico 99 | 40.6 |14 5.7 {17 1.0
2. Contestazione studentesca 17( 70|18} 74 (3| 1.2
3. Le troppe vacanze 71 29 (19| 7.8 |14 5.7
4. Mancanza di aule e attrezzature 23| 9.4 34| 139 |11 | 4.5
5. Iltroppo frequente cambiamento degliinsegnanti (21 | 8.6 |47 [ 19.3 |28 | 11.5
6. Difficoltd per raggiungere la scuola 1 043 1.2,7]| 29
7. Disordine e preferenze nell’assegnazione dei

buoni libro 5{ 20 (14| 57|17 7.0
8. Insufficiente organizzazione della refezione sco-

lastica 0| 60|0| 00|2| 0.8
9. Poca disciplina 41 16110 4.1 (20| 8.2
10. Abolizione degli esami di riparazione 51 20 7| 29 {31} 127

6. I responsabili della scuola

La presa di posizione contro politica e sindacati ricordata sopra
richiama l'attenzione su un problema, la cui soluzione, almeno in linea
teorica, & pregiudiziale ad ogni discorso serio sulla scuola: chi ¢ respon-
sabile della stessa.
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Le domande del questionario finora considerate ignorano il problema,
o meglio lo suppongono risolto secondo il modo usuale di porlo: da una
parte la scuola, dall’altra la famiglia; la prima chiede collaborazione alla
seconda per una migliore riuscita nel suo compito.

Rispondendo alle varie domande i nostri intervistati non si pongono
esplicitamente la questione della loro posizione di fronte alla scuola.
Solo quando si parla della possibilita di trattare con gli insegnanti delle
riforme in atto nella scuola, qualche voce isolata afferma polemicamente
che anche i genitori hanno qualcosa da dire in merito.

Due domande si occupano espressamente di questo argomento di fon-
damentale importanza. Con tali domande ci si propone di invitare i desti-
natari a riflettere su di esso, pili che indicare soluzioni prestabilite, cosa
questa molto difficile e delicata, considerando la complessita del problema.

La prima domanda sottopone al giudizio degli intervistati I'opportu-
nitd dell’intervento di alcune categorie di persone nella soluzione dei pro-
blemi scolastici (cfr. Tab. 44).

TaB. 44 — Elenchiamo alcune categovie di_persone che potvebbevo imtervewire
nella soluzione dei problemi scolastici. E d’accovdo che intervengano?

Parzial- . Total-
o Tg’talmeélte mente P1u‘1c:tos’go mente NR
Categorie di persone accordo |graccordo | COMHMATIO | (ontrario

N | % IN|J % IN] % [N|] % [N | %

1. T genitori attraverso i loro
rappresentanti 134 549 (41 { 16.8 |15 6.2 (14| 57| 40} 16.4

2. Gli studenti mediante la
diretta partecipazione dei

loro rappresentanti 63| 25.8 |68 ] 27.9 |29 | 11.9 |22 9.0 | 62| 25.4
3. Gli uomini politici e i

partiti 16| 6.6 26| 10.7 |34 | 13.9 (84 | 34.4 |84 | 34.4
4. I sindacati 43| 17.6 |36 ] 14.8 28 | 11.5 |61 | 25.0 [ 76 31.1
5. Le autority religiose 45| 18.4 {49 20.1 {19] 7.8 |22 9.0 | 109 | 44.7

Come si vede i genitori intervistati hanno reagito molto vivacemente
di fronte alle diverse fonti di intervento. Com’era da attendersi la stra-
grande maggioranza ¢ d’accordo su una presenza attiva dei genitori attra-
verso i loro rappresentanti. Rispondono affermativamente (sebbene con
qualche riserva) anche molti di coloro che non vedono la necessita di asso-
ciazioni o di consigli dei genitori (cfr. Tab. 29).

Esiste tuttavia una discreta percentuale di contrari ad ogni intervento
dei genitori, e di indecisi.

Il numero dei contrari e degli incerti aumenta sensibilmente quando
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si tratta di valutare la possibilitd di un intervento degli studenti: tuttavia
la maggioranza degli intervistati & ancora disposta ad ammetterlo, seb-
bene con qualche riserva.

Minor entusiasmo suscita la prospettiva di un intervento delle autorita
religiose. Il numero delle risposte contrarie non & tuttavia molto elevato
(minore di quelle relative alla partecipazione degli studenti), preferendo

una consistente frazione degli intervistati non prendere posizione.

\

Dove le posizioni appaiono pili definite & a proposito dell’intervento
degli uomini politici e dei sindacati. Qui la percentuale dei contrari supera
(e piuttosto nettamente riguardo ai politici e ai partiti) quella di coloro
che sarebbero disposti ad ammettere tali interventi. Molto elevato risulta
anche il numero delle astensioni.

Sono quindi piuttosto consistenti le voci di critica alle ingerenze (reali
o presunte) della politica nella scuola, ingerenze che qualche intervistato
ritiene di ravvisare anche nella contestazione studentesca, come si & detto
sopra.

Dopo aver esaminato il pensiero dei genitori intervistati circa le forze
che dovrebbero concorrere a risolvere i problemi della scuola, si passa ora
a considerare pilt da vicino l'istituzione stessa e i suoi diretti responsabili.
Come si diceva sopra, il modo usuale di presentare la collaborazione
potrebbe favorire la convinzione che la scuola sia un ente a se stante,
al quale la famiglia affida i figli perché vengano istruiti. La scuola, da
parte sua, prendendo sempre pill coscienza della complessitd del compito
affidatole, si rivolge alla famiglia per sollecitarne la collaborazione.

I risultati della tabella 44 offrono un’idea del modo di pensare degli
intervistati. Le quattro possibilitd prospettate sembrano riflettere abba-
stanza bene i diversi modi di risolvere il problema (Si prescinde natural-
mente da considerazioni e prese di posizione teoriche sull’argomento e
si imposta il discorso su di un piano, per cos} dire, piuttosto operativo).

Rimane intanto assodato che quasi nessuno & disposto a riconoscere

TaB. 45 — Sovente si sente dive che la scuola & uwn’istituzione di cui sono vesponsabili:...
Cosa ne pensa Lei?

Responsabili N. %

1. Solo gli insegnanti 14 5.7
2. Principalmente gli insegnanti ma con la colla-

borazione della famiglia 131 53.7

3. Insegnanti e famiglia, ma su un piano di parita 60 24.6
4. Principalmente le famiglie, ma con la collabo-

razione degli insegnanti 26 10.7

n,r. 13 5.3
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pieni poteri agli insegnanti. Anche la prospettiva di una prevalente respon-
sabilitad della famiglia incontra pochi consensi.

La maggioranza riconosce una certa preminenza agli insegnanti, ma
& consistente la percentuale di coloro che vedono le due parti su un piano
di paritd. Le idee in proposito nmon sono tuttavia cosi definite come
potrebbero far pensare i risultati della tabella 45. O meglio: l'idea fonda-
mentale & quella espressa nelle risposte ivi riportate, ma variano le moti-
vazioni che le accompagnano.

Fra coloro che assegnano principalmente (o solo) agli insegnanti la
responsabilita della scuola, molti lo fanno perché identificano nell'istru-
zione il compito della scuola. Sottintendono questo punto di vista affer-
mazioni come le seguenti: a scuola sono i professori gli unici responsabili;
i professori devono insegnare le materie, i genitori educare; primi respon-
sabili sono gli insegnanti perche sono gli istitutori; a scuola non possiamo
andare noi ad insegnare; la scuola & fatta dagli insegnanti; gli insegnanti
sono responsabili a scuola, i genitori in famiglia; ecc.

Dal lato opposto si pongono (talora polemicamente) coloro che riven-
dicano un ruolo di primo piano ai genitori. Essi sembrano aver presente
in primo luogo il problema dell’educazione e si esprimono in termini come
i seguenti: la famiglia resta la base essenziale per la formazione; la prima
educazione avviene in famiglia, poi viene la scuola; gli insegnanti devono
rendersi conto che non partono da zero; ¢ la famiglia che ha in mano
il ragazzo, gli insegnanti nelle poche ore di scuola possono ben poca cosa.
E anche pill energicamente: il futuro dei figli interessa noi; i figli sono
della famiglia prima di tutto; siamo noi a trarre frutti buoni o cattivi dai
nostri figli.

Fra le due posizioni si collocano coloro che sottolineano l'importanza
dell’intesa, del vicendevole aiuto che insegnanti e genitori possono recarsi.
Questi infatti conoscono meglio i ragazzi, quelli in genere sono pill istruiti;
inoltre, & importante per gli insegnanti conoscere la situazione familiare.
D’altra parte alcuni genitori sottolineano 1'ascendente che molti insegnanti
hanno sul figlio e quindi I'opportunitd di ottenerne la collaborazione sul
piano educativo, specialmente ora che i figli sembrano sfuggire all'influenza
della famiglia.

Queste considerazioni, tuttavia, non sono molto frequenti, nel presente
contesto.

E’ piu facile incontrarle, ad esempio, quando si parla dell’'oppor-
tunita di trattare problemi educativi nei colloqui con gli insegnanti o di
annoverarli tra le aree di collaborazione tra scuola e famiglia.

Si ha quasi 'impressione che la domanda abbia colto un po’ di sor-
presa gli intervistati. Abituati a vedere la situazione da un punto di vista
burocratico (da una parte la scuola, dall’altra la famiglia che affida i
figli da istruire), essi non si erano forse posti chiaramente il fondamentale
e pregiudiziale problema dei limiti delle rispettive responsabilita. Cosi, di
fronte ad una domanda che prospetta la possibilita di considerare le cose
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da un punto di vista pilt impegnativo, essi reagiscono quasi d'istinto, indi-
cando quell’aspetto che al momento sembra loro preminente. Probabil-
mente una pili attenta riflessione avrebbe condotto molti a considerare
meglio la complessitda del problema e quindi a prese di posizioni meno
categoriche.

D’altra parte la domanda aveva lo scopo (come s’¢ detto) di suscitare
il problema e nmon di prospettare soluzioni. Da questo punto di vista
sembra che essa abbia adempiuto il suo compito, rivelando la necessita
di porre esplicitamente e approfondire il discorso al riguardo. E’ evidente
infatti che si potra parlare di vera e costruttiva collaborazione solo
quando saranno sufficientemente chiari il ruolo e le responsabilita delle
parti interessate.

7. Rilievi conclusivi

Sono stati presentati, nelle pagine precedenti, i risultati globali, senza
che ci si addentrasse in analisi e distinzioni approfondite. Cosi non si
& parlato, se non incidentalmente, delle differenze ambientali.

Il piccolo gruppo di unitd intervistate nei singoli ambienti e soprat-
tutto il carattere interlocutorio di questo sondaggio, hanno infatti consi-
gliato di non insistere su differenze che pure sembrano interessanti e
rivelatrici di un diverso modo di considerare le cose.

Rispondendo, ad esempio, alla domanda sugli argomenti trattati nei
colloqui con gli insegnanti (cfr. Tab. 31), i genitori che vivono in ambiente
cittadino ricordano con maggior frequenza argomenti meno legati alla
riuscita scolastica: consigli sulla educazione dei figli, problemi giovanili,
educazione sessuale. I genitori dei paesi (tanto di pianura, come di mon-
tagna) al contrario, si sono intrattenuti specialmente (oltre che sul profitto
in generale) su questioni disciplinari e sulle prospettive per il futuro sco-
lastico e professionale dei figli. Analoga tendenza si osserva esaminando
le indicazioni sui possibili obiettivi della scuola.

Ancora: dovendo indicare i motivi che rendono pitt difficili i colloqui,
i genitori di citta segnalano soprattutto la mancanza di tempo, quelli
di paese il disagio di dover trattare con persone piil istruite, il frequente
cambiamento degli insegnanti, I'ambiente e il modo con cui si svolgono i
colloqui. Gli stessi genitori che vivono nei paesi ripropongono, del resto,
analoghe motivazioni per spiegare il non regolare funzionamento della
scuola: mancanza di aule e di attrezzature, cambiamenti continui di inse-
gnanti, insufficiente organizzazione della refezione scolastica. I colleghi
cittadini segnalano invece, pilt frequentemente le varie forme di contesta-
zione e la mancanza di disciplina.

Si tratta di diversita di accentuazione legate in parte alla situazione
ambientale, in parte forse a diversa mentalitd, ma alle quali non & pos-
sibile, coi dati a disposizione e, in attesa di uno studio pilt approfondito
ed accurato, dare troppa importanza.
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D’alira parte queste diversita sembrano secondarie di fronte ai pro-
blemi di fondo che sono emersi dall’esame dei dati. La possibilith con-
cessa agli intervistati di motivare molte delle loro risposte ha permesso
di precisare il significato di alcune prese di posizione e, nello stesso tempo,
ha lasciato intravedere problemi non direttamente toccati dal questio-
nario, ma strettamente connessi con l’argomento da esso affrontato.

Ci proponiamo qui di ritornare su alcuni dei principali, con l'intenzione
di sottolineare I'importanza del loro studio.

1) Fra gli ostacoli che si frappongono all’intensificarsi degli incontri
fra genitori e insegnanti (e quindi alle altre pilt impegnative forme di col-
laborazione) occupa un posto di assoluta preminenza il tempo.

Non & escluso che in qualche caso questa difficolta possa costituire
un comodo alibi, soprattutto per chi considera tutto cid che accade a
scuola affare privato e interno dell'istituzione, preoccupato unicamente
della riuscita (promozione) del figlio. Lo lascerebbero supporre alcune
drastiche dichiarazioni sulle rispettive responsabilitd dei genitori e degli
insegnanti: pensino questi alla scuola, quelli alla famiglia.

Si tratta, perd, dell’atteggiamento di una ristretta minoranza: la
maggior parte dei genitori & infatti seriamente preoccupata del com-
portamento e della riuscita scolastica dei figli. Per costoro il tempo costi-
tuisce veramente difficoltd oggettiva per un interesse piu attivo e siste-
matico ai problemi della scuola. Bastano, a coferma di questa ipotesi, le
motivazioni da essi addotte.

Si fa notare, in primo luogo, che le ore di visita coincidono normal-
mente con quelle di lavoro o di ufficio. Poiché spesso (in citta specialmente)
entrambi i genitori hanno un’occupazione fuori casa, per recarsi agli
incontri sarebbe necessario assentarsi dal posto di lavoro.

A complicare le cose si aggiungono le difficolta connesse al ridotto
numero di ore previste per i colloqui (con la conseguente ressa e la lunga
attesa del proprio turno) e al fatto che gli insegnanti ricevono, in genere,
in giorni diversi. Se un genitore che lavora fuori casa intendesse avvici-
pare tutti gli insegnanti almeno una volta al trimestre avrebbe probabil-
mente bisogno di parecchi giorni di permesso per assentarsi dall'ufficio
o dal suo lavoro.

Non va dimenticato che anche gli insegnanti hanno le loro esigenze
di orario e di lavoro, per cui non si pud pretendere che siano solamente
essi ad adoperarsi per rimuovere questo ostacolo (studiando, ad esempio,
una collocazione degli orari di visita che non coincida rigidamente con
le ore di scuola).

Con l'introduzione, a cui si fa accenno da pil1 parti, della scuola a tempo
pieno e della settimana corta verranno forse poste buone premesse anche
per la soluzione di questi problemi. Si richiederebbe, tuttavia, sempre
una diversa decorrenza degli orari di lavoro e di scuola sia giornalieri che
settimanali (nel senso che i giorni di riposo dovrebbero essere scaglionati
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lungo la settimana, non concentrati al sabato), altrimenti la difficolta
rimane invariata.

Ma il problema, probabilmente, non va considerato solamente nelle
sue modalita quantitative: decorrenza e durata degli orari di visita. Occorre
collocarlo nella pilt vasta cornice delle responsabilita che l'educazione
dei figli comporta per i genitori e alle quali essi non possono abdicare
totalmente neppure quando i figli sono a scuola. La consapevolezza di tali
responsabilitd obblighera intanto a preventivare nel programma delle atti-
vita da svolgere anche quella di interessarsi fattivamente della vita sco-
lastica del figlio.

D’altra parte, essendo quello dell’educazione un diritto-dovere irri-
nunciabile (cfr. art. 3 della Costituzione), si dovranno studiare le possi-
bilita per mettere i genitori in grado di adempierlo.

Se anche gli altri diretti interessati {autorita, scuola, organizzazioni
sindacali), saranno veramente convinti che & indispensabile la collabora-
zione tra scuola e famiglia nell'interesse della scuola (oltre che della
famiglia), non sara impossibile trovare uno spazio anche a questa colla-
borazione (cosl come lo si & trovato, ad esempio sul lavoro, per altre
manifestazioni ritenute fondamentali).

I1 problema & quindi, in primo luogo, di convinzioni. Le modalita di
realizzazione, che pur nelle pilt svariate espressioni comporteranno inevi-
tabili rinunce da entrambe le parti, scaturiranno solo da questa convinzione.

2) Altro elemento che concorre a diminuire l'efficacia dei colloqui
& rappresentato dalle modalith con cui si svolgono, sia dal punto di vista
dell’ambiente che dal tono da essi assunto.

Le lamentele a proposito dell’ambiente riguardano sia il luogo (una
sola stanza, spesso il corridoio davanti alle aule) che alcune modalita:
in piedi durante l'attesa e il colloquio; troppa gente che parla nello stesso
tempo o ¢ costretta ad ascoltare quanto dicono gli altri. Gran parte di
questi inconvenienti dipendono dalla situazione di disagio in cui versano
molti istituti scolastici per mancanza di locali. E’ difficile pensare a locali
appositi per ricevere dignitosamente i genitori, quando si deve ricorrere
ai doppi e tripli turni se si vogliono sistemare tutti gli alunni. Questo
disagio dei genitori non va tuttavia sottovalutato e dovrebbe essere pre-
sente ai diretti responsabili quando programmano o distribuiscono i locali
della scuola.

Si tratta, in sostanza, di rendere pili umano e quindi pilt attraente, un
incontro che richiede giad rinunce di altro genere. Ma l'umanitd dell’in-
contro dovrebbe essere assicurata soprattutto dal clima in cui esso si
svolge. Molti genitori si trovano a disagio perche si ritengono impreparati,
e quindi non in grado di seguire il discorso, qualora l'insegnante dovesse
abbandonare il solito campo delle informazioni sul profitto e sul com-
portamento.
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E’ diffuso anche il timore di recare disturbo (favorito, talora, dalla
fretta con cui si viene sbrigati o dall'espressione un po’ annoiata dell’in-
terlocutore).

Difficoltd come queste, tuttavia, sono pil facilmente superabili che
non quella del tempo. Un valido contributo al loro superamento portano,
ad esempio, le iniziative di riunioni fra genitori e insegnanti dove ven-
gono trattati (da esperti e dagli stessi insegnanti) argomenti riguardanti
I'educazione nei suoi aspetti pilt generali e in particolare i problemi gio-
vanili pitt sentiti. Questo comune interessamento, oltre che rendere piu
familiari i problemi trattati, contribuisce anche a creare un clima di fiducia
e quindi ad incoraggiare i genitori a riprendere gli stessi argomenti in
altra sede.

Il modo di accogliere e trattare gli interlocutori, infine, non sembra
costituire un problema a se stante. Spesso, il fare sbrigativo degli inse-
gnanti (ricevono affrettatamente, ascoltano distrattamente, si limitano
a pochi monosillabi sui voti o a frasi generiche) ¢ una conseguenza del poco
tempo a disposizione, di un certo tono di superiorita, dell’ambiente ina-
datto a un colloquio disteso e impegnato, e in parte anche dell’abitudine
o della preoccupazione per il molto lavoro.

3) Dalle risposte ad alcune domande del questionario emergono
anche problemi non direttamente connessi all'attivitd scolastica, ma che
tuttavia fanno sentire il loro peso su di essa. Ci riferiamo a certe situa-
zioni familiari che rendono difficile ai genitori interessarsi dei problemi
scolastici dei figli, anche quando dovesse esistere la buona disposizione
a farlo. Spesso & la situazione ambientale che impedisce di realizzare la
necessaria tranquillitd per lo studio e lo svolgimento dei compiti, condi-
zionando quindi la possibilita di una buona riuscita. Oppure la dimen-
sione della famiglia non permette di prestare ai singoli quell’attenzione
che si vorrebbe (e che l'insegante si attende venga prestata).

Pil1 spesso si tratta pero di difficoltd nei rapporti fra genitori e figli,
specie quando questi diventano pili grandi, oppure, proseguendo negli
studi, si accorgono di saperne di pilt dei loro meno fortunati genitori.

Non sempre & possibile venir a conoscenza di queste situazioni diffi-
cili attraverso gli ordinari colloqui, data anche la naturale ritrosia di
ognuno a trattare con estranei questi argomenti. D’altra parte la loro cono-
scenza pud ajutare l'insegnante a meglio comprendere e valutare anche
la situazione scolastica dell’alunno e a trovare l'angolatura migliore sotto
cui presentarla ai genitori.

Si rendono cosi urgenti nuove forme di presa di contatto da parte
della scuola con l'ambiente familiare degli alunni. In qualche ambiente
sard forse possibile pensare a visite alle famiglie, in altri a informazioni
assunte da persone qualificate a questo compito (ad esempio, assistenti
sociali). La scuola avra cosl la possibilitd di arrivare, gradualmente, ad
avere una conoscenza tale dell’ambiente in cui opera da permetterle di
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assolvere al suo compito educativo in modo pili soddisfacente e pil
redditizio.

4) L'ultima considerazione dovrebbe essere rivolta ai risultati for-
niti dalle domande sui responsabili della scuola. E’ urgente, impostare con
molta chiarezza il fondamentale problema della posizione e responsabilita
della istituzione familiare e di quella scolastica di fronte all’educazione
dei figli-alunni. Tale chiarificazione dovrebbe ajutare le due istituzioni
a prendere sempre maggior consapevolezza dei rispettivi compiti: diritti
e doveri. E forse renderebbe anche pin facile le riforme di strutture scola-
stiche, da tempo auspicate. La scuola, infatti, potrebbe considerare la
chiarificazione della sua funzione «strumentale e di subordinazione, ri-
spetto ai fini della persona degli alunni, inseriti nelle societa in cui vivono
e nelle quali sono chiamati ad operare, e in primo luogo nella societa
parentale » come indispensabile premessa per un migliore espletamento
delle sue funzioni. E le famiglie, dal canto loro, si potrebbero sentire piil
corresponsabili ed impegnate a seguire l'educazione dei figli in tutte le
sue fasi.

La presa di posizione di alcuni genitori in proposito (cfr. Tab. 44)
e soprattutto un certo tono polemico delle motivazioni che le accompa-
gnano, sottolineano l'urgenza di affrontare l'argomento. Oltretutto una
soddisfacente chiarezza di idee al riguardo (anche se non un’intesa su
tutta la linea, data l'importanza del problema e le sue implicazioni non
solo a livello dei rapporti scuola-famiglia) & condizione indispensabile
perche si stabilisca, fra i genitori e gli insegnanti, un clima di serena e
fruttuosa collaborazione.

La presa di coscienza delle rispettive responsabilita, oltre che concor-
rere a precisare i limiti della rispettiva indipendenza operativa, favorira
anche la stima e il rispetto vicendevole, derivanti dal riconoscimento della
dignitd e importanza del compito di ognuno. Sara allora anche piu facile
superare le difficolta e rinunce che il comune impegno educativo richiede.

Sempre su questo tema merita di essere richiamata la posizione
assunta dagli intervistati verso gli interventi di politici e sindacalisti nelle
questioni scolastiche. Ripetiamo che il ridotto numero di soggetti inter-
vistati e la loro limitata provenienza vietano di generalizzare partendo solo
da questi dati; tanto pilt che, a differenza degli atteggiamenti verso i
colloqui e in genere verso la collaborazione con la scuola, non possiamo
(su questo punto) far riferimento a risultati di precedenti indagini. Tut-
tavia i dati raccolti pongono un problema reale, scottante quasi, che
meriterebbe di essere ripreso e approfondito. Ci si trova infatti di fronte
a una reazione negativa piuttosto consistente. E’ un dato che fa pensare,
se si tiene presente che le forze meno gradite sono quelle da cui, allo
stato attuale delle cose, dipendono sostanzialmente i destini della scuola

! P. Bramo, Filosofia dell’educazione, Ziirich, PAS-Verlag, 1967, p. 296.
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italiana. Potrebbe trattarsi di una istintiva reazione alla grave situazione
in cui versa la scuola in questi ultimi tempi, alle poco comprensibili
(al gran pubblico) vicende parlamentari di alcune leggi, al disagio di fronte
agli scioperi del personale insegnante che si aggiungono alle accennate
difficoltd che intralciano (a giudizio degli intervistati: cfr. Tab. 42) il
regolare funzionamento della scuola.

Non sarebbe questa, se venisse confermata, una notizia molto pia-
cevole per le forze che (bene o male) maggiormente si agitano per la
soluzione dei problemi della scuola italiana.

Come si diceva, i risultati sono molio limitati e quindi servono al
massimo ad indicare che esiste il problema senza poterne precisare né
la consistenza né le motivazioni. Si tratta, inoltre, di un problema che
trascende il tema della collaborazione tra scuola e famigila. Ma & intuitivo
che una crisi di fiducia in chi legifera attorno alla scuola (i politici) o si
occupa di determinati interessi della stessa (i sindacati), & inevitabilmente
destinata a riversarsi sulla scuola, aggravando le difficoltd che rendono
cosi difficile avviare un serio discorso sulla collaborazione.

104




v

LA SELEZIONE SCOLASTICA

L’esame dei dati e delle opinioni presentate nelle pagine precedenti
se da un lato fa emergere con chiarezza che i genitori sentono fortemente
il problema della scuola e se ne preoccupano — tuttavia, nel pluralismo
delle risposte e nella varieta di atteggiamenti non mancano prese di posi-
zioni parziali e anguste — dall’altro viene sottolineata la difficoltd per i
genitori, soprattutto per quelli di categorie socio-culturali meno elevate, di
inserirsi nel sistema scolastico, per seguire e offrire un contributo alla
formazione e riuscita scolastica dei figli. E' urgente che la scuola si renda
intimamente consapevole e convinta che fra le due istituzioni — ai fini
della formazione e preparazione professionale dei giovani — non esiste
chi & superiore e chi ¢ inferiore, e che a ciascuna & indispensabile la col-
laborazione dell’altra per il compimento della propria missione: questa
¢ la prima condizione per quella fiduciosa disponibilita senza la quale
ogni tentativo di collaborazione ¢ destinato all’insuccesso.

I dati, sia pure indirettamente, richiamano anche altri elementi a
conferma della urgenza di un’intesa tra scuola e famiglia.

E’ possibile rinvenire anzitutto tracce di un comportamento — apparso
evidente in altre ricerche! — piuttosto passivo e di interessi spesso utili-
taristici di numerosi genitori, provenienti per lo pilt da piccoli centri di
campagna e montagna. E’ questo un dato importante, poiché sembra
accertato che l'atteggiamento dei genitori circa I'istruzione & determinante
per il buon esito della riuscita scolastica dei figli. A questo si aggiunge
un altro fatto indiscusso, almeno per quanto possono essere valide le
ricerche in proposito: chi ¢ nato e cresciuto in un ambiente socio-culturale
disagiato ha ereditato non soltanto una certa sottocultura, ma anche quella

' J.B. Mays, Education and the Urban Child, Liverpool, Liverpool University
Press, 1962, pp. 179-180.
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condizione di inferiorita che i ceti privilegiati della societad gli hanno con-
ferito2 Ne consegue (e numerosi sondaggi lo confermano) che i ragazzi
della classe operaia non beneficiano dell’istruzione quanto quelli della
classe media.

Tutto questo porta ad affermare che non & possibile una vera ed
efficace collaborazione nell’ambito del processo formativo scolastico senza
una oggettiva e profonda conoscenza dei genitori e dell’'ambiente familiare.
Ecco perché ci & parso opportuno richiamare parte almeno della vasta
bibliografia sul ruolo selezionatore della famiglia.

La famiglia, tuttavia, non & la sola responsabile della mortalitd scola-
stica. I nostri sondaggi hanno chiamato in causa anche l'insegnante e il
sistema scolastico nella sua struttura. Neppure questa ¢ una novita.

Da tempo sociologi e uomini di studio che si sono occupati dei feno-
meni educativi hanno affermato che il ruolo dell'insegnante nella scuola
primaria e secondaria non consiste solo nel trasmettere conoscenze, ma
anche nel valutare gli allievi e quindi nel selezionarli?

Anche in Italia la funzione di selezionatrice sociale e integratrice ideo-
logica che la scuola svolge, viene, in questi ultimi anni, analizzata con
sempre maggiore profonditd e ampiezza.t

E’ parere comune che la scuola evade in misura pesante dal suo ob-
bligo nei confronti dei giovani e della societh: si parla di «ritardi», di
necessitd di « ammodernare », di esigenza di una scuola radicalmente
rinnovata.

La mancanza di dati esaurienti e rappresentativi di fronte a cui gli
uomini di scuola si sono trovati al momento della denuncia da parte dei
movimenti studenteschi e di esperienze del tipo di Barbiana, ha mostrato
per altro con chiarezza che mai il fenomeno della selezione era stato
assunto come parametro utile ed interessante per valutare il grado di effi-
cienza della scuola.

In modo talvolta abbastanza artigianale, specie all’inizio, sono da allora
proliferate ricerche tendenti a dare una base conoscitiva misurabile, ed
una verifica delle ipotesi elaborate sui fattori e sulle conseguenze della
selezione sociale; si & cercato in particolare di precisare, articolare e veri-
ficare l'ipotesi del rapporto tra condizioni socio-culturali degli alunni e

2 Scuola di Barbiana, Lettera a una professoressa, Firenze, Libreria Editrice Fio-
rentina, 1968, pp. 166; Scuola 725, Non tacere, Firenze, Libreria Editrice Fiorentina,
1971, pp. 182.

3 Si veda, ad esempio, AA.VV., I giovani nella letteratura inglese, francese e
tedesca, Roma, A.A.L, 1970, pp. 284.

4 Oltre a Lettera a una professoressa ¢ Non tacere, si pud vedere: G. PROVERBIO,
Doposcuola di quartiere, in « Orientamenti Pedagogici», 1971, 919-862; M. BarsacL,
M. DE1, Le vestali della classe media, Bologna, I Mulino, 1969, pp. 378; V. CESAREo,
Insegnanti, scuola e societa, Milano, Vita e pensiero, 1968, pp. 534, A. VALENTINI,
Societa, famiglia, scuola e promozione sociale, Roma, ACLI, 1968, pp. 188.
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selezione scolastica. Prima comunque di richiamare all’attenzione le con-
clusioni delle ricerche, presentiamo una serie di dati che misurano in
termini quantitativi globali il fenomeno.

1. Scuola dell’'obbligo e selezione

Nell'ultimo decennio la scuola dell’obbligo ha subito una notevole
espansione grazie agli interventi di pianificazione scolastica realizzati
soprattutto dal 1962 in poi. I tassi di scolaritd sono aumentati riducendo
il fenomeno delle inadempienze.

Questo potrebbe far pensare che la selezione sia andata in questi
anni, se non scomparendo, almeno diminuendo sostanzialmente. Purtroppo
le indagini statistiche dimostrano, al contrario, che la selezione continua
ad attuarsi attraverso i meccanismi della bocciatura e della ripetenza
oltre a quello dell’evasione, diminuita ma non certo scomparsa.

Nel Rapporto sulla situazione sociale del paese compilato dal CENSIS
nel 1970, si dice che « mentre la domanda sociale di istruzione si sviluppa
in modo accelerato a livello medio superiore, ristagna a livello della scuola
dell’obbligo ». I giovani che si trovano al di sotto di una certa « soglia »
sociale non riescono mediante l'obbligo scolastico a raggiungere il livello
di una effettiva istruzione di base comune a tutti i cittadini.

La tabella 46 relativa alla eliminazione scolastica per circoscrizione
dimostra che nonostante un lento ma progressivo miglioramento, i tassi
di eliminazione si mantengono ancora su livelli elevati.

La tabella 47, invece, offre alcune indicazioni su come opera il mecca-
nismo di selezione scolastica nei riguardi delle diverse categorie sociali
esistenti nel nostro paese.

Utilizzando come indicatore di status la condizione professionale pa-
terna si rivela subito come la maggior parte dei licenziati, dei diplomati
e dei laureati ha il padre appartenente a specifiche categorie professionali.

In particolare «i gruppi degli ” imprenditori e liberi professionisti”
e dei "dirigenti e impiegati” tendono ad una costante e progressiva
sovrarappresentazione man mano che si passa dai pilt bassi ai pill alti
livelli di istruzione, mentre i gruppi dei ”lavoratori dipendenti” e dei
” coadiuvanti ” sono progressivamente e sempre pill severamente sottorap-
presentati passando dalla base al vertice della piramide formativa »5

« Al di 12 di ogni ulteriore considerazione, questi risultati dimostrano
inconfutabilmente come, nonostante la scuola si stia sostituendo alla
famiglia quale principale canale di mobilita, per cui dovrebbe prevalere
una selezione basata sulle capacita individuali e non sul privilegio eredi-
tario, di fatto coloro che passano piu facilmente attraverso il setaccio
scolastico sono ancora in massima parte coloro che presentano un’estra-

5 A. VALENTINI, Societa, famiglia, scuola e promozione sociale, pp. 70-71.
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zione sociale positivamente privilegiata: nella misura in cui cid si verifica
¢ allora corretto affermare che, pur essendo mutato il criterio di sele-
zione, i selezionati rimangono in larga misura ancora quelli di un tempo,
poiché intervengono dei fattori condizionanti esterni ma anche interni
alla scuola che ostacolano o addirittura impediscono la riuscita dei giovani
intellettualmente dotati, che quindi potrebbero raggiungere elevate posi-
zioni sociali, essendo in grado di superare in un primo tempo la selezione
scolastica e successivamente quella professionale ».5

2. L'influsso della famiglia sul rendimento scolastico

Lo studio dei condizionamenti sociali, causa del precoce abbandono
della scuola da parte dei giovani appartenenti agli strati inferiori della
popolazione, ¢ stato uno dei temi pil1 frequentemente affrontati, in questi
ultimi decenni, dai sociologi dell’educazione sia americani che europei.
Ci limiteremo, in questo paragrafo, a fare riferimento a quei contributi
che chiamano in causa, direttamente o indirettamente, I'ambiente fami-
liare, La scelta non & suggerita semplicemente dal fatto che la sua presenza
nel processo formativo scolastico costituisce l'oggetto di questo studio,
ma ha una precisa giustificazione teorica. Per molto tempo, infatti, gli
studiosi si sono soffermati essenzialmente ad esaminare i fattori condi-
zionanti l'accesso all’istruzione, o pili precisamente la relazione esistente
tra classe sociale e possibilitd di iscrizione alla scuola. Recentemente, in-
vece, si sono studiati soprattutto i fattori che intervengono nella riuscita
scolastica.’

Non c'¢ dubbio, anche dopo quanto si & visto nelle pagine precedenti,
che la famiglia di origine generalmente incide in modo molto rilevante
nel consentire il proseguimento degli studi e nel determinare la diversi-
ficazione degli esiti scolastici. A conferma di questo ci si riferisce anche
a centinaia di ricerche empiriche le quali mostrano che, in genere, per
predire il successo o l'insuccesso scolastico di un allievo basta conoscere
poche variabili: la professione e il titolo di studio dei genitori e il luogo
di residenza. Cio, perod, non spiega ancora perché gli allievi provenienti
dalle classi sociali inferiori raggiungano un rendimento scolastico piit
basso, siano meno motivati a continuare gli studi e abbiano una carriera
scolastica pili breve di quelli provenienti dalle classi medie e superiori.
Altri studiosi, quindi, hanno cercato di far luce sul processo di trasmis-
sione dei vantaggi e degli svantaggi sociali dai genitori ai figli. Il dato
forse pit rilevante, a questo proposito, ¢ che i privilegi e gli svantaggi
socio-economici della famiglia di origine vengono trasmessi ai figli, nel

¢ V. CEesArReo, Insegnanti, scuola e societd, p. 74.
7 J. Froupb, Réle de la classe sociale dans 1'accomplissement des études, in A.H.
Haisey (cur.), Aptitude intellectuelle et éducation, Paris, O.C.D.E., 1962, pp. 96-98.
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processo di socializzazione primaria, sotto forma di « capitale culturale »,
cioe sotto forma di codice linguistico, di valori, di atteggiamenti, di infor-
mazioni®. Non & percio possibile uno studio serio sulle cause dell’'insuccesso
scolastico senza rifarsi anche al codice linguistico appreso dalla famiglia °
e ai suoi orientamenti di valore verso il mondo e la vita, alle sue aspira-
zioni scolastiche e professionali ed al suo livello di informazione sul
sistema scolastico.!

Pit che sulle ristrettezze finanziarie l'accento viene ormai posto sul
livello culturale della famiglia, e, in particolare, sull’atteggiamento che
i suoi membri adulti hanno nei confronti dell’istruzione.

a) Situazione socio-economica della famiglia e crescita culturale

Senza riportare i risultati delle numerose ricerche condotte su questo
tema si pud con una certa sicurezza affermare che la motivazione allo
studio ¢ interiorizzata dal bambino nella fase della socializzazione pri-
maria -— che avviene nell’ambito familiare — e che, sin dalla infanzia,
il genere di relazioni esistenti tra genitori e figli pud concorrere a deter-
minare i futuri successi scolastici, facendo sorgere il desiderio di ap-
prendere.!!

Alcuni anzitutto studiano l'influenza della dimensione della famiglia
sulla riuscita scolastica.

Tale influenza sembra verificarsi soltanto nelle famiglie degli strati
sociali inferiori (qui il rendimento scolastico sarebbe inversamente pro-
porzionale al numero dei figli), mentre non influisce o influisce poco

8 L’espressione « capitale culturale » & di P. Bourpieu, L’école conservatrice. Les
inégalités devant I'école et la culture, in « Revue francaise de sociologie », VII (1966),
pp. 325-347.

° Le pilt importanti ricerche in proposito sono state condotte da B. BERNSTEIN,
di cui ci limitiamo a ricordare: Some Sociological Determinants of Perception: An
Inquiry into Subcultural Differences, in « British Journal of Sociology », XI (1958),
pp. 159-174; Social Structure, language and learning, in « Educational Research », III
(1961), pp. 163-176; A Socio-Linguistic Approach to Socialisation: with some reference
to educability, in J. Gumperz, D. HEeYMES, Direction in Socio-Linguistic, New York,
Holt, Rinehart and Winston, 1968. Per gli Stati Uniti si pud vedere ancora: M. DEUTSCH,
The Disadvantaged Child, New York, Basic Books, 1967; per la Germania: R. REICHWEIN,
Sprachstruktur und Sozialschicht, in « Soziale Welt », XVIII (1967), pp. 309-330.

v Per una rassegna degli studi su questo argomento si possono vedere: O. Banks,
The Sociology of Education, London, B.T. Batsford, 1968; M. BarsacLI, M. DEr1, Le
vestali della classe media, pp. 71-164; V. CESAREO, Insegnanti, scuola e societa, pp. 3-153;
H.G. RoL¥F, Sozialisation und Aulese durch die Schule, Heidelberg, Quelle und Meyer,
1967; A. VALENTINI, Societa, famiglia, scuola e promozione sociale.

1 Sui fattori condizionanti I'accesso e la riuscita scolastica si veda: A. Arpico’,
Sociologia dell’educazione, in AA.VV., Questioni di sociologia, Brescia, La Scuola, 1966,
vol. I, in particolare pp. 499-521; V. Cesareo, I fattori sociologici e la loro influenza
sul profilo delle capacita e del rendimento scolastico, in « Formazione e lavoro »,
30 (1968), pp. 3842; P. ToNioLo, Stratificazione sociale e riuscita scolastica, in «La
Critica Sociologica », 7 (1968), pp. 84-104.
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sul rendimento e la carriera scolastica di alunni appartenenti a famiglie
con status socio-economico elevato. Questi i risultati a cui approdano le
indagini di Helsey e Gardner, e di Martin in Inghilterra, di Jiirgens in
Germania, di Girard e Bastide in Francia, e di Migliarino in Italia.22
Provenire da una famiglia in condizioni socio-economiche disagiate,
infatti, non significa soltanto essere svantaggiati finanziariamente rispetto
agli altri allievi, ma anche e soprattutto avere avuto un processo di socia-
lizzazione in una situazione di « privazione culturale ». Secondo gli studi
e le ricerche condotte da Martin Deutsch, ad esempio, e dai suoi colla-
boratori all'Institute for Developmental Studies di New York, il bambino
che cresce in un ambiente socialmente e culturalmente meno favorito su-
bisce una privazione nella varietd degli stimoli a cui & potenzialmente
capace di rispondere e viene cosi depauperato di un equipaggiamento
necessario per I'apprendimento scolastico. Questa privazione non si avrebbe
tanto quando si verifica una limitazione nella quantita di stimoli a dispo-
sizione, ma piuttosto ogni qualvolta si viene a realizzare una mancanza
di varieta di stimoli, cioé « una restrizione ad un segmento dello spettro
di stimoli potenzialmente disponibili» ¥ e quando i segmenti di stimoli
disponibili presentassero una successione non sistematica e disordinata.

La privazione di stimoli influirebbe notevolmente sia sugli aspetti for-
mali che su quelli contenutistici dello sviluppo conoscitivo. Poiché ai fini
del nostro lavoro non ha molto importanza il discorso sugli aspetti con-
tenutistici (cioé sostanzialmente sul sistema linguistico-simbolico), vo-
gliamo qui sottolineare brevemente l'influenza che tale privazione esercita
sugli aspetti formali dello sviluppo conoscitivo (cioé¢ sulle operazioni di
percezione e di risposta agli stimoli).

Quando per la prima volta l'alunno viene a contatto con la scuola
sembra debba essere fornito di un « equipaggiamento formale » compren-
dente: la capacita di discriminazione percettiva; la capacitd di servirsi
degli adulti come fonte di informazione per soddisfare le proprie curiosita;
l'aspettativa di essere ricompensato per le conoscenze acquisite e i
compiti eseguiti.

Sembra acquisito, stando almeno a quanto viene comunemente affer-

2 AH. Haisey - L. GARDNER, Selection for Secondary Schools and Achievement
in Four Grammar Schools, in « British Journal of Sociology », 1953, pp. 60-75; F.M.
MarriN, An Inquiry into Parents’ Preferences in Secondary Education, in D.V. GLAsS
(ed.), Social Mobility in Britain, London, Routledge & Kegan, 1954,, pp. 160-174; H.W.
JURrGENS, Familiengrdsse und Bildunsweg, Stuttgart, F. Enke Verlag, 1964; A. GIrarD -
H. Bastmk, La stratification sociale et la democratisation de lenseignement, in
« Population », XVIII (1963), pp. 435472; G. MIGLIARING, Relazioni tra intelligenza dei
bambini, condizioni socio-economiche dei genitori e dimensioni della famiglia, in
« Neuropsichiatria infantile », marzo 1970, pp. 239-255.

3 M. DeurscH, The Disadvantaged Child, p. 45.
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mato,** che l'ambiente in cui vengono socializzati gli allievi delle classi
sociali inferiori ¢ costituito spesso da abitazioni povere, qualche volta
sovraffollate, e che offrono pochissimi stimoli, i quali per di pilt presen-
tano scarse variazioni nella forma e nel contenuto. Le conseguenze di
queste situazioni sul processo formativo scolastico sembrano varie e gravi.
M. Deutsch, per esempio, avanza l'ipotesi (finora non sottoposta a verifica
empirica) che la scarsitd di oggetti propria di questi ambienti e la loro
mancanza di varieta influisca negativamente sulle capacita di percezione
visiva dei bambini.

L'équipe dell'Institute for Developmental Studies ha invece sottoposto
a verifica l'ipotesi che simile ambiente familiare influisce sullo sviluppo
delle capacita di discriminazione uditiva e che a sua volta queste ultime
influiscono sulle capacita di lettura dei bambini quando iniziano la
scuola.

Un'altra area in cui si notano differenze fra i ragazzi di famiglie di
livello socio-economico inferiore e quelli delle famiglie di livello medio-
superiore, & quella delle aspettative di ricompensa per le prestazioni. Negli
ambienti in cui prevale una situazione di disagio socio-economico non
esiste in genere quel tipo di interazione (vantaggiosa ai fini della crescita
culturale) che si osserva in quelli in cui il livello sociale & medio-elevato;
qui i genitori assegnano un compito al figlio, osservano con interesse la
sua attivitd e lo ricompensano una volta che egli lo abbia terminato,
venendo incontro positivamente al desiderio di ricompensa.

Differenze significative si notano anche nella capacita del ragazzo di
servirsi degli adulti come fonte di informazione e di correzione. Negli
ambienti socialmente meno agiati, osserva ancora il Deutsch, dove pil
facilmente le abitazioni sono sovraffollate, le preoccupazioni per il
vivere quotidiano sono assillanti e quindi il tempo libero degli adulti mi-
nimo, il loro livello di istruzione molto basso, le domande dei bambini
vengono sistematicamente scoraggiate, privandoli quindi della possibilita
di una fonte di informazione e mortificando anche il loro desiderio o I'in-
nata curiositd, e nello stesso tempo deviando le tendenze di ricorrere
all'adulto come sorgente di sapere.

Molto importanti sembrano essere le influenze dell’ambiente socio-
familiare sul sistema simbolico-linguistico. Numerose ricerche, condotte
dal 1930 in poi, hanno sottolineato l'importanza e il ruolo svolto dall’am-
biente familiare nello sviluppo del linguaggio dei bambini.

Tali ricerche sono state riprese in Inghilterra, verso la fine degli anni

“ Per una rassegna dei risultati di queste ricerche si pud vedere il III cap. del
libro di D. LowtoN, Social Class, Language and Education, London, Routledge and
Kegan Paul, 1968. Si pud inoltre consultare: Scuola 725, Non tacere; Scuola di
Barbiana, Lettera a una professoressa; G. PRoversro, Doposcuola di quartiere.
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50, da Basil Bernstein,”® e pili recentemente da D. Lawton,' e V. Shipman,
negli Stati Uniti,’” da P.M. Roedere in Germania.’®

In conclusione si pud affermare che una delle differenze pitt impor-
tanti riscontrata nell’interazione genitori-figli appartenenti a famiglie di
diverso livello socio-economico si trova nella forma di comunicazione.
Nelle famiglie di livello medio predominano le forme di comunicazione
verbali e in quelle in cui prevale l'elemento operaio, le forme non verbali
o paralinguistiche.

Ancora: nelle famiglie della classe media, sembra vi sia una forte
tendenza alla verbalizzazione dei sentimenti; i genitori non ammettono
'espressione diretta o immediata dei sentimenti — per esempio dell’osti-
lith — ma preferiscono quella mediata attraverso la parola. E’ cosl che
essi esprimono le loro reazioni all’ambiente, i loro desideri e i loro timori,
le loro intenzioni e i loro fini. Fin dall'inizio del processo di socializza-
zione, il bambino viene normalmente lodato o punito, consigliato o coman-
dato attraverso espressioni; impara a reagirvi, ed a servirsene a sua volta.
Attraverso l'uso articolato del linguaggio, attraverso le innumerevoli sfu-
mature degli aggettivi e degli avverbi, i genitori gli insegnano a poco a
poco le differenze e le connessioni delle cose che egli vede e tocca.

Nelle famiglie degli strati sociali inferiori, invece, sembra domini una
forma di comunicazione di simbolismo espressivo, cio¢ una forma di co-
municazione non verbale o che comunque si serve di una struttura della
frase molto limitata. L'interazione genitori-figli non ¢ mediata dalla parola,
ma immediata. I1 bambino, percio, non apprende, nel processo di socia-
lizzazione, a reagire ad espressioni sfumate attraverso aggettivi o parti-
colari strutture della frase. Le lodi o le punizioni, i consigli o i comandi
dei genitori vengono espressi non attraverso l'uso articolato di forme ver-
bali, ma soprattutto attraverso la mimica ed i gesti, la posizione del corpo,
lintonazione e le oscillazioni della voce.

15 B, BERNSTEIN, Language and Social Class, in « British Journal of Sociology »,
XI (1960), pp. 271-276; Social Class and Linguistic Development, in AH. Halsey -
J. Floud-C. A. Anderson (eds), Education, Economy and Society, New York, Free
Press, 1961; Social Structure and Learning, in « Educational Research» VIIT (1961),
pp. 163-176; Aspects of Language and Learning in the Genesis of Social Processes,
in « Journal of Child Psychology and Psychiatry », XIV (1961), pp. 313-324; Linguistic
Codes, Hesitation Phenomena and Intelligence, in « Language and Speech», V (1962),
pp. 221-240; A Sociolinguistic Approach to Social Learning, in J. Gold (ed.), Penguin
Survey of the Social Sciences 1965, London, Penguin Books, 1965, pp. 144-168.

1 D. LawToN, Social Class Differences in Language Development, A study of Some
Samples of Written Work, in « Language and Speech », 1963; Ibem, Social Class, Lan-
guage and Education, London, Routledge and Kegan Paul, 1967.

7 RD. Hess, Educability and Rehabilitation: The Future of the Welfare Class,
in « Marriage and Family Living », XXVI (1964), pp. 422-429; R.D. Hess-V.C. SHIPMAN,
Early Experience and the Socialization of Cognitive Modes in Children, in « Child
Development » XXXVI (1965).

5 M_P. Roeperg, A. Pasprery-WoLF, Sozialstatus und Schulerfolg, Heidelberg, Quelle
& Meyer, 1965, pp. 5-32.
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Da queste due forme di comunicazione derivano, secondo tali autori,
due diversi codici linguistici: uno ristretio e uno elaborato.

L’alunno proveniente da classe disagiata sembra disponga prevalen-
temente del primo codice, mentre quello appartenente alla classe media
dispone sia del primo che del secondo. Questo fatto pone normalmente
l'allievo proveniente dalla prima situazione in posizione meno vantaggiosa
rispetto ai coetanei appartenenti ad ambienti a livello medio-superiore.
Anzitutto per quanto riguarda i rapporti con gli insegnanti: questi ultimi,
infatti, si valgono di un codice elaborato che puo essere difficilmente
percepito dall’allievo proveniente dal primo ambiente.”® Inoltre l'allievo
sara istintivamente portato ad opporre resistenze all’estensione del suo
vocabolario come ad ogni sforzo per accrescere il suo controllo sul
linguaggio. L'uso di un codice ristretto, poi, lo mettera in grande difficolt
nel trattare concetti astratti e quindi nell’apprendimento, ad esempio,
della matematica. D’altra parte & probabile che il suo basso livello di
curiosita e la sua tendenza verso la descrizione piuttosto che verso
Panalisi vengano interpretate dall'insegnante come un segno di scarsa
applicazione al lavoro scolastico ed in tal modo si ritorcano contro I'allievo
riducendo ulteriormente il suo giad basso grado di fiducia nelle proprie
capacita.

b) Orientamenti di valore dei genitori e selezione scolastica

L’atteggiamento dei giovani nei confronti della carriera scolastica,
generalmente viene positivamente influenzato dall’incoraggiamento offerto
dall’ambiente familiare, poiché nella misura in cui i genitori si dimostrano
ambiziosi nei confronti dei successi scolastici dei figli, questi ultimi
« usufruiscono di un vantaggio via via crescente... soprattutto perché pos-
sono frequentare la scuola con maggiore impegno e concentrazione di
quanto non siano preparati o capaci di fare i bambini meno favoriti »®
A sua volta, I'atteggiamento nei confronti della cultura e dell'istruzione
e la convinzione che l'avvenire sia assicurato dagli studi conseguiti, in
gran parte riflette il sistema generale di valori, impliciti o espliciti, che
gli individui possiedono, in quanto appartenenti alle diverse classi sociali.

Se si accetta questa impostazione del problema, diviene facilmente
comprensibile come la classe media tenda tenacemente ad assegnare un
elevato valore all'istruzione scolastica, poiché quest'ultima le offre abbor-
dabili possibilita di realizzare concretamente le sue attese di ascesa so-
ciale, accomunando la riuscita sociale al prestigio culturale.

' Per questo si pud vedere la ricerca empirica condotta da E.C. PEisacH, Children’s
Comprehension of Teacher and Peer Speech, in « Child Development », 1965, pp. 467-480.
Si consigliano inoltre gli scritti di D. Milani e quelli della Scuola 725.

* I. DouGLas, The Home and the School, London, McGibbon and Kee, 1964, p. 67.

* G.G. GIoRDANO, Interpretazione culturalistica del fenomeno della inadempienza
scolastica massiva in una zona depressa, in « Igiene Mentale », 6 (1962), pp. 37-53.
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Diversa & la situazione negli ambienti meno favoriti, stando almeno
alle conclusioni a cui perviene Giordano, nella sua ricerca su un gruppo
di famiglie del Napoletano. Egli infatti ha individuato un sottoproletariato
con una propria tipica subcultura caratterizzata essenzialmente da scarsa
propensione a porsi precisi obbiettivi a distanza (a causa della atavica
e radicata abitudine ad un’esistenza precaria, senza domani), da diffusa
tendenza ad arrestarsi di fronte ad ogni forma di difficolta e da una
« naturale » incapacitd a manifestare una qualsiasi forma di reazione nei
confronti degli strati privilegiati della popolazione. In tale contesto socio-
culturale oltre ad una piit o meno reale impossibilita materiale di fre-
quentare la scuola, verrebbe a crearsi un atteggiamento essenzialmente
negativo o indifferente nei confronti dell'istruzione?

L’allievo che appartiene alla classe media-superiore, invece, ha geni-
tori che sono, nella maggior parte dei casi, istruiti e quindi in grado di
aiutarlo nel preparare i compiti e le lezioni e che assegnano un rilevante
valore alllistruzione, trasmettendolo al figlio. Egli, cosl, acquista delle
abilith verbali che, come si & visto, faciliteranno l'apprendimento scola-
stico e subisce coordinate pressioni da parte dei genitori, dei parenti, degli
amici, tendenti a rinforzare la sua motivazione nei confronti del successo
negli studi e ad aumentare la possibilita di un buon adattamento sco-
lastico.

Il diverso contributo culturale ereditato dall’ambiente familiare si
rende quindi responsabile, in larga misura, delle ineguaglianze iniziali
dei giovani che fanno il loro ingresso nel mondo della scuola e, successi-
vamente, dei diversi tassi di riuscita. Non va dimenticato inoltre, che tale
eredita culturale si trasmette in modo osmotico e senza un’attivitd mani-
festa e metodica, contribuendo a determinare, tra gli appartenenti ai ceti
colti, il convincimento che la loro superiorita culturale sia dovuta preva-
lentemente, se non addirittura del tutto, a proprie qualita innate, mentre il
pil1 delle volte rappresenta semplicemente il risultato di un costante pro-
cesso di apprendimento informale che si verifica tra le pareti domestiche
sin dai primi anni di vita: questa ideologia del dono pud a sua volta
contribuire a far sorgere il convincimento da parte dei membri delle cate-
gorie sociali meno favorite che la loro condizione di inferiorita sia la conse-
guenza di una effettiva carenza di capacita personali, cio¢ di una mancanza
di doni naturali. Per di pilt i successi eccezionali di qualche individuo
che sfugge al destino collettivo (degli strati inferiori) danno un’apparenza
di legittimita alla selezione scolastica e accreditano il mito della scuola
liberatrice anche presso coloro che essa ha eliminato, lasciando credere
che la riuscita si riduca ad una mera questione di lavoro e di doni.

c¢) Le tecniche di socializzazione usate dalla famiglia

Un’altra importante variabile di carattere socio-culturale in grado di
influenzare il rendimento scolastico & costituita dalle tecniche di socializ-
zazione impiegate dalla famiglia. Numerose ricerche positive hanno messo
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in evidenza cospicue differenze nelle tecniche di socializzazione fra le
famiglie degli strati medio-superiori e quelle degli strati sociali inferiori.

Nelle ricerche esaminate il discorso sulle tecniche di socializzazione
si riferisce a due elementi diversi: a) le tecniche di controllo e di disci-
plina dei figli; b) il tipo di aspettative che i genitori hanno nei confronti
dei figli.

Per quanto riguarda le tecniche di controllo e di disciplina, gli studi
fatti portano a concludere che la socializzazione attraverso le punizioni
fisiche & abbastanza diffusa in tutti gli strati sociali. Tuttavia il ricorso
a questo tipo di punizioni ¢ molto pili frequente negli strati sociali infe-
riori che non in quelli medio-superiori. Nelle famiglie di classe media
c'¢ pin indulgenza, pilt tolleranza e forse pill puerocentrismo, che non
nelle famiglie di classe meno elevata; in tali famiglie inoltre, si ricorre
a punizioni ed a sanzioni qualitativamente diverse. Nel caso infatti in cui
i figli non si comportino secondo le loro aspettative i genitori della classe
media, invece di ricorrere alla violenza fisica, preferiscono servirsi di altre
tecniche pedagogiche; si mostrano delusi del comportamento del figlio,
cercano di riportarlo alla normalitd con il ragionamento e le argomen-
tazioni razionali, si appellano al suo senso di colpa, e, nei casi estremi,
alla minaccia dell'isolamento e della privazione di affetto.

Questi, almeno, i risultati a cui sono giunte una serie di ricerche con-
dotte negli Stati Uniti, e specificamente I'indagine condotta da M. Kohn.2
Egli fa notare appunto che i genitori si richiamano a valori pedagogici
molto diversi, a seconda della classe a cui appartengono. Secondo Kohn,
negli ambienti molto poveri e disagiati si darebbe grande importanza
all'obbedienza, alla pulizia e all'ordine, mentre negli altri verrebbe attri-
buito un maggior peso alla curiositd, alla felicith ed all’autocontrollo.

Anche gli orientamenti di valore dei genitori, quindi, e le tecniche di
socializzazione usate dalla famiglia influenzano i figli. La diversita riscon-
trata nelle tecniche di socializzazione sembra derivare da una diversita
di valori pedagogici. Ma questi, a loro volta, derivano dalla classe sociale
di appartenenza. Se non si vuole sostenere la tesi che i genitori adde-
strano coscientemente i propri figli alle richieste del loro futuro ruolo pro-
fessionale, questi studi ci fanno almeno concludere che le esperienze di
lavoro dei genitori, 'ambiente di vita influenzano i loro valori pedagogici,
le tecniche di socializzazione che useranno con i loro figli, e quindi indi-
rettamente il rendimento scolastico.

3. Sistema formativo e selezione scolastica

Gli atteggiamenti che le diverse classi sociali assumono nei confronti
dell'istruzione, e soprattutto i differenti condizionamenti a cui vanno sog-
g

2 M.L. KonN, Social Class and Parent-Child Relationships. An Interpretation, in
« American Journal of Sociology », 196263, pp. 471 ss.; M.L. KouN, Social Class and
the Exsercise of Parental Authority, in « American Review », 1959, p. 352 ss.
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gette, non rimangono esterni alla scuola, ma penetrano nel suo interno,
permettendo ad essa di contribuire a ridurli o a sanzionarli. Da qui, lo
sforzo dei recenti studi in campo pedagogico di non limitare la loro ricerca
ad appurare se siano solamente le differenze sociali e culturali degli allievi
a condizionare in partenza la loro riuscita scolastica, ma tentare di
dimostrare se a condizionare tale riuscita non intervengono, e in che mi-
sura, anche la stessa strutturazione del sistema formativo-scolastico e il
comportamento degli insegnanti.

Un cenno al sistema scolastico italiano pud servire a puntualizzare
il problema. « Esso si & andato storicamente configurando e istituziona-
lizzando, in modo essenzialmente dicotomico, creando una netta frattura
tra coloro che arrivavano al massimo ad ultimare la scuola dell’'obbligo
e quelli che proseguivano per arrivare, al minimo, ad un primo titolo di
studio, socialmente significativo: il diploma. Poiché i gradi intermedi pos-
sedevano, e possiedono tuttora, scarsa rilevanza sociale, si veniva natural-
mente a creare un profondo e incolmabile distacco tra la prima e la se-
conda categoria di studenti. Di conseguenza il sistema scolastico si pre-
sentava fondamentalmente cristallizzato in due scuole distinte, privo cioe
di un effettivo continuum di ordine e di gradi, che garantisse a ciascun
allievo una possibilitd reale di mobilith non solo verticale (capacita), ma
anche orizzontale (attitudini) nell’ambito dell'intero sistema scolastico ».2

L’istituzione della scuola media unica ha solo in parte eliminato tale
discriminazione: non esiste ancora una serie di tappe intermedie, cosi
come & ancora arduo il passaggio da un tipo di corso ad un altro, a
causa di ostacoli praticamente insormontabili; inoltre l'eliminazione dei
binari morti, cio& di quei corsi dopo i quali & quasi o del tutto impossibile
proseguire gli studi, & tuttora al livello di progetto. Questo riferimento
al sistema scolastico italiano pud mettere sufficientemente in luce come
la sua struttura costituisca un fattore condizionante anche socialmente
la carriera scolastica e quindi lo stesso processo di selezione. Si aggiunga
a questo la situazione dei singoli plessi scolastici, ciascuno dei quali, costi-
tuendo un microcosmo inserito nel macrocosmo sociale, & fortemente con-
dizionato anche dall’ambiente in cui & situato. E cosi le scuole dei quar-
tieri poveri delle aree urbane e delle piccole comunitd di zone depresse
sono frequentate quasi esclusivamente da allievi di bassa estrazione
sociale, per i quali a tutti gli svantaggi precedentemente accennati, si
aggiunge I'impossibilita di trovare nell’ambiente scolastico nuovi elementi
e stimoli che favoriscano e facilitino il recupero.

Se poi l'esame si sposta dal livello strutturale a quello culturale, si
pud facilmente rilevare come anche la natura della cultura fornita dalla
scuola, cioé il contenuto dell’attivita socializzatrice, intervenga nella fun-
zione di selezione.

# V. CesAreo, Insegnanti, scuola e societa, p. 82.
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L’esame comparativo di diversi sistemi d'istruzione rivela che gene-
ralmente la cultura scolastica « si muove nella dimensione delle cose che
si trovano nell'ambito delle esperienze (sia pure tangenzialmente) del
ragazzo che viene dalla famiglia di un medico, di un avvocato o di un
qualsiasi altro professionista, ma che non sono normalmente nel raggio
delle esperienze dell’operaio o, ancor meno, del contadino povero »2 Molti
allievi, quindi, varcando le soglie della scuola, debbono inserirsi in un
ambiente culturalmente diverso da quello delle loro famiglie e dell’ambiente
d’origine.

E costoro per non divenire dei membri marginali e per sfuggire ad
una precoce selezione, sono costretti, pit o meno consapevolmente, ad
adeguarsi alla cultura scolastica; tale sforzo, come spesso accade, puo®
anche fallire; in ogni caso comporta delle tensioni e delle fatiche che
invece risultano del tutto eccezionali per gli allievi provenienti dagli strati
sociali piu elevati.

Anche gli studi sul linguaggio offrono buone indicazioni, a questo
proposito: dimostrano non solo che il livello di abilitd linguistica puo
essere indipendente dal potenziale coefficiente d’intelligenza, ma anche
che i differenti ambienti sociali influenzano in maniera decisiva la strut-
tura del linguaggio stesso.

Si deve all'inglese Bernstein l'elaborazione di uno dei pilt importanti
contributi sulle relazioni esistenti tra linguaggio e riuscita scolastica.?
Egli dimostra come particolari forme linguistiche siano determinate cultu-
ralmente e, a loro volta, condizionino la perdita oppure l'acquisizione
di capacita essenziali al perseguimento con successo negli studi e nella
professione. Questa teoria si fonda sulla constatazione che esiste una netta
dicotomia tra il linguaggio formale, tipico degli appartenenti agli strati
sociali medi e superiori, e il linguaggio comune, proprio degli apparte-
nenti agli strati sociali inferiori.

11 primo & un modo di parlare che diventa oggetto di una particolare
attivitd percettiva e di un atteggiamento teoretico tendente ad estendere
le possibilita strutturali delle proposizioni. Alcune delle caratteristiche
principali vanno individuate in un preciso schema grammaticale e sin-
tattico, nel far ricorso frequentemente a proposizioni per indicare rela-
zioni logiche e continuitd spaziale e temporale, in una costruzione gram-
maticalmente complessa delle proposizioni, ricorrendo comunemente allo
impiego di molteplici congiunzioni e frasi subordinate, in una vasta dispo-
nibilitd di aggettivi ed avverbi, in un simbolismo espressivo in grado

% J, VA1zEY, L’educazione nel mondo moderno, p. 175; si pud vedere anche: Scuola
725. Non tacere; Scuola di Barbiana, Lettera a una professoressa.

3 B. BERNSTEIN, Classi sociali e sviluppo linguistico: una teoria dell’apprendi-
mento sociale, in E. Cerquetti, Sociologia dell’educazione, Milano, F. Angeli Editore,
1969, pp. 38-66.
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di esprimere e distinguere le sfumature, in una complessa gerarchia
concettuale che sta alla base dell’intera organizzazione esistenziale.

Il linguagigo comune ¢ invece un modo di parlare basato su una rigi-
dita della sintassi e su un limitato e ristretto uso delle possibilitd strut-
turali delle proposizioni. Si tratta di un modo di parlare facilmente pre-
vedibile, le cui caratteristiche principali vanno colte soprattutto nell’im-
piego di frasi brevi, grammaticalmente semplici, scadenti sintatticamente
€ spesse volte monche; nell'impiego ripetuto di congiunzioni elementari,
nel fare scarsamente ricorso a proposizioni subordinate, nell’incapacita
di trattare a lungo un unico argomento in modo coerente e ordinato, nel-
I'utilizzare un numero limitato di aggettivi, di avverbi e di espressioni idio-
matiche, nell’esprimere molte frasi perentoriamente affermative, nelle quali
il ragionamento ha scarsa o nulla rilevanza. Come conseguenza di questa
distinzione, e, in un certo senso, come ulteriore caratteristica diversi-
ficante, il linguaggio formale tende soprattutto ad orientare l'organizzazione
del pensiero e del sentimento mentre l'altro tende soprattutto a fissare
nell'individuo forme complesse di rapporti.

Applicando queste considerazioni alla classe sociale d’appartenenza,
Bernstein constata che l'allievo di classe media apprende le due forme di
linguaggio ed & quindi in grado di far ricorso ad entrambe le forme
linguistiche, a seconda dell’ambiente in cui si trova, mentre quello di
classe inferiore ha appreso e usa solo il modo di parlare comune. E’ un'ul-
teriore conferma della diversa capacitd degli appartenenti ai differenti
strati sociali di adeguarsi alla cultura scolastica e quindi di riuscire.

L’alunno della classe media e superiore, osserva ancora Bernstein,
sembra normalmente abituato a prevedere il proprio avvenire e quindi
ad accettare la scuola in cui ogni aspetto presente & collegato ad un futuro
anche lontano; si mostra facilmente in grado di accettare e di usare
la struttura linguistica che ¢ alla base delle comunicazioni con gli inse-
gnanti; & predisposto alla sistemazione dei rapporti simbolici, e, in misura
maggiore, ad imporre un ordine e a scoprire nuovi tipi di rapporti; &
incline a conformarsi all’autorita e alle richieste dell’insegnante. Di conse-
guenza la struttura sociale della scuola, i suoi mezzi e i suoi scopi creano
una situazione che l'alunno di strato medio-superiore & facilmente nelle
condizioni di accettare e di utilizzare, e a cui rispondere in modo adeguato.
Al contrario l'allievo proveniente dagli strati inferiori fa uso normalmente
del linguaggio comune (il solo che conosce) anche nel comunicare con
Yinsegnante, per cui il suo modo di parlare pud essere talora interpretato
dal docente come la manifestazione di un atteggiamento ostile o aggressivo
nei suoi riguardi. Sembra inoltre che tale allievo presenti maggiori resi-
stenze nei confronti dell’ampliamento del proprio lessico, della costruzione
delle frasi e della utilizzazione precisa dei termini.

Se il linguaggio costituisce un indubbio fattore discriminante all’in-
terno della scuola, privilegiando positivamente alcuni allievi e negativamente
altri, ne consegue che gli stessi tests d'intelligenza, generalmente usati,
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nella misura almeno in cui ci si affida ad essi per la valutazione dell’allievo,
sono fattori condizionanti la selezione scolastica.

Uno dei pil1 accesi sostenitori di questa tesi & Davis, il quale afferma
che i tests d'uso corrente sono discriminanti nei confronti della classe
inferiore. Essi si limiterebbero a provare solamente quelle capacitd mentali
che di fatto favoriscono le esperienze culturali della classe media, poiché
sono costruiti con un linguaggio familiare solo a quest'ultima.® Cid dipen-
derebbe anche dal fatto che la superiorita della cultura della classe media
nello stabilire i modelli di lavoro scolastico verrebbe generalizzata a tutti
i tipi di problemi mentali, compersi quelli il cui contenuto culturale e i
cui simboli sono comuni a tutte le classi sociali.

4. L’inconscio ruolo selezionatore di molti insegnanti

L’ipotesi di una tendenza consapevole o inconscia degli insegnanti a
discriminare gli allievi delle classi sociali inferiori non & nuova nella lette-
ratura socio-pedagogica.?’ Come si pud ricavare dai dati riportati in varie
ricerche e come viene affermato da diversi sociologi, la scuola & (nella
magior parte dell’Europa e degli Stati Uniti) una istituzione della casse
media di cui incarna i valori e la cultura, permettendo 'accesso ai livelli
superiori dell'istruzione, oltre che ai soggetti provenienti dalle classi
medio-superiori, solo a quelli delle classi inferiori che vogliano e possano
acquisire gli orientamenti di valore appropriati alla futura appartenenza
alla classe media. In questo sistema gli insegnanti avrebbero due funzioni:
trasmettere i valori e giudicare quali allievi sono riusciti ad apprenderli.
Se gli insegnanti incarnano i valori della classe media, se il loro ruolo
consiste nel trasmettere questi valori agli alunni e nel controllare quali di
essi siano riusciti ad apprenderli, facilmente fra gli insegnanti e gli allievi
delle classi sociali inferiori si instaura un « cultural gap » che si traduce
in una forte tendenza inconscia a fare delle discriminazioni contro questi
ragazzi.®

Non mancano quindi autori i quali sostengono che invece di studiare

% A. Davis, Social Class Influences upon Learning, Cambridge (Mass.), Harvard
University Press, 1952.

7 8i veda, ad esempio, A.J. HoeuN, A study of Social Status differentiation in
the Classroom Behavior of Mineteen Third-Grade Teachers, in W.W. CHARTERS, N.L.
GAGE (eds.), Readings in the Social Psychology of Education, Boston, Allyn and Bacon,
1963, pp. 181-189. Per una rassegna di studi e delle ricerche condotte in questo campo si
veda: M. BarBaGLI, M. DE1, Le vestali della classe media, pp. 71-164; V. CEsareo, Iuse-
gnanti, scuola e societa, pp. 65-106; W.W. CHARTERS, The Social Background of Teaching,
in N.L. Gace (ed.), Handbook of Research in Teaching, Chicago, Rand Mc Nally and
Co., 1963, pp. 715-813.

% L'espressione & di R.E. Herrior, N.-H. St. JouN, Social Class and the Urban
School. The Impact of Pupil Background on Teachers and Principal, New York,
H. Wiley, 1966, p. 8.
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gli allievi dei quartieri poveri e di chiedersi il perche del loro insuccesso
negli studi, si dovrebbe spostare l'attenzione sui loro insegnanti e doman-
darsi perche essi hanno scarsi successi con questi allievi.

Gia nel 1944 Warner, Havighurst e Loeb, nell’ormai celebre studic
Who Shall be Educated?? e nel 1949 Hollingshead, nella sua ricerca sw
giovani di Elmtown * erano giunti alla conclusione che gli insegnanti erano
portati a favorire a selezionare gli alunni della classe media. In modo molto
pilt esplicito e forse troppo radicalizzato Warner e i suoi collaboratori
sostengono che gli insegnanti rappresentano gli atteggiamenti della classe
media e rinforzano i valori e le maniere di questa classe. Nello svolgere
questo ruolo gli insegnanti, sia pure inconsciamente, fanno crescere o
cercano di far crescere gli allievi secondo le abitudini e la mentalith di
questa categoria sociale, e selezionano quei soggetti provenienti dalla classe
media e da quella inferiore che risultano essere i migliori candidati per
la promozione nella gerarchia sociale. A questo processo sembrano sfug-
gire, almeno in parte, due categorie di allievi: i figli dei genitori di classe
superiore e quei figli di genitori di classe inferiore che non riescono ad
adeguarsi alla situazione scolastica e che quindi cercano di abbandonarla
non appena possibile, senza peraltro essere nelle condizioni di avvalersi di
occasjoni formative sostitutive.

Una tra le formulazioni pili suggestive del diretto coinvolgimento degli
insegnanti nel processo di selezione & dovuta a A. Davis e Y. Dollard.3
Secondo questi autori il comportamento dell’insegnante in classe sarebbe
guidato da un orientamento particolarissimo, ciog¢ egli tenderebbe a distri-
buire compensi e punizioni sulla base non delle prestazioni scolastiche degli
allievi, ma della loro origine sociale.

Partendo dall'ipotesi che le risposte comportamentali degli esseri umani
sono rinforzate quando vengono accompagnate da un premio (gratificazioni,
privilegi, approvazioni) o dal diminuire dell’ansieta provocata dalla minaccia
di punizioni e disapprovazioni, i due autori sostengono che per compren-
dere la situazione bisogna tener conto del modo con cui gli insegnanti
distribuiscono premi e punizioni e della reazione comportamentale degli
allievi. Proprio attraverso questo tipo di approccio, Davis e Dollard hanno
messo in evidenza che, almeno inizialmente, l'insegnante ¢ portato a distri-
buire i premi in base al tipo di appartenenza sociale dell’allievo, piuttosto
che in base al suo effettivo comportamento.

I ragazzi degli strati medi e superiori « cominciano a ricevere favori
e privilegi di status non appena fanno il loro ingresso a scuola. Essi devono

% W.L. Warner - R.J. HavicHUrsT - M.B. LoeB, Who Shall be Educated, New
York, Harper & Brothers, 1944,

% A.B. HoLLINGSHEAD, Elmtown’s Youth: The Impact of Social Class on Adolescents,
New York, John Wiley & Sons, 1949.

3t A, Davis - J. DoLLarRD, Children of Bondage, Washington (D.C.) American Council
on Education, 1940.
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lavorare come i propri genitori e i propri insegnanti esigono, ma sono
anche immediatamente premiati. La loro ansieta viene cosi a ridursi...
I1 comune bambino di classe inferiore, invece, che sul piano dello status
¢ sistematicamente punito dal suo insegnante, diventa un allievo imbron-
ciato e ostile. La collera, manifesta o repressa, costituisce una barriera
per un effettivo apprendimento... Egli vede che ai bambini di classe supe-
riore e media-superiore viene accordata una preferenza, non solo nelle
interrogazioni in classe, ma anche nel modo di trattare e nelle relazioni
amicali con l'insegnante »%,

Gli autori citati sono quindi portati a concludere che gli allievi pro-
venienti da famiglie d’estrazione sociale modesta sarebbero puniti non
tanto per quello che fanno quanto piuttosto per quello che sono social-
mente, mentre gli allievi d’estrazione sociale media e superiore verrebbero
favoriti proprio per questa appartenenza.

« Per le premesse teoriche a cui questi ricercatori si rifanno, la discri-
minante distribuzione di premi e di punizioni comporta delle conseguenze
ben diverse al riguardo dello stesso apprendimento, poiche il ragazzo di
classe media e superiore apprende ad aver successo nella scuola, mentre
quello di classe inferiore apprende soprattutto a sfuggire alle punizioni.
A sua volta, la punizione pud generare facilmente un comportamento
astioso, aggressivo e ribelle nel ragazzo che la subisce, per cui, con molta
facilith, andra soggetto a successive punizioni. In seguito a cid verrebbe
a verificarsi un processo di rafforzamento circolare nello stabilizzare il
genere di interazione insegnante-allievo, poiché con il tempo si accentua
la tendenza del docente a discriminare tra ragazzi provenineti da strati
sociali diversi. Il fenomeno del rafforzamento presenta, infatti, degli in-
dubbi vantaggi per il ragazzo di classe media e superiore poiché l'atteg-
giamento dell’insegnante nei suoi confronti tende a fargli diminuire I'an-
sietd, consentendogli di imparare meglio la lezione e, d’altra parte, il
miglior rendimento dello studente rinforza il docente nel continuare a
comportarsi in modo preferenziale nei suoi riguardi »32.

Sembrerebbe quindi legittimo concludere che gli orientamenti di va-
lore della classe sociale a cui appartiene l'insegnante influiscono sul pro-
cesso formativo scolastico condizionando anzitutto la distribuzione dei
premi e delle punizioni e discriminando in secondo luogo, i generi di
comportamento dell’allievo che devono essere approvati.

Si pud tentare, anche se indirettamente, la verifica dell'ipotesi rifa-
cendosi alla ricerca molto nota condotta negli anni '50 presso !'Universita
di Chicago sotto la direzione di Becker.* L’interesse di questo autore, cen-

2 Ibidem, pp. 281-285, passim.

3 V. Cesareo, Insegnanti, scuola e societa, p. 91.

% H.,S. BECKER, The Career of the Chicago Public School-teacher, in « American
Journal of Sociology », 57 (1952), pp. 470477; anche in J. ToBy, Contemporany Society,
pp. 30-34.
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trato principalmente sullo studio delle modalita di carriera degli inse-
gnanti, ha nel contempo messo in luce quale decisiva importanza abbia
su di essa I'essere a contatto con studenti appartenenti a diverse categorie
sociali. Egli osservd come la carriera dell'insegnante fosse legata ad una
mobilitd orizzontale piuttosto che ad una mobilitd verticale. Pur non
sottovalutando l'esistenza di variazioni di reddito, determinate dall’anzia-
nitd di servizio, e di differenze di potere formale e informale, i fenomeni
di mobilita pilt rilevante consistevano negli spostamenti da un plesso
scolastico ad una altro, per trovare degli ambienti di lavoro pilt soddi-
sfacenti (per gli insegnanti di Chicago, praticamente, la carriera consi-
steva prevalentemente in uno spostamento geografico da una scuola di
un quartiere povero ad una di un quartiere abitato dalla classe media,
piuttosto che a posti amministrativi o di prestigio).

Dalla ricerca emerge, inoltre, che i problemi pilt cruciali denunciati
dagli insegnanti erano quelli dipendenti dalle loro relazioni con gli allievi:
le maggiori difficolth sorgevano dall’interazione con i ragazzi e l'interazione
variava notevolmente con la classe sociale degli studenti.

L’autore & portato quindi ad affermare che lattivitd dell’insegnante
puo essere fonte di molte soddisfazioni o del tutto indesiderabile, a se-
conda della presenza o dell’assenza del giusto genere di allievi: quello
appartenente alla classe media.®

Su questa linea sono altre recenti ricerche. Cosi, ad esempio, Herriot
e Hoyt, ricorrendo ad una complessa misurazione dello status socio-eco-
nomico delle scuole, hanno preso in esame l'influenza dell’ambiente degli
allievi sugli insegnanti e sui capi istituto. Essi concludono che i « risultati
sulla aspirazione al lavoro e sulla soddisfazione del lavoro indicano che
gli insegnanti delle scuole di pilt basso livello socic-economico sono tra
quelli meno desiderosi di restare nelle loro attuali posizioni e i meno
soddisfatti dei vari aspetti della loro situazione d'insegnamento, in par-
ticolar modo degli allievi. Per di pitt l'insoddisfazione nei confronti del
comportamento degli studenti potrebbe costituire una causa del loro desi-
derio di andarsene in quartieri migliori ».36

In definitiva l'ipotesi interpretativa del processo selettivo che si ve-
rifica nell’ambiente scolastico, pud cosi essere formulata, in base ai dati
esaminati finora:

a) molte ricerche hanno messo in luce l'esistenza di una discrimi-
nazione, il pit1 delle volte inconscia, attuata dagli insegnanti nei confronti
degli allievi in base alla diversa estrazione socio-culturale;

b) questa discriminazione determina una diversificazione di rapporti
¢ una differente distribuzione di premi e punizioni: gli allievi apparte-

% H.S. BEcKeR, Social-Class Variations in the Teacher-Pupil Relationship, in « Jour-
nal of Educational Sociology », 25 (1952), pp. 451-465.

% R.E. HerrioT - N Hoyr St. JouN, Social Class and the Urban School, New York-
London, John Wiley & Sons, 1966, p. 92.
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nenti agli strati medi sono pilt premiati, quelli appartenenti agli strati
inferiori sono meno premiati;

¢) come conseguenza di questa differente distribuzione, si verificano
un apprendimento differenziale e gradi diversi di desiderio o bisogno di
affermazione e riuscita (achievement): alunni appartenenti agli strati
medio-superiori apprendono meglio e presentano piit elevati livelli di
volonta di riuscita, mentre quelli appartenenti agi strati inferiori appren-
dono meno e presentano pilt bassi livelli di aspirazione e desiderio di affer-
mazione;

d) quindi gli insegnanti obiettivamente verificano che questa se-
conda categoria di allievi riesce negli studi generalmente meno bene della
prima categoria, riconfermando, inconsciamente, quelle diseguaglianze ini-
ziali di cui la scuola non solo non dovrebbe tener conto, ma dovrebbe
anzi cercare di eliminare.

5. Altri punti di vista

Negli studi ricordati nelle pagine precedenti, viene posta alla base
dei conflitti tra insegnanti e allievi e delle principali modalita di soluzione,
’esistenza di divergenze culturali generalmente connesse alla diversa classe
di origine e di appartenenza dei docenti e degli alunni.

Charters, invece, in quello che sembra il pili approfondito esame critico
finora condotto sulla letteratura sociologica relativa agli insegnanti, si
mostra piuttosto cauto nei riguardi delle accennate conseguenze derivanti
dalla diversa origine sociale degli insegnanti e degli allievi. Egli afferma
che anche nel caso in cui un docente abbia profondamente interiorizzato
gli orientamenti di valore della propria classe sociale, il suo comporta-
mento & influenzato da schemi di riferimento e da orientamenti di valore
diversi da quelli della sua classe sociale. Essi sarebbero determinati, ad
esempio, dallo specifico addestramento professionale, dai valori centrali
della societd o dalle richieste della scuola.¥

Pil1 esplicitamente Corwin sostiene che l'« entusiasmo per lipotesi
della classe sociale mette in secondo piano l'influenza di altri fattori
quali i modelli professionali, mentre si registra una notevole lacuna rela-
tiva all’influenza che i requisiti dell’organizzazione scolastica hanno sul
processo educativo. L’influenza della burocrazia, delle norme professio-
nali e delle comunith di classe inferiore deve essere ancora valutata »

In questa prospettiva, percio, la classe sociale degli insegnanti costi-

3 W.W. CHARTERS JR., The Social Background of Teaching, in N.L. GaGg, Handbook
of Research on Teaching, Chicago, Rand Mc Nally 1963, p. 734.

# R.G. CorwIN, A Sociology of Education, New York, Appleton-Century-Crofts,
1965, p. 187.
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tuisce solamente uno tra i pilt importanti (forse neppure il pilt importante)
dei molteplici fattori personali e ambientali che determinano i processi
discriminatori all'interno della scuola.

Dahlke, a sua volta, studiando la scuola soprattutto sotto il profilo
culturale, si mette in aperto contrasto con Warner, respingendo la diffusa
interpretazione, secondo cui la scuola pubblica rifletterebbe unicamente
e sosterrebbe i valori della classe media® Anche se l'autore ammette
che nel sistema normativo scolastico si trovano diversi elementi propri
della cultura della classe media, cid nonostante sostiene ’assoluta acciden-
talita di tale coincidenza. Molte delle norme e perfino 'accentuazione di
taluni valori sono presenti non per l'influenza della classe media, ma per
il fatto che la scuola & un gruppo. L’enfasi sulla puntualith, sul lavoro,
sul fare i compiti, sul controllo dell'aggressivita, sulle attenuazioni dei
conflitti e sullo « star buoni » & condizione necessaria per qualsiasi gruppo
che voglia continuare ad esistere e ad essere efficiente.

Secondo linterpretazione di questo autore, la scuola, in sostanza,
aderisce a determinati valori perché, se cosi non facesse, non potrebbe
vivere come organizzazione che svolge una funzione fondamentale per la
societa, quella formativa. Il fatto poi che questi valori siano in larga
misura quelli condivisi dalla classe media non & qualcosa di imposto
dall’esterno e appositamente manipolato, ma una mera coincidenza.

Questa tesi, tuttavia, sebbene contrasti con quella sostenuta da Warner
e collaboratori, accetta la realtd di una certa discriminazione nei confronti
degli alunni della classe sociale inferiore, anche se il fenomeno, si precisa,
non puod essere imputato ad una causa intenzionale, ma ad una acciden-
talita. In definitiva sia Dahlke che Corwin, assegnano un’importanza
primaria all'organizzazione scolastica, ridimensionando in parte il ruolo
e la responsabilita dell’insegnante.

E’ difficile trarre delle conclusioni definitive. Comunque va affermato
che per comprendere il fenomeno della mortalitd scolastica, & necessario
tener conto di una serie di fattori, soprattutto a livello organizzativo,
che intervengono a rendere pilt complessa l'interazione insegnante-alunno,
condizionando il risultato del processo educativo che avviene nell’ambito
scolastico. Organizzazione scolastica, trasformazioni economiche, socio- cul-
turali sono tutti elementi che occorre aver presenti nello studio del pro-
cesso di selezione scolastica, anche quando essa viene studiata in relazione
al ruolo svolto dagli insegnanti e dalla famiglia.

Un altro problema merita di essere ricordato poiché, come si & visto
nei giudizi degli insegnanti, chiama direttamente in causa questi ultimi.
Young osserva che anche quando si arrivasse ad eliminare totalmente
i fattori extrascolastici e scolastici condizionanti I'accesso e la riuscita

¥ H. DaHLKE, Values in Culture and Classroom, New York, Harper and Brothers,
1958, pp. 250-253.
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negli studi, anche quando si riuscisse a prevenire ogni spreco di talenti,
si potrebbe giungere ad edificare una societa in cui al potere della nascita,
della ricchezza e dell’eta si sostituisce gradatamente quello dell’intelligenza,
la quale viene tuttora misurata e¢ valutata all’interno del sistema scola-
stico.® L’autore intende dire che la pura attuazione del principio della
eguaglianza delle opportunita d'istruzione potrebbe condurre ad una tiran-
nia delle persone intelligenti nei confronti delle altre. Ma 1'essenziale sta
nel fatto che il sistema scolastico controlla il destino degli individui, sele-
zionandoli e addestrandoli per le diverse posizioni esistenti nella gerarchia
professionale e quindi sociale,

Sorokin a sua volta, sostiene che la « scuola — anche la pili demo-
cratica e aperta a tutti — se assolve correttamente il suo compito & un
meccanismo di ” aristocratizzazione ”’ e di stratificazione della societa, non
gia di " livellamento ” e di " democratizzazione " »4

Non diversamente si esprime Mannucci quando osserva che «una
scuola tecnocratica e scientificamente gerarchica come quella verso
cui convergono finora, in tutti i paesi industriali, le simpatie di larghi
settori della classe dirigente e della popolazione in genere, tutto puo
insegnare fuorché il rispetto e il gusto per la democrazia, il rispetto e il
gusto per la pluralita dei valori e le differenze umane. Una scuola che,
prefigurando i diversi livelli della struttura occupazionale, si preoccupi
soprattutto di anticipare e di sottolineare gli elementi di separazione e
di stratificazione, sara probabilmente utile allo sviluppo dell’economia e
all’aumento della produttivita, ma assestera un colpo fatale alle possibilita
di sviluppo e avanzamento per la democrazia.”? L’autore arriva addirittura
a negare qualsiasi forma di coesistenza tra democrazia e meritocrazia,
perche l'una sarebbe l'antitesi dell’altra. Il problema, soprattutto sotto
Paspetto educativo, dovrebbe esssere maggiormente chiarito. Per ora,
comunque, data la natura e le esigenze dell’attuale societd tecnologica,
non & facile sfuggire al modello societario meritocratico. Prese di posizioni
antimeritocrtiche, tuttavia, sono sempre piu frequenti soprattutto tra i
giovani: l'accento viene messo pilt sull’aspetto della formazione generale
che su quello della preparazione specifica, pit sulla funzione orientativa
che su quella selettiva.

Forse una sola conclusione si puo trarre da questa sventagliata di
opinioni: troppi allievi intelligenti, od anche mediocri, figli o meno di

% M. Youne, L'avvento della meritocrazia, Milano, Comunita, 1962.

# P.A. SoroKIN, La mobilita sociale, Milano, Comunita, 1965, p. 190.

“ M. Youne, L'avvento della meritocrazia, p. 22. C. Mannucci si & occupato piit
diffusamente di questi problemi in un suo pilt recente studio sulla societd di massa.
In particolare, critica l'ottimismo pragmatico di D. Bell che & tra i pili autorevoli
sostenitori della meritocrazia (pp. 168-169) e conclude affermando che si cominciano
a delineare delle « prime spontanee risposte... ispirate da una visione razionalistica
(ma non meritocratica), solidaristica, autonomistica ed egalitaria dei rapporti umani »,
C. Mannucct, La societd di massa, Milano, Comunita, 1967, p. 240.
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operai, non giungono al termine della loro formazione scolastica, percheé
viene a mancare un incontro e una collaborazione sistematica tra scuola
e famiglia, o pill esattamente perché la prima non si preoccupa di adeguarsi
alle diverse situazioni ambientali della seconda.

Si dovrebbe quindi concludere che attualmente & ancora la scuola a
dover prendere l'iniziativa. Ma non c’® dubbio che alcuni stereotipi sulla
scuola, quelli che la vogliono istituzione autoritaria, distaccata dal con-
creto e dal contingente, non criticabile, devono essere anzitutto smantellati
nella coscienza e nelle motivazioni professionali degli insegnati, se si vuole
che inizi un dialogo costruttivo con le famiglie. Sarebbe forse opportuno,
ad esempio, mettere fine alla prassi che lascia ai presidi l'iniziativa di
riunire le famiglie per risolvere pitt facilmente problemi organizzativi
sentiti come urgenti e validi soltanto da loro e dai provveditorati; cessare
con le sottili manovre per avere mediatori occulti nelle riunioni delle
Associazioni di Genitori, o rinunciare alle riunioni per addossare colpe
sui genitori oppure chiedere a loro provvedimenti disciplinari che la scuola
non pud permettersi.

Alle prescrizioni giuridiche & urgente preparare un terreno propizio,
eliminando quegli ostacoli che hanno reso difficile lo svolgimento di ini-
ziative promosse, e favorendo anzitutto assemblee vive di insegnanti, ge-
nitori e ragazzi che frequentano la stessa scuola. E’ forse questa la strada
pilt efficace, almeno per ora, per creare un clima atto a comprendere la
necessitd di profonde innovazioni nella struttura scolastica, in modo che
la scuola si apra ad una collaborazione normale, continua, organica con
la famiglia. Ma chi deve agire per primo? I partiti, i sindacati, le asso-
ciazioni, i gruppi di genitori e insegnanti?

I partiti, si sa, considerano le cose dal punto di vista « politico» e
delegano normalmente lo studio dei problemi scolastici a un gruppo di
specialisti, in relazione ai dibattiti sulle riforme da preparare o almeno
da prospettare. Corrono pero il rischio di dimenticare il dovere di discu-
tere le loro soluzioni con i diretti interessati, di interrogarli, per prendere
coscienza insieme ad essi, e non sopra le loro teste, delle reali esigenze,
delle autentiche richieste.

I sindacati, d’altra parte, hanno appena incominciato a parlare di
scuola e sono forse troppo presi da problemi di categoria, per poter
avviare un discorso di piti ampio respiro. Dovrebbero impegnarsi a far
sentire direttamente la voce delle famiglie nei dibattiti sul futuro della
scuola, sul diritto della famigia alla piena cittadinanza nella scuola.

Al di fuori dei partiti e dei sindacati agiscono associazioni e comitati
vari per la riforma scolastica, che perd non sono ancora arrivati né ad
un contatto con la larga opinione pubblica, né ad avere un peso reale nei
confronti dei centri di potere. Un coordinamento dei loro obbiettivi e della
loro attivitd potrebbe consentire effetti pilt sostanziosi. In ogni caso, la
loro azione potra avere successo se vivranno continuamente e realmente
a contatto con tutte le componenti della comunita scolastica.

128



C’¢ infine la scuola con i suoi gruppi di insegnanti impegnati a
sperimentare e realizzare forme nuove ed avanzate di democrazia nella
scuola. A noi sembra che tocchi all'insegnante oggi affrettarsi ad assumere
I'iniziativa nei confronti delle famiglie, proprio perché — i motivi sono
vari — le famiglie dimostrano di non essere ancora idonee a collaborare,
se non si va loro incontro. L’'azione di questi insegnanti, pur limitata,
¢ preziosa. Un positivo e sistematico contatto con le famiglie & oggi
possibile attraverso insegnanti sensibili, coscienziosi e responsabili che
sentono il bisogno di chiamare i genitori a cooperare con loro di sotto-
porre alla loro discussione i metodi di insegnamento, di corresponsabiliz-
zarli in una attivita formativa che prescinda dai tradizionali aspetti for-
mali (voti, compiti a casa...).
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v

PROSPETTIVE

Le indagini presentate nelle pagine precedenti si riferiscono solo a
uno dei molti e gravi problemi che agitano la scuola oggi, creando scom-
pensi, tensioni e lacerazioni. E vi si riferiscono, per di piti, in modo non
esauriente in quanto l'attenzione & stata concentrata sopra alcuni temi
ben definiti. In tal modo i risultati ottenuti, pur ricchi di insegnamenti
e suggestioni, potrebbero apparire staccati dal contesto socio-culturale
in cui scuola e famiglia devono attualmente coesistere e possibilmente
cooperare, rendendo di conseguenza difficile tracciare chiare e valide
linee operative.

Esula, ad esempio, dai risultati delle indagini un problema che &
preliminare rispetto a quello dei rapporti scuola-famiglia, e dalla cui solu-
zione dipende in gran parte la stessa possibilita di instaurarli: I'atteggia-
mento dei genitori di fronte alla necessitd della scuola. Non c¢’¢ dubbio
che se avessimo posto agli interlocutori delle nostre interviste una do-
manda in merito, tutti avrebbero risposto sostenendo la necessithd della
istruzione e quindi della scuola. Ma occorre tener presente che noi abbiamo
avvicinato genitori che hanno figli a scuola. Ci sono sfuggiti invece i
genitori degli evasori dall’obbligo scolastico, i quali sono una percentuale
non trascurabile,! e comunque sempre troppo elevata date le prevedibili
esigenze della societa in cui questi evasori saranno chiamati ad operare.

In un certo senso si potrebbe dire che la cooperazione scuola-famiglia
deve aver inizio proprio qui: nello sforzo e nell'impegno di convincere tutte
le famiglie sulla opportunita, anzi sulla necessita di inviare i propri figli
a scuola, fino al completamento dell’obbligo e nel dare ad esse realmente
la possibilita di farlo.

! Cfr. Scuola dell'obbligo e selezione, in « Cooperazione educativa », maggio 1971,
pp. 1-14.
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Ma questo presuppone l'elaborazione di una diversa concezione della
scuola e della funzione dell'istruzione, sia da parte degli insegnanti che
dei genitori. Si deve anzitutto superare il concetto di scuola intesa come
meccanismo trasmettitore di istruzione (vista come strumento primario
per il raggiungimento di una posizione sociale migliore, soprattutto in
termini di reddito), per arrivare a quello di scuola come ambiente educa-
tivo, passaggio obbligato per il processo di formazione dei giovani, dove
Iistruzione & intesa come fattore necessario di crescita culturale, di
sviluppo cio¢ delle potenzialitd individuali indipendentemente da qualsiasi
vantaggio di ordine pratico.

Anzi, si potrebbe dire che qui sta la chiave per la soluzione delle
difficolta di fronte alle quali si arenano molti tentativi per avviare un
discorso serio e costruttivo fra le due istituzioni. Sembra infatti che anche
i problemi relativi alle aree di collaborazione o agli organismi necessari
per realizzarla siano secondari di fronte alla mentalitd con la quale si
guarda a tale collaborazione. Diverse sono, ad esempio, le prospettive di
intesa sul problema dei libri di testo a seconda che la questione venga
considerata prevalentemente da un punto di vista economico, oppure da
quello della funzione degli stessi, quali sussidi didattici, o addirittura del
loro contenuto.? Cosi si pud dire, e forse a piu forte ragione, delle pos-
sibilita di collaborazione nei patronati scolastici, nella organizzazione di
doposcuola, solo per citare alcune delle aree di incontro previste in qual-
che modo dalle disposizioni ministeriali.

Naturalmente al cambiamento di mentalitd non & interessato uno
solo degli interlocutori, cio& la famiglia. Anche la scuola ha, al riguardo,
molta strada da compiere.

E’ vero che quest'ultima oggi, sia pure ad opera di gruppi limitati,
sta ripensando la propria natura, finalitd, struttura e valori: servizio per
il futuro dell'uomo e della societd, in progresso di sviluppo e di giustizia,
e non idolo preesistente, privilegio ereditato e perpetuato, strumento di
conversazione del passato o produttivo del presente e di selezione sociale;
essa sta ricercando una nuova collocazione in funzione dell'uomo e della
societd e dei loro problemi generali e locali, comuni e particolari. Essa
si sforza cio& di trasformarsi in un bene pubblico che interessa l'intera
societd, e la cui gestione & responsabilita di tutte le componenti sociali.

Forse questa faticosa ricerca sarebbe grandemente facilitata se la scuola
riuscisse a liberarsi da quella specie di siepe protettiva costituita dalla esa-
sperata centralizzazione e dal conseguente burocratismo, ¢ procedesse a
pitt diretto contatto di tutte le forze vive della migliore umanita e societa
contemporanea. Sarebbe allora piu facile adattarsi alle diverse situazioni
locali, trovare il modo di giungere ad una diretta conoscenza delle famiglie

2 Sji pud vedere: Processo ai libri di scuola, in « Il giornale dei genitori », luglio-
agosto 1971, pp. 9-30.
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nel contesto ambientale in cui vivono, individuare gli elementi che rendono
pitt difficile I'intesa e il lavoro in comune. Si pensi solo alla diversita
di situazioni cui deve far fronte il corpo insegnante in una zona abitata
solo dall’alta o media borghesia, oppure in zone operaie, specialmente
dove il fenomeno delle migrazioni interne crea tensioni e rotture, la cui
eliminazione & condizione indispensabile di convivenza civile, prima e pil1
che di disposizione a collaborare con la scuola.

In questa prospettiva, che prevede ed esige la partecipazione di tutte
le forze vive per trasformare le strutture, i contenuti, i metodi, visti in
una stretta collaborazione gli uni con gli altri, si eviterebbe il pericolo
di creare organismi giustapposti, o peggio, contrapposti (data la tendenza
alla eccessiva politicizzazione di ogni iniziativa che sorge nel nostro paese
e al rivendicazionismo in termini di lotta di classe).

Una comprensione ed una collaborazione per realizzare una alternativa
pedagogica non possono esaurirsi infatti con l'offerta, da parte degli esperti,
di soluzioni tecnicamente e metodologicamente corrette, ma richiedono
una pilt diretta partecipazione (che vuol dire reale possibilita per tutti
di contribuire con idee nuove, o almeno proprie, alla definizione delle
finalitd) ed una comune presa di coscienza sull'intero processo di tra-
sformazione a cui si pensa di sottomettere una determinata struttura.

L'incontro di queste varie componenti, inoltre, diverrebbe occasione
per suscitare problemi la dove pigrizia o apatia fanno accettare passi-
vamente la situazione attuale, permettendo di muoversi verso una scuola
di educazione alla cooperazione, luogo di civile confronto e di maturazione
di idee.

L’incontro scuola-famiglia, ancora, non verrebbe a costituire un'ulte-
riore occasione per rafforzare l'autoritarismo nei confronti dei giovani,
ma si presenterebbe come esperienza culturale comune che stimola a
prendere coscienza dei propri condizionamenti e a superarli. Si precise-
rebbero finalitd educative, che vanno oltre quelle suggerite dalla logica
della produzione; si scoprirebbe che la societh non richiede alla scuola
solo qualifiche a piu alto livello, ma la formazione di personalita capaci
di superare i pregiudizi, di raggiungere un proprio equilibrio, di acquisire
una capacita critica, di poter partecipare alla vita politica non come neces-
sitad di difesa, ma come espressione della propria volonta di collaborazione
e corresponsabilitd. Educazione a una vita sociale responsabile, un tempo
compito esclusivo o quasi, della famiglia, ma che ora si realizza anche
attraverso linflusso della scuola (oltre che di altri numerosi agenti:
mass media, organizzazioni parascolastiche ed extrascolastiche, propagan-
da). Proprio la necessita di coordinare l'atteggiamento di fronte a possibili
elementi di perturbazione del processo di crescita e maturazione culturale
e umana rende indispensabile una stretta collaborazione fra le due prin-
cipali istituzioni educative.

Vivendo esperienze comuni con gli studenti (¢ non solo nell’aula sco-
lastica) e con i genitori, gli insegnanti potranno rendersi conto esistenzial-
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mente e non solo intellettualmente delle condizioni di vita dei propri
interlocutori. In questo contesto si potrebbero comprendere meglio anche
le ragioni dei successi e insuccessi scolastici e, di conseguenza, si potreb-
bero escogitare rimedi veramente aderenti alla realta.

Cos), per scendere a qualche esempio, la discussione sulla riuscita
scolastica (argomento obbligato di ogni incontro fra genitori e insegnanti)
troverebbe una sua ragion d’essere se impostata sulla ricerca di nuovi
metodi per motivare 'alunno allo studio, senza lo spauracchio del voto o
della bocciatura finale.

Ma il problema della collaborazione scuola-famiglia va anche posto
e affrontato con realismo. Non si pu¢ dimenticare che l'attuale imposta-
zione estremamente centralizzata della scuola ha dominato, consolidandosi
sempre pill, per oltre un secolo. Sarebbe ingenuo ritenere che basti l'in-
dicazione degli obbiettivi da raggiungere e la creazione di appositi orga-
nismi per spazzar via lincrostatura pili che secolare formatasi attorno
alla istituzione scolastica e avviare ad una valida soluzione del problema.
Cos}, ancora, occorre tener presente che moltissimi genitori coi quali la
scuola deve trattare ora e nellimmediato futuro hanno avuto una istru-
zione a livello elementare. Quasi inconsciamente essi possono essere indotti
a considerare la nuova situazione nel suo aspetto prevalentemente utilita-
ristico, in quanto offre ai figli una possibilitd che ad essi fu negata. D’altra
parte la mancanza di cultura porta a quel disagio, a quella ritrosia ad
incontrare gli insegnanti che spesso & indicata come causa della rarita
o della mancanza di incontri cordiali e costruttivi.

In realtd la storia recente della collaborazione tra scuola e famiglia,
& costellata di numerosi e ripetuti tentativi, per lo piu falliti, di rapporti
reciproci; fallimenti dovuti anche al fatto che il ripensamento delle finalita
dell’attivith educativa, 'approfondimento delle trasformazioni dei conte-
nuti e dei metodi, la concezione di un nuovo tempo scolastico, sembravano
temi riservati agli iniziati.?

Ma difficile & stata (e continua a essere) anche l'individuazione di
spazi per una concreta e reale partecipazione della famiglia a livello di
decisioni: cosa questa che impone, inevitabilmente, limitazioni e rinunce
a privilegi lungamente goduti, ed esige un’autentica buona volonta di
percorrere assieme la stessa strada.

L’esperienza maturata nelle varie iniziative intese ad aprire le porte
della scuola a nuovi rapporti con la famiglia e la societd potra essere,
a questo scopo, di valido aiuto.?

Una prima lezione che sembra si possa ricavare ¢ quella di iniziare

3 F, BONACINA, Rapporto scuola-famiglia in Italia, in G. CALd, Famiglia, educazione
oggi in Italia, Bari, Laterza, 1964, pp. 115-124.

4 8i rimanda ai periodici: Genitori, Il giornale dei genitori, Servizio Informazione
Scuola e Famiglia. Si pud inoltre vedere: L. GREEN, Genitori e insegnanti; L. MACARIO,
Un’esperienza di « scuole-famiglia », in « Orientamenti Pedagogici », 1970, pp. 1204-1220.
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dal concreto e operare sul concreto, sensibilizzando cio¢ il proprio ambiente
senza la pretesa di aver subito a disposizione associazioni e comitati e
di pensare alle grandi realizzazioni.

Si potrebbe partire dallo studio accurato dell’ambiente in cui opera
la scuola, far seguire la discussione dei risultati da parte dei pilt diretti
interessati (I'assemblea di classe potrebbe costituire il primo nucleo d’in-
contro) con il proposito — maturato nella discussione e preso di comune
accordo — di avviare a soluzione alcuni dei problemi che riguardano piu
da vicino la scuola.

La proposta pud apparire modesta, specie se considerata alla luce delle
precedenti osservazioni, quasi si volesse ridurre l'impegno in questo
settore a un’attivitd a livello della singola classe o scuola, ignorando la
necessitd di giungere ad una pili solida organizzazione e sottovalutando
I'apporto dei grandi movimenti politici, sindacali, culturali.

Il problema & un altro: si tratta di abbandonare il terreno della discus-
sione e degli sterili enunciati per arrivare all’attuazione pratica. Solo cosi
pud acquistare credibilita di fronte all’opinione pubblica (ai genitori in
particolare) la volonta di giungere ad una svolta nel modo di gestire la
scuola. D’altra parte non si pud, per quanto detto sopra, procedere a
casaccio: occorre conoscere il terreno su cui si opera, individuare le
necessita, sottolineare i problemi la cui soluzione rientra nelle attuali
possibilitd dei piu diretti interessati; salvo poi, una volta trovata l'intesa
e avviato il lavoro, studiare le vie per sensibilizzare i grandi centri di
potere ad interessarsi seriamente alla soluzione di quei problemi che, per
importanza e richiesta di mezzi, devono essere affrontati in sedi piu
idonee (comune, provincia, regione, stato).
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